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RESUMO

A partir da década de setenta, muito por influéncia do movimento das escolas
eficazes, a colaboracdo e a colegialidade entre docentes instituiram-se enquanto
estratégias privilegiadas no crescimento profissional da classe docente e do préprio
desenvolvimento das escolas. A literatura tem demonstrado de modo consensual, ndo s6
que os professores aprendem uns com 0s outros mas também que a aprendizagem em
conjunto se desenvolve em varios contextos formais e informais, e de modo transversal
a outras estratégias de desenvolvimento profissional como a formacgéo ou a investigacao
individual e colectiva.

Embora o fortalecimento de uma cultura colaborativa traga beneficios
reconhecidos para as comunidades educativas, ndo podemos relacionar de forma linear
0 acréscimo das relacdes de colaboragdo com o desenvolvimento do corpo docente e da
propria escola, quer porque estas requerem um elevado nimero de negociagdes pessoais
e politicas, quer pelo facto dos modelos colaborativos representarem uma profunda
mudanca na propria organizacéo estrutural e social da escola tradicional.

O presente estudo visa ampliar o conhecimento sobre a tematica da colaboracéo e
da colegialidade nas escolas. Com base nas opinides, vivéncias e praticas de um grupo
de professores representativos do corpo docente de uma escola do litoral oeste
portugués, sdo definidos os seguintes objectivos: aferir quais os reais beneficios e
constrangimentos das culturas colaborativas para as escolas e para 0s seus professores;
identificar quais o0s obstaculos que impedem uma evolugdo mais rapida na
implementacdo destas culturas, assim como as estratégias que permitem as escolas
ultrapassa-los; e, por altimo, compreender como ocorre o desenvolvimento profissional
dos docentes, procurando estabelecer uma relagéo entre este e as préaticas colaborativas.

As conclus6es do estudo revelam um sentimento positivo face a colaboracdo, com
especial incidéncia na que se estabelece de modo informal, nomeadamente ao nivel da
articulacdo vertical e horizontal. O individualismo dos professores, as condicionantes
legislativas e de organizacgdo fisica e estrutural da propria escola e a cultura docente
ainda muito balcanizada, sdo os principais obstaculos a formacdo de uma cultura

colaborativa mais forte.



Por outro lado, o desenvolvimento profissional dos professores parece ocorrer de
modo holistico e continuo ao longo da carreira, através de aprendizagens centradas na
escola, para as quais concorrem diferentes estratégias desenvolvidas em contexto

colaborativo, como a observacdo e a partilha de conhecimentos entre docentes.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional, cultura docente, aprendizagem

colaborativa.



SUMMARY

In the 70’s, due to a movement of efficient schools, collaboration and collegiality
among teachers was instituted as a strategy in professional growth of the privileged
class of their own teaching and school development.

Literature has demonstrated by consensus, not only that teachers learn from each
other but also that learning together is developed in several formal and informal
circumstances, as well as, in other professional development strategies such as training
or in individual and collective research.

While strengthening a collaborative culture to bring benefits to the educational
communities, we can not relate the growth in collaborative relationships with faculty
members and the school, due to the fact that it requires a large number of personal and
political negotiations, and also because that collaborative models represent a profound
change within the organization and social structure of the traditional school.

This study aims to increase knowledge on the issue of collaboration and
collegiality in schools.

Based on the opinions, experiences and practices of a group of teachers/faculty
members from a school located on the Portuguese west coast, the following objectives
are defined: assessing what are the real benefits and constraints of collaborative cultures
for schools and their teachers, to identify the obstacles that prevent a more rapid
progression in the implementation of these cultures, as well as strategies which can
enable schools to overcome these obstacles , and, finally, is to understand how the
professional development of teachers occurs, trying to establish a relationship between
this and collaborative practices.

The findings reveal positive feedback from the teachers related to their
collaboration with one another, particularly when this is on an informal basis, expressly
in terms of vertical and horizontal articulation.

The individualism of teachers, the legislative conditions and physical and
structural organization of the school and the teaching profession which is still very
balkanized, are the principal obstacles to the growth of a stronger and more

collaborative culture.



On the other hand, the professional development of teachers seems to occur in a
holistic and continuous manner throughout their career, through learning concentrated
on the school, which call for different development strategies in a collaborative context,

as well as observation and sharing of acquired knowledge amongst teachers.

Keywords: professional development, teaching culture, collaborative learning
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INTRODUCAO

CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

A colaboragédo e a colegialidade tém vindo a ser referidas pela literatura, e de
modo consensual, enguanto estratégias particularmente eficazes na promocdo do
desenvolvimento profissional dos professores. Embora actual, esta nocéo de relacdo nao
é recente e conecta-se profundamente com grandes estudos, levados a cabo por autores
como Brookover e Rutter em 1979, Mortimore em 1988, ou Sammons, Hillman e
Mortimore mais recentemente em 1995, no &mbito do movimento das escolas eficazes.

No seu livro, “Em busca da boa escola”, Lima (2008), apresenta-nos uma
retrospectiva historia destes estudos, frisando em todos eles a importancia das relacoes
entre 0s membros do corpo docente para a eficacia da escola, quer ao nivel da
organizacdo do pessoal docente, que engloba a planificacdo conjunta, a verificacdo do
trabalho dos professores ou a existéncia de um padrdo conjunto na tomada de decisdes
(Rutter, 1979, citado por Lima 2008); quer ao nivel da instituicdo de uma visdo e
finalidades partilhadas, que pressupde uma unidade de propdsitos, a consisténcia das
praticas além da colegialidade e da colaboracdo enquanto forma privilegiada de cultura
docente (Sammons, Hillman e Mortimore, 1995 citado por Lima 2008)

De facto, a investigacdo tem demonstrado que os professores aprendem em grupo,
por intermédio da partilha e do desenvolvimento conjunto de competéncias. Por outro
lado, tal como sublinha Hargreaves (1998, p. 209), “o apoio colegial conduz a uma
maior disponibilidade para correr riscos e, com estes, um empenho dos docentes num

aperfeicoamento continuo”. Desta expressdo podemos inferir que a colaboracdo e a
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colegialidade incrementam os niveis de confianca dos professores, além de contribuirem
decisivamente ndo s6 para o desenvolvimento profissional dos docentes, como também
para o das escolas, muito em linha com as conclusdes exaustivamente replicadas pelos
estudos na area da eficacia das escolas.

Também autores na area do desenvolvimento profissional, como Day, (1999)
sublinham ndo sé a colaboracdo como uma importante estratégia de crescimento
profissional, com também enquanto aspecto transversal as varias estratégias que
contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores. De facto, até mesmo
ao nivel do auto desenvolvimento, se torna importante ao professor que se auto-renova,
que reflecte e se desenvolve profissionalmente de forma individual, receber um
“feedback” do seu trabalho por parte dos alunos e dos colegas, de outra forma nada do

que fizer de bom sera reconhecido (Hargreaves, 1998).

A nocdo de que da colaboracdo resulta um beneficio directo para professores e
escolas, entra em consonancia com a minha propria nogdo de desenvolvimento
profissional, enquanto professor. As condicionantes de colocagéo actuais que afligem os
professores em regime de contrato, destinaram-me a leccionar em quase uma dezena de
escolas diferentes ao longo da Ultima década. Por observacao directa, tenho em ideia de
que ao percorrermos e analisarmos a fundo algumas das escolas portuguesas, facilmente
concluimos que em cada uma delas, os varios grupos disciplinares e departamentos se
organizam de modos muito diferentes, em relacdo directa com a cultura da propria
escola onde o grupo esta inserido e com a dindmica do préprio grupo.

De forma intuitiva podemos questionar-nos, se sera verdade que quanto maior é o
nivel de colaboracéo e a partilha de objectivos comuns entre os docentes de um grupo,
ou de um departamento, maiores sdo 0s niveis de satisfacdo e desenvolvimento
profissional dos docentes ja que, da colaboracdo resulta uma aprendizagem por
intermédio da partilha e de reflexdes que se traduzem na melhoria das praticas

pedagdgicas e consequentemente numa melhoria das aprendizagens dos alunos.

Por outro lado, a colegialidade e a colaboracdo sdo também amplamente referidas,
enquanto instrumentos fundamentais na implementacdo de mudancas que resultam das
reformas curriculares, definidas a nivel central pelas politicas educativas nacionais,
podendo em contraponto, representar a principal razdo do fracasso desta implementacao
(Hargreaves, 1998).



De facto a colaboragdo e a colegialidade, apesar de nos ser vendida como
“solucdo milagrosa” (Lima, 2002, p. 7) apresenta também consequéncias negativas,
envolve negociagdes entre pessoas e questBes politicas que as tornam de dificil
implementacdo além de representarem um modo de cultura de trabalho entre os
professores que entra em choque com toda a organizagéo estrutural e social da escola
tradicional onde impera o individualismo e a balcanizagdo. Neste contexto torna-se
importante compreender quais os verdadeiros beneficios ou prejuizos, que resultam da
colaboracédo para os professores e para as escolas; quais 0s obstaculos que se colocam a
implementacdo de uma cultura colaborativa forte e de que modo podem as escolas
ultrapassa-los, e qual a verdadeira influencia da colaboracdo no desenvolvimento

profissional dos professores.

E neste contexto que surge e se justifica o proposito desta investigacdo. N&o se
pretendendo estabelecer generalizagdes, o trabalho desenvolvido permite ir ao encontro
aos actores educativos que lidam em concreto com a tematica diariamente, aferir dos
seus relatos, sentimentos e percepcdes pessoais, obstaculos e solugdes, fundamentadas e
contextualizas sobre a tematica.

Pretendendo-se que os participantes falem abertamente sobre as questdes de
investigacdo, tornou-se pertinente, até pela disponibilidade de recursos, proceder a
realizacdo de um estudo de caso, numa escola bésica do conselho de Peniche. Como
qualquer trabalho de investigacdo, de ordem quantitativa ou qualitativa, a estrutura da
dissertacdo divide-se numa parte tedrica e noutra empirica, contendo um total de cinco
capitulos.

Numa primeira parte, podemos encontrar dois capitulos de revisdo da literatura.
Concretamente, no primeiro € realizada alguma revisdo da literatura sobre a tematica
das culturas colaborativas, expondo a cultura profissional dos professores, enguanto
componente fundamental da cultura das escolas, e enquanto resultado conjugado de
fendbmenos como a socializacdo, os modos de cultura de trabalho privilegiados ou
condicionantes de ordem legislativa e organizativa da escola.

O segundo capitulo reflecte a revisdo da literatura na area do desenvolvimento
profissional dos professores, nomeadamente ao nivel dos principais aspectos que o
envolvem, dando énfase aos estagios de desenvolvimento e a conceitos que em regra lhe
sdo associados como a mudanca, a reflexdo ou a inovacdo além de proceder a uma

descri¢do individualizada, das principais estratégias de desenvolvimento profissional.
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Ainda neste capitulo tenta-se incorporar de forma coerente os contributos da
colaboracéo em cada estratégia de desenvolvimento.

Numa segunda parte da dissertagdo, composta por trés capitulos, sera abordada a
parte empirica do estudo realizado. O terceiro capitulo descreve e justifica a
metodologia utilizada ao longo da investigacdo, caracteriza 0 objecto de estudo assim
como 0s participantes, sublinha o processo de estruturacdo conceptual,
operacionalizacdo e redaccdo do estudo, de construcdo e aplicacdo da entrevista
enquanto instrumento de recolha de dados, ou ainda o processo de categorizacéo a partir
das unidades de registo.

O quarto capitulo, em linha com a metodologia descrita, apresenta as unidades
de registo relativas a cada subcategoria, em quadros estruturados a partir dos quais se
procede, em primeiro lugar a uma analise dos dados e posteriormente a uma discussao
da anélise com a revisdo da literatura exposta nos dois primeiros capitulos da obra.

No quinto capitulo estabelecem-se as concluses relativas a cada um dos quatro
objectivos tracados pela investigacdo, assim como as suas implicacdes, limitaces e

sugestdes para estudos futuros.



CAPITULO |

CULTURAS COLABORATIVAS NAS ESCOLAS

O primeiro capitulo deste trabalho pretende ilustrar o fendmeno de formacéo de
culturas colaborativas na escola. Para tal, procede-se em primeiro lugar a uma descricao
dos principais aspectos relativos ao conceito de Cultura de Escola.

Considerando-se os professores como componente fulcral e determinante na
formacdo das culturas escolares, procura-se de seguida reflectir, a luz da revisdo da
literatura sobre a tematica, acerca da cultura profissional dos professores e dos factores
que a influenciam.

De modo a concretizar as disposicfes anteriores procede-se de seguida a revisao
da literatura com base nos aspectos que condicionam a cultura profissional assim como
0 modo de trabalho dos professores. Destas condicionantes destacam-se a socializacéo,
as formas de cultura docente e ainda as condicionantes organizativas, administrativas e
legislativas que lhes sdo impostas quer interna quer externamente.

Dentro das formas de cultura docente, em muito em linha com os trabalhos de
Hargreaves (1998) estabelece-se uma visdo acerca dos principais modos de trabalho
privilegiados pelos professores, nomeadamente a cultura do individualismo e as culturas
colaborativas, de colegialidade artificial e de balcanizacdo, tentando aferir as raz6es de

existéncia assim como as principais caracteristicas e implicacdes de cada uma.



1.1 A cultura de escola.

O interesse pelo estudo da cultura organizacional sofreu um aumento progressivo
a partir do final da década de 70, muito por intermédio do desenvolvimento do
pressuposto de que os factores culturais influenciam em larga medida as préticas de
gestdo. Pelas implicacBes que o conceito de cultura organizacional revela nas praticas
de gestéo, incluindo as escolares e muito por forca do movimento das escolas eficazes,
nao tardou a que a escola passa também a ser vista como organizacéo.

Pol, Hlouskova, Novotny e Zounek (2007, p. 65) explicitam bem esta dicotomia ja
que se “gestao escolar transfere o conceito de cultura escolar de uma organizagdo para
uma area da pedagogia, a no¢do de cultura escolar tende a ser relacionada com a escola
como uma organizagdo”. Em contraste com esta posi¢do, Lortie (1975, citado por
Santos, 2000, p. 20) identifica cinco razdes pelas quais a escola se distingue de uma
organizagéo: “condigdes de trabalho nas escolas; disposicdo/estrutura das salas de aula;
tecnologia disponivel e a forma de socializagdo dos professores”. N&@o obstante, as
pesquisas no ambito da cultura organizacional empresarial tem representado um apoio
fundamental na compreenséo da cultura organizacional da escola.

A investigacdo educacional tem anexado frequentemente os conceito de cultura e
clima escolares com a entidade da escola (Lima 2002), porém o conceito de clima
escolar diz respeito a compreensdo que cada individuo tem da organizacdo em que se
insere com base nas experiencias que ai vivencia, enquanto o conceito de cultura
respeita ao “significado colectivo e partilhado da realidade organizacional” (Chambel &
Curral, 2008, p. 215). Néo se julgue porém que os dois conceitos estdo dissociados. Se,
por um lado, a cultura da organizacdo escola forma um contexto, com base numa
historia construida e partilhada pelos seus membros e que ajuda a explicar 0s
acontecimentos que ocorrem no seio da organizacdo, por outro o clima escolar
representa “um aspecto visivel dessa cultura baseado nas politicas, praticas e
procedimentos adoptados” (Chambel & Curral, 2008, p. 216).

Com base na literatura sobre a tematica, Costa (1996) sublinha como aspectos
inerentes a cultura de qualquer organizacdo, e consequentemente a cultura de escola o
facto de (i) cada escola ser diferente de qualquer outra; (ii) ser uma mini-sociedade com

uma cultura unica que engloba uma série de artefactos e ainda (iii) a premissa que as



escolas eficazes detém uma cultura forte onde os valores séo partilhados e estdo bem
enraizados entre os seus membros.

Schein (1991, citado por Costa, 1996, p. 118) distingue trés niveis de cultura: o
primeiro respeita aos artefactos que incluem o espago fisico, além da “linguagem,
herois, rituais, cerimodnias, tradigdes, simbolos, normas e padrdes de comportamento”; o
segundo nivel representa os valores que englobam as crencas, as atitudes, a ideologia, 0
conhecimento, as inten¢des, 0s sentimentos, a visdo e a missao, e num terceiro nivel os
pressupostos que incluem as relagbes humanas como a colaboracdo, o individualismo
ou a competitividade.

Lima (2002, p. 19) enfatiza este terceiro nivel salientando a importancia dos
“modos de relacionamento informal que se estabelecem espontaneamente entre os
actores sociais”, no caso da escola, os comportamentos e relagdes informais de varias
tipos que estabelecem entre os professores mas também entre estes e a restante
comunidade educativa.

Pese embora diversos autores sugiram que as organiza¢ées possuem uma cultura
Unica e uniforme a todos os seus membros, as organiza¢fes ndo sdo constituidas por
individuos formatados de igual forma, que desempenham papéis similares no decurso
das tarefas que realizam e detém ideologias e posi¢cdes politicas semelhantes. Muito
pelo contrario, a escola € um centro de subculturas e ndo a base de uma cultura
monolitica que sofre diferentes influéncias externas, histéricas, organizativas alem dos
seus membros se encontrarem “diferenciados por papéis, por posi¢des ¢ por ideologias
integrando-se por isso, frequentemente em subculturas ou mesmo contraculturas”
(Costa, 1996, p. 121). Desta forma torna-se fundamental falar em culturas de escola e
ndo em cultura de escola, ja que esta é formada e construida com base num aglomerado
de subculturas que estabelecem relacdes entre si e influenciam a organizacao.

Ainda este autor, com base na literatura da area, enfatiza a discussdo em torno da
utilizacdo dos conceitos de cultura e subculturas em dois aspectos: (i) no objectivo ou
tipo de relacdo que os investigadores estabelecem com as organizacdes e (ii) na posicao
relativa a gestdo da cultura. Estas dicotomias espelham uma oposicdo entre os que
tentam interpretar a realidade organizacional e os que pretendem associar a cultura
como “instrumento ao servigo das organiza¢des” (Costa, 1996, p. 124).

Numa perspectiva antropoldgica, o investigador estuda o funcionamento e gestdo
da organizacdo, de modo prescritivo e com o objectivo de implementar mudancas que

concorram para a melhoria a sucesso da instituicdo e que se tornam de mais facil
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aplicacdo se considerarmos uma Unica cultura, que é partilnada de forma similar por
todos os seus membros. J& numa visdo socioldgica, surge a nocao de subculturas pois o
investigador ao estudar de forma descritiva e ndo interventiva os aspectos socioculturais
da organizacdo, trata-a ndo como uma cultura Unica mas sim como uma soma de
maltiplas culturas. Relativamente ao segundo aspecto, podemos considerar que é
possivel manipular a cultura se a considerarmos como algo que se manifesta de modo
superficial, ou podemos recusar esta hipdtese se a considerarmos como algo mais
profundo e dificil acesso e por consequente manipulacdo ou mudanga. Destas palavras
podemos deduzir que é dificil mudar toda uma cultura, especialmente 0s seus aspectos
mais profundos, mas que alguns aspectos mais superficiais como os simbolos e 0s
rituais podem ser geridos (Costa, 1996).

A cultura prépria de cada escola esta condicionada por maltiplos factores externos
e internos ao proprio estabelecimento de ensino, sendo em parte construida pelas
subculturas dos diferentes tipos de agentes educativos e pelas relagbes que se
estabelecem no seio destes grupos e entre grupos diferentes. Consensualmente,
podemos realcar o corpo docente, enquanto principal agente formador da cultura da
escola, pelo que se torna importante aprofundar o conhecimento sobre o conceito de

cultura profissional dos professores.

1.2 A cultura profissional dos professores.

Tal como afirma Farias (s. d. p. 3), a “cultura docente é componente privilegiado
da cultura de escola como organizacdo”, que a influéncia de modo muito significativo,
mas ndo a representa na totalidade, ja que a cultura escolar contém valores, simbolos,
regras e modos de relacionamento assimiladas e partilhadas por toda a comunidade
educativa. Ha que distinguir portanto a cultura escolar, comum a todos os actores
educativos, de uma escola da cultura dos seus docentes, enguanto subcultura
representativa da classe social dos professores.

Em primeiro lugar a que definir o conceito de cultura profissional enquanto
realidade colectiva, baseada nas relacGes interpessoais e intergrupais e ndo individuais
(Lima, 2002). Numa linha idealista podemos definir o termo de cultura enquanto base

que interpreta e atribui significados aos comportamentos dos individuos ou como



“conhecimento que estes utilizam para definir as suas situagdes de trabalho” (Lima, op.
cit. p. 18). J& no sentido antropoldgico, valorizam-se 0s costumes, as crencas e as
praticas comuns em geral. Caria (2007), enuncia, com base na linha antropoldgica, dois
tipos de fendmenos sociais que influenciam a construgdo de uma cultura profissional: (i)
0 papel institucional, a posicdo social e a identidade profissional e (ii) a actividade
sociocognitiva e o contexto de trabalho.

Em primeiro lugar a profissdo docente implica um elevado estatuto social, com
base numa qualificacdo para o exercicio adquirida no ensino superior, e que confere a
classe um conhecimento cientifico e competéncias especificas préprias de uma classe
profissional. O valor social da classe docente resulta da percepgéo social que a docéncia
sO pode ser exercida por profissionais altamente qualificados, que operam na escola
enquanto instituicdo legitimada para o ensino, (Caria, 2007) sendo portanto originado e
construido e mantido pela sociedade que o legitima.

Importa também referir que a identificacdo dos professores com actividade
docente, ndo é apenas determinada por uma interiorizacdo pessoal mas também pelas
interaccbes com 0s seus pares. Além disso, os professores partilham também
sentimentos, pensamentos e comportamentos comuns relativamente ao seu trabalho.
Mantém também uma coesdo interna construida e cimentada ao longo dos anos por
intermédio da accéo colectiva de luta pelo aumento do seu estatuto social e autonomia
profissional (Lima, 2002).

Por outro lado, hd a considerar a cultura profissional enquanto actividade
sociocognitiva que estabelece a ligacdo entre o papel do individuo e a sua identidade

profissional. A este respeito, Caria (2007, p. 128) sublinha que:

No conceito de Cultura Profissional é sobrevalorizado o fenémeno
sociocognitivo em dois planos: (1) na relacdo com o papel institucional da-se a
mobilizagdo dos sentidos colectivos do conhecimento profissional que permitem
recontextualizar os conhecimentos cientificos e abstractos, obtidos na educagéo
formal superior, nos contextos de accdo e trabalho; (2) na relacdo com a
identidade profissional da-se a mobilizagdo dos sentidos colectivos do
conhecimento profissional que permitem transferir recursos e rotinas de accéo

entre diferentes contextos e actividades de trabalho.



De modo a compreendermos e definirmos o conceito de cultura profissional dos
professores torna-se fundamental entrelagar estas duas correntes, incorporando tanto a
substancia (crencas, artefactos) como as formas (accOes, relagfes). Sublinhando este
ultimo aspecto, Lima (2002, p. 20) refere que além dos valores e das crencas também o0s
comportamentos, as interacgdes e as praticas sdo parte integrante na formacao da cultura
profissional dos professores, salientando que “fazer e agir é culturalmente tdo
significativo como sentir ou pensar”, pelo que se torna fundamental definir ndo sé os
aspectos de unido nas culturas dos professores como também, quais as diferencas
individuais dos docentes e grupais que contribuem para uma diferenciacdo na cultura
profissional da classe,

A classe docente ndo é homogeénea, existem professores oriundos de varias classes
sociais e com idades muito dispares, que auferem remuneracdes diferentes e possuem
estatutos profissionais distintos e que ensinam niveis etarios e de ensino desiguais. De
facto e muito embora existam factores de coesdo entre 0s docentes existem também,
como afirma Lima (2002) trés elementos de diferenciacdo cultural: (i) as imposicdes
externas, como a divisdo dos professores de forma administrativa em diferentes niveis
de ensino; (ii) a transformagdo morfologica de uma classe historicamente homogeénea, e
que resultado da expanséo demogréafica e de um modo aberto de recrutamento, se tornou
paulatinamente numa classe profundamente heterogénea, formada por docentes
oriundos de varias classes sdcias e com diferentes proveniéncias culturais e (iii) as
proprias diferencas entre professores, que reflectem os diferentes modos como o0s
professores se consideram e se relacionam com 0s seus pares.

As culturas docentes divergem também de escola para escola e de grupo para
grupo numa mesma escola. Deste modo, os professores (i) apresentam objectivos,
interesses e prioridades diferentes relativamente a escola e ao seu percurso profissional,
0 gque desencadeia clivagens politico-ideoldgicas; (ii) tem origens sociais diversas, 0 que
estabelece a heterogeneidade do corpo docente; (iii) detém estatutos profissionais
diferentes, formados com base na experiencia profissional mas também na diferenciacéo
académica dos docentes, facto que se interliga de forma subtil com (iv) uma diferenca
entre o estatuto das proprias disciplinas que favorece as disciplinas puramente

académicas em detrimentos das disciplinas praticas (Lima, 2002).

10



N&do obstante, Hargreaves (1998) salienta o facto das culturas de ensino®
influenciarem o trabalho dos professores, ndo sé porque reflectirem o contexto onde o
professor desenvolve as accBes e estratégias de ensino-aprendizagem ao longo do
tempo, como pelo facto de se transmitirem aos colegas mais novos e serem partilhadas
pelo colectivo. As culturas de ensino ajudam a “conferir sentido, apoio e identidade aos
professores ¢ ao seu trabalho” (Hargreaves, op. cit. p. 186), e o trabalho dos professores
é fortemente afectado pelas relacdes que estabelecem com os colegas do presente e do
passado.

Podemos concluir que a cultura docente ndo resulta apenas da “experiéncia
historicamente acumulada nos padrdes de actuagdo deste grupo profissional” (Farias, S.
d. p. 4), sofrendo a influéncia (i) da socializagdo dos professores, (ii) das formas de
cultura docente privilegiadas pelos docentes e que estd subjacente aos aspectos
individuais de cada professor e do modo como o grupo docente estabelece relacbes no
seio do proprio grupo e com 0s demais grupos de actores educativos e comunitarios, e
ainda (iii) dos interesses e politicas internas e externas a escola. Sdo estes trés aspectos
da cultura dos professores que serdo abordados de forma individual nos sub-temas que

Se seguem.

1.3 A socializacédo dos professores.

Nas palavras de Santos (2000, p. 67) “Toda a cultura profissional passa em
primeiro lugar por um processo de socializagdo profissional” que, segundo Freitas
(2002, p. 156), “constitui-se na aprendizagem dos valores, crencas e formas de
concepcao do mundo proprios de uma determinada cultura ocupacional”.

De facto, a socializacdo envolve uma interiorizacdo de valores e de normas que
identificam o individuo ao nivel social. Porém ndo podemos apartar neste processo a
interven¢do do proprio individuo, que “procura adaptar-se a cultura do grupo e
reproduzir as tradigdes culturais” (Dubar, 1997, p. 79), segundo as normas e as relacoes

de poder do grupo a que pretende pertencer.

1 . s

Andy Hargreaves (1998) refere que “as culturas de ensino compreendem as crengas, valores, habitos e
formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que tiveram de lidar com
exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo dos anos” (p. 185).
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Dubar (1997), apoiando-se nos trabalhos de Berger e Luckman (1986), sublinha
que a socializacdo compreende dois estagios, uma socializagdo primaria, desenvolvida
durante a infancia do individuo onde “a crianga absorve o mundo social no qual vive”
(p. 94), e que depende das relagdes que a crianga desenvolve com os adultos,
nomeadamente familiares e professores, que tém a funcdo de a socializar; e outra,
secundaria, na qual o individuo assimila uma série de conhecimentos especializados
inerentes a profissdo que ira desempenhar.

A socializagdo secundéaria constrdi-se em torno destes saberes profissionais, sem
deixar de pressupor a influéncia da primeira socializacdo do individuo. De facto, esta
transicdo pode ser pacifica, se existir uma concordancia entre o previamente
interiorizado e 0s novos conteudos, tornando-se a socializagdo secundaria ndo mais do
que “o simples prolongamento da socializagdo primaria” (Dubar, op. cit. p. 96).
Contudo pode também existir um choque entre o previamente estabelecido e as novas
imposicdes de valores e condutas profissionais, exigindo do individuo uma
transformacdo radical que s6 ocorre mediante uma diferenciagéo total ou parcial dos
dois tipos de socializagéo.

Ao nivel especifico dos professores, (Silva, 1997), salienta que a entrada e os
primeiros anos de carreira dos novos professores representam um choque com a
realidade ja que, e independentemente das crencas e concepg¢des que cada individuo traz
sobre a profissdo de ser professor, s6 quando contacta com a realidade € que o jovem
professor se apercebe dos problemas profissionais com que vai ter de lidar, € que sofre
pressdes para mudar o seu comportamento em funcdo do esperam que ele faga, que
muda as suas atitudes e crencas. Como resposta, é frequente que os jovens professores
se adaptem a esta nova situacdo, modificando as suas crengas e condutas em funcgéo
daquelas que observa nos professores mais experientes.

No caso especifico dos docentes, pode-se inferir que a socializacdo secundaria
prolongue de forma légica a socializacdo primaria, por intermédio de uma acc¢éo
continua, iniciada ainda enquanto alunos, que observam e interagem com a classe
docente, desde a infancia até a formacédo inicial nas universidades e que se prolonga
posteriormente no seio do grupo profissional. Todavia nem sempre o jovem professor se
identifica com 0s seus novos papéis, nem sempre reage bem a ndo correspondéncia
entre o0 esperado e 0 encontrado, levando-o em ultimo caso ao abandono da vida docente
(Silva, 2007).
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N&o podemos no entanto deixar de salientar, corroborando as palavras de Freitas
(2002, p. 156), que a socializagédo ndo se desenvolve com base numa interiorizacéo
progressiva e linear dos valores e condutas do grupo profissional a que o individuo visa
pertencer nem se pode considerar que o préprio individuo a socializar seja um ser
passivo e receptor unidireccional; sendo necessario compreende-la, tendo em conta quer
a historicidade do jovem professor, quer as suas capacidades de relacionamento
adquiridas na fase primaria da socializacéo.

Estes dois aspectos da socializacdo estdo bem presentes no trabalho de Santos
(2000), que destaca o facto de ambas as socializagbes envolverem uma dimenséo
biografica e outra relacional. Ao nivel biogréafico o individuo constréi uma identidade
social e profissional, primeiramente por interaccdo com a familia, comunidade e com a
prépria escola e posteriormente por intermédio da construcdo de uma identidade
profissional no decurso da socializacdo secundaria que ocorre como aprendiz e actor
profissional. J& ao nivel relacional, a socializacdo surge das relagcdes que o individuo
estabelece com os seus colegas de trabalho, com os seus superiores hierarquicos e com a
comunidade profissional em geral.

Freitas (2002, p. 157) introduz ainda outra condicionante: as caracteristicas do
grupo profissional que opera no contexto especifico de cada escola. Para compreender a
socializacdo torna-se fundamental compreender de que forma o individuo em
socializacdo interage com 0s restantes recursos, humanos, organizativos e fisicos do
espaco em que a socializacdo se desenrola. A socializacdo dos professores depende nédo
SO da cultura de escola e das relagbes que o individuo em socializacdo estabelece com
0s restantes professores, mas também das relacdes que estabelece com o espaco escola,
que detém além dos recursos humanos, uma hierarquia, uma estrutura organizativa, um
espaco fisico, disputas de interesses e conflitos politicos.

Dubar (1997), com base nos trabalhos de Weber (1929), distingue duas formas de
socializacdo: a comunitaria e a societaria. A primeira ocorre dentro de uma comunidade,
com base no respeito pelos costumes e pelos valores partilhados, transmitidos ao longo
da historia pela tradicdo cultural comunitaria que engloba as crencas religiosas e o
sentido de familia e de nacdo e que proporcionam ao individuo um sentimento de
pertenca. A segunda, mais racional, caracteristica das instituicGes, desenvolve-se com
base num conjunto de normas sociais e legislativas, estabelecidas em funcdo de uma

finalidade e tendo em conta uma articulacao de diferentes interesses.
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As duas formas de socializacdo ndo sdo antagonicas, pelo contrério, coexistem de
forma articulada na generalidade das relacGes que se estabelecem socialmente, j& que
“qualquer relagdo societaria que se desenvolve por um longo periodo tende a fazer
nascer valores sentimentais caracteristicos da relagdo comunitaria ... inversamente, uma
relagdo predominantemente comunitéria pode ser orientada, em parte, no sentido de
uma racionalidade” (Dubar, 1997, p. 89).

Nesta perspectiva, é de esperar que os jovens professores tendam a respeitar as
regras sociais ja estabelecidas, sendo progressivamente socializados a nivel comunitério
ao longo do tempo. Por outro lado, tendo em conta um compromisso com as funcgdes
laborais, um grupo de professores em relagdo comunitéaria tende a reger-se por um
conjunto de regras e normas racionais e logicas. Apesar da importancia que a
socializagdo priméaria tem no desenvolvimento da identidade social do individuo, apenas
a socializacdo secundaria produz uma identidade social consistente e duradoura, (Dubar,
1997), num quadro de realizacdo profissional, j& que simultaneamente o individuo
interioriza os valores, crencas e costumes do grupo profissional e se afirma ao nivel
profissional.

Deduz-se portanto que cada percurso de socializagdo € unico e exclusivo de cada
professor pois depende em parte da cultura de escola e das relacbes que estabelece com
0s restantes colegas além de que, a socializacdo ndo terminar com o0s primeiros anos de

actividade profissional do individuo, perpetua-se ao longo da vida.

1.4 Formas de culturas docentes.

As culturas de ensino representam, tal como ja defendemos anteriormente, outro
aspecto importante e influente no trabalho dos professores. Hargreaves (1998) refere-se
a existéncia de duas dimensdes nas culturas de ensino: o contetdo e a forma que
passamos a distinguir. O contedo respeita as crencas, valores, habitos, pressupostos e
atitudes partilnadas de forma consensual implicita ou explicitamente por toda a
comunidade de professores de uma escola, independentemente da diversidade cultural
existente entre o corpo docente.

Por outro lado, “a forma das culturas dos professores, consiste nos padrdes

caracteristicos de relacionamento e nas formas de associacdo entre 0s membros dessas
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culturas” (Hargreaves, op. cit. p. 186), as relac6es que cada professor estabelece com o0s
restantes colegas e as mutagdes que sofrem. As formas concretizam o contetdo cultural
de um corpo docente, estando a operacionalizacdo deste condicionado pelas formas e
pelas mudangas de relacionamento que existem entre cada um dos professores da
escola. Estas formas podem assumir uma cultura de individualismo ou, por outro lado,

um caracter mais colectivo.

1.4.1 O individualismao.

Para muitos autores, a profissdo docente assume um caracter solitario, sendo o
individualismo a forma de trabalho predominante entre a classe. A maior parte dos
professores continua a isolar-se no interior das respectivas salas de aula, naquilo que
Lortie (1975, citado por Hargreaves, 1998, p. 187) apelidou de “estrutura em forma de
caixa de ovos: salas de aula segregadas, dividindo os professores uns dos outros”. Se
partirmos para o campo de ac¢do dos professores e observarmos a sua conduta diaria

ndo sera dificil descortinarmos situacdes de individualismo, nomeadamente:

Quando os professores receiam partilhar ideias e sucessos, com medo de
serem considerados exibicionistas; quando mostram relutancia em contar aos
outros uma nova ideia, com medo que estes a possam roubar e retirar dai
vantagens pessoais; quando eles, novos ou velhos, receiam pedir ajuda porque
poderiam ser considerados menos competentes; quando um educador utiliza uma

mesma abordagem, ano apds ano, embora ela ndo esteja a resultar.

(Fullan & Hargreaves, 2001, p. 75)

Estes autores apresentam algumas das razdes explicativas para que o
individualismo seja a forma de trabalho privilegiada entre a classe docente. Em primeiro
as questdes de personalidade, ligadas a desconfianca face aos outros, a incerteza e a
ansiedade, e ao facto dos professores ndo gostarem de ser observados, avaliados por
recearem as criticas que geralmente acompanham estes fendmenos (Hargreaves, 1998).
Em segundo lugar, o individualismo enquanto condicdo do local de trabalho, relativo as
caracteristicas arquitectonicas das escolas, divididas em salas isoladas e que constituem

uma importante barreira as praticas colaborativas.
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Os aspectos organizativos da escola tradicional, como o tempo diminuto atribuido
aos docentes para funcfes externas ao horério lectivo e para as relacbes de colaboragédo
com os colegas, ou o pouco cuidado manifestado pelas escolas na elaboracdo dos
horérios, que tradicionalmente ndo contemplam espagos temporais comuns para 0S

encontros de docentes, sdo também sublinhados por Antunez (1999, p.99).

Existe a tendéncia de atribuir nos horarios profissionais dos docentes uma
dedicacdo muito elevada as tarefas de aula que nem sempre trazem consigo uma
razodvel e proporcionada disponibilidade de horas para o desenvolvimento das

tarefas de preparacéao, coordenacdo e revisdo do trabalho entre docentes.

Além destas condicionantes, Fullan e Hargreaves (2001) salientam também duas
outras causas que tem por base as condicdes tradicionais do ensino. A primeira tem a
ver com as experiéncias de avaliacdo, vividas pelos docentes. De facto, e durante a
formacdo inicial, os candidatos a professores tém a presenca simultaneamente,
auxiliadora e avaliativa de supervisores mais experientes na suas aulas. Trata-se de uma
avaliacdo, muitas vezes punitiva, vinda daqueles que tem o dever de ajudar, pelo que
muitos docentes passam a associar a colaboracdo a avaliacdo e ao controlo do seu
trabalho e adoptam o individualismo como proteccdo contra as observacdes,
julgamentos e intromissfes dos outros nas suas praticas.

Em segundo lugar, o individualismo relaciona-se em parte com “as expectativas
excessivamente elevadas que muitos professores tém de si proprios, numa actividade
profissional caracterizada por limites mal definidos” (Fullan & Hargreaves, op. cit. p.
72). Estas expectativas sdo provocadas ndo sO pelas pressdes sociais e politicas pela
exceléncia, que acarretam uma sobrecarga de trabalho na area social e administrativa,
norteadas por uma politica de “prestacdes de contas” mas também, e sobretudo, pelas
pressdes que 0s proprios professores se colocam a eles proprios na busca de uma
perfeicdo utopica.

Estas expectativas ndo tangiveis fortalecem as praticas individualistas dos
docentes, ja que, se por um lado o tempo necessario para satisfazer as necessidades
individuais deixa pouco tempo para colaborar; por outro, ha a considerar que estes
individuos nunca atingem a satisfacdo com o seu proprio trabalho, considerando-se
consequentemente incapazes de satisfazer também as expectativas dos colegas. (Fullan

& Hargreaves, op. cit.).
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Além das causas de individualismo destacadas por estes autores, também Antunez
(1999) sublinha outras quatro que nos merecem atencao:

1. As estruturas rigidas relativamente a organizacao do curriculo, que estabelecem
uma divisdo de professores por areas de especializagdo e que dificultam as
interacgdes entre pessoas de areas disciplinares diferentes;

2. A existéncia de conflitos pessoais entre os docentes e as posigdes de obstrucao
a colaboracdo por parte de alguns docentes em parte pelo medo de
evidenciarem uma “falta de actualizagio cientifica ou didactica diante dos
companheiros” (p. 98);

3. As falhas de comunicacdo ou pouca transparéncia na transmissdo de
informac6es entre a direccdo e os professores;

4. O sentimento de que ao ndo trabalhar em equipa ninguém pedira contas ao

professor pelo seu trabalho.

Consideradas as razbes da sua existéncia, ha que reflectir também nas suas
consequéncias. Embora o individualismo salve o professor das criticas dos outros, esta
forma de trabalho apresenta condicionantes ao desenvolvimento profissional do
professor ja que “tolhe qualquer possibilidade de aprovagdo, elogio e reconhecimento”
(Farias s.d. p. 6), além de restringir as oportunidades e contextos de partilha de
experiéncias entre professores e de produzir, segundo Antunez (1999, p. 98), uma
“atrofia profissional”e coloca entraves a coordenacédo das escolas.

Embora os professores possam receber um “feedback™ por parte das avaliagdes
dos seus alunos, estas ndo representam por si s6 uma utilidade para o aperfeicoamento
das praticas do professor visto os testes avaliarem apenas uma pequena parte do
desempenho dos alunos deixando de fora questdes como a motivacdo ou o0 entusiasmo,
além deste tipo de feedback ficar limitado as praticas e aos motivos de melhoramento
individuais de cada professor (Fullan & Hargreaves, 2001).

Por ultimo, hd que compreender que “ao procurarmos eliminar o individualismo,
nao devemos erradicar, com ele, a individualidade” (Fullan & Hargreaves, op. cit. p.
81). O professor necessita de tempo para reflectir de modo individual, sendo este
procedimento, um dos pilares do seu desenvolvimento profissional. O individualismo
apresenta, deste modo, alguns aspectos positivos podendo ser visto também enquanto

sinénimo de autonomia profissional, independéncia e realizacdo pessoal.
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Se alguns professores preferem um isolamento permanente a maioria tende a
refugiar-se temporariamente para reflectir em soliddo. A este respeito, Hargreaves
(1998, p. 203) sublinha que: “o isolamento ¢ uma prisdo ou um refigio; a soliddo, uma
retirada”. De facto alguns professores “gostam de estar a so6s, ndo com as suas turmas
mas consigo proprios” (Hargreaves, 1998, p. 203), gostam de planificar e trabalhar em
casa, no carro ou em outros locais, individualmente, sem que isso seja algo de
pejorativo mas sim um sinénimo de maturidade e de capacidade de trabalhar de forma
autobnoma. Por outro lado, o valor da colaboracdo estd muito conectada com uma
vertente ética e solidaria e de disponibilidade para apoiar os outros, independentemente
do seu impacto nas aprendizagens do aluno (Rold&o s. d.).

Reflectindo sobre o individualismo enquanto fendmeno social e cultural que pode
conter, dependendo da perspectiva, multiplos significados; Hargreaves (2008) define
trés factores gerais de individualismo, que denominou de individualismo constrangido,
estratégico e electivo.

O individualismo constrangido ocorre quando um professor trabalha
individualmente em resultado das circunstancias contextuais e de constrangimentos
fisicos e administrativos, ja referidos, que o impedem de trabalhar conjuntamente com
0s seus pares. Ja o individualismo estratégico respeita ao trabalho individual enquanto
estratégia adaptativa, relativamente as condicionantes do contexto em que trabalha e em
resposta as pressdes externas, espelhadas nas prestacbes de contas, e que lhe séo
impostas a nivel burocratico e organizativo. O professor perspectiva o individualismo
enquanto estratégia de aproveitamento quer da sua energia, quer do seu tempo, que
considera “um recurso escasso que nao pode ser desperdigado no relaxamento,
necessitando antes de ser gasto nas muitas pequenas coisas que compreendem a lista
infinita de tarefas a realizar” (Hargreaves, 1998, p. 194). Por ultimo, o individualismo
electivo, reflecte a forma de trabalho privilegiada pelo professor mesmo quando existem
condicdes favoraveis ao trabalho colaborativo.

Podemos concluir que existem varias razGes para que o individualismo seja a
pratica ainda reinante nas nossas escolas, assim como existem diferentes formas de
trabalhar individualmente. Nesta perspectiva, nem sempre o professor trabalha de forma
individual porque assim o deseja e mesmo quando o faz, ndo significa que esteja a
trabalhar de forma isolada, podendo estar envolvido num trabalho colaborativo. A este
respeito, Roldao (s. d.) refere que o trabalho em colaboracdo requer de cada professor

um contributo individual resultante de um conhecimento construido em modos de
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trabalho e tempos de reflexdo individual. Deste modo, a constituicdo de equipas de
trabalho ndo implica um a presencga constante de todos os intervenientes, podendo cada
um produzir conhecimento de forma isolada, mas discutindo e aferindo conclusdes em
contexto colectivo.

Além disso, e mesmo privilegiando o individualismo como forma de trabalho, ha
que considerar que o professor pertence a um corpo docente e a uma escola, local onde
se estabelecem relacGes formais e informais que o obrigam, de forma mais ou menos
consciente a trabalhar em colabora¢do com outros colegas. Tal como sublinha Roldéao
(s. d.), os professores trabalham num contexto de grupo composto por um nimero mais
ou menos alargado de colegas. Neste contexto, importa também apresentar uma Vvisao

das culturas de ensino colaborativas que se desenvolvem nos meios escolares.

1.4.2 Culturas colaborativas no ensino.

As culturas de ensino de base colaborativa tem sido alvo de um destaque
crescente, quer pela visdo de oposicao as praticas tradicionalmente mais individualistas
dos professores, quer por representarem estratégias promotoras do desenvolvimento
profissional, formando um pilar construtivo do desenvolvimento das préprias escolas e
um ponto fundamental na implementacéo eficaz do curriculo. (Hargreaves, 1998).

O volume de trabalho colaborativo tem vindo a sofrer um aumento progressivo
nos ultimos anos, ndo sé pela mudanca das correntes de ensino que sublinham o
individualismo “enquanto heresia genérica da mudanga educativa” (Hargreaves, op. cit.
p. 186) como também pela disponibilizacdo de um crescente niUmero de recursos e uma
utilizacdo cada vez maior das novas tecnologias da informacéo.

Existem cada vez mais programas de trabalho colaborativo ou groupware, que
tem como funcdo facilitar a comunicacdo e a coordenacdo entre individuos com
objectivos comuns de modo a aumentar a sua produtividade (Kamienski, Souto, Rocha,
Domingues, Callado, Sadok, 2005). Estes programas incluem sistemas de gestdo de
documentos, correio electronico, espacos de trabalho e de discussdo, video conferencia
e as ja muito utilizadas plataformas como € o caso concreto da moodle.

Por outro lado, as ultimas pesquisas na area da educacdo revelam que os
professores “aprendem uns com os outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as

suas competéncias” (Hargreaves, 1998, p. 209). Além disso, os docentes envolvidos
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partilham as tomadas de decisdo, sentem-se mais confiantes e apoiados na
experimentacdo de novas abordagens de ensino, para correr riscos e para assumirem a
necessidade de se desenvolverem continuamente enquanto profissionais, factos que tem
aumentado de forma exponencial os sentimentos positivos face a colaboracao.

Se estamos a falar em colaboracdo, importa em primeiro lugar, definir o seu
conceito. O termo “colaborar”, significa trabalhar em conjunto com outra pessoa e
deriva da palavra elaborar, que respeita a sequéncia de idealizar, organizar, preparar, e
produzir. O termo colaboracdo surge muito associado ao conceito de cooperacao
enquanto accdo ou operacdo que produz um determinado efeito, que pode implicar o
trabalho de varias pessoas, mas que ndo implica que estas trabalhem em conjunto,
podendo algumas assumir apenas uma tarefa especifica, bem delineada no projecto sem
estar envolvido na sua concepcdo ou producdo. De facto, o acto de cooperar nao
acarreta por si sO beneficios matuos para os cooperantes, pelo contrario os actos de
colaboragdo implicam uma empresa comum que conduz a uma distribuicdo de
beneficios por todos os colaboradores (Lima, 2002). Estabelecendo uma alegoria, 0s
operarios de uma fabrica de automoveis cooperam na execucdo e producdo de um
modelo de carro, de forma automatizada e segundo tarefas pré-definidas, concebidas e
idealizadas, por um conjunto de técnicos que trabalharam colaborativamente.

De facto, 0 acto de trabalhar em conjunto ndo implica necessariamente que se
trabalnem em colaboracdo podendo ter objectivos e programas de ac¢do autdbnomos
(Lima, 2002, p.46). Boavida e Ponte (2002) defendem que enquanto a colaboracdo se
desenrola num contexto em que os participantes se relacionam numa base de igualdade,
sem hierarquias pré-estabelecidas, com ajuda e aprendizagem mdtua na procura de
atingir os objectivos tracados, negociacdes continuas e tomada conjunta de decisdes; a
cooperacdo desenvolve-se num ambiente estruturado de forma hierarquica onde os
participantes ndo questionam nem o poder instituido nem os papéis que lhe sdo
atribuidos.

Deste modo, a colaboragdo “representa uma forma particular de cooperagdo que
envolve trabalho conjuntamente realizado de modo a que os actores envolvidos
aprofundem mutuamente os seus conhecimentos” (Boavida & Ponte, 2002, p. 4),
orientado segundo os objectivos delineados e que pode envolver véarias operacdes. Desta
forma, para que os professores trabalhem colaborativamente, ndo basta reuni-los,
agrupa-los e pedir resultados, ja que o trabalho colaborativo, tal como sublinha Roldao
(s.d. p. 27):
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Estrutura-se essencialmente como um processo de trabalho articulado e
pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visados, com
base no enriquecimento trazido pela interaccdo dinamica de varios saberes

especificos e de varios processos cognitivos em colaboracao.

Deste modo, e segundo Boavida e Ponte (2002, p.1), “a colaboragdo constitui uma
estratégia fundamental para lidar com problemas que se afiguram demasiado pesados
para serem enfrentados em termos puramente individuais”.

Definido o conceito de colaboracdo, importa destacar trés aspectos inerentes a
natureza do trabalho colaborativo: (i) em primeiro lugar, e ndo se excluindo os
objectivos individuais de cada participante, o trabalho colaborativo tem que ser
orientado com base num objectivo ou pelos menos em interesses comuns dos
participantes; (ii) também os modos de relacionamento assim como as formas de
trabalho devem ser promotoras do trabalho colaborativo e por ultimo (iii) deve existir
“uma mutualidade na relagdo: todos tém algo a dar e algo a receber do trabalho
conjunto” (Boavida & Ponte, 2002, p. 6), todos beneficiam com o projecto e todos
assumem uma parte do protagonismo.

Com base na literatura tematica, estes autores sublinham ainda que o trabalho
colaborativo depende do sucesso da trilogia: confianca, didlogo e negociacdo. A
confianga promove um sentimento de pertenca a um grupo entre 0s participantes, que
Ihes permite 0 a vontade necessario para exprimir abertamente os seus pontos de vista e
questionar as ideias dos outros em relacdo de respeito mutuo. O didlogo permite um
confronto de ideias, o estabelecimento de consensos e a reconstrucdo de conceitos e
ideias, considerando-se estas como mutaveis e em permanente construcdo. Por fim, é
através da negociacdo que se estabelecem objectivos, as formas de trabalho e de
relacionamento, questdes de poder, os papéis de cada participante e ainda dos
significados a atribuir aos conceitos envolvidos (Boavida & Ponte, 2002).

Com base nos trabalhos de Nias, Southworth e Yeomans (1989), Fullan e
Hargreaves (2001) descrevem seis caracteristicas das escolas que funcionam em
contexto colaborativo. Nestas escolas as culturas colaborativas (i) ndo sdo impostas em
reunides nem burocraticamente, caracterizando-se por relacdes de ajuda, confianca e
abertura; (ii) exprimem-se ndo s6 no trabalho mas em todas as actividades e relacbes

entre a comunidade educativa; (iii) reflectem uma responsabilizacdo colectiva pelos
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resultados educativos, através da sua partilha e da discussdo aberta com vista a sua
melhoria; (iv) promovem a discussdo e a abertura a pontos de vista divergentes; (v)
respeitam as caracteristicas pessoais do professor, promovendo uma articulagdo entre o
trabalho e a vida e os problemas pessoais do docente; e (vi) “criam e sustém ambientes
de trabalho mais satisfatorios e produtivos” (Fullan & Hargreaves, 1998, p. 90) quer por
fornecerem aos seus docentes uma redugdo de ansiedade face incerteza quer por
desenvolverem uma confianga colectiva na escola. Outro aspecto positivo realgado por
estes autores respeita a valorizacdo dos individuos e a interdependéncia entre 0s
docentes e a escola sendo que ‘“nestas organizagdes, o individuo e o grupo sdo
valorizados intrinseca e simultaneamente” (Fullan & Hargreaves, 1998, p. 92).

O trabalho colaborativo representa ainda uma peca fulcral na articulagéo
curricular. Braz (2009, p. 97) salienta que a importincia da “articulacdo do curriculo das
disciplinas, de modo a que todos os alunos trabalnem o0s mesmos temas” e da
articulacdo entre os contetdos disciplinares leccionados ao longo dos varios ciclos de
ensino. Neste contexto, o autor sublinha a existéncia de trés categorias de articulacéo: a
articulacdo horizontal, subjacente as planificagcbes conjuntas elaboradas e readaptadas
ao longo do ano escolar; a articulagdo vertical, enquanto garante de uma
sequencialidade de conteudos e por ultimo, a articulagdo das actividades, em que 0s
professores, em colaboracdo com outros grupos disciplinares, organizam os conteudos a
leccionar em funcdo das actividades previstas quer no Plano Anual de Actividades, quer
do Projecto Curricular de Turma (Braz, 2009).

A articulacdo vertical surge em praticamente todos os Projectos Educativos, sendo
considerada fundamental por promover o desenvolvimento sequencial de competéncias
e de aprendizagens nucleares e ainda por permitir que haja um colmatar das
aprendizagens ndo realizadas em ciclos anteriores. Mouraz (1998) sublinha porém a
existéncia de dificuldades em proceder a articulacdo os programas das diferentes
disciplinas depois de definidas as aprendizagens nucleares de cada uma; ao nivel dos
materiais pedagogicos e da propria formacdo de professores e ainda pelo
desconhecimento que os professores detém relativamente aos conteldos programaticos
das outras disciplinas.

A articulacdo curricular apresenta vantagens por valorizar o trabalho colaborativo,
e por garantir aos professores um maior conhecimento ao nivel dos conteddos
programaticos assim como da sua sequencialidade, além de promover uma melhoria ao

nivel das transicdes entre ciclos. Por outro lado, as limitacbes de tempo, a
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incompatibilidade de horérios, a burocracia e a propria estrutura organizativa da escola,
representam serios entraves a sua implementacéo (Braz, 2009).

Talvez por este motivo Roldao (s. d.) saliente que embora na ordem do dia, 0s
actos de colaboracdo entre professores ndo sd&o muito numerosos e apesar de
apresentarem bons resultados sdo dificeis de introduzir na organizacdo regular das
escolas. Ainda nesta tematica, o decreto de lei n°® 75/2008 define no artigo 42° que a
articulacéo e gestéo curricular séo da responsabilidade dos departamentos curriculares e
respectivos grupos disciplinares, tendo esta como objectivo a promocao do trabalho
colaborativo entre os docentes e adequar o curriculo as necessidades dos alunos.

O sucesso das reformas curriculares e do desenvolvimento das escolas e dos
professores tém sido conectados de algum modo com as praticas colegiais positivas.
Porém nem sempre as praticas colaborativas nascem no interior da escola, nem todas as
escolas possuem uma cultura colaborativa, sendo muitas vezes impostas pelo exterior,
tal como acontece durante a implementacdo das reformas organizativas e curriculares.
Nesta perspectiva, importa definir fronteiras que diferenciem o conceito de colaboragéo

das restantes formas de culturas colaborativas.

1.4.2.1 A colaboracéo e a colegialidade.

Os conceitos de colaboracdo e de colegialidade tém sido referidos na literatura
como sinénimos. Porém, Little (1990, citado por Lima, 2002) salienta que o termo de
colegialidade ainda ndo possui uma definicdo exacta, permanecendo uma ideia difusa.
Para este autor, o conceito de colegialidade passa pela distincdo de formas fortes e
fracas das interaccdes colegiais, estabelecendo a existéncia de quatro tipos ideais de
relacBes, que formam um continuo crescente numa escala de frequéncia e intensidade:
() contar histérias e procurar ideias, de forma independente e sem qualquer
compromisso com o trabalho colaborativo; (ii) ajuda e apoio mutuo entre colegas,
praticado de forma esporadica e sem continuidade; (iii) partilha frequente e continua de
materiais, métodos, recursos, ideias ou opinides e ainda (iv) o trabalho conjunto.

O termo colaboracdo relaciona-se unicamente com o este Gltimo tipo de
colegialidade, que Little (1990, p. 519, citado em Lima, 2002, p. 53) descreve como
“encontros entre professores que assentam na responsabilidade partilhada pelo trabalho

de ensinar”. De modo a proceder a medicdo da intensidade das relacdes que se
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estabelecem ao nivel colegial, Lima (2002) define trés critérios que permitem a
distin¢do entre culturas fortes e fracas.

Em primeiro lugar hd a considerar a amplitude da interaccdo, pelo registo do
namero de colegas com que os professores se envolvem para discutir questdes de ordem
profissional; em segundo, destaca-se a frequéncia da interaccdo medida pelo niUmero de
contactos profissionais que os professores estabelecem durante um determinado periodo
de tempo. O autor salienta que ndo existem registos bibliograficos que definiam de
modo conciso o0s dois critérios anteriores, ao contrério do ocorre com o terceiro critério
da abrangéncia da interaccdo que respeita ao nimero de parceiros com que 0S
professores interagem e discutem comportamentos dos alunos e praticas, trocam e
desenvolvem conjuntamente materiais, planificam em conjunto ou leccionam as
mesmas turmas enquanto par pedagdgico.

Outra distincdo entre os dois conceitos é nos dada por Hall e Wallace (1993
citados também por Lima, 2002), que salientam o facto de a colaboracdo ser um modo
de trabalho, onde os varios participantes utilizam os seus recursos para atingir
determinados objectivos comuns considerando a colegialidade uma colaboragdo entre
pares e ndo entre participantes de diferentes niveis hierarquicos. Esta no¢do estd muito
proxima do conceito juridico de colegialidade, focado nos cddigos processuais dos
orgaos colegiais como acontece em Portugal, nomeadamente nos casos dos Conselhos
Gerais e Conselhos Pedagogicos. Hargreaves (1998) sublinha que as relacdes de

trabalho entre professores quando colaboram devem ser.

1. Espontdneas; por partirem e serem sustentadas por accdo dos préprios
professores envolvidos, podendo ou ndo serem facilitadas pelos 6rgaos
administrativos;

2. Voluntérias; por ndo resultarem de imposi¢cBes administrativas mas sim da
percepcdo que os professores tém relativamente aos beneficios que o trabalho
colaborativo acarreta.

3. Orientadas para o desenvolvimento; por os professores colaborarem no
desenvolvimento de iniciativas préprias ou de outras, que embora externas
recebam a sua aceitacéo e consequente empenho.

4. Difundidas no tempo e no espaco; porque as culturas colaborativas ndo podem
ser reguladas num tempo e espagos especificos, fixadas pela administracdo ou
calendarizadas. As reunides e sess@es de planeamento podem fazer parte dos

procedimentos mas ndo podem dominar a cultura colaborativa por esta resultar
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de uma construcdo inerente ao modo como os professores vivem e trabalham
na escola em que “as relagdes se estendem, de modo persistente e amplo, por
todo o espago do estabelecimento escolar” (Hargreaves, 1998, p. 217).

5. Imprevisiveis; porque os professores mantém o controlo sobre os projectos que
desenvolvem, os resultados da colaboracdo tornam-se imprevisiveis, 0 que
torna as praticas colaborativas muitas vezes incompativeis com sistemas de

ensino excessivamente centralizados, como é o caso do Portugués.

Com base na literatura (Lima, 2002) defende que a colegialidade entre os
professores permite uma melhor coordenacdo das actividades realizadas em diferentes
salas de aula; aumenta a capacidade das escolas em processos de inovacdo pedagogica;
diminui os efeitos da mobilidade docente, pela melhor assisténcia prestada aos
professores mais novos; melhora a eficacia do ensino além de promover actividades de
desenvolvimento profissional dos professores.

Todavia a colaboracdo apresenta também alguns aspectos negativos enumerados
pelo autor. Em primeiro lugar existem dificuldades de operacionalizar as culturas
colaborativas ja que, (i) a devolugdo da autonomia as escolas ndo implica que os
professores se envolvam em trabalho colaborativo; (ii) muitas vezes os professores ndo
tém a percepcdo do quanto se querem envolver na colaboracao ou (iii) ndo entendem a
forma como devem constituir equipas ou trabalhar com elas.

Por outro lado, muitos professores mascaram a continuidade de préticas
individualistas aparentando trabalhar colaborativamente, as interac¢des descritas como
colaborativas entre docentes sdo na generalidade pouco frequentes e significativas, além
de ser pertinente destacar que “a colaboragdo entre os professores pode ser o resultado
perverso da competi¢do” (Lima, 2002, p. 49), podendo ser utilizada ndo em beneficio
das inovagbes pedagogicas e de um melhor rendimento dos alunos, mas sim como
estratégia na procura de melhorias no estatuto e nas condigdes de trabalho.

Também neste capitulo Hargreaves (1998) regista algumas criticas a
colegialidade. Se por um lado a colaboracdo e a colegialidade sdo culturas de dificil
implementacao, nomeadamente ao nivel dos tempos comuns nos horarios dos docentes
e ao nivel da pouca familiaridade e confianca que alguns professores revelam face a
outros com os quais tém de trabalhar; por outro, estes conceitos podem assumir
significados diferentes consoante o contexto e a nocBes proprias de cada docente

envolvido acerca da colaboracdo. De facto, Hargreaves (1998, p. 212) sublinha que “ndo
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existe com efeito, uma colaboracdo ou colegialidade real ou verdadeira, mas unicamente
formas diferentes de colaboragéo e colegialidade, as quais tém consequéncias diferentes
e servem propositos diversos.”

Ainda Hargreaves (1998) salienta que numa perspectiva cultural, a colaboracéo
resulta dos valores, normas e crencas partilhadas em comum pelos professores. Por
outro lado, numa perspectiva micropolitica, a colaboracdo e a colegialidade
estabelecem-se por ac¢do do poder administrativo em funcdo do controlo que os érgéos
de gestdo pretendem manter sobre os professores. A este nivel “a colegialidade é, uma
imposigéo indesejada, ou, mais frequentemente, uma forma de co-optagdo dos docentes
no sentido de concretizarem propésitos administrativos e de implementacdo de
imposigdes externas” (Hargreaves, op. cit. p. 214)

Nesta perspectiva, importa sublinhar que nem todas as praticas colaborativas tém
as mesmas origens e fundamentos, nem se desenrolam de modo idéntico, pois podem
ser de natureza comodista, condescendente ou de cortesia, conformista, artificial ou
ainda de co-optacdo (Lima, 2002). Hargreaves (1998) salienta, além da colaboracéao, a
existéncia de duas formas de trabalho “colaborativo”: a colegialidade artificial e ainda a

balcanizacdo. Sao estas formas de trabalho que aprofundaremos de seguida.

1.4.2.2 Colegialidade Artificial.

As culturas colaborativas ndo implicam necessariamente um maior poder nas
tomadas de decisdo por parte dos professores, podendo resultar de imposicoes
decretadas administrativamente, além de que as culturas estdo em constante mutacdo,
estando dependentes das relagcdes ja existentes, de outras que sdo introduzidas, das
pressdes externas e ainda da visdo da direccdo da escola, (Day, 1999). Fullan e
Hargreaves (2001) referem-se a colegialidade artificial como uma colaboracdo que pode
ser controlada pela administragdo escolar e caracterizada por “um conjunto de
procedimentos formais e burocraticos especificos, destinados a aumentar a atencdo dada
a planificagdo em grupo, bem como a outras formas de trabalho em conjunto”
(Hargreaves, op. cit. p. 103). Ao contrario das relacGes que se estabelecem entre
professores no seio das culturas colaborativas, Hargreaves (1998) define que em

situacdes de colegialidade artificial as relag6es tendem a ser:
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1. Reguladas administrativamente; porque os professores trabalham em conjunto
nao por iniciativa propria mas por imposic¢do dos 6rgaos administrativos;

2. Compulsiva; pela obrigatoriedade do trabalho em conjunto. N&o respeita a
individualidade do professor podendo ser coerciva ao ponto de estabelecer
promocdes ou ameagas dependendo da sua aceitacdo ou ndo por parte dos
professores;

3. Orientada para a implementacédo; porque os professores trabalnam em conjunto
no intuito de operacionalizar medidas impostas pelos 6rgaos administrativos da
escola ou do Ministério, como é o caso da implementacdo de reformas
curriculares, como a que aconteceu recentemente em Portugal, ao nivel da
execuc¢do dos novos programas de Matematica e de Lingua Portuguesa;

4. Fixas no tempo e no espaco; ndo se expressam de modo continuo nem em todo
0 espaco escolar, limitando-se aos tempos e aos espacos definidos para esta
pratica pela administragao;

5. Previsiveis; o controlo das finalidades, dos tempos e dos espagos permitem a
administra¢do assegurar em grande parte os resultados que pretende. “Neste
sentido, a colegialidade artificial constitui uma simulacdo administrativa segura

da colaboragdo” (Hargreaves, 1998, p. 220).

Ainda Hargreaves (1998) apresenta a utilizacdo obrigatoria do tempo de
preparacdo, imposta frequentemente com o argumento de facilitar o encontro entre
professores e a elaboracdo de planificagfes conjuntas, como uma das concretizagdes
especificas da colegialidade artificial e que realca quer as caracteristicas, quer as
consequéncias desta forma de colaboracdo.

Embora seja consensual que o estabelecimento destes tempos representa uma
importante promocdo na construcdo de culturas colaborativas na escola, o sdo quase
sempre demasiadamente curtos, levando os professores a planificarem previamente em
casa, diminuindo as oportunidades dos professores se encontrarem fora das reunides.
N&o contemplam também os aspectos da vida pessoal dos professores e a dificuldade
que alguns manifestam em permanecer longos periodos na escola. Por outro lado, os
professores preferem quase sempre planificar noutras ocasides, utilizando estes periodos
para realizar outras tarefas.

O autor conclui que a importancia destes periodos serem flexiveis e decididos
pelos préprios professores com vista a contextualizar o tempo de preparacdo em fungéo

do trabalho escolar e das tarefas extra-escolares, diérias e semanais dos docentes e ainda
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de modo a valorizar o professor enquanto profissional. Nesta perspectiva, seria
preferivel fixar expectativas e ndo tempos de reunido levando os professores a “prestar
contas pelo seu empenhamento para com a tarefa e a sua realizacdo, e ndo pela
obediéncia manifestada na forma como utilizam o tempo” (Hargreaves, 1998, p. 225).

A colegialidade artificial, quando utilizada de forma inadequada, pode implicar
uma desmotivacdo dos professores para colaborarem mais, originar um grau de
inflexibilidade decorrente da imposicdo administrativa que restringe a liberdade
intelectual dos professores (Fullan & Hargreaves, 2001).

Porém a colegialidade artificial pode representar um marco positivo na
implementacdo de uma verdadeira cultura colaborativa nas escolas, muito por
representar uma fase intermédia e de ligacdo entre o individualismo e a cultura
totalmente colaborativa, por proporcionarem, embora de modo impositivo, a experiencia
colaborativa a docentes que, de outro modo, nunca optariam por esta forma de trabalho,
(Day, 1999). Podendo, também, constituir um importante instrumento administrativo
para implementar a colegialidade, em escolas fortemente marcadas pelo individualismo,
promovendo as associagOes entre docentes, a partilha e as aprendizagens, (Fullan &
Hargreaves, 2001).

Neste capitulo, Braz (2009) salienta a importancia das chefias intermédias na
dinamizacdo dos professores com vista a articulacdo curricular e o papel do Conselho
Pedagogico na promocdo da politica da escola e, consequentemente, na implementacgéo
de culturas colaborativas.

No fundo, a colegialidade artificial pode representar uma fase preparatéria e
introdutéria das culturas colaborativas, porque estas ndo surgem espontaneamente, tém
de ser incentivadas. Uma calendarizacéo inteligente dos tempos de trabalho em conjunto
com libertacdo dos docentes para reunirem e colaborarem pode marcar um passo

importante nesta construcdo, sem que haja garantia de concretizacéo.

1.4.2.3 A Balcanizacao.

Nas culturas balcanizadas as interac¢des entre docentes desenrolam-se segundo
moldes proprios, “os professores mostram lealdade para com o grupo e ndo com a
escola como um todo” (Day, 1999, p.129), competem por recursos, estatuto, lutam “pela

ocupacao de posicdes e pela supremacia como se fossem cidades-estado independentes”
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(Fullan & Hargreaves, 2001, p. 94), s6 existindo lugar & colaboragdo entre grupos
quando esta os beneficia. A este respeito, Hargreaves (1998, p. 240) refere que:

Na cultura balcanizada, tais padrbes consistem, essencialmente, em
situacdes nas quais os professores trabalham, ndo em isolamento, nem com a
maior parte dos colegas, mas antes em subgrupos mais pequenos, no seio da

comunidade escolar, tais como os departamentos disciplinares.

As culturas balcanizadas estdo muito conectadas com a rigidez estrutural dos
departamentos curriculares e com a distribuicdo dos professores por nivel de ensino. De
facto o grupo disciplinar constitui a comunidade profissional privilegiada pelo professor
na definicdo de regras, praticas, concepcdes e atitudes relativamente aos alunos e ao
ensino (Santos, 2000). Este isolamento dos professores no seu nivel de ensino é
corroborado por Fullan e Hargreaves (2001) ao referirem que os professores consideram
positivas as acc¢des de planificacdo conjunta, com outros professores que leccionam o
mesmo ciclo de ensino, sendo estas relagdes de colaboracdo quase inexistentes entre
professores de ciclos diferentes. Também Huberman (1993, citado por Santos, 2000, p.
105) questiona “porqué considerar a escola como unidade de anélise quando esta tem
grupos de professores com anos de escolaridade tdo diferentes e objectivos também t&o
diversos”

De modo a promover uma continuidade curricular, torna-se necessario que as
experiencias dos professores ndo se restrinjam a um Unico ciclo de ensino, podendo-lhes
ser solicitado que substituam docentes de ciclos mais elementares, que sejam integrados
em intercambios com outras escolas ou ainda que existam trocas de professores entre
grupos, diminuindo barreiras e aumentando o conhecimento dos professores ao nivel
curricular.

A balcanizacao tende a dificultar a operacionalizacdo da articulacdo vertical nas
escolas o que conduz a uma dupla divisao dos professores por departamento e disciplina
e por ciclo de ensino. Também Mouraz (1998) com base nos resultados de um pequeno
estudo qualitativo, que perante a analise de documentos, algumas das escolas
procederam desde logo a sua divisdo por ciclos, colocando os professores a trabalhar
apenas 0s assuntos relativos as respectivas disciplinas, o que faz transparecer uma ideia

de “articulagdo vertical um pouco demagogica” (op. cit. p. 9). Talvez por este facto,
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Hargreaves (1998, p. 239) defina a balcanizagdo como “a colabora¢ao que divide”

enunciando quatro caracteristicas que este tipo de culturas apresenta:

1. Permeabilidade baixa; os professores encontram-se distribuidos por grupos
isolados que ndo estabelecem relacdes frequentes e continuas com outros. Cada
professor pertence geralmente a um sé grupo, sendo pouco provavel que
pertenca também a outro;

2. Permanéncia elevada; os professores tendem a permanecer no seio de um
mesmo grupo durante um elevado periodo de tempo. Sendo pouco provavel
que os professores passem a pertencer a grupos diferentes;

3. Identificacdo pessoal; os professores tendem a pertencer ao grupo com o qual
melhor se identificam e com o qual trabalham preferencialmente. Esta
tendéncia é em parte promovida pela prépria organizacgdo curricular da escola
que institui departamentos e grupos disciplinares onde cada professor opera
preferencialmente de acordo com a disciplina que lecciona, e que encontra
fundamentos na prépria formacéo inicial que tende a induzir uma socializagao
dos professores de acordo com a sua especializagéo;

4. Compleicdo politica; as escolas estdo repletas de lutas pelo poder e de
interesses proprios. Existem diferencas, quer no estatuto, quer na distribuicao
de recursos e promocdes pelos varios grupos, relacionando-se, em parte, 0

estatuto do préprio professor com o seu grupo de pertenca.

A compleicdo politica da balcanizacdo acarreta muito frequentemente dificuldades
na obtencdo de acordos entre grupos diferentes sempre que estes possam alterar 0s
estatutos e o poder dos grupos envolvidos na negociagéo.

Com base num estudo realizado na escola secundaria de Roxborough High,
Hargreaves (1998) conclui que a balcanizacdo implica trés caracteristicas negativas. Em
primeiro lugar, a identificacdo disciplinar tende a que os professores déem énfase a sua
disciplina, limitando a capacidade de resposta da escola as necessidades dos alunos que
frequentam cursos com menor énfase académica; em segundo lugar, a balcanizacdo gera
diferencas de estatuto entre as disciplinas académicas e as praticas e, por conseguinte,
diferencas de estatuto entre os alunos que as frequentam, com beneficio daqueles que
ingressam em cursos mais académicos; ¢ por ultimo, a balcanizagdo “confirma o mito
da imutabilidade da escola” (op. cit. p. 247) reduzindo as oportunidades quer de

aprendizagem mutua entre professores, quer de mudanca.
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Apesar da toda a carga negativa que a balcanizagdo acarreta, este tipo de cultura
revela também aspectos positivos, concretamente ao nivel das dindmicas que se
desenvolvem no seio dos grupos disciplinares. Como afirma Santos (2000, citando
Little, 1993) as escolas organizam-se em funcdo dos contedos dos grupos disciplinares,
logo os grupos constituem “um campo natural para a interaccdo e satisfacdo (op. cit. p.
92). Sendo especialistas numa area especifica, € no interior do grupo disciplinar que 0s
professores se apoiam mutuamente relativamente as questfes do ensino, que ajudam a
responder a questdes concretas, que tem assuntos comuns para discutir, com base na
experiencia e nos conhecimentos acumulados pelos seus membros (Santos, 2000).

Esta autora sublinha ainda dois aspectos inerentes a estes grupos. Em primeiro
lugar, & medida que o grupo disciplinar aumenta em nimero de membros, as questdes
discutidas tendem a centrar-se, ndo sé em problematicas referentes a pratica quotidiana,
mas também em questdes mais amplas. Em segundo lugar, destaca o papel do delegado
de grupo, a quem cabe “garantir a coeréncia do curriculo e o espirito cooperativo entre

0s professores” (Santos, op. cit. p. 93).

1.5 Condicionantes organizativas, contextuais e politicas.

N&o pretendendo descrever de forma exaustiva as inumeras condicionantes
internas e externas que afectam as culturas profissionais dos professores, torna-se
importante salientar alguns exemplos que ilustrem a sua importancia.

Em primeiro lugar, defende-se que para compreender como € que os professores
trabalham, ensinam e aprendem é necessario compreender antes o contexto onde
operam. Nesta perspectiva Fullan e Hargreaves (2001), destacam trés aspectos do
contexto de ensino. O ensino ndo ser sempre igual, contextos diferentes exigem
estratégias de ensino diferentes por parte dos professores. Os modelos de sucesso
adoptados numa determinada escola poderdo ndo ter o mesmo efeito numa escola
diferente com outros alunos. Por outro lado, as estratégias de ensino adoptadas para
leccionar a um determinado ciclo de ensino, poderdo ser desastrosas quando aplicadas
em ciclos de ensino diferentes, muito pelos alunos de diferentes ciclos apresentarem

niveis cognitivos muito dispares.
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H& também que considerar que existe um desfasamento entre os modelos de
ensino ideais e a sua implementacdo e exequibilidade prética, j& que o professor que
ensina num determinado contexto de sala de aula, tem de lidar com uma série de
aspectos extrinsecos ao modelo de aula idealizado na planificagdo, tais como a “satde e
o nivel de energia do docente, a sua necessidade de recuperar os atrasos na classificagdo
do trabalho dos alunos ou outro tipo de trabalho administrativo, ... ou de recuperar de
um confronto com um aluno problematico” (Hargreaves, op. cit. p.65).

Num terceiro aspecto, os autores englobam algumas condicionantes comuns a
todos os docentes onde se inclui: o facto do isolamento na sala de aula ser um factor
historico em bastante enraizado na cultura de ensino praticado nas escolas; o tamanho
das turmas, visto a investigacdo sublinhar que s6 ocorrem verdadeiros progressos no
ensino em turmas com um maximo de 15 alunos, pese embora esta solu¢do tenha um
custo demasiadamente alto face ao beneficio proporcionado; o factor tempo que pode
favorecer ou dificultar a inovacgdo, dai a necessidade dos docentes gozarem de tempo
livre, fora da sala de aula e integrado no horario, nomeadamente para poderem trabalhar
e planificar em conjunto e para poderem observar aulas e aprender observando e
reflectindo com os colegas, e por ltimo, os limites ao aperfeicoamento do curriculo?, ja
que tradicionalmente a sua construcdo e desenvolvimento é responsabilidade dos
conselhos escolares cabendo aos professores a responsabilidade da sua aplicacdo (Fullan
& Hargreaves, 2001).

A nivel legislativo as condicionantes impdem-se desde logo no ambito da
organizacdo e funcionamento do sistema. Em Portugal, concretamente, a Lei de Bases
do Sistema Educativo de 30 de Agosto de 2005, refere, no seu artigo 8° que “No 1°ciclo
o ensino ¢ globalizante, da responsabilidade de um professor tnico ... no 2°iclo ...
desenvolve-se predominantemente em regime de um professor por area”. O conteXto
normativo inerente ao préprio sistema de ensino promove, desde logo, uma
balcanizacdo do ensino que restringe a possibilidade das escolas construirem uma
cultura colaborativa.

A imposicao legislativa enquanto condicionante esta bem presente na alinea a) do
ponto dois do artigo 42° do Decreto de Lei 75/2008 de 22 de Abril, ao referir que as

estruturas de coordenacdo educativa e supervisdo pedagodgica visam “a articulacdo e

2 . . N , , .. , . e .
No caso do sistema de ensino Portugués, o curriculo é definido a nivel nacional pelo Ministério da
Educacdo.
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gestdo curricular na aplicacdo do curriculo nacional e dos programas e orientacdes
curriculares e programaticas definidas a nivel nacional”.

No que respeita a estabilidade do corpo docente das escolas em Portugal, o novo
modelo de concurso plurianual, a eliminagdo dos quadros de zona e consequente
afectacdo dos docentes nesta situagdo em quadro de agrupamento e, ainda, a
possibilidade de reconducdo dos docentes contratados, parece sobressair como aspecto
legislativo positivo.

Ao nivel da formacédo de professores, a legislacdo restringe em primeiro lugar as
possibilidades de oferta, apenas validando para efeitos de progressdo na carreira, as
acgdes de formacdo relativas a area cientifico-didactica dos docentes ou a necessidades
de funcionamento do agrupamento, tendo as primeiras que representar obrigatoriamente
dois tercos do total de horas de formacdo (art.° 15° do Dec-Lei 249/92). Outra
imposicdo deste decreto constitui os centros de formacdo, com os objectivos de
identificar e dar resposta as necessidades de formacéo, fomentar o intercambio e a troca
de experiencias entre docentes de agrupamentos diferentes e ainda adequar a oferta a
procura. De facto cada agrupamento, de forma isolada, dificilmente consegue promover
accOes de formacdo que respondam a todas as necessidades de todos os professores,
todavia, estes centros apresentam um nimero muito reduzido de formacdes, limitando a
frequéncia em cada ac¢do a um reduzido nimero de professores por agrupamento. Além
disso, a sede do centro nem sempre se encontra perto de todos os agrupamentos,
exigindo por parte dos docentes, que operam nos agrupamentos mais distantes um
esforgo acrescido.

Outra limitacdo legislativa prende-se com o0s principios de organizacdo dos
horéarios de trabalho, dispostos no despacho normativo 5321/2011, de 28 de Marco, que
limita o desempenho de cargos as horas de componente ndo lectiva de estabelecimento.
Desta forma, o sistema limita o acesso a cargos de chefia intermédia unicamente aos
professores que tém uma reducdo de componente ndo lectiva pela idade, blogqueando, ou
pelo menos restringindo, 0 acesso aos professores mais novos.

Por ultimo, hd ainda a considerar a avaliagdo de desempenho enquanto
condicionante da pratica dos professores. Embora tendo como pano tedrico o
diagndstico da avaliacdo de necessidades dos professores e das escolas (Day, 1999), a
avaliacdo parece ser um instrumento de controlo por parte dos dirigentes politicos. Ao
estabelecer os moldes em que a avaliacdo se processa o estado pressiona os professores

a agir em consonancia com o0s principios avaliativos formulados centralmente,
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especialmente quando a avaliagdo se traduz quantitativamente e com implicagdes nas
progressoes e nas remuneragcdes dos professores.

No caso Portugués, a avaliacdo de desempenho veio orientar a nivel legislativo a
fungdo dos professores nas escolas contemplando quatro dimensdes a avaliar em cada
ciclo avaliativo de dois anos, estabelecidas pelo despecho n® 16035/2010: (i) uma
dimensdo profissional, social e ética o professor, (ii) dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem onde professor deve promover, planificar, operacionalizar e
ainda regular as actividades curriculares dos alunos (iii) dimensdo de participacdo na
escola e de relacdo com a comunidade, em que o professor perspectiva o seu
desenvolvimento profissional centrado na escola, e, ainda, (iv) a dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida, onde professor deve encarar a sua
formacdo como uma estratégia que contribui para a melhoria da sua préatica profissional,
com base no diagndstico das suas necessidades e por intermédio da analise
problematizada da sua préatica pedagdgica, da reflexdo fundamentada, da investigacao
individual ou em colaboracdo com pares ou outros profissionais.

O sistema de avaliagdo entra, deste modo, em consonancia com o disposto no
decreto-lei 240/2001 de 30 de Agosto que define como objecto, o perfil geral de
desempenho profissional dos professores enquanto quadro orientador dos cursos de
formacdo inicial.

No presente capitulo pretendemos dar uma ideia de como se promovem,
constroem e condicionam as culturas profissionais dos professores e consequentemente
de que modos, estas interferem nas formas de trabalho que preferem e que adoptam ao
longo do seu percurso profissional. Importa entdo definir também, de que modo estas
culturas, com especial énfase nas de base colaborativa, influenciam e beneficiam o
desenvolvimento profissional dos professores, assunto este que serd abordado no

proximo capitulo.

1.6 Balanco e reflexao.

A cultura profissional dos professores, embora ndo represente totalmente a cultura
de uma escola é sem ddvida a face mais visivel desta Gltima e a que mais a influencia.

De facto o corpo docente representa um dos recursos mais valiosos que as escolas
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dispbem para cumprir 0s seus propositos. Por outro lado, cada escola apresenta uma
cultura diferente de todas as outras, com artefactos, herdis e valores proprios
valorizados e partilhados pela comunidade educativa, que influencia e é influenciada
pelas relagdes que se estabelecem entre os seus docentes, pelas culturas individuais de
cada um dos seus membros e por factores externos a prdpria escola.

Por sua vez, a cultura profissional dos professores reflecte as relagdes
interpessoais e intergrupais que se estabelecem a nivel colectivo entre os docentes de
uma escola, que engloba tanto a substancia como as formas de accdo. Se existem
aspectos de unido nesta cultura, as diferencas individuais e entre grupos de docentes
tendem a promover a sua diferenciacdo, nomeadamente no processo de socializagéo, nas
formas de cultura docente privilegiadas a nivel individual e colectivo e, ainda, por accao
de condicionantes legislativas, contextuais e inerentes a propria organizagdo social e
estrutura fisica e administrativa da escola tradicional.

A socializagéo profissional, definida como secundaria por Dubar (1997), envolve
a aprendizagem de uma série de conhecimentos especializados e a assimilagdo assim
dos valores, crencas e formas de uma cultura. Por outro lado, contempla a intervengéo
do préprio individuo que se adapta a cultura e que a reproduz. A socializacéo pressupde,
por outro lado, uma dimensdo biogréafica, de construcdo da identidade profissional e
outra relacional, ao nivel das relacfes que estabelece com os colegas, com 0s recursos
fisicos e com a hierarquia e estrutura organizativa e social da escola, repleta de jogos de
poder e disputas politicas.

E no &mbito da organizacdo social da escola que se estabelecem também as
formas de cultura de trabalho dos professores e que reflectem as caracteristicas de
relacionamento e formas de associacdo que os professores estabelecem com o0s seus
pares, sejam estas individualistas ou de indole colectivo.

As cultura colaborativas e de colegialidade estdo actualmente conectadas com o
desenvolvimento profissional dos professores e das proprias escolas, em contraste com
a cultura do individualismo que marcou a organizacao escolar tradicional (Hargreaves,
1998). Porém nem todo o individualismo resulta de uma vontade propria dos
professores, estando as suas causas relacionadas mais com condicionantes de contexto e
pressdes externas, e de eficacia no dispéndio de tempo e energia, e ndo tanto com
opcdes pessoais. Por outro lado, todos os professores precisam da sua individualidade
(Fullan & Hargreaves, 2001) para reflectir de forma isolada, e para cimentar a sua

autonomia profissional e independéncia cognitiva. Além disso, nem todas as formas de

35



cultura colectivas sdo sinonimas de colaboracdo, podendo ndo implicar um trabalho
conjunto, com beneficios e responsabilidades distribuidos por todos os participantes.

A colaboracdo ¢ dificil de operacionalizar no contexto da escola tradicional e
muitos professores ndo estdo familiarizados com esta forma de cultura. Além disso pode
esconder a perpetuacdo das praticas individualistas, e ser utilizada como instrumento
para almejar melhores condicdes de trabalho e estatuto profissional, ou servir apenas
para introduzir reformas decretadas administrativamente.

De facto, a simples reunido de professores no mesmo espaco e a0 mesmo tempo
ndo significa que eles trabalnem em conjunto seguindo os mesmos objectivos. De facto
a colaboracdo pode ser controlada a nivel administrativo e transformar-se numa
colegialidade artificial (Day, 1999; Fullan & Hargreaves, 2001), que embora possa
representar uma forma de cultura de transicdo, entre o individualismo e a verdadeira
colaboracdo, por proporcionar a experiencia do trabalho em conjunto a docentes
tradicionalmente individualistas, pode também implicar uma desmotivacdo derivada da
imposicgéo.

Por outro lado a colaboracdo pode centrar-se unicamente no seio de um grupo
restrito. Neste caso estaremos perante uma cultura balcanizada que Hargreaves (1998)
apelidou de colaboragédo que divide, por promover uma dupla divisdo dos professores
por area disciplinar e por ciclo de ensino. De facto os professores tendem a pertencer a
um s6 grupo e estabelecem relagbes pouco fortes com docentes de outros grupos, 0 que
limita a capacidade da propria escola, em sofrer mudancas e em dar resposta aos
desafios que lhe sdo colocados pela sociedade actual.

N&o obstante, qualquer forma de colaboracdo € melhor do que colaboracao
nenhuma. Além disso a colaboracdo nas escolas portuguesas s6 agora esta a dar 0s
primeiros passos, pelo que a luta pela implementacdo de culturas colaborativas mais
fortes, deve representar uma das principais mudancas a operar nas escolas e no proprio
sistema de ensino, envolvendo ndo s6 os professores, como também os Orgaos

dirigentes, os pais e a comunidade educativa em geral.
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CAPITULO Il

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

No presente capitulo procede-se a uma revisdo da literatura sobre o
desenvolvimento profissional dos professores. Define-se, em primeiro lugar, o conceito
de desenvolvimento profissional atribuido por diferentes autores assim como a
historicidade e problematicas que originaram a sua definicao actual.

Posteriormente  sublinham-se as principais teorias de desenvolvimento
profissional, dando énfase aos estagios de desenvolvimento cognitivo que o professor
percorre e ao seu ciclo vital, assim como aos conceitos que em regra lhe sdo associados
como a mudanca e a reflexao.

De modo a concretizar o conceito holistico de desenvolvimento profissional
proposto por autores como Day (1999) ou Garcia (1999), estabelece-se de seguida um
modelo de desenvolvimento centrado na escola, e para o qual concorrem trés estratégias
preferenciais: a formacédo, a auto-reflexdo e investigacdo e, ainda, a aprendizagem em
colaboracdo. Em cada uma das estratégias definidas abordar-se-d0 0s seus conceitos
gerais e formas, tentando incorporar de forma coerente, os contributos da colaboracao.
Finalizado, e de acordo com os objectivos enunciados nesta dissertacdo, serdo dispostos

0s principais aspectos que envolvem o conceito da inovacdo das praticas.
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2.1 O desenvolvimento profissional.

A qualidade do corpo docente representa, sendo o maior trunfo, um dos factores
mais relevantes na construcdo de uma escola eficaz. Uma boa escola compromete-se
com o crescimento profissional e com a melhoria das condigdes de trabalho dos seus
professores, promove o desenvolvimento e a qualidade profissional dos professores, de
forma continua e ao longo de toda a carreira, quer pelas relacdes e trocas de
experiencias que partilha com os colegas, quer pela interaccdo com os seus alunos no
contexto de sala de aula, tomando o docente como participante activo na “tomada de
decisdes sobre o sentido e os processos da sua propria aprendizagem” (Day, 1999, p.
17).

A visdo complexa do desenvolvimento profissional dos professores é todavia
recente, ja que tradicionalmente os professores sempre gozaram de um estatuto social
elevado a par de uma estabilidade ao nivel de emprego (Day, 1999), que ndo se mantem
na actualidade. Para compreendermos o conceito actual de desenvolvimento profissional
dos docentes, é necessario compreender as condicionantes historicas, politicas e sociais
gue o originaram.

A sociedade pos revolucédo industrial exigia da escola apenas a instru¢do de uma
classe operaria detentora de uma preparacdo basica (Garcia, 1999). O ensino
caracterizava-se pelo individualismo, pela homogeneidade e pela visdo do professor e
da sua classe, e da sociedade que ndo mutavam constantemente e de modo acelerado,
pelo que o professor podia manter as suas praticas por longos periodos sem sentir uma
necessidade de mudanca. De facto a imagem tradicional, perspectiva o professor como
um individuo que trabalha “com criangas no interior da sala de aula a fazer perguntas,
emitir orientacdes, dar conselhos e manter a ordem, apresentar materiais, avaliar o
trabalho das criancas ou corrigir os seus erros” (Hargreaves 1998, p. 15).

O periodo de 30 anos que se seguiu a segunda grande guerra foi marcado por um
aumento da oferta educativa, pela massificacdo do ensino e pelas promessas de
desenvolvimento, mobilidade social e igualdade (Canario, 2005). As bruscas
transformacdes socioecondmicas dos anos setenta fizerem disparar os custos de
producdo, inflacionaram o custo de vida e aumentaram o desemprego e as desigualdades

sociais, ditando uma desvalorizacdo dos diplomas, garantia até entdo de pleno emprego.
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Como resultado, e ap0Os atravessar um tempo de promessas, a escola vive
actualmente um tempo de incertezas (Canério, 2005), num mundo em constante
mudanca que Ihe induz, de forma continua desafios ao nivel tecnoldgico, econémico e
social (Day, 1999). A par dos desafios, a escola é confrontada também com uma série
de exigéncias. Se, por um lado, a sociedade pede a escola uma educagdo para todos, o
aumento da escolaridade obrigatéria, um conceito de formacdo ao longo da vida e de
desenvolvimento integral do aluno, e por outro, exige-lhe que lute activamente contra as
desigualdades sociais, abandono escolar, taxas de desemprego juvenil elevadas e
tensdes étnicas, religiosas e racistas (Day, 1999).

Outra mudanca importante reporta a extensdo das actividades do ser professor
para fora da sala de aula, que se tém tornado, nos ultimos anos, mais frequentes,
complicadas e profundas, envolvendo planificacdes em colaboracédo, participagdo em
programas de desenvolvimento profissional, contactos mais frequentes com os pais,
para tratar ndo so de assuntos ligados ao contexto de sala de aula e, ainda, um aumento
da carga burocréatica e uma maior prestacdo de contas quanto ao trabalho desenvolvido
pelos professores (Hargreaves, 1998).

A escola enquanto instituicdo “serve um determinado tempo” e configura-se em
“fungdo das caracteristicas dum determinado tempo” (Ferreira, 2005, p. 179), pelo que é
de esperar que as mudancas sociais impliquem mudancas na organizacdo da escola e
nos actores que ai operam. A sociedade actual exige deste modo que os professores
extravasem a dimensao pratica do ensino-aprendizagem, e que sejam detentores de uma
formacdo ampla e que concorra para resolucdo dos problemas que a escola enfrenta. A
par desta exigéncia, ha que reconhecer que o conhecimento dos alunos transforma-se
com uma velocidade crescente pelo que em resposta ao direito que os alunos tém de
aprender, cabe aos professores continuar também a aprender (Marcelo, 2009).

Este mesmo autor define o desenvolvimento profissional dos professores como
um processo construido na escola, por accdo de experiéncias formais e informais
vivenciadas individual e colectivamente. Com base no trabalho de Villegas-Reimers
(2003), Marcelo (2009) conclui que o professor constroi o seu conhecimento; ao longo
do tempo e relacionado os conhecimentos novos com os ja adquiridos e interiorizados;
com foco na escola e baseado na pratica diaria do docente; condicionado pelas reformas
educativas; por accao reflexiva individual ou em colaboracdo com os seus pares;

adoptando diferentes formas e percursos consoante a escola onde opera.
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J& para Garcia (1999, p 137), o desenvolvimento profissional ocorre de forma
continua, caracteriza-se por uma série de mudancgas que se manifestam em resposta a
resolucdo de problemas escolares. Isto €, envolve uma atitude de “permanente pesquisa,
de questionamento e busca de solugdes”, em conjunto com 0S Seus pares e que se
desenrola no contexto em que trabalham, na préopria escola onde actuam. Alargando o
circulo que envolve o crescimento profissional dos professores, Day (1999, p. 21) refere

que:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas
de aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas, realizadas em
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 mudanga, revéem,
renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com 0S
propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criancas, 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.

Com base nos trabalhos de Glickman (1998), Gongalves (2009, p. 25) define que
“cada docente se torna no professor que ¢” pela (i) accdo conjugada de aspectos
biograficos pessoais e profissionais, aspectos de personalidade e pessoais, (ii) aspectos
inerentes ao trabalho de escola e ao exercicio da profissdo e que (iii) se desenrola
“através de transigdes de vida” em diferentes fases de desenvolvimento cognitivo.

As definicdes anteriores sublinham que os docentes crescem sobretudo em
resultado do trabalho que desempenham na escola, sendo de esperar que as escolas
promovam o desenvolvimento profissional do seu corpo docente, concorrendo desta
forma para um aumento da sua eficacia enquanto agentes de ensino. Neste campo cabe
as escolas gerar, em primeiro lugar, um ambiente propicio a experimentacdo, que incuta
nos professores envolvidos um sentimento de seguranca no arriscar de novas estratégias
e concepcOes; em segundo, um trabalho colaborativo de indice reflexivo, e num
ambiente de confianca que leve em conta os interesses, necessidades e receios dos

participantes (Marcelo, 2009).
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Por outro lado ha que ter em consideracdo o proprio desejo do professor em
inovar (Saraiva & Ponte, 2003). Torna-se, portanto, imperioso valorizar os professores,
enquanto profissionais auténomos, responsaveis pelo seu trabalho e com
potencialidades préprias. Segundo estes autores, o desenvolvimento profissional
“pretende provocar mudangas nos conhecimentos e crengas dos professores” (Marcelo,
2009, p. 16) e envolve dois factores fundamentais: a necessidade de mudanga e
adaptacdo e a predisposicdo para colaborar com os seus pares, de forma activa na
resolucéo de problemas educacionais.

A necessidade imperiosa e actual dos professores aprenderem, induz uma maior
compreensdo do como e de que formas os professores aprendem ao longo da carreira.
Tal como apontam Fullan e Hargreaves (2001, p. 53), existem multiplos factores que
condicionam o desenvolvimento dos professores destacando: “a época em que o docente
cresceu e ingressou na profissdo e o sistema de valores e de crengas educativas
dominante nessa altura ... o estadio da vida e da carreira em que o professor se encontra

. € as suas atitudes em relacdo a mudanga”. Por outro lado, o desenvolvimento
profissional dos professores engloba toda e qualquer experiéncia de aprendizagem, seja
esta adquirida atraves de (i) instrucdo directa onde se engloba a formacdo inicial e
continua; (ii) aprendizagem na escola, realizada por intermédio de trabalhos de
investigacdo ou por interaccdo com os colegas e por ultimo (iii) a aprendizagem fora da
escola (Lieberman, 1996, citado por Day, 1999).

Deste modo, podemos inferir que a compreensdo da evolucdo profissional dos
docentes implica um conhecimento significativo tanto ao nivel das teorias de
desenvolvimento profissional; bem como das principais estratégias de desenvolvimento
utilizadas na formacdo dos docentes e, ainda, perspectivando a centralidade da funcao
docente no processo de ensino aprendizagem, do modo como os professores

desenvolvem, incorporam e se relacionam com a inovacgéo das praticas.

2.2 Teorias do desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional dos professores ndo € simples e continuo, esta
sujeito a avancos e recuos, alterna entre momentos de estabilidade e épocas de crise

determinadas em parte pelas mudancas vitais (Garcia, 1999), é também caracterizado
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por um testar continuo de praticas, pelas tentativas e pelos erros, pela obrigacdo de dar
respostas a problemas educativos e sociais, condicionado pelos conflitos, pelas
afinidades pessoais e politicas e pelos aspectos legislativos e organizativos da propria
escola e, ainda, pela propria dimensdo e formagdo pessoal, cognitiva e cultural do
préprio sujeito. Estes aspectos condicionam o desenvolvimento profissional dos
docentes pelo que importa neste campo, conhecer, para melhor compreender o processo,
algumas das teorias de desenvolvimento profissional dos professores, nomeadamente na
area da mudanca dos professores, do desenvolvimento cognitivo e dos ciclos vitais dos
professores.

2.2.1 A mudanca.

Os discursos pedagdgicos tém vindo a acentuar uma necessidade de mudanca ao
nivel da escola e das praticas. Porém, na maioria dos casos, as propostas de mudanga,
estabelecidas por via de reformas educativas, ndo sdo bem aceites e implementadas de
imediato por ndo terem em atencdo a dimensdo pessoal da mudanca dos docentes além
do facto de muitos professores apresentarem também “duvidas e desacordos sensatos
sobre a validade daquilo que se lhes pede que facam de como isso encaixa naquilo que
ja fazem e de como se relaciona com a multiplicidade de modelos que véem chegar e
partir” (Fulan & Hargreaves, 2001, p. 46).

De facto, estas reformas tendem a considerar que o “interesse publico, a qualidade
das solugcbes propostas, a superioridade técnica e racional, e até a legitimidade das
elites” (Lima, 1994, p. 67) bastam para garantir o sucesso das mudancas legisladas,
cabendo aos professores receptores a sua aplicacdo passiva. Todavia as mudancas
legislativas exigem um espaco temporal significativamente longo de aplicacdo (Lima,
1994). A mudanca implica tempo para ser implementada, muito pelo sentimento de
inseguranca dos professores, motivado em parte pelo ndo dominio das novas praticas ou
metodologias e costumes (Garcia, 1999). Uma mudanca definitiva terd sempre que
passar por uma interiorizacdo em toada lenta, ja que o crescimento humano pode ser
“alimentado e estimulado mas ndo pode ser forgado” (Fulan & Hargreaves, 2001, p. 53).

Além do mais as mudancas legislativas devem considerar que ndo existem
solucdes Optimas e uniformes aplicaveis a qualquer contexto e que a mudanca deve

implicar a compreensdo das componentes “institucionais, geograficas, culturais,
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profissionais, e requerem a participacdo empenhada de todos os implicados no
processo” (Lima, 1994, p. 68).

Ainda a este respeito, Hargreaves (1998), sublinha que as mudangas por via
legislativa estdo geralmente subjacentes a fendbmenos como o0 insucesso e o abandono
escolar, e de que os falhangos educativos sdo em grande medida responsabilidade da
falta de competéncias, conhecimentos ou principios dos professores pelo que impde
medidas de intervencdo e controlo que se reflectem numa cada vez maior prestacdo de
contas por parte dos professores.

Deste modo, estas medidas politicas ndo reflectem um desejo de mudanca dos
professores, antes pelo contrario, ndo a compreendem ou tentam anula-la, o que leva
inevitavelmente a uma resisténcia (Hargreaves, 1998). A literatura indicia que todos os
professores apresentam uma certa resisténcia a mudanga. Por muito reduzida e
imperceptivel que seja, essa resisténcia tem o poder de tornar inviavel qualquer
processo de mudanga (Lima, 1994).

Os professores podem reagir de modos diferentes & mudanca, uns participam de
forma activa, outros agem de modo passivo e outros reagem negativamente por
oposicdo, sendo que para a maioria dos professores “a questdo central da mudanga ¢é a
de saber se ela é de facto pratica (...) na ética préatica dos professores, existe um forte
sentido daquilo que resulta ou ndo” (Hargreaves, 1998, p.13). A resisténcia a mudanga
ndo representa deste modo um aspecto negativo, j& que nada garante que a mudanca
acarrete beneficios (Lima, 1994), implica sim, tal como Garcia (1999, p. 47) sublinha,
que “os professores ndo sao técnicos que executam instrugdes e propostas elaboradas
por especialistas”, sdo individuos autonomos, capazes de construir 0 seu proprio
conhecimento pratico, que possuem as suas crengas, os seus valores que condicionam as
suas atitudes e forma de estar dentro da profissao.

Referindo-se ao trabalho de Guskey (1986), Garcia (1999), refere que 0s
professores sdo capazes de mudar as suas praticas sem estarem plenamente convencidos
destas representarem um beneficio para os alunos, contudo a mudanca s6 ocorre na
realidade quando as crencas® e as atitudes sofrem uma mutacdo em resultado da
percepcao de que as novas praticas reflectem resultados positivos na aprendizagem dos

alunos. Day (1999) estabelece trés principios sobre o desenvolvimento e a mudanca:

3 . -~ . N .
Marcelo (2009) define crengas como proposi¢cdes, premissas que as pessoas tém sobre aquilo que
consideram verdadeiro.
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1. O desenvolvimento profissional ndo é algo que se possa impor, porque é o
professor que se desenvolve (activamente) e ndo € desenvolvido
(passivamente);

2. A mudanga que ndo é interiorizada serd provavelmente cosmética, simbdlica e
artificial;

3. A mudanca, a um nivel mais profundo e continuo, envolve a modificacédo e a
transformacdo de valores, atitudes, emocdes e percepcbes que informam a
pratica e é improvavel que estes ocorram, a ndo ser que haja participacdo e

sentido de posse nos processos de tomada de decisdes sobre a mudanca.

Com base na literatura, Marcelo (2009) salienta trés categorias de experiéncias
que influenciam directamente as crencas dos professores: as experiéncias pessoais,
(crencas familiares e culturais, relativas a si, e aos outros, e ideias referentes a escola e a
sociedade); experiéncias de trabalho na escola (crengas relativas as matérias e a modos
de ensino) e as experiéncias de sala de aula (formadas ainda quando estudante sobre o
trabalho de professor). Nesta linha, o autor sublinha que as crengas pré-adquiridas,
influenciam significativamente o0 modo como os professores interpretam e valorizam as
accOes de desenvolvimento profissional.

Fullan e Hargreaves (1991) identificam seis problemas que se colocam a mudanca

das préticas nas escolas:

1. Sobrecarga - Expectativas e as pressdes da sociedade face ao trabalho dos
professores aumentaram significativamente nos ultimos anos obrigando a
ampliacdo do campo de accdo profissional da classe docente que lida agora
com “mais responsabilidades, uma maior prestacdo de contas e a necessidade
de lidar com um leque mais alargado de aptiddes e de comportamentos na sala
de aulas” (Fullan & Hargreaves, op. cit. p. 20);

2. lIsolamento - O isolamento profissional dos professores limita 0 acesso a novas
préaticas e ideias, impede os professores de obterem um feedback da qualidade
do seu trabalho, perpetuando a continuidade de praticas ineficientes e em
desuso;

3. Pensamento de grupo - Muito embora a colegialidade se tenha vindo a afirmar
como um veiculo fundamental no combate ao isolamento dos professores,
apresenta também aspectos negativos. Os professores podem colaborar por

obrigacdo, sem produzir grandes resultados, assim a colegialidade pode desviar
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0s professores do foco principal da missdo educativa e que se traduz nas
actividades com os alunos além de condicionar frequentemente a inovacdo na
resolugdo de problemas individuais em favor do pensamento colegial,
Competéncia ndo aproveitada - O isolamento tem dois significados “quaisquer
que sejam as coisas milagrosas que os professores possam fazer ninguém dara
por elas e quaisquer que sejam mas, ninguém as corrigirda” (Fullan &
Hargreaves, op. cit. p. 29). Nesta perspectiva a mudanga passa por estimular o
talento subaproveitado dos docentes e valorizar o que estes tém para oferecer.
Muitos docentes sdo de facto bons naquilo que fazem e poderiam melhorar as
suas praticas se partilhassem as suas competéncias com 0s seus pares, Se a
colocassem ao servico de todos. Torna-se desta forma imperioso que 0S
professores utilizem as suas competéncias de forma mais eficaz de modo a
promover uma verdadeira aprendizagem colectiva,;

LimitacGes do papel de professor - Ao passar anos a fio agindo de uma
determinada forma e implementando repetidamente as mesmas praticas o
professor “reduz o empenhamento, a motivagdo e a eficacia” (Fullan &
Hargreaves, op. cit. p. 31), fica cada vez mais longe das inovagdes praticadas
pelos outros docentes. Por outro cabe aos professores assumirem a
responsabilidade na tomada de decis6es de modo a evitar as imposicdes das
forcas externas a escola;

Reformas falhadas - As reformas educativas falham em larga escala porque os
recursos sao parcos face a dimensdo dos problemas; os resultados sdo exigidos
em prazos diminutos; tentam-se generalizar tendéncias sem ter em conta o
contexto; remodela-se ao nivel estrutural negligenciando-se as questdes de
ensino e o desenvolvimento dos professores; ndo se fornece apoio a execucgdo

das reformas nem estas conseguem obter a aprovacdo da classe docente.

Huberman (1988, 1991, citado por Fullan & Hargreaves, 2001) sublinha a
existéncia de uma relacdo aparente entre o desapontamento e o envelhecimento. A
investigacdo levada a cabo pelo autor salienta que os professores a meio e no final da
carreira, estdo menos abertos a implementar mudancas nas suas praticas, ou por ja terem
presenciado e antecipado o fracasso de tentativas de mudanca anteriores ou por terem
participado em inovagdes que falharam. Os professores entrevistados, situados num
estddio mais inicial da carreira, também ndo se mostram em regra totalmente
confortaveis com a mudan¢a. Embora ndo se oponham a ela nem a ignorem, reagem-lhe

com cautela, e de forma selectiva. Embora este Gltimo grupo de professores ndo esteja
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disposto a abandonar as préaticas que ja domina, demonstra-se mais disponivel para
participar em pequenas mudancas e experiencias praticas e mais abertos a colaboragéo e
ao trabalho em equipa, especialmente com colegas com os quais detém maior afinidade.

No capitulo da inovacao das praticas pedagogica, postula-se que estas dificilmente
se concretizam sem que haja uma aprendizagem por parte dos professores. Sendo que
toda a aprendizagem implica uma mudanca, estabelece-se por ldgica que a inovagdo das
praticas requer uma mudanca por parte dos docentes. Cardoso (2001) conclui, com base
num estudo sobre a receptividade dos professores a inovacdo pedagogica, que existem
trés factores que influenciam a atitude dos professores face a inovacdo: (i) as
caracteristicas de personalidade, (ii) o contexto escolar e (iii) a formag&o continua.

As caracteristicas de personalidade sdo as que mais influenciam a receptividade a
inovacdo ja que os professores “mais abertos a experiéncia, a inovagdo, tolerantes a
ambiguidade, motivados intrinsecamente e predispostos a correr riscos tendem a ser
mais receptivos a inovagao pedagogica” (Cardoso 2001, p. 45). Também a percepgédo
que os professores tém relativamente a predisposicdo do contexto escolar para a
inovacdo, onde se enquadram o0s relacionamentos entre professores e alunos, e o
desenvolvimento e autonomias profissionais do professor influenciam a receptividade a
inovacdo dos docentes. Por ultimo, a autora conclui que os professores que se envolvem
com maior frequéncia em cursos de formacéo, investigacoes ou trabalhos de divulgacéo
tendem a manifestar-se mais disponiveis para a mudanca e para inovar as praticas.

A autora propde com base nos factores descritos, trés tipos de medidas
precursoras de atitudes positivas face a inovacdo nas praticas: (i) medidas de mudanca
das atitudes pessoais (identificacdo dos professores mais predispostos a mudanga,
seleccdo dos candidatos aos cursos via ensino e incentivos a permanéncia dos
professores mais talentosos no ensino); (ii) medidas de contexto escolar (condi¢6es para
uma maior e melhor interaccdo entre professores e alunos e que concorram para o
desenvolvimento profissional e pessoal do professor); e por Gltimo (iii) medidas na area

da formacdo continua.
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2.2.2 Ciclo Vital dos Professores.

Uma outra teoria de desenvolvimento profissional sublinha a importancia de
reconhecer que os professores passam por varias fases ou etapas no decurso seu do ciclo
vital. Ndo sendo um objectivo desta dissertacdo apresentar todos os modelos formulados

na literatura, optamos apenas por cingir a visdo de dois autores, um investigador

nacional e um nome sonante na literatura sobre o tema.

Em primeiro lugar, Gongalves (2009, p. 24), consolida esta tipologia de modelo
encarando a “carreira docente como percurso de desenvolvimento e formagdo” e
conclui, com base num estudo qualitativo em que entrevistou 42 professoras, que 0

desenvolvimento profissional se constroi temporalmente ao longo de cinco fases ou

etapas, que descrevemos de modo sumario:

1.

O modelo apresentado por Gongalves (2009) corrobora a teoria que Huberman
(citado por Garcia, 1999 e por Loureiro, 1997) desenvolveu no final da década de 80, e

gue tem merecido grande destaque na literatura de investigacdo educacional. Neste

Inicio - Ocorre nos primeiros quatro anos de carreira e caracteriza-se por pela

“sobrevivéncia, determinada pelo choque do real, € o entusiasmo da descoberta
de um mundo profissional ainda algo idealizado” (op. cit. p. 26);
Estabilidade - Oscila entre 0s 5 e 0s 7 anos, periodo onde o professor assume
mais confianca nas suas capacidades e uma maior satisfacdo e gosto pelo seu
trabalho profissional,
Divergéncia - Entre os 8 e 0s 14 anos de ensino, os professores adoptam uma
posicdo positiva continuando “a investir, de forma empenhada e entusiastica,
na carreira, procurando uma cada vez maior valorizagdo profissional” (op. cit.
p. 26) ou uma atitude negativa, marcada pelo cansaco e pela rotina da
actividade profissional,
Serenidade - Ocorre entre 0s 15 e 0s 22 anos de servico e caracteriza-se por
uma “acalmia” resultante de um maior capacidade de distanciamento e de
reflexdo e pelo sentimento de satisfacdo derivado do sentimento de “saber o
que se esta a fazer, na convic¢do de que se faz bem” (op. cit. p. 26);

Renovacéo do interesse e desencanto: Marca o final da carreira onde se verifica
uma nova dicotomia entre a maioria que sofre com o desencanto, saturacéo e

espera pela reforma e alguns que renovam o seu interesse pela profisséo.
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modelo, o autor estabelece uma relagdo entre cinco etapas ou fases da carreira com 0s

anos de servico do docente:

1. Transversal @ maioria dos estudos sobre o tema, Huberman define a entrada na
carreira como a primeira das etapas. Dura cerca de trés a quatro anos, periodo
durante o qual o jovem professor experiencia por um lado, a sensagdo de
sobrevivéncia, de choque dos ideais pré-concebidos com a realidade da sala de
aula e por outro, a descoberta, 0 orgulho de leccionar para uma classe e 0
entusiasmo caracteristico dos primeiros anos;

2. Apos a entrada, ocorre uma breve fase, com a duragdo de cerca de trés anos, de
estabilizacdo, caracterizada por uma maior autonomia e sentimento de
facilidade, decorrentes do dominio de um maior numero de técnicas
pedagdgicas e didacticas e de compromisso entre o professor e a escola com
maior envolvimento na tomada de decisdes;

3. A terceira fase, entre os 7 e 0s 25 anos de carreira pressupde trés tipos
diferentes de percursos. Alguns professores experimentam e diversificam as
suas praticas na tentativa de melhorarem a sua actividade profissional, outros
tentam a promocao profissional por intermédio de cargos administrativos e um
terceiro grupo que vai reduzindo o seu investimento na profissdo, adquirindo
rotinas e podendo até mesmo questionar-se acerca da sua continuidade no
ensino;

4. Entre os 25 e os 35 anos de carreira, alguns professores optam por uma atitude
de serenidade e de distanciamento afectivo, ndo se preocupam tanto com o0s
problemas regulares das turmas nem com possiveis promog¢des, reduzem a sua
ambicdo pessoal e passam a desfrutar mais do ensino. Convertem-se “na
coluna vertebral da escola, os guardides das suas tradi¢des” (Garcia, 1999, p.
65). Outros optam pelo conservadorismo, pelas lamentacGes relativamente a
tudo, pela resisténcia a mudanca e as inovagoes;

5. Por ultimo, a preparacdo da jubilagdo, onde se podem verificar trés padrdes de
reacgdo: uma perspectiva positiva e de aperfeicoamento das capacidades
profissionais; um padrdo defensivo em que o professor, tal como na reaccao
anterior, mantém o interesse em continuar a aprender e a especializar-se,
embora evite experiencias que impliguem um aumento da sobrecarga de

trabalho; ou um padrédo de desencanto e descomprometimento profissional.
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Embora as teorias baseadas numa distribuicdo de professores por diferentes fases
da vida e periodos da carreira, € importante salientar que além desta relacéo, estas duas
concepgdes relacionam-se também com os estagios de desenvolvimento cognitivo (Day,
1999). Desta forma, este autor enuncia que a idade ou etapa da carreira ndo relaciona
directamente o professor com a sua etapa de desenvolvimento nem como podera agir ou
participar em actividades de desenvolvimento profissional. Nesta perspectiva, as
actividades de crescimento profissional devem contemplar também o desenvolvimento
conceptual, uma maior maturidade e ainda o desenvolvimento moral. Neste sentido,
importa conhecer de que modos se desenvolvem estes aspectos, enquadrados numa

visdo do professor enquanto sujeito adulto (Day, op. cit.).

2.2.3 A aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo dos professores.

Sendo os professores, pessoas adultas, € necessario compreender também, de que
forma aprendem os sujeitos adultos. A partir da literatura sobre o tema, Garcia (2009)
apelidou de estilos de aprendizagem das pessoas adultas. Se, por um lado, existem
pessoas que gostam de aprender por iniciativa propria e sem orientacdo externa, outras
preferem aprender de forma apoiada, secundados por livros ou supervisores; se algumas
pessoas se orientam para a incerteza dos resultados e consideram na sua aprendizagem a
opinido de todos os intervenientes no processo, outras preferem seguir a seguranca
figurada na opinido da maioria. Ainda Garcia (op. cit.) sublinha que os estilos de
aprendizagem mais auténomos e independentes proporcionam aos adultos
aprendizagens mais significativas.

Ainda na tematica da aprendizagem de adultos, Knowles (1984, citado por Garcia,
1999), define cinco principios subjacentes ao conceito de Andragonia®: (i) Os adultos
evoluem de uma condicdo de dependéncia para a autonomia; (ii) a actividade quotidiana
dos professores proporciona-lhes um vasto rol de experiéncias que sdo utilizadas como
recurso de aprendizagem; (iii) os professores constroem o seu proprio conhecimento
pratico com base em reflexdes sobre as praticas que utilizam ou sobre a actividade
escolar; (iv) as aprendizagens dos professores sdo mais consistentes quando tem por

base a resolucdo de problemas e o suprimento de necessidades do quotidiano do que

* Knowles, citado em Garcia (1999, p. 57) define andragonia enquanto ciéncia de educac3o para adultos.
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quando implicam simplesmente o conhecimento de novos conteudos; e (v) 0s
professores aprendem de forma mais significativa quando impulsionados por
recompensas intrinsecas e ndo tanto por recompensas extrinsecas.

Em segundo lugar h& que compreender as etapas que constituem o
desenvolvimento cognitivo dos professores, 0s aspectos cognitivos e emocionais que
caracterizam cada etapa, nomeadamente no que respeita as concepcbes, ao
desenvolvimento cognitivo e intelectual, aos valores e ao desenvolvimento do “Eu”
assim como as necessidades caracteristicas dos professores em cada fase.

As teorias das etapas do desenvolvimento salientam que os professores, em cada
etapa processam as suas experiencias por intermédio de estruturas cognitivas, sendo
menos complexas num patamar ou fase mais precoce, evoluindo progressivamente para
estruturas mais complexas em fases posteriores. Deste modo, o desenvolvimento que
ocorre numa etapa especifica, pelas interaccOes reciprocas entre o individuo e o
contexto, proporciona ao professor uma nova estrutura cognitiva € 0 avango para uma
nova etapa de desenvolvimento (Garcia, 1999).

Ainda este autor, com base em diferentes escalas de desenvolvimento retiradas da
literatura, sublinha a existéncia de trés etapas de desenvolvimento conceptual. Numa
primeira etapa, o professor sente a necessidade de controlar os aspectos técnicos e
culturais da profissdo. A inseguranca leva-o a submeter-se as normas estabelecidas
pelos pares e a tentar-se adaptar aos valores e as crencas culturais instituidas.

A segunda etapa caracteriza-se pela transposicdo progressiva do nivel concreto
para outro mais abstracto, adquirindo o professor maior autonomia e capacidade de
analise de situacGes e de resolucdo de problemas. Um ultimo nivel corresponde a um
“elevado nivel de desenvolvimento conceptual, abstraccdo, capacidade de resolugédo de
problemas (...) manter relagdes interpessoais e (...) favorecer um clima de colaboracao
(Garcia, 1999, p. 59). Independentemente destes modelos apresentados, Pickle, (1985,
citado por Garcia, 1999, p. 60) menciona que os professores evoluem progressivamente

até niveis cada vez mais altos de maturidade sendo que:

A maturidade dos professores é atingida através de um processo de
evolucao que vai desde uma concepcéo técnica e instrumental do conhecimento até
uma concep¢cdo mais cientifica e filosofica. Desde uma preocupacdo pela
sobrevivéncia e pela imitacdo dos superiores, até uma maior compreensdo de si

mesmo e dos outros, assim como através do desenvolvimento de um estilo pessoal.
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Embora, varios estudos comprovem que os adultos em geral, e por conseguinte
também os professores, atravessam diferentes etapas de desenvolvimento, ndo podemos
deixar de sublinhar que “o fazem de diferentes formas, em distintos momentos € em
funcdo de diversas circunstancias” (Day, 1999, p. 110) e também em contextos
variados.

Com base na literatura, este autor salienta ainda, que o desenvolvimento
profissional deve contemplar a histdria de vida do professor assim como as fases criticas
e normais de desenvolvimento. Existem factores internos e externos que estimulam e
induzem fases criticas de desenvolvimento, caracterizadas por uma aprendizagem rapida
e que alternam com outras de crescimento menos acelerado. Por outro lado, o
desenvolvimento profissional ocorre em diferentes areas, podendo um mesmo professor
apresentar diferentes niveis de desenvolvimento em cada uma delas (Day, op. cit.). Isto
significa que um professor pode ser um perito na area da avaliacdo das aprendizagens e
revelar simultaneamente um conhecimento muito limitado ao nivel do Direito
Administrativo Escolar, o que se justifica pela tomada de decisdes relativas ao seu
desenvolvimento profissional em funcdo das suas necessidades de aprendizagem,
sentidas ou impostas.

Ha entdo que considerar as necessidades de desenvolvimento de cada professor e
que podem estar relacionadas com a atribuicdo de novas fungbes ou papéis; com a
necessidade de repensar e reformar as praticas de ensino; de forma a alcancar uma
perspectiva mais ampla sobre diferentes tematicas do ensino ou ainda para promover a

autoconfianca (Day, op. cit.).

2.3 Estratégias de desenvolvimento profissional dos professores.

A escola enguanto instituicdo, o curriculo e a inovacdo das praticas, o conceito de
ensino e os professores, enquanto principal agente educativo, representam quatro areas
de conhecimento didactico com ligacbes muito proximas. O desenvolvimento
profissional dos professores surge como agente capaz de unir uma “praticas educativas,
pedagogicas, escolares e de ensino” (Garcia, 1999. p. 139). Deste modo, o crescimento

dos professores enquanto profissionais e o desenvolvimento da escola onde estes
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exercem as suas fungdes, ocorrem paralelamente e influenciam-se directamente, ndo se
podendo perspectivar um sem o outro. Ainda Garcia (1999) define com base na
literatura, trés pressupostos que sustentam a importancia do desenvolvimento

profissional centrado na escola:

1. Os adultos aprendem melhor quando confrontados directamente com o0s
problemas. O desenvolvimento do curriculo exige a aprendizagem de novos
conteudos, formas didacticas e de avaliacdo o que se reflecte na melhoria das
competéncias profissionais dos docentes;

2. Os professores compreendem melhor o que tem de melhorar, a partir dos
problemas concretos do seu local de trabalho;

3. Os professores adquirem conhecimento ao se envolverem no desenvolvimento

da escola ou do curriculo.

Vendo a escola como unidade fundamental de mudanca, formacéo e melhoria do
ensino, Garcia (1999) refere trés aspectos que condicionam este tipo de
desenvolvimento: (i) uma rede de liderangas intermédias que instrua os professores e
fomente a mudanca e as inovacgoes; (ii) uma cultura colaborativa centrada numa visao e
em objectivos comuns e partilhados por todos os professores e, por Gltimo, uma gestéo
democratica e participada dos professores. Para concretizar esta gestdo, as politicas
educativas nacionais devem permitir as escolas deter maiores indices de autonomia,
nomeadamente na seleccdo de professores, na organizacdo curricular, ao nivel da
autonomia financeira para implementar o curriculo e para promover de modo mais
incisivo o desenvolvimento profissional dos seus professores e, ainda, para implementar
praticas de auto-avaliacdo com analise de necessidades de formacao.

Com base nos trabalhos de Sparks e Louchs-Horsley (1990), Garcia (1999) define
cinco tipos de modelos de desenvolvimento profissional: enquanto profissional
autonomo; baseado na reflexdo, no apoio mutuo e na supervisdo; através do
desenvolvimento e inovacao curricular centrado na escola; por intermédio da formacao
e ainda através da investigacao.

Partindo destes modelos, o autor sintetiza trés grupos de situacBes de
desenvolvimento profissional. Existem as (i) situacdes de desenvolvimento individual
como a autoformacdo em cursos de especializacdo ou a reflexdo individual; as (ii)

situacOes de desenvolvimento em pequeno grupo, que englobam a observacdo matua de
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pares e posterior anélise e reflexdo, a planificacdo e analise de projectos de inovacgao
entre professores da mesma escola e, ainda, os seminarios entre professores de escolas
diferentes; e existem também (iii) situacfes de desenvolvimento em grande grupo onde
se inclui a reflexdo centrada na escola concretizada pela totalidade do corpo docente ou
projectos de parceria entre escolas diferentes.

Corroborando a visdo do desenvolvimento profissional numa perspectiva
holistica, em que o todo representa mais do que a soma das suas partes, podemos inferir
do trabalho de Day (1999) quatro componentes essenciais do crescimento profissional
docente: (i) a auto-renovacdo que envolve um plano de desenvolvimento pessoal do
professor pautado pela auto-avaliagdo das suas necessidades e pela auto-investigacéo,
que amplia as suas aprendizagens sobre a sua pratica num processo de constante
reflexdo e mudanca; (ii) o desenvolvimento profissional centrado na escola e construido
enquanto participante na melhoria da escola; (iii) a formagdo inicial e continua dos
professores; (iv) e, por ultimo, a aprendizagem em contexto colaborativo e por
intermédio de parcerias.

Com base numa perspectiva multifacetada, apresentamos nos capitulos seguintes
um modelo de desenvolvimento profissional dos docentes centrado na escola e ao longo
da vida, e para o qual concorrem trés aspectos fundamentais: (i) a formacdo, inicial e na
forma de cursos; (ii) o auto-desenvolvimento promovido pela reflexdo e pela
investigacdo individual e colectiva e, por ultimo, (iii) a aprendizagem em contexto

colaborativo.

2.3.1 Formacéao de Professores

A formacdo de professores tem vindo a assistir nos Ultimos anos a mudangas
profundas, quer ao nivel das metodologias e formatos de formacéo utilizados, quer no
modo como é encarada pelos proprios profissionais e pela sociedade em geral, num
quadro de resposta as “mudangas organizacionais, curriculares, extra-curriculares e
outras, definidas no quadro de sucessivas reformas e politicas educativas, que exigem
dos professores novos papéis e novas competéncias.” (Estrela & Freire, 2008, p. 3).

Actualmente e sob a influencia de um quadro de formacdo Europeu, o grau de
Mestre torna-se imprescindivel para a entrada na profissdo docente, compreendendo

qualquer candidato a professor uma passagem por trés fases: uma licenciatura, com um
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caracter cientifico; um mestrado, de cariz didéctico e pedagdgico e, por ultimo, um
periodo probatério que realize uma transposicdo entre o mundo académico e 0
profissional (N6voa, s. d.).

Numa perspectiva de desenvolvimento profissional ao longo da vida e com um
aumento progressivo da velocidade de mudanga “Os conhecimentos e competéncias
adquiridos pelos professores antes e durante a formagdo inicial tornam-se
manifestamente insuficientes para o exercicio das suas fungdes ao longo de toda a sua
carreira” (Ponte, 1994. p. 1). Deste modo as exigéncias da mudanca requerem cada vez
mais uma formacéo profissional continua e ao longo da vida (Forte, 2005).

Corroborando esta necessidade, e tendo em conta que o conhecimento dos alunos
se transforma a uma velocidade crescente, cabe ao professor, em resposta ao direito que
os alunos tem de aprender na escola, continuar também a aprender (Marcelo, 2009).

Nesta perspectiva, destacam-se de seguida, alguns dos aspectos e conceitos mais
relevantes de uma formacdo de professores ao longo da carreira quer durante a
formacéo inicial, quer em acgdes de formacdo continua em diferentes contextos de

formacéo.

2.3.1.1 A formacao inicial.

A este respeito, Garcia (1999) salienta que a formacao inicial dos professores tem
sido imposta ao longo da historia, por accdo das necessidades politicas, culturais e
sociais dos estados. Numa perspectiva historica e analisando a evolucédo de formacéo de
professores em Portugal podemos constatar, ndo sé que as mudancas na formacao
corresponderam a estas necessidades como ocorreram de modo cada vez mais rapido.

Até ao final do século XIX e apesar de alguns esforcos na melhoria das condicdes
de ensino e de formacédo de professores, nomeadamente pela implementacéo da rede de
colégios Jesuitas® e posteriormente pela reforma pombalina, as aulas continuavam a
decorrer principalmente na casa dos Mestres de primeiras letras que ndo detinham uma
formacdo especifica enquanto professores e a quem se exigia apenas que fossem
cidaddos modelo, podendo ser detentores de habilitacdes académicas muito diferentes
(Ferreira, 2005).

> Ferreira, (2005); sublinha que os jesuitas fundaram em 1542 o seu primeiro colégio em Coimbra do
qual saiam professores para outros colégios jesuitas noutras cidades do pais.
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Ainda o mesmo autor, salienta que, com a implantacdo da RepuUblica, os novos
governantes norteados pela premissa de mudanca da mentalidade do povo portugués por
accédo de reformas educativas, estabelecem que a formagéo de professores para o ensino
normal passa a realizar-se em escolas normais em regime de co-educacdo, enquanto a
formacéo dos professores do ensino secundério ficou a cargo das Universidades. J&4 com
0 estado novo, a accdo das ideais fascistas leva ao afastamento dos professores
incomodos ao regime e imposicao do livro Unico especialmente nas disciplinas onde se
pretendia uma maior transmissdo de valores, sdo extintas as escolas normais e
instituem-se as Escolas do Magistério Primario.

Actualmente, os professores recebem uma formacao inicial exclusivamente em
Universidades e que tem por missdo assegurar, segundo Garcia (1999), trés funces: (i)
formacdo e treino; (ii) certificagdo de um conjunto de competéncias para exercer a
profissdo docente e (iii) poder ser, tanto um agente de mudanga como “contribuir para a
socializacdo e reprodu¢do da cultura dominante” (op. cit. p. 77).

NoOvoa (s. d.) defende, aléem do cariz fundamental do dominio cientifico na area
em que irdo trabalhar, a existéncia de uma imperiosa necessidade do desenvolvimento
profissional dos professores ocorrer num contexto de formagdo no interior da propria
profissdo e ao longo de toda a carreira. Deste modo, o autor sublinha que a formacéo

dos professores deve:

1. Ser orientada para uma ac¢do e centrada no trabalho concreto a realizar nas
escolas: por intermédio da analise e procura de solu¢Bes para casos concretos;
de um horizonte histérico onde figuram ndo sé as explica¢fes actuais como
também as que foram abandonadas e as alternativas; da reelaboragdo de teorias
existentes e aplicacdo a novas situacGes e ainda pela responsabilizacdo dos
futuros professores face & inovagdo e a uma necessidade de mudancga constante;

2. Devolver a formacdo dos professores aos professores, atribuindo aos
professores mais experientes um papel activo na formagdo dos mais novos que
adquirem e assimilam simultaneamente a cultura profissional,

3. Incluir a dimensdo pessoal da profissdo docente numa perspectiva de auto-
reflexdo e auto-andlise do professor enquanto profissional que trabalha sobre si
préprio e sobre as suas praticas num processo constante de auto-formagéo;

4. Dar énfase ao trabalho colaborativo e realcar a importancia dos projectos
educativos de escola. Sendo a “competéncia colectiva mais do que o somatorio

das competéncias individuais” (op. cit. p. 7) importa conceber a escola como
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local de partilha de préticas, ideias e reflexdo conjunta que sublinha a nocédo da
docéncia enquanto momento colectivo;

5. Reforcar o principio da responsabilidade social, atribuindo poder de deciséo as
entidades publicas nos assuntos educativos e em simultdneo garantir um
fortalecimento do poder publico dos professores e uma maior envolvéncia ao

nivel social.

Dando énfase a construgdo de uma cultura profissional de impeto colaborativo
entre os professores das geracdes futuras e entendendo que esta passa necessariamente
por uma mudanga nas praticas de formacédo inicial dos docentes Thurler e Perrenoud
(2006) sintetizam seis aspectos fundamentais que concorrem para esta transformacao

metodoldgica:

1. Reconhecer que o individualismo dos docentes ndo é a penas uma questdo de
caracter mas também um aspecto enraizado na cultura e histéria profissional
dos professores, sendo imperioso trabalhar nos candidatos a docentes, uma
nova visao da profissdo, pautada pela colaboracéo;

2. Distinguir o trabalho colaborativo das afinidades pessoais, de modo a que 0s
candidatos a professores compreendam que “ a introdugdo de um novo elo
numa rede de relacdes vai destruir antigos equilibrios, em geral arduamente
atingidos, e que sera preciso investir uma grande energia para renegocia novos
acordos” (op. cit. p. 368).

3. Saber ,por um lado, ndo colaborar quando necessario, compreendendo que uma
colaboracdo em excesso acarreta o risco de paralisia pela morosidade na
tomada de decisdes e compreender, por outro, que a colaboracdo desenvolve-se
ao longo do tempo, caracteriza-se por problemas de comunicacao e conflitos de
poder e de interesses e s6 ocorre em equipas de professores que partilham uma
visdo e objectivos comuns, e onde se sentem valorizados pelo seu contributo.

4. Apropriar-se de instrumentos psicossocioldgicos, éticos e juridicos que tornem
0s jovens professores menos vulneraveis nas relacdes com os colegas e com as
instituicGes, mais capazes de se relacionar com os colegas e a lidar com
dilemas de ordem ética e ainda detentores de um conhecimento juridico na area
do trabalho colectivo onde se inclui os conceitos de propriedade intelectual ou
de responsabilidade colectiva.

5. Aprender a enfrentar crises e conflitos com capacidades e instrumentos na area

da dindmica de grupos.
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6. Funcionar colaborativamente em varias modalidades, com diferentes colegas e
outros profissionais, reconhecer a modalidade de colaboracdo mais eficaz em
cada contexto de colaboracdo tendo em conta o objectivo e por Gltimo ter a
capacidade de reconhecer rapidamente os modelos de colaboracdo e as

resisténcias existentes em cada estabelecimento de ensino.

2.3.1.2 A formacao continua.

A formac&o continua de professores em forma de curso, deixou nos Gltimos anos,
de ser encarada como modo Unico e isolado de crescimento profissional dos professores
passando a ser entendida como uma estratégias que contribuem para o desenvolvimento
profissional dos professores (Day, 1999).

Anda segundo 0 mesmo autor a formagdo continua deve (i) facultar aprendizagens
intensivas e realizadas em curtos periodos de tempo; (ii) ter um lider que facilite e
estimule as aprendizagens, (iii) estar relacionada com as necessidades e com a etapa de
desenvolvimento dos professores que a frequentam, e ainda (iv) facultar aos
intervenientes um crescimento aditivo quando sdo adquiridos conhecimentos, ou um
crescimento transformativo, quando a aprendizagem visa uma mudanca.

Com a crescente implementacdo, em varios paises, incluindo Portugal, de
reformas que tendem a dar énfase ao crescimento profissional construido na escola e
com as crescentes imposicdes governamentais para 0 cumprimento dos curriculos
nacionais e para uma melhoria dos resultados escolares dos alunos, a escolha das
formacdes deixaram de ser determinadas pela vontade dos individuos que as
frequentam, sendo actualmente delineadas pela gestdo das escolas que as patrocinam
com base em directrizes ministeriais norteadas pelas politicas educativas nacionais.

O sucesso de cada accdo de formacdo encontra-se condicionado, ndo sO pelas
preferéncias pessoais dos professores assim como pela sua eficacia, medido em parte
através das percepcOes que os participantes tém, acerca da capacidade da accdo em
responder as suas necessidades.

Dentro desta perspectiva, Day (1999) sublinha, com base num estudo efectuado
que o sucesso de uma acc¢do de formacdo depende da convergéncia dos seguintes

aspectos:
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1. Enfase no processo, com as actividades bem planificadas e bem dirigidas que
proporcionem aos participantes uma aprendizagem eficaz num curto espago de
tempo e que estejam adequadas as “necessidades intelectuais, cognitivas ou de
desenvolvimento de destrezas dos professores” (Day, op. cit. p. 229);

2. Lideranca, com accles dirigidas por individuos detentores de um
conhecimento superior na tematica e capazes de motivar e apoiar 0S
participantes para e durante a aprendizagem;

3. Tempo e energia, para que os professores possam distanciar-se das actividades

lectivas e reflectir sobre as suas praticas em conjunto com outros professores;

Relativamente a ac¢fes de curta duracdo, o autor conclui ainda, que estas se
dirigem a satisfazer necessidades imediatas dos professores especificas de um grupo ou
nivel de ensino, onde os docentes adquiram um conhecimento actualizado ou que
resultem directamente em beneficios no desenvolvimento e nas aplicagdes curriculares
dentro e fora do contexto de sala de aula.

E consensual que um dos principais obstaculos & participacdo em acgbes de
formacdo por parte dos professores se relaciona com a sobrecarga de trabalho nas
escolas e que restringe cada vez mais as oportunidades de aprendizagem dos docentes.
Todavia, a existéncia de tempo ndo significa que os professores queiram continuar a
aprender ou que estejam motivados para o fazer. Deste modo, torna-se imprescindivel
que as accOes de formacdo detenham um conjunto de componentes ou oportunidades
dos participantes: partilhar e expor ideias e conteudos, discutir e confrontar actividades
e perspectivas diferentes, adquirir novas destrezas, experimentar e poder treinar com
colegas (Day, 1999).

Dos trabalhos de Day (1999), podemos inferir que os professores valorizam a
formacdo, enquanto momento colectivo, em que as aprendizagens se constroem na base
das interaccdes entre participantes ao longo de um periodo de tempo suficientemente
longo para permitir a reflexdo e o estabelecimento de lagos afectivos entre os
participantes. Torna-se importante promover também accGes mais extensas e
aprofundadas, que vao ao encontro das necessidades a longo prazo e que proporcionem
aos professores tempo.

Tempo (i) para construir dentro da formacdo um ambiente de entreajuda e
amizade que estimule a partilha de conhecimentos; (ii) para analisar a sua pratica,

criticando-a e ajustando-a por intermédio de uma reflexdo comparativa com novas
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teorias; (iii) desenvolver novas destrezas; (iv) realizar leituras que ndo fariam de outra
forma e ainda (v) para desenvolver a auto-estima e o auto-conceito de profissional apto
e competente (Day, 1999).

Importa ainda, na tematica da formacéo continua diferenciar a formacéo realizada
na escola da formacdo continua proporcionada pelo ensino superior. Nas palavras de
Day (op. cit. p. 215) a formagdo “baseada, centrada, iniciada e proporcionada pela
escola” apresenta a vantagem de ser menos dispendiosa e de responder com maior
eficacia as necessidades das escolas, a quem cabe o poder de decisdo sobre as
formacbes mais adequadas com vista a resolucdo das problematicas que cada
estabelecimento enfrenta e como resposta as necessidades de formacao dos profissionais
educativos que ai operam. Com base na revisdo da literatura, 0 mesmo autor, realca
também alguns dos aspectos negativos que podem advir de uma aposta excessiva, ou

quase exclusiva em formagdes contextualizadas e centradas na escola:

1. Geralmente reforcam necessidades imediatas basicas, deixando de fora um
conhecimento mais amplo, dando pouco relevo aos aspectos sociais,
organizacionais e pessoais;

2. Limitam-se frequentemente a transmitir informacdo, ndo proporcionando
tempo para apoiar a sua implementacdo na prética, para que os professores a
interiorizem e limitando as possibilidades dos participantes reflectirem de
forma critica acerca das tematicas;

3. Evidenciam muitas vezes uma falta de coeréncia, continuidade ou
sequencialidade nas aprendizagens o que em parte se relaciona com a falta de
planos nacionais de formacdo de professores a longo prazo;

4. Estdo muito condicionadas pela necessidade de operacionalizar reformas e
politicas educativas;

5. Nem todos os professores tém a mesma facilidade de acesso e possibilidade de
decisdo sobre as accles a frequentar, sendo a escolha ditada em larga parte
pelos directores e professores hierarquicamente mais bem posicionados.

A formacdo continua promovida pelo ensino superior apresenta, como Day (1999)
sublinha, limitacBes quer ao nivel da falta da adequacdo as necessidades das escolas e
professores muito conectado com o desfasamento entre o conhecimento que resulta da
investigacdo e realidade contextual das escolas, quer ao nivel do elitismo que por
intermédio do distanciamento geografico, social ou psicolégico condiciona um acesso

generalizado a globalidade dos professores.
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Com base na revisao da literatura, 0 mesmo autor, aponta também alguns aspectos
favoraveis, no que respeita as percepcGes que os professores tém relativamente a
eficacia destas formacdes sublinhando que (i) os professores sentem-se mais motivados,
mais competentes e confiantes; (ii) sentem que a formagao tem um impacto significativo
na carreira ao nivel das promocdes e no aperfeicoamento de técnicas de sala de aula e de
aptiddes para a lideranca, e ainda que (iii) existem consequéncias benéficas a longo

prazo pela promocao de acgOes de reflexdo e pelo aumento da visdo dos participantes.

2.3.2 O auto-desenvolvimento e o professor enquanto investigador.

O auto-desenvolvimento ocorre sempre que um professor decide adquirir, por
iniciativa propria, planificando e estruturando actividades que visam a aquisicdo de
conhecimentos e competéncias que colmatem as necessidades por ele proprio
diagnosticadas (Garcia, 1999).

Garcia (1999, p 153) considera que a reflexdo promove o desenvolvimento de
“competéncias metacognitivas que lhe permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar
a sua propria pratica docente”, sendo portanto, um dos aspectos que mais contribui para
0 desenvolvimento autonomo dos professores. Porém, embora a “reflexdo constitua o
amago da investigacao (...) ndo € so por si so suficiente” (Day, 1999, p. 47).

A reflexdo distingue-se dos actos de rotinas, como os habitos, os impulsos ou as
tradi¢des, por representar uma “vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento
e curiosidade” (Alarcdo, 1996, p. 175). Neste contexto, importa sublinhar que os
professores ndo sdo técnicos operativos, mas sim profissionais que desempenham um
papel activo ao nivel da producéo e estruturacdo de conhecimento pedagdgico muito por
accdo da reflexao.

Os jovens professores tendem a desenvolver, muito rapidamente, um conjunto de
estratégias, que envolvem rotinas, reacc@es intuitivas a problemas na sala de aula, por
associacdo com outras similares ja ocorridas ou assun¢do de ideias de outros colegas,
que permitem, por um lado, uma mais facil integracdo na comunidade escolar e por
outro, um melhor apetrechamento técnico para lidar com os problemas do ensino.
Porém esta visdo acarreta aspectos negativos, ja que a reflexdo fica limitada as accdes

ocorridas num determinado contexto, o que impossibilita a generalizacdo a outros
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contextos. Além disso, nem sempre estas reflexdes tém em conta as convicgdes ou as
crencas dos proprios professores (Day, 1999).

Day (1999), com base nos trabalhos de Argyris e Schon (1974), sublinha ainda
que, e subjacente ao conceito de single loop, em que a aprendizagem se faz sem
questionamento do conhecimento instituido, as “praticas pedagdgicas constituem regras
de ac¢do” (op. cit. p. 50). Assim para que a teoria de accdo de cada professor nao
permaneca imutavel e inquestionavel, torna-se imperioso que o professor se torne um
investigador frequente. Para tal, o professor deve explicitar as suas teorias perfilhadas (o
que dizem sobre o que fazem) e as teorias em uso (o que fazem na realidade), avaliar as
incompatibilidades entre as duas e conceber e implementar estratégias que as
compatibilizem.

O desenvolvimento profissional do professor implica uma consciencializacéo e
um questionamento constante da sua préatica, em que o professor se assume enquanto
“agente activo da mudanca, autbnomo e responsavel, determinado a reflectir com os
colegas, de forma a melhorar as suas competéncias, quer em aspectos relativos a pratica
docente, quer em assuntos mais abrangentes, nomeadamente, problemas da escola”
(Herdeiro & Silva, 2008. p. 8). Com base no trabalho de Schon (1987) alguns autores
como Day (1999), Alarcdo (1996) colocam em evidéncia trés tipos de reflexdo,
dispostos numa sequéncia crescente de complexidade.

Em primeiro lugar, a reflexdo na acgdo, onde “os profissionais reflectem no
decurso da propria acgdo sem a interromperem, ...chamemos-lhe um didlogo com a
propria situacdo” (Alarcdo, 1996, p. 176). Porém este tipo de reflexdo depende muito da
capacidade do professor em analisar a pratica e o contexto de forma simultanea e hum
espaco temporal de uma aula. Por outro lado a reflexdo na accdo parece estar mais
vocacionada para resolver problemas imediatos de forma rapida e ndo tanto para
enuncia-los, reforcando a experiencia sem a avaliar, sem permitir uma reformulacéo e
por conseguinte, sem promover o desenvolvimento do professor (Day 1999).

Ja a reflexdo sobre a accdo, implica uma reconstrucdo mental das acgdes
praticadas e uma consequente analise retrospectiva das mesmas (Alarcdo, 1996),
representa um ‘“processo mais pensado e sistematico de deliberacdo que permite a
analise, a reconstrugdo ¢ a reformulagdo da pratica” (Day 1999, p. 57).

Ha a considerar ainda uma terceira tipologia, a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢édo
ou como refere Day (1999), a reflexdo sobre a accdo e acerca da accdo, apresentando

esta Gltima, uma forma mais complexa em que o professor desenvolve e constroi o seu

61



préprio conhecimento e que envolve ndo s6 uma postura critica como também a
investigacéo.

A reflexdo pode desta forma ser potenciada por intermédio da investigacdo accao
que: implica o estudo de uma situagdo social; envolve o professor simultaneamente
enquanto participante e investigador; pretende promover uma melhoria das préticas e
pode ser realizada de forma colaborativa, enquanto acgdo colectiva ou de forma
individual envolvendo a auto-reflex&o e a critica (Day, 1999).

Além da investigacdo, Garcia (1999) descreve cinco estratégias que potenciam a
reflexdo do professor com base no seu conhecimento pessoal, atribuindo-lhe um lugar
central na sua aprendizagem.

Em primeiro lugar a redac¢do e a andlise de casos, ja que o “conhecimento dos
professores se organiza e transmite com base em historias” (Garcia, op. cit. p. 154),
possuindo estas narrativas, uma componente cognitiva e outra afectiva, contextualizadas
por uma personagem e por uma situacdo problematica concreta. As historias de vida
podem funcionar também como um olhar retrospectivo e descortinar a origem das
crencas ou perspectivas que influenciam as suas praticas e crencas actuais (Day, 1999).

Anélise de biografias profissionais, por representar uma reflexdo acerca da
experiencia e responsabilidades assumidas pelo préprio professor, muito dirigida para
accdo e préatica futura em muito reforcada pela importancia: da ac¢do concretizada com
base na interpretacdo contextual que o individuo percepcionou; pela explicitacdo do
ponto de vista acerca da mudanca e aperfeicoamento; por implicar uma aprendizagem
activa e ao longo da vida; por promover a auto-avaliacdo e, ainda, por reforcar o poder
de publicacéo e a autoridade cognitiva e moral do professor.

Em terceiro lugar a analise de constructos pessoais e teorias implicitas por
permitirem prever acontecimentos com base em esquemas ja interiorizados e
construidos em situagdes prévias. Desta forma, 0s constructos representam “objectos
mentais que permitem ordenar o mundo e estabelecer relagdes com ele” (Garcia, 1999
p. 156) e que vao sendo modificados pelo professor com base na reflexdo.

Também a andlise do pensamento através das metaforas se revela Util na
comunicacdo de sentimentos ou para expor emocgoes, pela capacidade de transmitir,
enquanto imagem mental, percep¢des ou descricbes, ou para ilustrar concepcdes ou
problemas. Nesta perspectiva, o professor ao analisar metaforas adquire a capacidade de

repensar as suas préoprias concepcoes e teorias.
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Por Gltimo, o autor salienta ainda a importancia da analise do conhecimento
didéctico dos conteldos, atraves de arvores ordenadas que explicitam e relacionam o0s
conceitos abordados em cada tematica, ou por outras palavras, “a rede de relagdes que
o0s professores estabelecem relativamente ao que tem de ser aprendido” (Garcia, op. Cit.
p. 161).

2.3.3 Desenvolvimento profissional em contexto colaborativo.

As teorias de aprendizagem de adultos tém sublinhado a importancia das
aprendizagens contextualizadas na escola e concretizadas por acc¢do da relagéo entre as
actividades regulares de trabalho e a formagéo. Da mesma forma, a escola propicia uma
rede de interacgcOes reciprocas permanentes entre os seus docentes promotora de um
contexto colaborativo de aprendizagem por exceléncia (Siméo, Flores, Morgado, Forte e
Almeida, 2009).

Rozenholtz (1989, citado por Fullan & Hargreaves, 2001), conclui com base hum
trabalho realizado em 78 escolas do Tenesse que existem escolas imobilizadas e escolas
mobilizadas. Nestas ultimas, os professores colaboram de forma mais regular, admitem
a necessidade de ajuda, ndo por falta de competéncia mas pelas dificuldades intrinsecas
do ensino e sentem-se mais confiantes, confluem para a eficacia da escola pelas préaticas

colaborativas se relacionarem directamente com a aprendizagem ao longo da vida.

Assume-se que o melhoramento do ensino é uma empresa colectiva, mais do
que individual, e que a analise, a avaliagdo e a experimentacdo em concertacao

com os colegas sdo condi¢des do aperfeicoamento dos professores.

Rozenholtz (1989 citado por Fullan & Hargreaves, 2001, p. 83)

A colaboracdo entre os professores promove a confianca e restringe a incerteza
assim como os professores que operam em escolas com culturas de base colaborativa
mostram uma maior abertura e necessidade de realizar novas aprendizagens ao longo da
vida gue se misturam e relacionam com as experiéncias acumuladas, além de procurar
solucgdes para os problemas e novas ideias junto dos colegas. (Fullan & Hargreaves, op.

cit. 2001). Também Santos (2000) salienta que em escolas com comunidades unidas os
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professores estdo mais propensos a inovacgao e fornecem maior apoio as aprendizagens e
ao desenvolvimento profissional.

Também Rold&o (s. d.) sublinha que a discussdo aberta de ideias, a comunicagao
de pensamentos e a procura de consensos, aumenta a motivagdo dos docentes e promove
um maior empenho no trabalho colaborativo, que Ihes proporciona novos
conhecimentos e formas de abordar os problemas.

Nesta perspectiva de aperfeicoamento continuo, o contexto assume um papel
fundamental, tal como sublinha Little (1990, citado por Fullan & Hargreaves, 2001, p.
86), “imagine que se poderia tornar um melhor professor, s6 pelo facto de pertencer ao
corpo docente de uma determinada escola”.

Pacheco e Flores (1999, citados por Forte, 2005) consideram trés modelos de
formacéo continua: o administrativo, o individual e o colaborativo como resultado da
interaccdo dos dois primeiros. O modelo colaborativo surge, deste modo, como elo
articulador entre a prética e a teoria, proporcionando aos seus docentes uma formagéo
centrada na escola com a responsabilidade pelo seu processo de formagéo. Deste modo,
a formacéo continua deve responder, por um lado, as necessidades dos professores e,
por outro, fomentar praticas colaborativas entre os diferentes agentes educativos.

Neste quadro, Rold&o (s. d.) introduz o conceito de aprendizagem como processo
formativo permanente, no qual o professor com base na reflexdo colectiva, na
observacdo e discussdo de situacfes concretas com 0s pares, na investigacao
colaborativa, desenvolve um novo conhecimento profissional.

Garcia (1999), com base na revisdo da literatura sobre o tema, salienta duas
modalidades de aprendizagem colaborativa de base reflexiva: (i) o apoio profissional
mutuo e o dialogo profissional e (ii) a supervisao clinica.

O apoio profissional matuo, muito ligado ao conceito de coaching®, implica
necessariamente uma observacdo directa ou indirecta do trabalho dos professores,
podendo ser dividido em trés tipos, consoante 0s objectivos que se pretendem alcancar.
Em primeiro lugar um apoio profissional técnico em ac¢des de formagdo em forma de
cursos; em segundo, no ambito de um apoio profissional de colegas em que a ajuda
mutua entre colegas concorre para o desenvolvimento profissional, para uma integracao
mais facil de novos colegas e para 0 aumento da discussdo e reflexdo com base na

observacdo e analise das praticas e metodologias utilizadas pelos professores. Ainda

6 . . . . ™ ~ . N ~
Garcia, 2005, salienta que o termo “Coaching” tem sido utilizado em referéncia a observacdo e
supervisdo entre professores, envolvendo apoio e assessoria entre os docentes.
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nesta tematica, Fullan e Hargreaves (2001) salientam a importéncia da colaboragdo
entre os professores mais velhos e 0os mais jovens, ja que estes Ultimos receberam uma
formacdo mais recente e actualizada ao nivel cientifico, além de demonstrarem uma
enorme vontade de experimentar e inovar. Também nesta tematica e com base num
pequeno estudo, Ribeiro e Martins (2009) concluem que a reflexdo conjunta representa
um meio privilegiado na melhoria das préticas e na construgdo do conhecimento dos
professores. O trabalho colaborativo permite, deste modo, que os intervenientes
reconstruam o seu conhecimento e discutam ideias em funcdo das problematicas
geradas em contexto de sala de aula (Ribeiro & Martins, 2009) Como principais
vantagens desta forma colaborativa pode destacar-se o facto de surgirem novas ideias
educativas, de gerar um ambiente propicio a discussdo, aprendizagem de ajuda mdtua e
de uma melhoria nas técnicas utilizadas na auto-avaliag&o.

Uma terceira modalidade respeita ao apoio profissional para a indagacéo pela qual
0S processos de mudanca devem trespassar 0 campo individual requerendo o
desenvolvimento de uma cultura colaborativa estavel na unidade escolar, a quem cabe
promover um clima promotor de praticas colaborativas norteadas por metas e por
tomadas de decisdo partilhadas por todos. Para tal e tomando a consciéncia de que a o
apoio profissional ndo se impde o clima de escola requer um “ambiente de cooperagao,
democracia, e abertura na escola” (Garcia, 1999. p. 163).

O conceito de supervisao clinica surge enquanto melhoria dos professores ao nivel
do ensino de sala de aula centrada na reflexdo e analise da sua propria accdo, ou seja,
uma observacao de aulas por parte do supervisor ao supervisionado. Garcia (op. cit.
1999) refere que a supervisdo clinica requer a aprendizagem de competéncias de ordem
comportamental; objectiva o aperfeicoamento do ensino; centra-se na analise e reflexao
acerca das evidéncias observadas, além de implicar uma analise mdtua entre colegas por
accdo de uma interaccdo verbal de dialogo e confianca. A supervisdo, embora muito
conectada com a formacdo inicial de professores, pode também ser aplicada ao
aperfeicoamento dos professores, considerando-se a observacdo colegial, tal como
sublinha Garcia (1999, p. 165), uma:

Estratégia na qual os professores podem trabalhar em conjunto, em
colaborag@o com outros colegas, a fim de melhorarem o ensino mediante ciclos
sisteméticos de planificacdo, observacdo e uma andlise intelectual intensiva sobre

o0 aperfeicoamento do ensino.
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A necessidade de estabelecer trés etapas no decurso da observacdo de aulas é
também corroborada por (Paiva, 2005), ao considerar no processo a pré-observacédo, a
observacdo e o encontro de p6s-observacdo. O primeiro encontro tem como finalidade
planificar as aulas, com interac¢do entre os professores envolvidos, de modo a que o
observador conheca os planos do observado (Garcia, 1999), para estabelecer os
objectivos e os instrumentos de observacédo a utilizar (Paiva, 2005). A segunda fase do
processo, a verdadeira observacdo em contexto de sala de aula, é feita com base nos
objectivos estipulados e nos instrumentos definidos e acordados pelos intervenientes na
fase anterior. Por Gltimo, existe a sessdo de analise em que o observador fornece os
dados registados ao professor observado, de modo a que haja lugar a analise e discussdo
e a0 estabelecimento de consensos sobre os factos que ocorreram durante a aula. “E o
momento ideal para que processos de descri¢do, analise, interpretacdo, confronto e
reconstrucdo da pratica pedagogica tenham lugar” (Paiva, 2005, p. 17).

Muito embora possa parecer uma estratégia benéfica e de facil implementacéo,
convém ndo esquecer o facto dos professores, na sua maioria, ainda demonstrarem
alguma relutancia em abrir as portas da sua sala de aula a outros, além do processo de
supervisdo clinica imitar os procedimentos de avaliagdo aplicados durante a formacao
inicial dos professores, da qual muitas vezes ndo sustentam boas recordacoes.

A reflexdo conjunta e aprendizagem colaborativa tém sofrido também, nos
altimos anos o incentivo das tecnologias de informacdo. Segundo Torre (2009), a
utilizacdo das diferentes ferramentas disponibilizadas pelos computadores promove a
construcdo colectiva de conhecimentos, sendo a internet um importante veiculo de
colaboracéo a distancia. Neste contexto, também as plataformas de interface tecnologica
como a moodle ou a dokeos, sdo potenciadoras de aprendizagem por colaboragédo a
distancia.

Colaborar com alguém com quem se tem afinidades é sempre melhor que nao
colaborar com ninguém, porém se a colaboracdo com base na amizade pode ser
benéfica, também acarreta alguns riscos (Thurler e Perrenoud, 2006). Nesta perspectiva,

0s colegas com que se estabelecem relacdes de amizade permitem:

Uma aprendizagem “double loop” e reduzir o isolamento através do
encorajamento activo de amizades criticas, que pode constituir um meio de

estabelecer lacos com um ou mais colegas para dar apoio a processos de
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aprendizagem e mudanca, de forma a que as ideias, percepcgdes, valores e
interpretacGes possam ser partilhados através da exteriorizagdo mutua do
pensamento e da pratica, bem como de sentimentos, de esperancas e de medos

(Day, 1999. p. 158)

Estes amigos criticos podem desempenhar a fungdo de “critico” quanto a nossa
pratica, desde que seja competente e de confianca, reduzindo a energia e o tempo gastos
em observacgdes de aulas, facilitar um dialogo critico sobre uma aula ou estratégia e
estimular a reflexdo. Porém, se ndo forem competentes ou de confianca, a presenca
destes individuos na sala de aula podem induzir comportamentos anormais no professor
e nos alunos; ou tornar o trabalho demasiado moroso, devido ao tempo que se perde em
encontros antes, durante e apds a observacgdo das aulas.

Os processos de planificacdo e andlise em accdo colaborativa proporcionam
melhores oportunidades de aprendizagem, todavia, estes processos de colaboracao
implicam uma confiangca mutua entre colegas e uma capacidade de receber e de dar
feedback aos outros (Day, 1999) e também, ndo sé de ajudar como de pedir ajuda.

Os professores envolvidos em amizades criticas deverdo, deste modo, manifestar
em prol do sucesso das mesmas, a vontade de partilhar, de modo aberto e receptivo ao
feedback critico dos outros, podendo implicar mudangas nas praticas e nos costumes,
que se podem revelar ameacadoras, dificeis, satisfatorias ou emocionalmente exigentes,
(Day, 1999, p. 160).

A investigacdo pode também adquirir um formato colaborativo, implementado por
pares ou por um grupo mais alargado de docentes. Todavia, a investigacao colaborativa
ndo se afigura como um processo facil, e a simples marcacdo de reuniGes, mais ou
menos formais, ndo providencia uma colaboragéo de sucesso.

Reason (1998b, citado por Boavida & Ponte, 2002) salienta que a existéncia de
um caminho racional a percorrer num processo de investigacdo onde intervém varias
pessoas. Em geral, a investigacdo colaborativa surge por proposta de uma Unica, ou de
um par de pessoas. Muitas vezes 0s membros do grupo de trabalho ndo se conhecem ou
ndo detém lacos estreitos pelo que se torna fundamental, logo desde o inicio, que estes
aprendam a relacionar-se e a trabalhar uns com os outros. Depois ha que criar um grupo

coeso, capaz de realizar um trabalho conjunto com base nos objectivos iniciais.
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Em terceiro lugar, ap0s existir uma garantia de interesse pelo projecto por parte
dos participantes, ha que negociar e definir o envolvimento de cada membro, os papéis
que cada um desempenha e o produto final que fica a sua responsabilidade. A partir
deste momento, ha que definir um plano geral de trabalho que contemple uma sucessao
de ciclos de accéo, reflexdo e reformulagcdo do projecto, considerando em cada um,
espaco para a renegociacado e para a redefinicdo de papéis.

Transversalmente as varias fases do projecto ha que considerar ainda algumas
actividades que facilitam o trabalho colaborativo e, por conseguinte, a investigagdo
colaborativa: a renegociacdo da forma e das causas do trabalho a realizar; identificar as
vantagens individuais e colectivas do projecto; manter uma negociacdo continua e
conjunta e, ainda permitir a expansdo do trabalho para além dos objectivos iniciais de
forma a facilitar o desenvolvimento profissional individual de cada um dos participantes
(Hookey, Neal & Donoahe, 1997, citados em Boavida & Ponte, 2002).

No desenvolvimento de um projecto investigagdo de natureza colaborativa
existem também vulnerabilidades. Boavida e Ponte (2002) sintetizam-nas em quatro
pontos: (i) a imprevisibilidade, pela natureza metamorfica e dindmica do processo que
exige reajustes e renegociacfes de papeis constantes entre os participantes; (ii) a
necessidade gerir diferencas, pela interferéncia dos objectivos individuais dos diferentes
participantes na construcao dos objectivos comuns; (iii) a necessidade de gerir a relacao
entre custos e beneficios, de modo a que a que a relacao entre o trabalho dispendido e os
beneficios recolhidos seja equivalente ou, pelo menos, que cada um reconheca uma
compensacdo justa em funcao do trabalho que produziu e ainda (iv) a precisdo de “estar
atento em relacdo a auto-satisfagdo confortavel e complacente e ao conformismo” para
que nao haja um reforgo das préticas ja existentes.

Os mesmos autores enunciam trés vantagens da colaboracdo na inovagdo das
praticas: (i) Diferentes pessoas em torno de um mesmo objectivo reinem mais energias;
(i) diferentes pessoas com diferentes experiéncias, competéncias e perspectivas reinem
mais recursos e (iii) diferentes pessoas que interagem, comunicam e reflectem em
colectivamente geram mais oportunidades de reflexao e possibilidades de aprendizagem
mutua. A colaboracdo fornece aos sujeitos participantes maior seguranca para encetar
mudancas e inovagdes pedagodgicas e “condi¢des para enfrentar, com €xito, as incertezas

e os obstaculos que surgem” (Boavida & Ponte, 2002, p.3) no decorrer do processo.
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Christopher Day (1999), destaca, também, a importancia das parcerias’ entre as
universidades, as escolas e 0s professores. O autor destaca que num passado recente
estas parcerias se estabeleciam por intermédio de relacbes de supervisdo e
monitorizacdo no ambito da formacdo inicia; e de ac¢des de formacgdo continua ou ainda
de projectos de investigacdo educacional levados a cabo por investigadores nas escolas
com a colaboracéo dos professores.

Porém, a investigacdo educacional tem-se revelado pouco Util para os professores
e para o seu desenvolvimento profissional, o que gera a necessidade de rever o formato
destas parcerias, pela aposta em “projectos de investigagdo colaborativa, seminarios
orientados para a resolucdo de problemas e programas centrados na reflexdo sobre a
experiéncia” (Day, 1999. p. 238). Normalmente, estas parcerias decorrem a margem da
autoridade que as escolas detém sobre o pessoal docente e proporcionam conhecimentos

que complementam aqueles que os professores podem aprender com 0s seus colegas.

2.4 Balango e reflexéo.

As mudancas sociais, econdmicas e politicas implicaram nas Gltimas décadas o
proprio conceito de desenvolvimento profissional dos professores, que é visto
actualmente numa perspectiva holistica e continua ao longo da carreira (Day, 1999;
Garcia, 1999), centralizado no professor enquanto agente de mudanca educativa e
aprendiz no proprio espaco onde actua. Para esta perspectiva, concorrem ndo sé as
teorias de desenvolvimento profissional como também diferentes estratégias de
aprendizagem.

O desenvolvimento dos professores depende, em primeiro lugar da sua posicdo
face a mudanca, relaciona-se com o seu ciclo de vida, para reflectir um
desenvolvimento cognitivo, construido pela apropriacdo de novas estruturas cognitivas
em cada etapa.

Por outro lado, este desenvolvimento ndo é continuo, apresenta momentos de forte

crescimento que contrastam com outros de estagnacdo, e para o qual concorrem

7 Christopher Day (1999), sublinha que as parcerias desenvolvem-se porque cada um dos participantes
tém algo de diferente para oferecer ao projecto colaborativo e que complementa o que é oferecido
pelos outros.
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estratégias como o auto-desenvolvimento, a formacao sob a forma de cursos ou, ainda, a
aprendizagem em colaboragéo.

De facto, a melhoria do ensino assume-se como um processo colectivo (Fullan &
Hargreaves, 2001), assim como a escola se revela um palco privilegiado de interaccdes
entre os actores que ai actuam, e promotora de aprendizagens em contexto colaborativo.
Talvez por este facto, o trabalho conjunto surja implicado em todas as estratégias de
desenvolvimento, inclusive no auto desenvolvimento pela necessidade de feedback que
implica.

Em suma, podemos depreender que por intermédio da colaboracdo os docentes
aprendem com os outros e aprendem em conjunto, sendo de esperar que uma escola que
promove a construgcdo de uma cultura colaborativa forte, seja uma promotora decisiva
do desenvolvimento profissional do seu corpo docente, e por implicacdo, o seu proprio

desenvolvimento.
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CAPITULO 11

METODOLOGIA

Neste terceiro capitulo, procede-se em primeiro lugar, e por se tratar de um estudo
de caso, a uma breve caracterizacdo do objecto em estudo e do contexto que o envolve.
De seguida apresentam-se 0s objectivos a atingir, assim como as questbes de
investigacdo que nortearam e permitiram a concretizacao e operacionaliza¢ao do estudo.

ApoOs caracterizarmos 0s professores participantes neste estudo, procede-se a
descricdo da metodologia utilizada, a par da sua fundamentacdo teorica, e que abrange a
escolha da tipologia de estudo a utilizar, os instrumentos utilizados na recolha de dados,
os procedimentos adoptados na fase de recolha e, por Ultimo, os aspectos inerentes a

discussdo e tratamento de dados.
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3.1 Caracterizacao do objecto em estudo.

Em qualquer estudo de caso, “a fonte de dados ¢ o ambiente natural, constituindo
0 investigador o instrumento principal” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 47). Das palavras
destes autores, depreende-se que, independentemente dos instrumentos utilizados, o
investigador ir4 despender a maior parte do tempo de investigacdo envolvido pelo
préprio objecto de estudo, tornando-se desta forma imperiosa que se proceda a sua
breve caracterizagao.

O Agrupamento de Escolas escolhido para a realizagdo do estudo encontra-se
localizado no Concelho de Peniche, distrito de Leiria, e situado a 85 quilémetros a norte
da cidade de Lisboa. Conselho essencialmente urbano apresenta uma populagdo que
ronda os 30 mil habitantes, metade destes a residir na cidade de Peniche.

Segundo dados da autarquia de Peniche em 2001, um terco das sociedades do
Concelho estdo ligadas aos sectores primarios e secundarios, com forte
representatividade de actividades ligadas a agricultura e a pesca, que fomenta a
laboracdo de empresas de distribuicdo e a industria transformadora de pescado, assim
como o funcionamento dos estaleiros navais. O turismo e 0s servigos, nomeadamente 0s
de distribuicdo de pescado e de produtos agricolas preenchem os restantes dois tercos da
actividade econdmica do Concelho. Nos Ultimos anos o0 aumento exponencial da préatica
de desportos nauticos e a visibilidade cada vez maior do arquipélago da Berlenga tém
potenciado as actividades de veraneio nas praias que circundam a peninsula.

A Cidade sofreu uma transformacdo social na primeira metade do século passado
por intermédio de uma progressiva vinda de pescadores e mao-de-obra para a industria
conserveira. A cidade transformou-se numa mescla populacional de diferentes
aglomerados, com 0s respectivos usos e costumes, que acrescentaram a cidade uma
panoplia de expressdes linguisticas, e de que resulta uma sociedade pouco unida e
pouco motivada para participar em actividades socioculturais.

A taxa de analfabetismo situa-se nos 10%, porém cerca de metade da populacéo
ndo possui mais que o primeiro ciclo. Os niveis de escolaridade do municipio sdo baixos
relativamente a média nacional, facto agravado pela alta taxa de incidéncia de
problemas relacionados com a toxicodependéncia e com inadaptacdo social e
educacional dos jovens. A baixa escolaridade da populacdo associada a uma taxa de

desemprego elevada reflectem uma realidade social desfavorecida, caracterizada pela
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pobreza e pela exclusdo social que se traduz ao nivel escolar em insucesso, abandono
precoce e absentismo.

Concretamente, o Agrupamento de Escolas de Peniche é constituido por trés
estabelecimentos de ensino, dois de primeiro ciclo e a escola sede, que compreende todo
0 ensino bésico. Dos cerca de 800 alunos do Agrupamento, 75% frequenta a escola sede
em funcionamento desde do ano lectivo de 1997/1998.

A escola é constituida por trés blocos em linha recta de dois pisos cada, por um
ginasio coberto de pequenas dimens@es e por espagos exteriores amplos que englobam
jardins e campos de jogos. Existe na escola um numero significativo de equipamentos
tecnoldgicos como computadores e projectores em todas as salas e quadros interactivos
em grande parte destas, dispondo ainda o estabelecimento de elevador para pessoas com
mobilidade reduzida.

No bloco central funcionam, no piso térreo, a secretaria, a biblioteca, a
reprografia, 0s servicos técnicos e 0s apoios educativos, sendo o primeiro piso formado
por seis salas de aula que servem privilegiadamente o segundo ciclo, pela sala de
professores, auditorio e onde funciona tambeém a direc¢do do agrupamento assim como
um Gabinete de Apoio ao Aluno. A cantina, o bar e a papelaria funcionam no piso
térreo do bloco lateral direito, estando o primeiro andar deste bloco reservado a seis
salas de aulas, quatro destas exclusivas do primeiro ciclo. No bloco oposto existem 12
salas de aulas incluindo duas salas de Educacdo Visual e Tecnologica, dois laboratorios
de Ciéncias da Natureza, um de Fisica e outro de Quimica. Embora apresente boas
condicdes de trabalho a escola debate-se com um problema de insuficiéncia quanto ao
namero de salas de aula para a pratica de actividades extra-curriculares. A escola
oferece boas condi¢cdes sanitarias estando cada um dos blocos dotado de um par de
casas de banho, estando o par localizado no bloco central exclusivo de professores e
funcionarios.

O contexto socioecondémico que envolve a escola apresenta-se muito heterogéneo,
existindo uma dicotomia bem saliente entre um quadro socioecondémico carenciado de
alunos provenientes de bairros sociais e de um acampamento de ciganos, e um outro,
caracteristico da classe média, resultado da expansdo da cidade para o espaco
circundante a escola e da fixacdo de jovens casais na zona iniciado no final da década de
80. Salienta-se, ainda, que cerca de 4% dos alunos tem nacionalidade estrangeira.

Por este motivo, sdo regulares cenarios de desagregacdo familiar, dificuldades

econdmicas, toxicodependéncia, alcoolismo, violéncia, falta de responsabilidade

73



parental e problemas de integracdo na comunidade escolar por questdes culturais e
étnicas. Reflexos destes problemas sdo as dificuldades diagnosticadas no Projecto
Educativo do Agrupamento que salientam a indisciplina, a inseguranga e a fraca
participacdo dos pais espelhada pela inexisténcia de uma associacdo de pais até ao
momento, e ainda o facto de metade dos alunos beneficiar de subsidios.

As habilitacGes dos pais dos alunos revelam uma fraca escolarizagdo com 20,8% a
possuirem apenas o primeiro ciclo, 26% o segundo ciclo, 16,9% o terceiro ciclo, 21,3%
0 ensino secundario e apenas 9,5% com habilitacdo superior ndo possuindo 0s restantes
5% qualquer habilitacdo académica.

Ao nivel organizacional o agrupamento é formado por um Conselho Geral
formado por 21 elementos aos quais se junta o Director do Agrupamento. O Director na
qualidade de 6rgéo eleito pelo Conselho Geral faz parte do Conselho Administrativo
conjuntamente com o chefe dos servigcos escolares e do subdirector nomeado pelo
proprio director, presidindo ainda ao Conselho Pedagogico formado por quinze
elementos. Destes elementos, quatro correspondem aos coordenadores de departamento
designados por lei ao que acresce o coordenador das escolas do primeiro ciclo. Os
departamentos dividem-se, por sua vez, num total de vinte e um grupos disciplinares
chefiados por um delegado de grupo ao que acresce um representante de cada uma das
escolas de primeiro ciclo.

As novas regras de concurso ao nivel do Ministério da Educacdo reforcaram a
estabilidade do corpo docente que conta com 94 professores distribuidos por quatro
departamentos e pelo primeiro ciclo. Dois tergos dos docentes pertencem ao quadro de
agrupamento, 9,6% pertencem ao quadro de zona pedagdgica e 0s restantes sdo
contratados. A escola conta ainda com seis assistentes técnicos e vinte e trés assistentes
operacionais, quinze dos quais ndo pertencentes ao quadro de agrupamento.

Segundo a avaliacdo externa realizada em 2010 pela Inspeccdo Geral da
Educacdo, o agrupamento conta com um Projecto Curricular bem elaborado que
contempla “opg¢des de organizacdo escolar em matéria de gestdo de curriculo, com
énfase na formagao integral dos alunos” (op. cit. p. 8). Ja o Plano Anual de Actividades,
embora em consonancia com o projecto Educativo em vigor e enriquecedor do processo
de ensino aprendizagem n&o representa uma “uma resposta articulada aos problemas do
Agrupamento” (op. cit. p. 7) mas sim uma série de propostas enunciadas isoladamente

por cada um dos departamentos.

74



O horério da escola determina a existéncia de uma tarde semanal sem componente
lectiva que permite a realizagdo de reuniGes entre docentes e a dinamizacdo de
actividades de enriquecimento curricular para os alunos. A distribuigéo do servigo por
parte do Director faz-se de forma participada com base nos critérios definidos pelos
documentos normativos e pelos 6rgdos colegiais da escola e ainda por intermédio do
“conhecimento das competéncias de cada profissional” (op. cit. p. 9).

A articulagio e sequencialidade foram iniciadas recentemente, se bem que as
reunides de departamento e grupos disciplinares estimulem a partilha de experiéncias e
materiais didacticos e pedagdgicos nos quais se incluem planificaces Unicas a médio e
longo prazo entre docentes que leccionam a mesma disciplina. No primeiro ciclo os
docentes dividem-se em subgrupos que elaboram conjuntamente todas as actividades a
desenvolver nas diferentes turmas, facto que contrasta com a falta de articulagcéo entre
conteidos de diferentes disciplinas nos 2° e 3° ciclos. Ndo existem praticas de
articulacédo entre ciclos com excepc¢édo da recolha de informagdo sobre as competéncias
adquiridas no final de cada ciclo, levadas a cabo pelos grupos de Lingua Portuguesa e
Matematica e da participacdo dos docentes de 4° ano e dos directores de turma de 6° ano
nos Conselhos de Turma iniciais de 5° e 7° ano respectivamente.

O agrupamento ndo dispde de procedimentos de acompanhamento da pratica
lectiva docente em sala de aula, sendo a monitorizacdo dos diferentes planeamentos
individuais dos docentes efectuada por intermédio de balancos e relatérios do
coordenador de departamento. Também os critérios de avaliacdo, embora aprovados e
divulgados nao sdo alvo de monitorizacao pelo coordenador.

As taxas de transicdo e conclusdo de ciclos encontram-se na sua generalidade
ligeiramente acima das médias nacionais 0 que contrasta superficialmente com as
avaliacOes externas realizadas pelas provas de afericdo do 4° e 6° anos e pelos exames
nacionais de 9° ano onde a escola obtém resultados ligeiramente oscilantes quer
positivos quer negativos relativamente a média nacional.

De modo a combater o insucesso, nomeadamente em Matematica e Lingua
Portuguesa os tempos de escola estdo distribuidos uniformemente por estas duas
disciplinas que contam, ainda, com o reforco de aprendizagens na area curricular nao
disciplinar de Estudo Acompanhado.

A indisciplina constitui uma area delicada dada a envolvéncia socioecondémica
com ocorréncias frequentes de ndo cumprimento de regras, desobediéncia e

questionamento da autoridade dos docentes. Porém a auséncia de casos graves
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demonstra que as ac¢des no ambito das metas de reducdo da indisciplina e fomento da
inclusdo dos alunos previsto no Projecto Educativo do Agrupamento tém surtido efeitos
positivos. A escola tem em funcionamento um Gabinete de Apoio ao Aluno para onde
sdo encaminhados alunos com problemas pontuais de indisciplina. O envolvimento dos
pais, dos assistentes operacionais e de outras entidades, como a escola segura na
prevencdo e resolucdo de casos de indisciplina sdo outras das estratégias postas em

pratica na escola.

3.2 Objectivos de investigacao.

A metodologia relaciona-se com os procedimentos adoptados pelo investigador
para “chegar aos conhecimentos que acredita ser possivel obter” (Santos, 2003, p. 159).
Os processos seleccionados pelo investigador fundamentam-se em decisfes que vao
sendo tomadas ao longo da investigacdo. Deste modo, os investigadores mais
experientes t€ém por costume definir duas questdes orientadoras, “os temas que
gostariam de trabalhar e 0s objectivos que se propde cumprir” (Bogdan & Biklen, 1994,
p. 85). Ainda na opinido destes autores, € importante que o investigador inclua questfes
gerais no estudo que o ajudem a organizar e a orientar a fase de recolha de dados ao
longo da investigacdo. Estas questdes ndo sdo estaticas e imutaveis, sendo importante
que o investigador avalie as mais relevantes e que as reformule em funcdo do
conhecimento que pretende alcancar.

Como resultado deste longo processo, com vista a compreender qual a
importancia das culturas colaborativas para o desenvolvimento profissional dos
professores e tendo em conta, quer a revisdo da literatura realizada quer o préprio
processo de investigacdo, foram estabelecidos quatro objectivos concretizados por

intermédio das seguintes questdes de investigacao.

Questdes que orientam os objectivos e as questdes de entrevista:

1. Quais os tipos de colaboracéo que existem entre os docentes e de que forma se

desenvolvem e manifestam?
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2. Quais os principais obstaculos a formacdo de culturas colaborativas nas
escolas e quais as praticas de mudanca a adoptar na promocéo deste tipo de
culturas?

3. Quais os factos que contribuem, com maior relevancia, para o
desenvolvimento profissional dos professores e que praticas de apoio ao
desenvolvimento podem ser adoptadas?

4. Qual a influéncia da colaboracdo no desenvolvimento profissional dos

professores e na inovagéo das praticas.

Com a primeira questéo, pretende-se proceder ao levantamento das actividades
profissionais que envolvem a colaboracdo entre os docentes do agrupamento assim
como dos objectivos que as norteiam e da forma como se concretizam. Esta questdo
pretende ainda contextualizar as interac¢fes a nivel fisico e aprofundar os sentimentos
dos docentes face a colaboracdo. A analise desta questdo torna-se fundamental na
compreensdo do estado actual da cultura colaborativa que existe no agrupamento.

Numa segunda questdo, e muito em consequéncia da anterior, procura-se conhecer
trés aspectos. Em primeiro lugar, os obstaculos que se colocam a formagéo de culturas
colaborativas mais fortes; depois, quais as principais estratégias, utilizadas actualmente
no agrupamento na promoc¢do ou implementacdo dessa cultura colaborativa; e por
altimo quais as acgdes de promogdo que 0s participantes consideram pertinentes de
implementar num futuro préximo.

A terceira pergunta, prop8e-nos uma busca pelas percepcdes que os docentes do
agrupamento tém, acerca do modo como ocorre 0 Seu préprio desenvolvimento
profissional e das estratégias de desenvolvimento mais valorizadas e utilizadas.

Uma UGltima pergunta remete para a questdo central da investigacdo, uma vez que
através dela se tenta averiguar as implicacBes das culturas colaborativas, enguanto
factores promotores do desenvolvimento profissional dos professores.

Resumindo, pretende-se neste estudo compreender melhor como é que os
professores do agrupamento percepcionam e se relacionam com as préaticas
colaborativas; identificar os obstaculos a colaboracdo assim como as estratégias que a
promovem; identificar e caracterizar quais as estratégias de desenvolvimento
profissional mais valorizadas pelos docentes e por ltimo relacionar a existéncia de uma

cultura colaborativa com o desenvolvimento profissional dos professores.
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De modo a atingir estes quatro objectivos, construiram-se dois guides de
entrevista, semi-estruturada (Anexos I e Il), divididas em duas partes distintas, uma com
énfase na construcdo de culturas colaborativas e orientada para dar respostas as duas
primeiras questdes, e uma outra com énfase no desenvolvimento profissional, dirigida
as duas dltimas. Sendo a presente investigacdo, um estudo de caso, procurou-se uma
visdo generalizada do agrupamento, facto concretizado por nove entrevistas, uma ao
Director do Agrupamento, quatro aos respectivos Coordenadores de Departamento e
ainda outras quatro a Representantes de Grupos Disciplinares, oriundos de
departamentos diferentes.

3.3 Caracterizacao dos professores entrevistados.

De modo a conseguirmos uma ampla vis@o das praticas colaborativas que ocorrem
no interior do agrupamento, o objectivo inicial passou por realizar entrevistas de forma
hierarquizada, em primeiro lugar com o Directo do Agrupamento, posteriormente com
0s quatro coordenadores de departamento existentes no agrupamento e finalmente com
quatro delegados de grupo disciplinar.

Os professores entrevistados pertencem na totalidade aos quadros do
agrupamento, dois sd@o do sexo masculino e os restantes sete do sexo feminino, facto
representativo da hegemonia feminina no sistema educativo portugués.

A maioria dos participantes ndo apresenta uma formacdo inicial na area da
educacdo, sendo dois licenciados em Ciéncias Farmacéuticas, dois licenciados em
Histdria e dois provenientes de areas tecnologicas e artisticas. Apenas um apresenta
uma formacao inicial na area da educacdo.

Ao nivel dos anos de servico dos docentes entrevistados, constata-se que tém em
média 20 anos de servico, tendo trés cerca de 30 anos de servico, trés menos de 20 e 0s
restantes entre 20 e 30. A ja longa carreira da maioria dos entrevistados entra em
consonancia com as regras de atribuicdo de cargos, definidos a nivel legislativo pelas

politicas do Ministério da Educacéo.

78



3.4 Fundamentacao da metodologia utilizada.

Qualquer investigador, mais ou menos experiente, que pretenda levar a cabo uma
investigacdo, tem antes de mais que definir o tema, o tipo de dados a procurar e a
perspectiva a adoptar (Bogdan & Biklen, 1994). Definido o tema a estudar, é necessario
escolher qual a melhor abordagem ao tema em funcdo dos objectivos estabelecidos.
Tendo em conta que se pretende com este estudo obter uma descrigdo dos sentimentos e
significados dos professores relativamente a colaboracdo e ao seu desenvolvimento
profissional assim como estabelecer de modo indutivo uma relagcdo entre estas duas
tematicas (Neves, 1996), fica evidente que a fundamentacdo da escolha tenha recaido
sobre o estudo qualitativo.

Os estudos qualitativos, embora utilizando metodologias de recolha e analise de
dados distintos, possuem algumas semelhancas. Com base nestes pontos comuns

(Bogdan & Biklen, 1994) definem cinco caracteristicas da investigacdo qualitativa:

1. A fonte directa de dados é o local de estudo, e o investigador o instrumento
principal de recolha e analise dos dados. Os investigadores empregam largos
periodos de tempo nos locais de estudo por considerarem o contexto como
parte explicativa dos fendmenos observados e em contacto directo com 0s
participantes, extraindo directamente destes, por intermédio de entrevistas,
notas ou gravac6es informac6es que analisam directamente,

2. A investigacdo gualitativa € descritiva na medida em que o investigador tenta
explicar os fendmenos com base em dados escritos como transcricGes de
entrevistas, notas, fotografias ou videos que tendem a captar toda a realidade,
nao os transformando em dados numéricos;

3. Ainvestigacdo qualitativa privilegia o processo e ndo s6 o produto final, ja que
tenta compreender a influéncia dos factores processuais, historicos, pessoais e
culturais nos resultados finais;

4. Os investigadores qualitativos ndo procuram responder a hipoteses iniciais mas
sim construir respostas a partir dos dados recolhidos no terreno, ou seja, a
direccdo do estudo s6 se define apo6s a recolha de dados construindo-se as
respostas e teorias @ medida que o investigador analisa os dados;

5. Para os investigadores qualitativos, os significados que os participantes dédo a

determinadas questdes assume uma importancia fundamental.
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Segundo Bardin (2009), os estudos qualitativos fundamentam-se em indicadores
que permitem ao investigador extrair conclusdes de modo indutivo. Por outras palavras,
a diferenca entre as duas abordagens respeita a0 modo como séo retiradas as conclusoes
ja que no caso do estudo qualitativo estas sdo fundadas “na presenga do indice ¢ ndo
sobre a sua frequéncia” (Bardin, 2009, p. 142).

De facto os estudos quantitativos permitem uma analise mais objectiva e rigorosa,
pois 0 recurso ao método estatistico possibilita um controlo maior das observagdes,
factor que ndo se verifica nos estudos qualitativos que permitem uma forma de trabalho
mais flexivel, em que o investigador pode redefinir hipoteses ou incluir elementos, néo
previstos inicialmente, a medida que avanga no trabalho.

Ainda a mesma autora refere que a analise qualitativa é especialmente importante
na “elaboragdao de deducdes especificas sobre um acontecimento ou uma variavel de
inferéncia precisa, ¢ ndo em inferéncias gerais” (Bardin, op. cit. p. 141), o que levanta
um problema ao nivel da pertinéncia dos indices, na medida que ao definir e seleccionar
categorias mais reduzidas e concretas o investigador pode excluir o tratamento de
grande parte do conteudo e provavelmente importantes componentes. Para colmatar este
problema, cabe ao investigador apreender o sentido dos indices e considerar o0 contexto
na analise dos dados.

No acto de decidir pela tipologia de estudo a utilizar, hd que atender, deste
modo, ao tipo de resposta que se pretende obter por parte dos participantes. A escolha
implica também escolher fontes de dados compativeis com os recursos disponiveis e ter
acesso aos participantes no estudo. Nesta perspectiva e tendo consciéncia de que
“conduzir um estudo com pessoas que se conhece poder ser confuso e embaracoso”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 87), o apoio e disponibilidade desde logo manifestada pelos
participantes, representou um factor de relevo na opc¢éo de realizar um estudo de caso
no agrupamento onde lecciono.

O estudo de caso ¢ efectivamente o estudo de um caso (Ludke & André, 1986),
simples ou complexo, bem delimitado e definido, em que o interesse recai sobre as suas
caracteristicas Unicas, retrata de forma detalhada “um contexto, ou individuo, uma Gnica
fonte de documentos ou um acontecimento especifico” (Merriam, 1988, citado por
Bogdan e Biklen, 1994, p 89). Este tipo de estudo, quando de caracter qualitativo tem a
particularidade de permitir ao investigador compreender a realidade de forma
contextualizada e a vantagem de ser mais facilmente exequivel comparativamente a

estudos realizados em locais diferentes.
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Ludke e André (1986) destacam sete caracteristicas fundamentais inerentes ao
estudo de caso: (i) visam a descoberta; (ii) enfatizam a interpretacdo em contexto; (iii)
relatam a realidade de forma completa e profunda; (iv) usam varias fontes de
informacgdo; (v) permitem generalizagGes naturalisticas; (vi) procuram representar 0s
diferentes pontos de vista da problematica; (vii) utilizam linguagem acessivel.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), os estudos de caso desenvolvem-se em forma
de funil, com uma base larga onde o investigador procura objectos de estudo e fontes de
dados a partir dos quais pode recolher informac6es. Com o decorrer do estudo o
investigador, através da exploracdo e revisdo sistematica dos dados amplia o seu
conhecimento sobre o estudo construindo o verdadeiro objectivo do trabalho,
modificando os planos de trabalho e seleccionando as estratégias mais apropriadas.

Também Ludke e André (1986) referem que, os estudos de caso englobam uma
fase exploratoria, uma fase de recolha de dados e uma terceira de analise e interpretacédo
dos dados.

Na fase exploratéria estabelecem-se 0s contactos pertinentes a realizacdo do
estudo (autorizagdes, contactos com contexto) e localizam-se as fontes de dados. Nesta
fase inicial existem apenas questdes ou pontos criticos que resultam da revisdo da
literatura, de relatos de especialistas ou da experiencia pessoal do investigador e que véao
sendo aclarados, reformulados ou deixados de parte a medida que se define o objecto de
estudo, Bogdan e Biklen (1994).

No caso especifico da nossa investigacdo, procedeu-se em primeiro lugar a um
pedido formal, por meio de carta, para proceder a realizacdo do estudo no agrupamento.
A carta, dirigida a Direccdo, foi apresentada, e o estudo aprovado em reunido de
Conselho Pedagogico e divulgado em todas as reunides de Departamento.

Obtida a autorizacdo necessaria, foi-nos possivel passar a recolha de dados.
Seleccionando os instrumentos que mais se adequam as caracteristicas dos objectivos do
estudo e dada a pretensdo de recolher dados descritivos e percepgdes dos participantes,
com base nas suas proprias declaracbes, optou-se por utilizar a entrevista como
instrumento de recolha de dados privilegiado na investigacdo. De facto quando se
pretende que o0s participantes emitam opinibes acerca do tema com base numa
experiéncia profissional hd que deixa-los falar sobre o tema e ndo condiciona-los aos
itens de resposta subjacentes aos questionarios. Desta forma a entrevista afigura-se

como método a privilegiar na recolha de dados do nosso estudo.
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Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 134) “uma entrevista consiste numa conversa
intencional entre duas pessoas, dirigida por uma das pessoas, com 0 objectivo de obter
informagdes sobre a outra”. Comparativamente com os estudos de indole quantitativo,
que permitem uma estrutura organizada com respostas fechadas que facilitam uma
posterior analise de dados por outro, as entrevistas requerem um tratamento de dados
mais minucioso mas permitem “explorar ideias, testar respostas, investigar motivos e
sentimentos” (Bell, 1997. p. 118).

Nas palavras de Bell (1997, p. 118), ao aplicar uma entrevista, o entrevistador
deve atender a que as entrevistas (i) consomem tempo; (ii) sdo “altamente subjectivas” 0
que condiciona a imparcialidade do entrevistador e (iii) levantam frequentemente
problemas na fase de analise muito pela amplitude de indicadores presentes nas
respostas dos diversos entrevistados.

Além de decidir que a entrevista € o melhor meio para recolher a informagéo
desejada ha que decidir também o tipo de entrevista que mais se adequa ao tipo de
informacao que se pretende. Bell (1997) propde-nos trés tipos de entrevista: a entrevista
completamente formalizada, a entrevista completamente informal e a entrevista guiada
ou focalizada.

Uma entrevista completamente estandardizada ou estruturada adquire a forma de
questionario onde o entrevistador se limita a preencher em cada item a resposta dada
pelo entrevistado. Este tipo de estrutura rigida facilita a fase de analise de dados pela
possibilidade de estes poderem ser quantificados, além do entrevistador garantir que
todos os topicos sdo focados, porém este controlo de conteddo por parte do
entrevistador impede o entrevistado de “contar a sua historia em termos pessoais, pelas
suas palavras” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 135) caindo-se por vezes no ambito da
investigacdo quantitativa. No campo oposto, a entrevista completamente informal
permite compreender melhor o problema que se deseja aprofundar, mas necessita de um
entrevistador experiente que conduza o dialogo de forma a extrair dele a informacéo que
realmente necessita.

Pretendendo-se que os participantes tenham a oportunidade de falar livremente
sobre as questbes formuladas e atendendo a pouca experiencia do investigador, optou-se
por elaborar uma entrevista situada entre estes dois extremos, ou seja, uma entrevista
guiada, com utilizacdo de um guido estruturado, que permite ao entrevistado exprimir as
suas opinides e experiencias de modo livre e, simultaneamente, seguir um esquema

organizado que garantisse a abordagem dos tdpicos previamente seleccionados.

82



Também Bardin (2009) sublinha que, no caso de investigadores menos
experientes ou com prazos de tempo relativamente curtos, as entrevistas semi-
estruturadas representam a solugdo ideal pois s&o mais curtas e faceis (Bardin, 2009).

Segundo Bogdan e Biklen (1994. p. 135) os guifes de entrevista sdo fundamentais
para “recolher dados em varios locais susceptiveis de serem comparados”, deste modo o
investigador pode, no caso de diferentes intervenientes no estudo proferirem relatos
semelhantes, deduzir afirmagdes ou retirar conclusdes embora impegam o investigador
de “compreender como € que os proprios sujeitos estruturam o topico em questao” (op.
cit. p. 135). Por outro lado, este tipo de entrevista apresenta também a vantagem de
simplificar uma posterior analise de dados, factor preponderante em estudos realizados
num curto espaco de tempo.

Porém, convém que o investigador nao transforme uma abordagem qualitativa em
quantitativa restringindo-se as suas conclusdes ao nUmero de pessoas que manifestam
comportamentos e ideias semelhantes (Bogdan & Biklen, 1994). Também Bardin
(2009) corrobora esta posicdo ao referir que o investigador, ao analisar as entrevistas
com recurso a uma “grelha de analise categorial, privilegiando a repeti¢ao de frequéncia
dos temas” deixa de fora “o essencial das significagdes produzidas pelas pessoas” (op.

cit. p. 91).

3.4.1 A estrutura das entrevistas utilizadas na recolha de dados.

Apos a escolha da entrevista como técnica de recolha de dados, procedeu-se a
uma breve revisdo da literatura, de modo a encontrar questdes relevantes que pudessem
ser introduzidas, de forma pertinente, no guido das entrevistas a aplicar. Dos trabalhos
de Lima (2008), Braz (2009), Antunez (1999) e Santos, Bessa, Pereira, Mineiro, Dinis e
Silveira (2009), extraiu-se uma lista de questdes que se enquadravam nos objectivos
formulados, nomeadamente na area do acompanhamento e desenvolvimento de
estratégias pedagdgicas; na promocédo de culturas colaborativas; relativas a uma visao
integrada do agrupamento e a finalidades partilhadas; as tomadas de decisdo e ainda
sobre o papel do director na promocao de ac¢des colaborativas.

Tendo em vista a construcdo de dois tipos de entrevista, uma ao Director do
Agrupamento, mais abrangente e que incidisse, ndo s6 na visdo do entrevistado face as

culturas colaborativas e ao desenvolvimento profissional, mas também na organizagéo
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social da escola; e outra aos Coordenadores de Departamento e Representantes de
Grupo Disciplinar, procedeu-se a reformulagdo e adaptacdo das questdes inicialmente
extraidas dos autores referidos em consonancia com o0s objectivos tragcados no estudo.
Ambos os guides foram sujeitos a aprovacdo de um especialista em Ciéncias da
Educacéo, processo do qual resultaram alteragcbes pontuais na estrutura das entrevistas

(ue passamos a descrever.

O guido de ambas as entrevistas apresenta dois blocos iniciais em comum. Um
inicial, de agradecimento ao participante, onde se esclarece o objectivo da entrevista
assim como o a&mbito e 0s objectivos do estudo a realizar. Por outro lado, transmite-se
ao participante a garantia de confidencialidade relativamente as declaragdes prestadas e
a sua identidade além de se requerer a respectiva autorizacdo para proceder a audio-
gravacao da entrevista.

O segundo bloco pretende averiguar o perfil profissional dos entrevistados, com
questdes relativas aos cargos desempenhados, as habilitacbes e aos anos de servico, a
incluir na caracterizagdo dos participantes, ja descrita no ponto 3.3. deste capitulo. Os
restantes blocos encontram-se estruturados de forma diferente, tendo em conta a
diferenca de objectivos de cada entrevista. Assim, no caso da entrevista ao Director, 0s
trés altimos blocos encontram-se estruturados de acordo com as razfes e objectivos a

seguir descriminados:

e No terceiro bloco, formado pelas questbes 1.1. a 1.4. pretende-se conhecer a
visdo do Director relativamente a importancia das culturas colaborativas e do
seu contributo para o desenvolvimento profissional dos professores, para a
inovacdo das praticas, melhoria dos resultados educativos e satisfacdo e
envolvimento dos professores, assim como dos obstaculos e os factores

promotores de culturas colaborativas em curso no agrupamento,

e O quarto bloco, formado pelas questdes 2.1. a 2.5. tem como objectivo
compreender a organizacdo social da escola nomeadamente a forma como séo
escolhidas as chefias intermédias, quais as formas de promocéo da colaboragédo
por parte da Direc¢do, em Conselhos de Turma, em reunides de Departamentos
e no envolvimento em tomadas de decisdo. Pretende-se, ainda, conhecer os
modos de Articulacdo, acompanhamento e supervisdo das praticas em

funcionamento no agrupamento;
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No caso da entrevista aos Coordenadores de Departamento e aos Delegados de
Grupo Disciplinar, a entrevista encontra-se dividida, ndo em cinco mas apenas em
quatro blocos, sendo os dois blocos iniciais comuns aos utilizados na entrevista ao
Director. Os restantes dois blocos representam as questdes centrais do estudo,
construidos com base nos quatro objectivos tracados para a investigacdo. As respostas
dadas pelos participantes a estas questdes serdo o cerne da andlise de resultados. Desta

Finalmente o quinto bloco formado pelas perguntas 3.1. a 3.3. visa conhecer 0s
pontos fortes e pontos fracos da escola na construcdo de uma cultura
colaborativa, as acgdes de promog¢do actual, os principais obstaculos e 0s

elementos activos na construcdo de uma cultura colaborativa forte.

forma, os blocos terdo a disposic¢ao seguinte:

Das descricOes apresentadas estabelece-se um quadro resumo da constituicdo dos

dois guides de entrevista utilizados, de forma a ilustrar de forma mais clara a relagcéo

O terceiro bloco, formado pelas questdes 1.1. a 1.3 pretende aferir dos
participantes a importdncia e de que forma se constroem Culturas
Colaborativas nas escolas. Conhecer por um lado os procedimentos adoptados
na promog¢do de culturas colaborativas: articulagdo, reuniGes e
acompanhamento e controlo das praticas; e por outro quais os obstaculos a
formacdo de uma cultura colaborativa forte, factores de promoc¢do e mudancas

a implementar no agrupamento;

Ja o quarto bloco, constituido pelas perguntas 2.1 a 2.4. pretende compreender
gual o Contributo das culturas colaborativas para o desenvolvimento
profissional dos professores e para a inovagdo das praticas pedagogicas.
Conhecer por um lado quais as estratégias de desenvolvimento profissional
valorizadas pelos entrevistados e ac¢Ges de desenvolvimento promovidas no
agrupamento e por outro qual o contributo da colaboragdo para o
desenvolvimento profissional, para a inovacdo das praticas e melhoria dos

resultados educativos.

entre as questdes realizadas e dados que se pretenderam aferir em cada uma delas.
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Quadro I — Resumo dos guides de entrevista utilizados

das préticas e melhoria dos resultados

educativos.

BLOCOS QUESTOES OBJECTIVOS
e | | - Apresentacdo SaudagOes, esclarecimentos, garantia de
[<5]
c‘% g confidencialidade e autorizacdo de gravacéo.
< | 1l - Dados pessoais Perfil profissional dos entrevistados
Il - Visdo do Director 1.1 Contribuicdo da colaboracéo no
quanto as culturas desenvolvimento profissional.
o | Colaborativas e a0 seu 1.2. Contributo da colaboragio para a inovagio das
z dese_nv_olwmento 13. préticas, melhoria dos resultados educativos e
g | profissional dos professores. 16 satisfacdo e envolvimento dos professores.
=) .0.
(@]
< 1.4. Obstaculos e factores promotores de culturas
s 15. colaborativas.
S
g IV — Organizacdo Social da 2.1 Escolha das chefias intermédias.
Q | Escola 2.2. Promogéo da colaboragio da Direcgdo e em
& 25 Conselhos de Turma, Departamentos e em
[%2]
& 26 tomadas de deciso.
> =
% 2.3. Articulagdo, acompanhamento e supervisao
é 24 das praticas.
§ V - Pontos fortes e pontos 3.1 Accdes de promocdo actual, principais
O | fracos da escola na 392 obstaculos e elementos activos na construcgio
construcdo de uma cultura 33 de uma cultura colaborativa forte.
colaborativa. o
2 Il — Importancia das 1.1 Procedimentos adoptados na promocdo de
:é culturas colaborativas nas culturas colaborativas: articulacdo, reunides e
€ | escolas. acompanhamento e controlo das praticas.
[}
kS 1.2. Obstaculos a formacdo de uma cultura
3 1.3 colaborativa forte, factores de promocdo e
= 3.
% mudancas a implementar no agrupamento.
2 IV — Contributo das culturas 2.1. Estratégias de desenvolvimento profissional
§ colaborativas para 0 24 valorizadas pelos entrevistados e acgOes de
:é’ desenvolvimento desenvolvimento promovidas no agrupamento.
> profissional dos professores. 2.2. Contributo  da  colaboragio  para 0
1§ 23 desenvolvimento profissional, para a inovacdo
= 3.
S
o
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3.4.2 Procedimentos adoptados na recolha dos dados.

A entrevista ao Director, por representar um ponto importante na contextualizacéo
do estudo, foi realizada no més de Fevereiro, numa fase inicial e de organizagdo do
estudo. As restantes oito entrevistas foram realizadas na segunda metade do més de
Maio e na primeira metade do més de Junho.

Os encontros decorreram em dias diferentes, de acordo com a disponibilidade de
tempo manifestada pelos entrevistados, nomeadamente em furos de horario em comum
com o investigador; dentro da escola, sempre em locais calmos, nomeadamente na sala
de atendimento aos Encarregados de Educacdo ou em salas de aulas, quando nao
ocupadas por actividades lectivas. Por indisponibilidade de outros espacos, duas das
entrevistas decorreram na sala de professores, durante a hora de almoco, facto que, e
devido aos poucos colegas que ai se encontravam, permitiu uma relativa calma e
tranquilidade.

Todos os participantes no estudo foram devidamente informados dos objectivos
do estudo a realizar e da importancia da entrevista para o estudo. Foi também garantida
a confidencialidade da identidade dos participantes, assim como assegurada a utilizagédo
das declarac6es prestadas, unicamente enquanto dados de investigacéo.

As entrevistas tiveram a duracdo aproximada de 30 minutos, foram audio-
gravadas, com a devida autorizacdo dos entrevistados e transcritas na sua totalidade,
sem qualquer tipo de modificacdo, exprimindo desta forma as declaracdes dos
entrevistados, tal qual foram efectivamente pronunciadas.

Além da confidencialidade e autenticidade, foi estabelecido entre os participantes,
0 compromisso do investigador facultar aos entrevistados uma copia da transcri¢do da
entrevista, assim como uma cépia da analise preliminar de resultados. Este
compromisso, cumprido na integra e nos prazos acordados, permitiu por um lado,
concretizar um clima de maior confianca e empatia dos entrevistados face ao
entrevistador, mas também que o investigador obtivesse um feedback avaliativo por
parte dos entrevistados, além de permitir ainda uma validacdo da transcricdo das

entrevistas.
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3.4.3 Procedimentos utilizados no tratamento e discussdo dos dados.

Apobs uma fase mais ou menos longa de recolha de dados, cabe ao investigador
proceder a terceira fase do estudo de caso, enunciada por Ludke e André (1986) e
analisar o contetdo, articulando e analisando a informacdo recolhida de modo a
disponibilizé-la aos participantes de forma a receber da parte destes um feedback acerca
da qualidade e relevancia dos factos seleccionados. Bardin (2009. P. 121) define trés
fases para esta analise: “a pré-analise; a exploracdo do material e o tratamento dos

resultados, a inferéncia e a interpretagdo”. A analise de dados é sumariamente:

O processo de busca e de organizagdo sistematico de transcricdo de
entrevistas, de notas de campo, e de outros materiais que foram sendo
acumulados, com o objectivo de aumentar a sua prépria compreensao dos mesmos
materiais e apresentar aos outros aquilo que encontrou.

(Bogdan & Biklen, 1994. p. 205)

Num estudo de cariz qualitativo, o investigador comega por realizar uma “leitura
flutuante” (Bardin, 2009. p. 122) de modo a contactar e organizar todos 0os documentos
disponiveis, como entrevistas ou documentos oficiais, e agrupa-los segundo uma ordem
l6gica de modo a facilitar a sua posterior localizagéo.

Ainda, segundo a mesma autora, a fase de pre-analise prefigura trés objectivos: (i)
a escolha dos documentos, com base numa pré-definicdo do investigador ou de acordo
com o objectivo do trabalho, de modo a constituir-se um “corpus” ou conjunto de
documentos a serem analisados; (ii) a formacdo das hipoteses e dos objectivos,
afirmacdes que se pretendem validar e objectivos que se pretendem atingir no final do
trabalho e ainda (iii) a referenciacé@o dos indices e elaboracdo de indicadores. Os indices
sdo pequenas frases, temas ou palavras-chave a serem transformados em informacéo
sistematizada pelos indicadores.

Apos a organizacdo documental, cabe a investigador proceder a exploracdo do
material. Uma leitura repetida dos dados forma e desenvolve, com o decurso do
processo e com base nos indices estabelecidos uma lista preliminar de categorias de
codificacdo (Bogdan & Biklen, 1994). A lista de codificacdo preliminar ndo é definitiva,
ja que no decorrer do processo de andlise algumas categorias sdo modificadas, outras

geradas e outras, ainda, simplesmente abandonadas. Neste contexto Bardin (2009)
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refere também que a codificacdo compreende trés processos: (i) a escolha das
categorias, (ii) a escolha das unidades de registo e (iii) a enumeracao.

Nesta perspectiva, e ap0s a transcricdo das entrevistas, procedeu-se a uma
maltipla leitura, de onde foi extraido um grupo preliminar de indicadores, os quais
foram sendo agrupados, ou se preferimos, categorizados numa lista preliminar de
categorias de codificagdo. A lista elaborada inicialmente foi sujeita a um processo de
validacdo e discussdo com a intervengdo de um especialista em Ciéncias da Educacéo.

Ao proceder a leitura dos dados obtidos, algumas palavras-chave, pequenas frases
e comportamentos védo-se repetindo em diferentes participantes permitindo ao
investigador construir e remodelar um sistema de codificacdo, onde se enquadram
categorias de codificacdo, pequenas frases ou palavras-chave que possibilitam ao
investigador arrumar e delimitar as informacdes recolhidas (Bogdan e Biklen, 1994).

Deste processo de discussdo e de leitura repetida resultaram duas categorias
principais: a formagdo de culturas colaborativas e a influéncia da colaboragdo no
desenvolvimento profissional, ou seja, cada bloco da entrevista aos Coordenadores e
Delegados corresponde a uma categoria de codificacdo, onde foram posteriormente
sendo introduzidas as unidades de dados correspondentes.

Por unidades de dados compreende-se, segundo Bogdan e Biklen (1994)
“paragrafos das notas de campo ¢ das transcrigdes das entrevistas, mas por vezes podem
ser frases ou uma sequéncia de paragrafos” (op. cit. p. 233) e por categorias de
codificacdo tematicas que permitem classificar as unidades de dados, de modo a que
“um material contido num determinado topico possa ser fisicamente apartado dos outros
dados” (op. cit. p. 221) ou seja a categoria representa uma palavra, frases ou ideia
comum que permite ao investigador englobar uma vasta série de unidades de dados.

Dentro da lista de codificacdo, o investigador deve hierarquizar os diferentes
cddigos em categorias principais, mais gerais e abrangentes e em subcategorias que
decompdem cada categoria principal em componentes mais especificos.

A partir deste ponto Bogdan e Biklen (1994) descrevem duas formas de trabalhar
os dados de forma metodoldgica: (i) a abordagem de cortar e colar em pastas
arquivadoras e (ii) o sistema de cartdes de ficheiro, no primeiro caso, o investigador
recorta literalmente as unidades de dados agrupando-as de seguida em pastas que se
organizam segundo a lista de cddigos criada e, no segundo, numera todas as linhas dos
textos, anotando de seguida em “cartdes” o nlimero das linhas e o respectivo documento

que contem a informagéo de cada categoria.
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Pela facilidade de poder ser trabalhada ao nivel informético por intermédio dos
vulgares processadores de texto, o tratamento de dados seguiu as regras da abordagem
de cortar e colar em pastas. Com base nos objectivos do estudo e das questbes
formuladas em cada bloco, foram surgindo, por frequéncia repetida, um conjunto de

subcategorias expressas no quadro seguinte:

Quadro Il — Categorias e Subcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Sentimentos dos professores face a formacao de culturas colaborativas.

Contextos de Colaboracdo

Objectivos e modos de | Opjectivos e modos de desenvolvimento da
desenvolvimento da | articulacdo vertical

colaboracdo
Objectivos e modos de desenvolvimento da

articulagdo horizontal.

Colaboragéo em grupo disciplinar

Acompanhamento dos professores mais novos

Factores que condicionam as | Atitudes negativas face a colaboragio

praticas colaborativas entre

o s Condicionantes legislativas

Gestdo e organizacdo dos recursos humanos e
materiais da escola.

Formac&o de culturas colaborativas

Operacionalizagéo ficticia da articulagdo

Aspectos a melhorar  na | Aspectos de mudanca individual

promocdo  das  praticas

cslleraiives, Aspectos de mudanca colectiva

Como ocorre o desenvolvimento profissional dos professores,

Estratégias actuais de promogéo do desenvolvimento profissional.

Possiveis estratégias a implementar no Agrupamento.

Aprendizagem em contexto | Aprendizagem com os pares

de colaboragéo

Contributo da
colaboracéo no
desenvolvimento

Discussao colegial

Melhoria do clima de escola

Bardin (2009) sugere que uma boa categoria é aquela que: (i) ndo permite a

existéncia do mesmo elemento em diferentes divisdes; (ii) cada analise deve ser guiada
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por apenas um tipo de registo; (iii) ser pertinente; (iv) ser objectiva e fiel a um mesmo
modo de analise e ainda (v) ser produtiva e ter a capacidade de sugerir inferéncias.

Norteando a segunda fase de exploracdo do material por estes principios,
procedeu-se a atribuicdo de uma cor diferente as unidades de registo de cada
subcategoria. Procedeu-se entdo a uma multipla leitura das unidades de registo de modo
a encontrar um conjunto de indicadores para cada subcategoria de acordo e de modo a
operacionalizar os objectivos tracados pela investigacdo (Bardin, 2009). Os indicadores
e respectivas unidades de registo foram entdo dispostos em tabelas representativas de
cada subcategoria, nas quais se indicaram, também, os participantes que referiram cada
um dos indicadores.

Quem classifica unidades de registo em categorias tem por objectivo apresentar
uma versdo simplificada e de mais facil compreensdo dos dados em bruto, sendo
importante completar a estrutura empirica do estudo, tratando, interpretando e retirando
inferéncias, deducgdes e conclusbes dos dados obtidos. Desta forma e tendo por base as
tabelas elaboradas na fase anterior, poder-se-a proceder a concretizacdo da terceira fase
enunciada por Bardin, ou seja, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacéo.

Coloca-se entdo a questdo de como proceder a uma analise que possibilite uma
fase de inferéncia mais facilitada. A prépria literatura que se tem debrucado sobre a
analise qualitativa tem-na deixado um pouco de parte (Bogdan e Biklen, 1994). Existem
diferentes formas de investigacdo qualitativa, diferentes modos de anélise de dados e
consequentemente uma seérie de maneiras diferentes para tratar e extrair conclusdes da
analise. N&o existindo receitas prévias, as estratégias e metodologias de tratamento e
analise de dados vdo sendo adquiridas a medida que o investigador se torna mais
experiente e realiza mais investigacdes. Como afirmam Bogdan e Biklen (1994. P. 206)
“para realizar uma analise concomitante, mostra-se necessario ter a capacidade de se
aperceber de aspectos conceptuais e substantivos que vado surgindo” pelo que o0s
investigadores mais experientes tendem progressivamente, e apds realizarem varios
estudos, a recolher, a analisar e a tratar os dados em simultaneo.

De facto procedeu-se a uma analise por inferéncia indutiva dos dados e pela
relacdo das unidades de registo com os respectivos indicadores. Os dados foram
analisados segundo a ordem disposta no quadro de categorias e subcategorias tendo em

conta a identificacdo de todos o0s conceitos, expressdes, noc¢Oes ou sentimentos
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manifestados; a frequéncia com que cada indicador era referido pelos participantes; e
sempre que possivel a intensidade e a direc¢do com que o indicador era expresso.

Este procedimento entra em consonancia com a regra de enumeragéo, enquanto
forma de contagem das unidades de registo a analisar. Bardin (2009) destaca alguns
tipos de enumeragdo que podem ou n&do coexistir num mesmo estudo. Pela pertinéncia,
foram utilizados na analise dos dados deste estudo (i) a presenca (ou auséncia) da
unidade de registo, que pode funcionar como indicador; (ii) a frequéncia, utilizada nos
casos em que o investigador anexa a importancia da unidade a frequéncia com esta
surge; (iii) a intensidade que respeita a forca e a forma como a unidade de registo é
prenunciada; (iv) a direccdo, aferida a partir dos pareceres favoraveis, desfavoraveis ou

neutros das afirmacdes que formam as unidades de registo.

Ha também que ter em conta os aspectos inerentes a redaccdo da investigacao.
Qualquer texto resultante de uma investigacdo tem que estar norteado por um objectivo
claro e centrar-se num so aspecto (Bogdan e Biklen, 1991). No caso concreto do nosso
estudo, o tema “importancia das culturas colaborativas no desenvolvimento profissional
dos professores” esteve presente desde o inicio o que facilitou todo processo.

A decisdo passa entdo para o que incluir em cada seccdo do trabalho. Bogdan e
Biklen (1991) referem trés aspectos a ter em conta neste capitulo: (i) as categorias
seleccionadas devem ser subdivididas em subcategorias de modo a facilitar a
manipulacdo dos dados; (ii) cada seccdo deve estar estruturada de modo a conter uma
introducdo, um desenvolvimento e uma conclusdo; (iii) e enquadrar a descricdo do
estudo com o objectivo da investigacdo, de modo a que a descricdo fundamente de
forma clara as inferéncias e generalizac6es deduzidas pelo investigador.

No caso do presente estudo optou-se por dividir a fase de discussdo com base nos
quatro objectivos tracados inicialmente. Em funcdo de cada objectivo, procedeu-se a
discussdo dos dados obtidos nas subcategorias correspondentes comparativamente com
a revisdo da literatura pertinente. Sempre que relevante para elaborar a descricdo do
estudo ou ilustrar as provas e fundamentos que sustentam as suas generalizaces,
utilizou-se citacGes para sustentar uma transicao coerente entre o particular e o geral ja
que “as citacdes ndo s6 descrevem as afirmagdes dos sujeitos, como também a forma

como transmitiram a sua maneira de ser”, Bogdan e Biklen (1991. p. 252).
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CAPITULO IV

ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

No presente capitulo pretende-se, de forma estruturada e em conformidade com as
categorias e as subcategorias estabelecidas pelo quadro I e Il do capitulo anterior. Desta
forma, procede-se em primeiro lugar a recolha e distribuicdo as unidades de registo das
entrevistas realizadas, pelas respectivas tabelas organizativas das diferentes categorias e
subcategorias ou divisdo de subcategoria conforme o caso. As unidades de registo
presentes em cada tabela serdo posteriormente analisadas, e as ideias subjacentes
expressas em sinteses descritivas. Estas sinteses descritivas pretendem ser, pequenos
textos que reunem as ideias chave de cada tabela e que poderdo ser ilustradas por
pequenas citacbes extraidas das unidades de registo, sempre que se considere pertinente.

Cada sintese descritiva apresenta duas partes, a analise ja descrita e a discussao
dos dados com a revisao da literatura expressa nos dois primeiros capitulos desta obra.
Com esta discussao, pretende-se sustentar ou declinar os dados obtidos nas entrevistas
de forma a se poder inferir, no capitulo posterior, conclusdes teoricamente
fundamentadas que respondam as questdes orientadoras da investigacao.

Com base no objectivo principal e titulo desta investigacdo, este capitulo
encontra-se desta forma dividido em duas tematicas fundamentais no estudo: a
formacdo de culturas colaborativas no agrupamento e o desenvolvimento profissional

dos professores.
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4.1 Formacao de culturas colaborativas.

Nos ultimos anos, e muito por accdo das condicionantes legislativas e de politica
interna, tem-se verificado no agrupamento um aumento gradual de medidas promotoras
de uma cultura colaborativa, com especial énfase no corpo docente. De modo a
contextualizar as mudancas que tém ocorrido na dimensédo colaborativa do trabalho dos
docentes, importa compreender (i) os sentimentos que os professores revelam face a
formacdo de culturas colaborativas; (ii) os contextos onde ocorre a colaboragéo entre
professores; (iii) 0s objectivos e os modos de desenvolvimento da colaboracdo nos
diferentes contextos, (iv) os factores que condicionam as praticas colaborativas entre 0s
docentes e ainda (v) os aspectos a melhorar na promogdo das préaticas colaborativas no

agrupamento.

4.1.1 Sentimentos dos professores face a formacéo de culturas colaborativas.

Tabela 1 — Sentimentos dos professores face a formacéo de culturas colaborativas.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Receptividade ao | Eu ndo sinto da nossa parte que ndo queiramos colaborar, P4, P7
trabalho nem sinto da parte dos outros que ndo queiram a nossa
colaborativo. colaboracéo, pelo contrario, acho que querem (P7).

Hoje em dia trabalhamos mais em equipas ... a maioria

partilha (P4).
Beneficios da | Facilita e poupa tempo (P5) P2, P5
colaboracéo. As pessoas ja compreendem que se partilharem até

facilitam o trabalho deles (P2).
Condicionantes  as | As culturas colaborativas sédo por vezes dificeis de P5, P9
culturas articular ... ndo porque as pessoas ndo achem que devam
colaborativas. ter esse tipo de praticas (P5)

Ndo é por falta de vontade porque os professores

gostariam de colaborar” (P9)
Preferéncia de ndo | Dez por cento dos professores trabalha activamente na P1
envolvimento em | tomada de decisbes, 0s restantes ndo querem ser
tomadas de decisio. | envolvidos Vao fazendo sempre o mesmo esperando que

aqueles que se interessam fagcam porque ha um prejuizo

directo de que quanto mais me envolvo, mais trabalho

tenho (P1).
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Aprendizagem O trabalho conjunto ajuda a evoluir os préprios P2, P7, P9
mutua. professores porque aprende-se uns com os outros (P2).

Com a colaboracdo é implicito que ha aprendizagem de
novas coisas (P7)

Pelo préprio enriquecimento que a colaboragdo da, pelo
enriquecimento de ideias, de valores, atitudes, de
experiéncia, uma vez que 0 nosso desenvolvimento
profissional também inclui tantas dimensdes em tanta
vertente, € tdo alargado que qualquer tipo de colaboracéo
vai de certeza permitir o desenvolvimento do professor.
Ou na vertente pessoal e social, ou na vertente
pedagégica, na vertente da relacdo com alunos, ha
sempre. Nés devemos ser tdo completos e dominarmos
tanta vertente que qualquer pequeno gesto, qualquer
atitude colaborativa vai de certeza permitir que nos
desenvolvamos (P9).

Sentimento de | a maioria partilha, mas ha quem néo tenha essa filosofia P4
indisponibilidade dos | de vida, e penso que esse € o maior obstaculo, € muitas
outros. vezes também termos colegas que néo estdo abertos a

esta nova filosofia da prética lectiva actual (P4).

Ao nivel dos sentimentos, cinco dos participantes revelaram expressoes positivas
face a colaboracdo facto que pode sugerir que uma parte significativa do corpo docente
do agrupamento esta de facto receptiva ao trabalho colaborativo (P4, P7). Este
pensamento aparenta estar directamente relacionada com a no¢do de que o trabalho
colaborativo beneficia e facilita o trabalho individual, permite uma poupanc¢a no tempo
dispendido nas tarefas dos professores e promove uma aprendizagem mdtua e
consequentemente o seu desenvolvimento profissional (P2, P5). Este sentimento é
corroborado por Hargreaves (1998) ao sublinhar a importancia da colaboracdo no
desenvolvimento profissional, concretamente por intermédio de uma aprendizagem
mutua, com base na partilha e no desenvolvimento de competéncias em conjunto, onde
todos os colaboradores obtém beneficios (Lima, 2002; Boavida & Ponte, 2002). A este
respeito, Boavida e Ponte (2002) sublinham que diferentes pessoas relinem mais
energias, diferentes experiencias e mais recursos, facto que se relaciona directamente
com a sensacdo de facilitismo do trabalho enunciado pelos participantes.

Por outro lado, existe o sentimento de que os professores ndo colaboram de modo
mais frequente, ndo por vontade prdopria, ou por os professores ndo as considerarem
benéficas, mas sim por outras condicionantes, principalmente de articulagdo (P5). Outro

dos participantes alerta que na tomada de decisdes e no comprometimento com as metas
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definidas, os professores manifestam uma preferéncia em ndo serem envolvidos,
revelando um sentimento de relagdo directa entre o envolvimento dos professores e o
aumento da sobrecarga de trabalho. Estes sentimentos parecem confirmar duas das
causas do individualismo presentes na literatura da area. Em primeiro lugar, a tendéncia
da escola tradicional em ndo contemplar espacos temporais comuns no horario dos
professores para realizacdo de actividades de colaboragéo e depois o facto de alguns
docentes sentirem que ao ndo colaborarem, ndo lhe serdo pedidas contas pelo seu
trabalho (Antunez, 1999).

Outro participante sugere ainda a existéncia, e como abordaremos de modo mais
profundo noutra tematica desta andlise, da sensacao de que “eu estou disponivel” mas

uma fraccdo do corpo docente esté indisponivel para colaborar.

4.1.2 Contextos de Colaboracéo.

Tabela 2 — Contextos de Colaboragéo.

Indicadores Unidades de registo Contagem

ReuniGes Nos Conselhos de turma ela fica efectiva, no papel (P8) P6, P8

Fazemos as reunides institucionais mas muito do
trabalho é feito fora dessas reunides. Porque ndo héa
tempo, 45 minutos, ndo da para muita coisa (P6).

Sala de Professores Eu penso que a articulagdo efectiva ndo é feita nos | P3, P6, P8,
Conselhos de Turma, é feita fora dos Conselhos de P9
Turma naquela conversa de sala de professores (P8)

A articulagdo faz-se sobretudo naqueles encontros
informais, que os professores fazem na sala dos
professores (P9).

Ha aquelas coisas que se fazem aqui a mesa (sala de
professores), em disciplinas que nés sabemos que tem
conteldos afins (P3).

Aquela troca de ideias, de partilha de documentos, de
material que vdo construindo, para mim, o bom da
articulacdo nem é quando ela estd a ser formalizada,
porque depois h& a necessidade de registar em acta, é
mais nos intervalos, nos momentos em que 0S
professores se encontram, em que falam, conversam,
trocam experiencias, falam dos materiais, falam dos
problemas da escola e ai é que h4d muita partilha,
essencialmente mais nos encontros informais (P9).
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Existem as reuniBes? Sim, e depois, informalmente, a
escola € pequena, se 0S grupos Sdo pequenos, SOMOS
apenas trés pessoas é muito facil fazer este tipo de
trabalho (P6).

Fora da escola Normalmente, sala de professores, outras vezes a casa. P6
Quando hé coisa para fazer, muitas vezes juntamo-nos
em minha casa ou na casa de alguém, ou no café. Nao é
obrigatdrio estar dentro de 4 paredes. (P6)

Internet Com as novas tecnologias e com a troca de emails, a | P2, P8, P9
sempre uma ficha que se manda, um teste que se envia
por email para dar opinido (P9).

Olha preciso de uma ficha manda-me ai por email (P8).

Em relacdo aos grupos disciplinar ja se colocam no
Moodle as planificacdes, mas acho que se podia investir
mais em matérias como fichas de trabalho, de avaliacéo
PowerPoints (P2)

Relativamente aos contextos onde a colaboracdo se desenvolve ha que distinguir
essencialmente um contexto formal onde decorrem as reunides legalmente impostas, de
departamento, grupo disciplinar e de Conselho de Turma, e outras impostas
institucionalmente onde se incluem as reunides de articulacao entre os varios ciclos de
cada disciplina (P6, P8) e um outro contexto de cariz informal, onde a colaboracdo
ocorre de forma espontanea, muito conectada com as interaccGes estabelecidas na sala
de professores (P3, P6, P8, P9).

A maior parte dos participantes neste estudo tém a percepcdo de que € neste
altimo contexto que realmente se estabelecem as préaticas colaborativas deixando as
reunides apenas o registo formal das decisdes ja previamente tomadas ou, pelo menos,
delineadas. Aparentemente, € de forma informal que a colaboracdo se constréi e
desenvolve, cabendo as reunifes a sua comunicacdo aos Orgaos de gestdo, a
“necessidade de registar em acta” (P9).

Esta nocédo é corroborada pelos trabalhos de Nias et. al. (1989, citados por Fullan
e Hargreaves, 2001) ao salientarem que nas escolas que trabalham em contexto
colaborativo, a colaboracdo ndo se impBe em reunides, realizando-se em todas as
actividades e relacdo entre os professores. De facto transparece a no¢do que a verdadeira
colaboracdo se desenvolve em contextos mais informais, onde os participantes se
encontram em pé de igualdade; sendo as actividades em reunido, ndo mais do que actos
de cooperacgéo, realizados num ambiente estruturado e organizado por um superior

hierarquico (Boavida & Ponte, 2002). De facto todo o Conselho de Turma é liderado
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pelo Director de Turma, assim como toda a reunido de Departamento € dirigida pelo
respectivo Coordenador.

Aprofundando este sentimento, um dos participantes revela um novo contexto e
atira uma parte da operacionalizacdo da colaboracdo para la dos muros escolares (P6).
Além disso, e com o crescente acesso e utilizacdo dos professores das novas tecnologias
da informacdo, a colaboracdo enquanto momento de obrigatoria presenca fisica dos
diferentes colaboradores d& lugar progressivamente a colaboragdo por via virtual quer
por intermédio de trocas de correio electronico, quer pela utilizacdo, cada vez maior, das
plataformas que permitem a partilha de documentos e informagfes, como de resto
salientam, trés dos participantes (P2, P8, P9). A nocdo de que a colaboracao tem sofrido
um forte impulso com a generalizacdo da utilizacdo das novas tecnologias da
informacdo e comunicacdo, é corroborada pelos trabalhos de Kamienski et. al. (2005),
que englobam a troca de correio electrénico e a utilizacdo de plataformas de gestédo de
documentos, no rol de programas que facilitam a comunicacao e a coordenacdo entre 0s

individuos no ambito do trabalho colaborativo.

4.1.3 Objectivos e modos de desenvolvimento da colaboracéo.

Identificados os contextos importa compreender também o0s objectivos e 0s modos
de colaboracao que se desenvolvem em cada espaco, quer este seja formal ou informal.
Muito concretamente analisam-se de seguida os dados dos participantes entrevistados
ao nivel (i) da articulacdo vertical (ii) da articulacdo horizontal ao nivel do Conselho de
Turma, (iii) no trabalho que desenvolve ao nivel do grupo disciplinar e ainda (iv) no
acompanhamento dos professores mais novos.

Apesar de ndo representar a totalidade das actividades e assuntos discutidos
colaborativamente, a articulacdo, quer seja de ambito vertical ou de caracter horizontal,
quer resulte do trabalho dos docentes em grupo disciplinar, surge como vinculo
transversal aos diferentes tipos de reunides realizadas no Agrupamento. Torna-se desta
forma fundamental compreender os objectivos e as formas de colaboracdo que decorrem

de cada tipo de articulacao.
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Tabela 3 — Objectivos e modalidades de desenvolvimento da articulagéo vertical.

Indicadores

Unidades de registos

Contagem

Existéncia
reunides
articulagéo

de
de

No final do ano lectivo uma reunido de articulacdo
vertical, dentro do departamento, as varias disciplinas
porque acabam por estar interligadas”(P8)

P8

Desenvolvimento
objectivos
reunioes
articulag&o.

e
das
de

Nos dizemos quais as dificuldades que os alunos trazem
e as competéncias que nés achamos que devem vir mais
desenvolvidas e eles dizem-nos como é que o0s alunos
véem e quais as competéncias que forma menos
desenvolvidas (P2).

Por exemplo a Matematica com os professores do 1°, 2° e
3Cciclos porque em termos de contelidos, pois existem
professores que ddo muita énfase a determinados
contetdos que tem pouca validade no ciclo seguinte em
detrimento de outros conteldos aos quais se ddo pouca
atencdo e sdo fulcrais para as aprendizagens do ciclo
posterior (P1).

O que é que é tratado, basicamente os conteldos e as
competéncias que por exemplo nés no 2° ciclo achamos
que ndo estdo a ser tdo trabalhadas no 1° e que sejam
necessarias para nos depois trabalharmos as nossas
competéncias (P4).

Em reunides, esta estabelecido o que é que nés queremos
que os alunos saibam para a nossa disciplina do primeiro
ciclo e 0 que é que os professores de EV e de ET
precisam que 0s nossos alunos saibam ao sair do 6°%no
de EVT” (P7).

P1, P2, P4,
P7

Documentos
concretizam
articulacéo.

que
a

Fichas que sdo dadas aos professores do 1° ciclo onde
eles colocam as competéncias que eles desenvolveram
com os alunos, aquelas que eles ndo adquiriram e depois
h& a avaliacdo interna e externa de cada aluno (P4)

Uma folhinha onde se escreve a avaliagdo final do
primeiro ciclo que é entregue ao professor do 2°ciclo
(P2)

P2, P4

Articulacéo
hierarquica
informacoes.

de

A articulacdo é feita essencialmente através de reunides
gue ja estdo previamente marcadas, reunides de
departamento que sdo seguidas das reunides de grupo e é
mais nestas reunides de grupo que se faz a articulacéo
horizontal. A vertical passa pelas reunifes de
pedagdgico, passa as de departamento e depois vem as
de grupo (P9)

Junto os representantes de disciplina e dou algumas
indicagBes, especialmente aquelas que véem do
Pedagogico” (PS).

Para discutir a legislagdo, para discutir articulacéo, para

PS5, P8, P9
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discutir praticas pedagégicas ou o que for necessario
informalmente e também de modo a preparar as reunides
de departamento todas em conjunto (P5).

Eu faco um PowerPoint, as minhas colegas ajudam a
fazer o PowerPoint e o PowerPoint que eu apresento é
exactamente igual ao das outras reunifes de
departamento, ultimamente tempos implementado esse
tipo de préatica (P5).

A articulagdo vertical desenvolve-se entre docentes que leccionam a mesma
disciplina, ou disciplinas da mesma &rea temética, em diferentes niveis de ensino e
ainda, ao nivel hierarquico da escola entre a Direc¢do e o Conselho Pedagdgico e o
Departamento e, por conseguinte com o Grupo Disciplinar.

O agrupamento tem realizado reunifes, nas quais os docentes dos ciclos mais
avancados recebem informagdes acerca dos alunos com que irdo trabalhar e
concretamente sobre as suas dificuldades, competéncias menos desenvolvidas e
contetdos menos trabalhados no ciclo anterior. Por outro lado, os docentes tém a
oportunidade de sublinhar nestas reunifes, quais as competéncias e conteidos, assim
como as experiéncias de aprendizagem mais relevantes em cada ciclo de ensino e de
maior importancia para os ciclos posteriores, (P1, P2, P4, P7, P8). Para concretizar esta
articulacdo existem documentos que sdo preenchidos pelos professores dos ciclos
anteriores e sdo entregues aos professores dos ciclos seguintes onde se registam tambem
as avaliacOes internas e externas dos alunos (P2, P4). Esta directiva do Agrupamento
entra em consonancia com os resultados obtidos por Braz (2009) que em resultado de
um pequeno estudo qualitativo, afirma que a articulagdo vertical promove um maior
conhecimento da sequencialidade dos conteddos programaticos além de facilitar as
transicdes entre ciclos. Também Mouraz (1998) sublinha que além desta visdo de
sequencialidade, a articulacdo vertical permite colmatar algumas aprendizagens nao
realizadas em ciclos anteriores.

A nivel hierarquico verifica-se a existéncia de uma articulacdo como canal de
informacGes entre os oOrgdos dirigentes do agrupamento e os professores que nele
operam. Esta articulagdo concretiza-se quer ao nivel formal das reunides, quer ao nivel
informal (P5, P8, P9). De facto a transmissdo de informacdes e a articulacdo vertical
entra em consonancia com as disposices legais do decreto de lei 75/2008 onde se
estabelece que a articulacdo e gestdo curricular sdo da responsabilidade dos

departamentos e grupos disciplinares.
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Complementando esta forma de articulagcdo, os Coordenadores de departamento
tém reunido semanalmente, de modo informal, em tempos de componente ndo lectiva,
para tratarem de temas comuns aos varios grupos e também de modo a prepararem as
reunides de departamento de modo homogéneo, promovendo desta forma uma

transferéncia uniforme da informagéo.

Tabela 4 — Objectivos e modalidades de desenvolvimento da articulagéo horizontal.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Articulacédo em | Isto faz-se basicamente nos Conselhos de Turma, ao P3, P6, P9
Conselho de Turma | nivel interdisciplinar, basicamente nos Conselhos de

Turma (P3),

Fazemos a planificacdo por periodo, a médio prazo e
depois fazemos, apds as intercalares para cada turma e
para cada PCT, a adaptacédo dessa planificacdo (P6)

de planificacbes

Faz-se mais articulacdo é ao nivel de turma, nos
projectos curriculares de turma (P9).

Controlo da | E no final de cada periodo vamos verificar se naquela P1, P6
eXecucio da | turma o que estava planificado, se ndo foi, vamos
articulacso. planificar para o periodo seguinte aquilo que ndo foi

dado tentando apanhar toda a programacao inicial (P6)

Existem varios documentos, um deles é o plano de
recuperacdo onde tem que existir uma colaboragéo entre
professores e onde entra a familia. O plano anual de
actividades é um documento de colaboracdo (P1).

Articulacéo entre | A partir do momento que surgiram 0s projectos P7, P9
grupos disciplinares curriculares de turma comecou-se a articular mais a nivel
de turma e ndo tanto a nivel de grupos (P9).

A articulacdo de grupo é mais em actividades que
envolvam visitas de estudo, actividades de escola, mas
extra-curriculares, mais no sentido de actividades e ndo
tanto nos contetdos (P9)

Alargamos esta articulagdo a tudo o resto mas ndo em
termos de conteldo, ou seja, se Histéria precisar de uma
reproducdo de uma obra de arte nés articulamos ndo em
termos de um conteldo mas sim de um objectivo em que
uma disciplina fornece a parte do contetido e nés a parte
prética (P7).

A articulacdo horizontal desenvolve-se entre docentes pertencentes ao mesmo

Conselho de Turma, no trabalho conjunto operado em grupo disciplinar entre docentes
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que leccionam a mesma disciplina e 0 mesmo ano lectivo e ainda por intermédio da
realizacdo de projectos.

Dando énfase a articulagdo que se estabelece ao nivel de Turma, 0s participantes
salientam que ela se desenvolve com base nos respectivos Projectos Curriculares e que
envolve a adequacdo das planificacdes de cada area disciplinar ao Projecto e ocorre, de
modo geral, entre disciplinas que apresentam conteudos similares ou considerados
complementares, tendo em conta as caracteristicas dos alunos (P3, P6, P9).

Sublinhado este tipo de articulagdo, um dos participantes refere que a articulagao
horizontal, a nivel curricular, parte das planificagdes feitas em grupo disciplinar e que
sdo adaptadas posteriormente a cada Projecto Curricular de Turma, existindo um
controlo de execucéo e readaptacdes ao longo do ano lectivo (P6).

Desenvolvendo esta tematica, importa salientar que o Projecto Curricular de
Turma representa um documento promotor da articulacdo entre os diferentes grupos
disciplinares que existem em cada ciclo de ensino. Por outro lado, cada Projecto
Curricular de Turma é constituido por diferentes documentos oficiosos que requerem
uma elaboracdo conjunta por parte dos professores do Conselho (P1). Ainda no ambito
da construcdo dos Projectos Curriculares de Turma, 0s varios grupos disciplinares
interagem entre si em projectos de articulacdo extra-curricular, nomeadamente na
organizacgdo de visitas de estudo ou em projectos norteados por um objectivo comum
(P7, P9).

Centrando o objecto de trabalho no grupo turma, Braz (2009) salienta que a
articulacdo neste contexto ocorre por intermeédio da elaboracdo conjunta de
planificacGes, adaptadas e reelaboradas em fungdo da turma e pela reorganizacao de
conteddos em funcdo das actividades propostas pelo Conselho de Turma. Todavia
convém ndo esquecer, como afirma Rolddo (s. d.) e a luz das dificuldades ja
diagnosticadas no &mbito da articulacdo vertical, que embora apresentem em regra bons
resultados, a articulacdo enquanto momento de colaboracdo ndo entra em consonancia
com a organizacdo social da escola, sendo dificil desenvolvé-la de forma efectiva.

Subjacente a ideia de readaptacdo das planificacdes, podemos inferir a existéncia
de um trabalho conjunto prévio no seio dos diferentes grupos disciplinares, pelo que se

procede de seguida a analise e discussdo dos dados das entrevistas nesta area.
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Tabela 5 — Colaboragdo em grupo disciplinar.

Indicadores

Unidades de registo

Contagem

Planificagdo conjunta
em grupo disciplinar

No grupo disciplinar existem duas reunifes por periodo.
No inicio ha varias para se fazer a planificacdo e o
arranque do ano lectivo, definir os critérios de avaliagéo,
mas depois fazem-se so duas por periodo (P2).

As planificagBes conjuntas, no inicio do ano e vamos
sempre fazendo o ponto da situacdo em todas as reunides
de grupo que fazemos, onde é que nds estamos? Qual é o
ponto da situacdo? O que e como ¢é que fizeste?” (P4).

Nos temos de facto, planificamos em conjunto no inicio
do ano, temos reuniBes frequentes, discutimos as
unidades que temos a trabalhar, os contelidos que
estamos a trabalhar (P5).

Ha um trabalho de grupo inicial, a primeira coisa que se

faz é a programacdo. Agarra-se no programa, faz-se a
programacdo pelos trés periodos, a seguir fazemos a
planificacdo por periodo (P6).

P2, P4, P5, P6

Monitorizagdo  das
aprendizagens  em
reunides

O controlo faz-se em reunides (P4).

Onde se fala, onde ha um debate de ideias, onde se
analisam os programas, se V€ até que ponto é que 0s
professores estdo mais ou menos a cumprir e a seguir,
falam-se de outras turmas, comparam-se turmas, vé-se o
progresso de cada pessoa na planificacdo e fazem-se os
ajustes (P9).

Ninguém anda a meter o nariz em cima dos livros, nds
no fim de cada periodo preenchemos aquele papelinho
onde dizemos se cumprimos (P3)

P3, P4, P9

Monitorizagdo
informal

Ha o ponto da evolugéo no final do periodo nos projectos
curriculares de turma. Qualquer das maneiras héa
naqueles encontros informais um didlogo que nos
permite saber onde é que os professores vao (P9).

P9

Troca de
experiencias, ideias e
materiais.

A nivel do grupo disciplinar, fazemos reunides, muitas
vezes informais, reunides de trabalho, juntamos tudo o
gue seja materiais pedagogicos sdo do grupo, ndo sdo
individuais, nds acabamos por partilhar praticamente
tudo, PowerPoint, Fichas de Trabalho, Testes, nds
acabamos por construir tudo em conjunto (P8).

Colaboragdo institucional e depois a colaboracdo em
troca de experiéncias, que acho que € isso que acaba por
ser fundamental (P6).

Olha, tenho aqui esta ficha que é interessante, abordei
este conteldo assim, um faz os outros partilham,
portanto h& uma partilha de materiais (P4)

P4, P6, P8
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Uniformizagéo de | Em termos de fichas de avaliacdo também, normalmente P4, P9
fichas de avaliacdo fazemos as mesmas fichas (P4).

Ha trocas de testes, trocamos testes e aplicamos a varias
turmas 0 mesmo teste com 0 mesmo tipo de cotacéo,
para ver se ha equilibrio entre as situacdes (P9).

Vertente humanista Quando ha um colega que tem um problema que quer P6
resolver, fala com os outros e tentamos solucionar,
encontrar estratégias e o contréario também (P6).

Ao nivel da colaboracdo, que surge do trabalho de rotina dos grupos disciplinares
é importante estabelecer, como atestam quatro dos participantes, dois momentos
principais, um mais curto a nivel temporal e intensivo, que se desenvolve no inicio, e
outro que se prolonga ao longo do restante ano lectivo. O trabalho operado no inicio do
ano lectivo respeita a aspectos organizativos da disciplina e dizem respeito, no
essencial, as planificacdes, critérios e respectivos instrumentos de avaliagcdo (P2, P4, P5,
P6).

Ao nivel das actividades que s@o realizadas em grupo os participantes sublinham
as que envolvem uma monitorizacéo de aprendizagens dos alunos em reunides formais e
periddicas, embora esta monitorizacdo também se desenvolva em contextos informais,
nomeadamente na sala dos professores. Indo mais alem no compromisso do grupo com
a responsabilizacdo no cumprimento do programa e do curriculo, dois grupos
disciplinares salientam a existéncia de uma uniformizacdo das fichas de avaliacdo,
embora esta préatica se estenda a outros grupos da escola.

Além do controlo e da monitorizacdo das aprendizagens o grupo disciplinar
desempenha um papel importante na troca de experiéncias, ideias, materiais,
metodologias e praticas em contexto formal e informal, estando a ideia de partilhna muito
presente no discurso dos varios participantes. O papel do grupo disciplinar evidencia
também uma vertente humanista no modo como os professores se entre ajudam, ndo s
no campo das metodologias, das praticas e dos instrumentos utilizados, mas também no
campo emocional e do apoio na resolucédo de problemas.

Sintetizando, os participantes enfatizam cinco actividades que envolvem a
colaboracdo: a elaboracdo de planificacBes conjuntas e uniformizacdo de critérios de
avaliacdo (P2, P4, P5, P6); a construcdo e aplicacdo de fichas de avaliacdo Unicas por
disciplina (P4, P9); a monitorizacdo da evolucdo das planificacfes e das aprendizagens

em contexto de reunido e de modo informal (P3, P4, P9); a troca de experiencias, ideias
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e materiais (P4, P6, P8) e, por Gltimo, uma vertente humanista de apoio entre pares na
resolucéo de problemas.

Estas actividades situam-se, quer no terceiro nivel, partilha de materiais, métodos,
recursos e ideias, quer no quarto nivel de colegialidade, enunciados por Little (1990,
citado por Lima, 2002), por revelarem um trabalho conjunto. Segundo este autor, a
verdadeira colaboragdo sO existe neste Gltimo nivel e implica uma responsabilidade
partilhada entre os colaboradores. De facto, os participantes evidenciam a existéncia de
um trabalho no seio do grupo disciplinar praticado em funcdo de objectivos delineados,
e com negociagdes continuas e tomada conjunta de decisGes (Boavida & Ponte, 2002).

A énfase atribuida pelos participantes ao papel dos grupos disciplinares entra em
consonancia com o disposto no trabalho de Hargreaves (1998), ja que a propria escola
portuguesa apresenta uma divisdo por disciplinas ou areas curriculares. Todavia, a
intensidade das relacbes manifestadas sugere a existéncia de uma verdadeira
colaboracéo, considerando-se o grupo disciplinar enquanto palco de interac¢éo, de apoio
mutuo, de discussdo e de resposta a questdes concretas e a situacbes comuns e

partilhadas por todos os seus membros (Santos, 2000).

Tabela 6 — Acompanhamento dos professores mais novos.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Acompanhamento A prética dos professores mais novos é um bocadinho P3
dependente da acgéo deixada a iniciativa dos professores mais velhos, ndo ha
voluntaria. uma politica, ao nivel do ensino portugués que diga, essa

ajuda vem de forma voluntéria do professor mais velho
se vé que o0 mais novo esta atrapalhado, e depois varia
muito de escola para escola, porque ha escolas em que 0
corpo docente que ja la est4d, é um corpo docente
simpatico, que acolhe sem fazer diferencas quem entra
de novo, com ou sem experiéncia, ha escolas assim, em
gue as pessoas se integram se sentem a vontade se
tiverem davidas, para exporem essas duvidas ... ¢ um
bocadinho deixado a iniciativa das pessoas. De quem
recebe, se esta disposto a ajudar, de quem entra, se tem a
vontade e feitio para pedir ajuda (P3)

Entreajuda informal | Quando é o caso deste ano que temos uma colega nova | P6, P7, P8, P9
20S Mais novos. no grupo, ela tem oitavos e uma turma de nono, ela gere
um bocadinho a forma como lecciona como apresenta 0s
conteidos e n6s vamos vendo ao nivel das reunies o
trabalho que fazemos, quando temos anos em comum
tentamos conciliar a nivel do programa, tentar ir na
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Entreajuda informal
aos mais  novos

(continuacg&o).

mesma altura, conciliamos as vezes actividades (P8).

O acompanhamento da pratica dos professores mais
novos é diario porque trabalhamos em par pedagdgico e
na maior parte das vezes, um professor que ja esta ca fica
com os professores novos (P7).

Os professores mais novos mostram os testes, pedem-me
sugestdes, eu dou sugestdes, e o controlo acaba por ndo
ser aquele controlo quase inspectivo de estar a ver, mas
no sentido de partilha e de ajuda e ao estarem a partilhar,
ou a pedir opinido permite verificar se os professores
estdo ou ndo a cumprir (P9).

Em relacdo aos professores mais jovens, ndo fazemos
diferenciacdo ... por norma, no nosso grupo, noés
tentamos, com os professores que vém de novo, integra-
los e partilhar com eles tudo, todo o material, porque eles
acabam por nos trazer coisas novas e aprender também
com aquilo que nés temos (P6).

Papel
Coordenadores
representantes
grupo disciplinar.

dos
e
de

Os coordenadores de departamento e 0s grupos
disciplinares, porque os representantes dos grupos
disciplinares tém um papel importantissimo (P5).

Nos Ultimos dois anos, trés anos, quando este novo
modelo de avaliacdo comecou a ser implementado
comeca a haver da parte de quem esta a avaliar, ou sdo
os representantes de disciplina ou sdo os coordenadores
um maior acompanhamento, ... porque isso ajuda-o a
recolher informacéo para poder avaliar (P3).

Essa parte do controlo a nivel inspectivo aplico mais na
altura da avaliacdo e propriamente na observacdo de
aulas, e eu vou verificar se o plano de aula esta de acordo
com a planificagdo de momento, com o registo de
sumarios, portanto nos casos daquela avaliacdo em que
os professores se estdo a candidatar a mengdes
superiores, ai eu faco um trabalho mais inspectivo (P9).

P3, P5, P9

Outra vertente do trabalho colaborativo que decorre da interaccdo entre o0s
docentes do agrupamento respeita ao acompanhamento dos professores mais novos,
incluindo no conceito de “professor mais novo” ndo s6 aqueles que detém ainda poucos

anos de experiéncia no ensino, como também aqueles que desempenham fungdes a

pouco tempo no agrupamento.

Neste campo os sentimentos sdo contraditorios, um dos participantes salienta que
0 controlo e acompanhamento dependem da accdo voluntaria dos professores mais
velhos, porém, e muito embora ndo existam directrizes a nivel superior neste sentido,

em todos os departamentos existe um acompanhamento e uma entreajuda concretizada
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de modo informal, e que se desenrola em diferentes tipologias, aos docentes que iniciam
fungdes no agrupamento.

Fica subjacente que a entreajuda informal aos professores mais novos (P6, P7, P8,
P9), relatada pelos entrevistados, resulta maioritariamente de acc¢des de elementos do
mesmo grupo disciplinar ou departamento, o que pode evidenciar uma certa
balcanizacdo dos docentes, por intermédio da identificacdo pessoal dos jovens docentes
com o grupo disciplinar com o qual trabalham, preferencialmente, e que é promovida
pela propria organizacdo curricular da escola (Hargreaves, 1998).

Esta aparente balcanizacdo torna-se ainda mais evidente, quando alguns relatos
destacam como fundamental, o papel dos Coordenadores e dos Representantes de
Grupo (P3, P5, P9). Além do mais, esta perspectiva tornou-se, no ambito da avaliacdo
de desempenho dos professores e no Gltimo par de anos, uma tarefa rotineira a quem
desempenha cargos de chefia intermedia, questdo que parece estar em consonancia com

a ideia sublinhada por Day (1999), da avaliagcdo enquanto instrumento de controlo.

4.1.4 Factores que condicionam as praticas colaborativas entre os docentes.

Os modos como ocorre a colaboragdo em cada contexto sofrem a influéncia de
condicionantes que promovem ou restringem as praticas colaborativas no Agrupamento.
A analise dos testemunhos dos participantes revela a existéncia de quatro destas
condicionantes da cultura colaborativa do Agrupamento: (i) ss atitudes negativas face a
colaboracédo e os modos de trabalho dos docentes; (ii) as medidas legislativas impostas a
nivel central pelo Ministério; (iii) a gestdo dos recursos humanos e materiais da escola;

(iv) e a “operacionalizagao ficticia da articula¢ao”.

Tabela 7 — Atitudes negativas face a colaboracéo.

Indicadores Unidades de registo Contagem

O individualismo. O principal obstaculo é uma cultura de individualismo, P1
... mas parece existir uma certa competi¢ao ... € o facto
do professor se sentir indefeso e desprotegido se sair das
suas praticas, ele domina aquela prética e portanto,
voltando ao principio, se ele ndo for inovador ele ndo
larga aquela prética (P1).
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Indisponibilidade Outro obstaculo é a indisponibilidade que o professor | P1, P2, P6, P8
para colaborar tem para perceber quando estd a ter insucesso ... nao
querem ser parte interessada na tomada de decises. (P1)

Acho que ¢ mesmo a mentalidade ... aquela mentalidade
de que eu tenho isto e ndo posso partilhar com o colega
... do tipo, um professor que tem o material e acha que é
sO para ele ... para algumas pessoas, isto do partilhar,
ainda é um bocadinho dificil, porque as pessoas véem as
coisas como delas e s6 delas, e as vezes nem sdo delas,
sdo de outros colegas ou foram tirar da internet, mas as
pessoas véem aquilo como se fosse sé delas (P2).

Tentamos também organizar essa partilha mas torna-se
mais dificil, porque isto € preciso uma maturidade, que a
maior parte dos professores, independentemente da
idade, (porque tem a ver com a formagdo base e com a
formacéo pessoal) ndo tém (P6).

As vezes nem é o tempo, é a pré-disposicdo mental,
psicoldgica, nossa (P8).

Dificuldade de | Nao é facil as vezes fazer equipas de trabalho” (P4) P1, P4

trabalhar em grupo. “Desfacatez que existe entre os docentes quer ao nivel
das idades e dos curriculos de vida” (P1).

Existe entre o corpo docente do agrupamento um sentimento generalizado de que
a maioria dos professores esta efectivamente disponivel para colaborar com 0s seus
pares. No campo oposto, subsiste, ainda, um grupo minoritario de professores que
manifesta uma atitude negativa face a colaboracdo privilegiando um modo de trabalho
tradicional que se caracteriza pelo individualismo e pela resisténcia & mudanca.

Esta atitude ndo é de estranhar, visto que se, por um lado, a maioria dos
professores continua a isolar-se e a centrar o seu trabalho nas actividades da sua sala de
aula (Lortie, 1975, citado por Hargreaves, 1998), por outro, todos os professores
revelam alguma resisténcia a mudanca (Hargreaves, 1998), podendo inclusive torna-la
inviavel por intermédio de pequenas ac¢des quase imperceptiveis (Lima, 1994).

Em consonancia com estes autores, um dos participantes expressou, no ambito
dos sentimentos, uma aparente indisponibilidade dos outros (P4) em colaborarem,
parecendo evidenciar um sentimento de individualismo. Este sentimento é reforcado
pelas afirmacBes de outros quatro participantes (P1, P2, P6, P8), ao salientarem a
indisponibilidade dos outros para participarem em tomadas de decisdo conjuntas e para
partilhar, o que parece estar de acordo com as evidéncias de individualismo enunciadas

por Fullan e Hargreaves (2001).
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Aparentemente, a cultura profissional do individualismo quer resulte da vontade
expressa do professor (P1, P2, P6), quer resulte das dificuldades inerentes ao trabalho
de grupo, nomeadamente na formacédo de equipas e na procura de afinidades entre 0s
colaborantes, é destacada pelos participantes como uma das principais condicionantes
negativas a implementacéo de uma cultura colaborativa mais forte no Agrupamento.

De facto a literatura suporta a no¢do de ser dificil criar equipas de trabalho. Se por
um lado, muitos professores ndo entendem o modo de formacdo de equipas de trabalho
ou como trabalhar em equipa (Lima, 2002), por outro, tendem a trabalhar em conjunto
apenas com quem tem afinidade, o que Day (1999) designou de amigos criticos.

Embora os participantes paregcam exprimir a existéncia de um individualismo
electivo por parte dos colegas, nenhum dos entrevistados se identificou como
individualista, ndo sendo deste modo possivel aferir as razdes da existéncia deste tipo de
cultura no Agrupamento. O individualismo pode nédo significar que o professor prefira
esta cultura de trabalho, podendo-se tratar de um individualismo constrangido em
resultado das condicionantes do contexto ou como estratégia de utilizagdo mais eficaz

do tempo (Hargreaves, 1998).

Tabela 8 — Condicionantes legislativas.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Nula possibilidade de | Os programas curriculares estdo muito desajustados, no P8
flexibilidade do | meu caso por exemplo que é a disciplina de Histdria, a
curriculo Geografia, as Ciéncias a Fisico-quimica que temos

assuntos em comum e eu muitas vezes falo no 7°, e outra
disciplina fala no 8° e outra no 9° e acabamos por ndo
conseguir articular muito bem porque estamos
condicionados ao curriculo (P8);

Avaliagdo de | Por um lado “Se este modelo de avaliagdo continuasse P2, P3
desempenho assim, ou se piorasse, se tornasse mais apertado nos
moldes em que esta eu acho que as culturas colaborativas
entre professores iriam diminuir drasticamente ... uma
pessoa comeca a pensar, entdo eu estou a fazer este
material, estou a fazer esta investigagdo e agora vou
disponibilizar a ti para tu usares também, eu trabalho e
depois tu vais ter a mesma avaliacdo que eu? Porque
muita gente precisa de uma avaliacdo para puder subir na
graduacdo ou para poder ficar colocado onde quer, e as
pessoas tém que pensar na sua vida” (P3).

Por outro “a parte da partilha ficou melhor depois da
avaliacdo do desempenho porque as pessoas perceberam,
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e as vezes podia ser o contrério, pensar mais em si e
tentar ter um muito bom, mas perceberam que nés temos
tanto que fazer que se partilhasse facilitava o trabalho e a
avaliagdo facilitou a partilha dos materiais” (P2).

Acesso a cargos

Os mais novos, eu pessoalmente acho que deveriam ser
mais envolvidos, participar mais activamente nas coisas,
0s cargos sdo fundamentais para isso porque ou se tem
cargos e se participa e se participa nas actividades dessa
forma ou ndo se tem, e normalmente os mais novos
ficam remetidos para segundo plano (P5).

P5

Sobrecarga

A pessoa esta assoberbada com tanta reunido para tudo e
mais alguma coisa que as tantas ja& ndo ha
disponibilidade, nem de tempo, nem de disposi¢do para
mais uma reunido para trocar impressoes (P3);

Hoje em dia ndo temos muito tempo na escola, falta-nos
tempo para pensar a escola ... se mais tempo tivesse,
para ndo sei quantos mais projectos” (P4);

Se tiveres ndo seu quantos relatérios para preencheres
ndo vais pensar, se ndo os tiveres que preencher tens
tempo e pré-disposi¢do ... eu por exemplo, por vezes ndo
fiz nada e estou estafada, porqué? Porque preenchi todos
0s papéis, porque ando preocupada, estou condicionada e
isso também é desmotivante (P8);

A quantidade de trabalho que nés temos que fazer nas
varias vertentes, que ... temos que desenvolver e temos
pouco tempo para fazer esse trabalho (P9).

P3, P4, P8, P9

Motivacao

Infelizmente, eu gosto da escola, eu gosto de viver a
escola e realmente h4 cada vez hd menos tempo, e
motivacdo também, hoje em dia em termos de carreira
também a motivagdo ndo é muito grande ... E por ai, nés
precisamos de estar motivados de alguma maneira, hoje
em dia, e depois é a pressdo da sociedade, a pressao dos
pais, do sistema, o0 proprio sistema estd muito
pressionante e também desmotiva um pouco, ndo é? Nos
ndo temos muita liberdade hoje me dia, estamos muito
condicionados, muito formatados, portanto ndo temos
também muita margem de manobra para actuar e fazer
aquilo que desejamos (P4).

“Outra coisa que eu acho que condiciona muito é a
prépria motivacdo do professor, as pessoas estarem
deslocadas, estarem em escola onde ndo querem estar, é
uma questdo que tem a ver com as questdes praticas de
colocagdo ... e enquanto esse problema ndo se resolver
vamos estar sempre muito condicionados” (PS).

P4, P8
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Outra condicionante importante resulta das proprias medidas legislativas
governamentais que ao longo dos anos tém condicionado o trabalho dos professores
(P2, P3, P5 P8), em funcdo dos objectivos educativos nacionais e, também,
supranacionais no actual quadro da politica da Unido Europeia.

Se ao longo dos anos as escolas sofreram pelo “facto das mudancas requeridas aos
docentes ser feita maioritariamente por decreto de lei e ndo por accdo do campo de
trabalho” (P1) das quais se destaca a quase nula possibilidade de flexibilizagdo (P8) dos
curriculos disciplinares, outras medidas foram sendo acrescentadas nos Gltimos anos.
Fullan e Hargreaves, (2001), salientam que a implementacdo de curriculos nacionais,
constitui actualmente uma das principais condicionantes do trabalho dos professores,
por estabelecer limites de aperfeicoamento, deixando aos professores apenas o papel de
os implementar. Esta imposicéao legislativa de implementacdo dos curriculos nacionais a
todas as escolas encontra-se definida no artigo 42° do Decreto de Lei 75/2008 de 22 de
Abril.

Em consequéncias das medidas legislativas recentes, sé 0s professores com mais
experiéncia podem actualmente aceder a certos cargos (P5), impedindo os mais novos
de participarem activamente na tomada de decisdes. Esta nocdo parece estar
directamente relacionada com as imposicdes legais dispostas no despacho normativo
5321/2011 de 28 de Marco que vem introduzir a obrigatoriedade das func¢des inerentes
aos cargos passarem a ser desempenhadas na componente ndo lectiva de
estabelecimento. Por intermédio desta accdo, as escolas optam por atribuir cargos aos
professores mais velhos, que detém ja reducdo da componente ndo lectiva.

Por outro lado a avaliacdo de desempenho (P2, P3), com repercussdes a nivel de
concurso e de colocacBes também representa, para alguns dos participantes um aspecto
negativo. Porém este sentimento ndo é consensual, existindo outros que consideram que
no campo formativo, a avaliagdo promove a colaboracdo e a reflexdo das praticas em
conjunto.

Os trés aspectos referidos salientam uma imposicdo de mudanca com base em
politicas ministeriais que ndo contam com o apoio por parte dos professores. De facto,
tal como sublinha Hargreaves (1998), as mudancas impostas pela legislacdo estdo
geralmente condenadas ao insucesso por pretenderem um maior controlo dos
professores e por lhes imporem uma maior sobrecarga de trabalho.

Esta posicdo entra em consonancia com a dos entrevistados, que expressam como

principal consequéncia destas medidas, um aumento da sobrecarga de trabalho (P3, P4,
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P8, P9). Ainda, a este nivel, Fullan e Hargreaves (1991) identificaram também a
sobrecarga, decorrente do aumento da responsabilidade e da necessidade de prestar
contas; assim como o insucesso da implementacgéo de reformas em virtude de ndo terem
em conta a aprovacao da classe docente, como dois dos entraves que se colocam a
mudanca das praticas nas escolas.

Dois dos participantes registam também uma falta de motivacdo dos professores
(P4, P8) em resultado das medidas legislativas, em virtude da pressdo dos pais, da
sociedade e do proprio sistema. A sobrecarga burocratica impede os professores de
estarem disponiveis para reunir em conjunto, ndo por falta de vontade mas por falta de
tempo; aumenta exponencialmente o nimero de tarefas a realizar fora da sala de aula,
extenuando e desmotivando os professores. Além disso o processo de concurso dos
professores coloca-os muitas vezes longe de casa 0 que provoca ainda maior
indisponibilidade para reunir em tempos extra-lectivos. De facto, a vida profissional dos
professores actualmente contempla ndo sé as actividades de sala de aula, como tambem
0 envolvimento em programas de desenvolvimento profissional, contactos mais
complexos e frequentes com os pais dos alunos, o aumento de burocracia e uma maior
prestacdo de contas quanto ao trabalho desenvolvido (Hargreaves, 1998).

Porém esta falta de motivacdo pode ndo ser uma consequéncia directa da
imposicao legislativa, mas sim uma condigdo do proprio ciclo vital dos professores. De
facto, ambos os participantes, situam-se na terceira fase descrita por Gongalves (2009),
onde se pressupde que alguns professores podem nesta fase manifestar uma atitude

negativa face ao ensino, reduzindo o seu investimento.

Tabela 9 — Gestéo e organizacao dos recursos humanos e materiais da escola.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Dificuldade em | A dificuldade tem sido em conciliar os horérios (P5). P5, P9
articular horarios. Este ano tivemos um bocadinho esse encontro na tal hora

de formacédo dos novos programas de Lingua Portuguesa
mas como nos foi marcado no horério & 4? feira acaba
por coincidir com muita reunido e nem sempre se pode
fazer aquele encontro quinzenal que estava programado,
porque vai colidir com outro tipo de reunides, se isso
fosse marcado no nosso horério noutro dia da semana
no6s podiamos fazer esse encontro quinzenalmente, assim
essa formacdo tem sido um bocadinho prejudicada
porque ha sobreposi¢do de reunides (P9).
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Falta de espacos | Um dos obstaculos tem a ver com os recursos materiais, P9
fisicos a falta de espacos prdprios, onde a pessoa se encontre,
onde se possa fazer um trabalho a nivel de grupo com
menos perturbacgdo, os tais gabinetes que agente gostaria
de ter a nivel de departamento, acho que se houvesse um
gabinete por departamento, assim a sala de professores,
que € 0 espaco que nds temos, as vezes nao é assim tao
propicio ao trabalho mas vai-se fazendo” (P9).

Frequéncia e duracdo | Fazem-se s6 duas por periodo” (P2), P2, P3, P4, P5,
e organizagdo dos | N4o sei se as reunides do Conselho Pedag6gico, uma vez P6
assuntos das reunides | por més se sdo suficientes” (P53),

A periodicidade, uma vez por ano, é complicada” (P4);
Nos Conselhos de Turma, que é uma coisa, que, 0S
assuntos para tratar sdo tantos que isto acaba as vezes por
ser um pormenor assim mais quase que no fim, para
preencher (P3),

Porque ndo ha tempo, 45 minutos, ndo da para muita
coisa (P6).

Onde ndo se faz nada, sdo mondlogos onde existe uma
pessoa debitar umas coisas e outros ouvem (P6).

Estabilidade do | E claro que tendo em conta alguma continuidade a nivel P8
corpo docente de docentes, ndo ha muita mobilidade, é um trabalho que
se vai fazendo, e acaba por ser complementar de ano
para ano. Noutros casos em que os docentes vao
mudando torna-se repetitivo, e ndo evolui (P8).

A gestdo e organizacdo dos recursos humanos e materiais da escola parecem
também condicionar as préaticas colaborativas do corpo docente do Agrupamento,
especialmente no que respeita a dificuldade de articular os diferentes horarios dos
professores com as actividades que todos sentem que deveriam realizar em conjunto
(P5, P9), tendo em conta o0s escassos recursos fisicos e materiais (P9).

Os dois primeiros aspectos frisados sdo também validos enquanto razdes
explicativas da cultura do individualismo, por a evidenciarem como consequéncia das
condicdes do local de trabalho. De facto a escola tradicional ndo contempla a nivel
arquitectonico, espacos fisicos de encontro entre docentes para trabalho colaborativo
(Hargreaves, 1998), nem considera o estabelecimento de espacos temporais comuns
entre docentes para o efeito (Antunez, 1999).

Os participantes destacam também a falta de tempo em reunido para pensar e
articular com os pares. Por um lado, e com vista ao elevado nimero de assuntos a

abordar colectivamente, parecem ndo existir, reunides com a periodicidade desejada;
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nem com uma duracdo suficiente (P2, P3, P4, P5, P6). Para muitos, as teméticas que
exigem colaboracdo sdo relegadas para o final destes encontros, quando os docentes ja
evidenciam algum cansago, utilizando-se quase sempre a primeira parte das reunides
para transmitir informagdes (P3, P6). As declaracfes dos participantes parecem estar de
acordo com o trabalho de Braz (2009) que salienta as limitacbes de tempo, a
incompatibilidade de horérios, a burocracia e a propria estrutura organizativa da escola,
como principais entraves a operacionalizacdo da articulagdo. Ainda neste capitulo,
parece existir uma afinidade entre a estabilizacdo do corpo docente e a promocgéo de
praticas colaborativas pela confianca e o0 a vontade que os professores desenvolvem ao
longos dos anos (P8).

Tabela 10 — Operacionalizacao ficticia da articulacao.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Articulacio  vertical As reunifes da vertical sdo no final do ano, naquela fase P4
artificial de Julho, e o que é que é tratado, basicamente os

conteldos e as competéncias que nds por exemplo nds
no 2° ciclo achamos que néo estdo a ser tdo trabalhadas
no 1° e que sejam necessarias para nos depois
trabalharmos as nossas competéncias, agora ndo quer
dizer que isso seja feito, mas ha ali um alerta (P4),

Articulacio Nos Conselhos de turma ela fica efectiva, no papel. Nos P8
fazemos aquele papelinho e depois é assim, se a tal
articulacdo ao nivel da sala de professores foi feita nds
colocamos isso no papel e esta 14, a outra acaba por ser
muito artificial (P8).

horizontal artificial

Falta de articulacio Houve pares pedagdgicos que deram a geometria no 2° P6, P7
de periodo em articulagdo com a Matemaética, por acaso ndo
fiz contigo tu deste no e eu no 3° Eu sei que houve essa
articulacdo no 6°no e que algumas coisas que se deram
em Matematica e ndo se deram em EVT e no meu caso
tive que dar tudo aquilo que ja tinhas dado, tive que
repetir porgque néo sabia o que ja tinhas dado (P7).

Ha algo que ndo estd a ser concretizado, que é a
articulacdo entre professores de grupos disciplinares e
departamentos diferentes, eu pergunto-te porqué?
Exactamente por falta de organizacdo, nés temos de
facto os departamentos, os grupos disciplinares e depois
temos os Conselhos de Turma (P6).

Isso esté previsto, € que hajam os grupos de docéncia, ou
seja, tu trabalhares ao longo do ano, ndo com o0s teus
colegas de Ciéncias ou eu com os colegas de Historia,
mas eu trabalhar com os colegas, das minhas turmas, das
turmas que eu tenho (P6).

entre  docentes
grupos diferentes.
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Uma outra condicionante que surge como obstaculo a colaboracdo, respeita a uma
“operacionalizagdo ficticia da articula¢ao”. Podemos inferir dos relatos dos participantes
nesta investigagdo, que apesar existir uma articulagdo pensada colectivamente em
reunides, esta ndo passa do papel para o campo pratico. Uma das participantes frisa
ainda que a verdadeira articulacdo é estabelecida fora das reunides de Conselho de
Turma, acabando esta por ser muito artificial (P8).

Esta aparente ndo operacionalizacdo afecta tanto a articulacao vertical (P4), como
a articulacdo horizontal (P8). As falhas na articulagdo horizontal estdo bem presentes na
falta de articulacdo existente quer entre pares de disciplinas com contetidos similares,
quer ao nivel do curriculo a implementar em cada turma.

Hargreaves (1998) e Fullan e Hargreaves (2001) sublinham que as dificuldades de
implementar a articulacdo sdo inerentes as culturas balcanizadas, e constituem o
resultado de uma dupla divisdo entre professores, por disciplina e por ciclo de ensino.
De facto Hargreaves (1998) sugere que a identificacdo dos professores com a disciplina
que leccionam dificulta a obtencdo de acordos com docentes de areas diferentes, e que
estes sO ocorrem quando dai resulta um beneficio mituo. N&o é de estranhar que assim
seja, ja que como estabelece Boavida e Ponte (2002), o beneficio mutuo é uma
consequéncia desejavel e necessaria do trabalho colaborativo.

Também Mouraz (1998) sublinha a dificuldade de proceder a articulacdo apos
estarem definidas as aprendizagens nucleares de cada disciplina, o que se relaciona
directamente com o fraco conhecimento que os professores apresentam relativamente
aos conteludos programaticos e competéncias a desenvolver pelas outras areas
disciplinares.

Embora sO referida por um dos participantes (P4), transparece das restantes
entrevistas que a articulacdo ao nivel vertical aparenta ser ainda mais artificial do que a
horizontal. A este respeito Fullan e Hargreaves (2001) salientam que os professores
consideram benéfico planificar em conjunto com docentes do mesmo ciclo de ensino,
mas estas relacdes sdo pouco frequentes entre docentes de ciclos diferentes, sugerindo
que a experiencia de ensino dos docentes ndo esteja limitada a um Unico ciclo. Esta
ideia é corroborada pelo trabalho de Mouraz (1998) que caracteriza a articulacdo

vertical como sendo demagogica.
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4.1.5 Aspectos a melhorar na promocéao das praticas colaborativas.

Os relatos obtidos durante a investigacdo destacam aspectos externos como a
alteracdo do modelo de avaliacdo ou a melhoria da formacg&o inicial. Porém os registos
centraram-se preferencialmente em mudangas que devem ter lugar por acc¢do do
agrupamento na linha da existéncia de “uma gestdo propria e autobnoma do tempo de
escola” (P8) com uma maior “flexibilizagdo do curriculo” (P1). A gestdo dos recursos
humanos, fisicos e temporais, centrada na escola, deve representar um veiculo promotor
de mudancas individuais e colectivas. Talvez um bom comeco seja uma base de dados e

de partilha entre os docentes do agrupamento.

Tabela 11 — Aspectos de mudanga individual.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Mudar a mentalidade | Fazer ajustes porque ha pessoas que destacam-se mais P4, P8
individual numa area do que noutra, tem que se ir vendo e

avaliando, para ver quem encaixa onde, dependendo do
perfil da pessoa e da sua personalidade (P4)

Irmos tentando. Nés somos animais de habitos, e nds
irmos tentando, e as pessoas vao experimentando isto,
vao experimentando aquilo, e a pouco e pouco vamo-nos
habituando a fazer as coisas de forma diferente (P8).

Combate ao | As reunifes devem estar preparadas de modo a que nao P1
individualismo existam conversas paralelas, para que se debata o que
realmente é importante e ter mais tempo e de modo mais
organizado, podemos ter mais oportunidades de realizar
um verdadeiro trabalho colaborativo (P1).

No campo individual o agrupamento ndo tem o poder de transformar as
caracteristicas pessoais ou a “mentalidade”, dos seus docentes, de forma “milagrosa”.
Pode, no entanto, apostar em equipas de trabalho. Claro que existem, como ja ficou bem
patente anteriormente, dificuldades em criar equipas de trabalho pelo que cabe aos
dirigentes, como atestam duas participantes, ir aproveitando as afinidades e
proporcionando ao pessoal docente experiéncias colaborativas satisfatorias.

Néo se podendo mudar de forma drastica as questbes de personalidade, de
desconfianca face aos outros, de incerteza e ansiedade face a colaboracdo por parte dos
docentes (Hargreaves, 1998); a mudanca individual dos professores passa por um

combate mais activo a cultura do individualismo, nomeadamente por intermédio de uma

116



maior disponibilizacdo de tempo para realizar reunides, e que estas sejam conduzidas de
forma mais organizada (P1).

O combate ao individualismo aparenta ser uma trave mestra na promogéo de uma
cultura colaborativa mais forte e mais coesa, 0 que sO pode ocorrer em grupos
colectivamente fortes. Deste modo, as praticas colaborativas tem também que ser
fomentadas no campo colectivo. Todavia, tal como salienta Hargreaves (1998) o
combate ao individualismo ndo deve constringir a individualidade dos professores. A
individualidade conecta-se com a autonomia profissional e com a independéncia

pessoal, e a reflexdo individual representa uma peca chave do desenvolvimento

profissional.
Tabela 12 — Aspectos de mudanca colectiva.
Indicadores Unidades de registo Contagem
Trabalho activo no | Essencialmente com os professores, ndo dos grupos P1, P6

Projecto  Curricular | disciplinares, mas das turmas, os grupos de docéncia ...
falta-nos a juncdo com os outros professores das outras
areas quando aquilo com que trabalhamos é com alunos
e esses alunos trabalham diariamente com 10 professores
e cada um deles esta a trabalhar com outros que nao
aqueles (P6)

de Turma

Planificar com base nos alunos (P1),

Troca de experiencias, troca de materiais e até as pessoas
puderem trabalhar juntas em funcdo de cada turma (P3).

Colaboracdo activa | Os departamentos e os grupos disciplinares promovem P5, P6, P7
entre diferentes | de facto a colaboragio entre os professores” (P6)

grupos disciplinares | Reunides entre os representantes dos grupos disciplinares
para fazer a articulagdo (P7).

Coordenadores terem reunides em comum (P5)

O conselho pedagégico tem um papel fundamental e em
termos organizacionais € isso que vai implementar de
facto a articulagdo curricular vertical e horizontal ...
porque da azo a que essas culturas colaborativas existam,
porque estéo representados os coordenadores (P5).

Promogao de debates | Haver debates e reflexdes conjuntas no inicio, a meio do P1, P3
e reflexdes colectivas | @no, nas paragens do Natal e da Pascoa para que se
consiga transmitir a ideia que se deve falar e ouvir nos
locais proprios (P1).

Em vez de fazermos as intercalares desta forma
dedicéssemos essas reunides a isto, a arranjar material e
a fazermos o ponto da situagdo do que é que cada
disciplina d&, que material é que temos para melhorar
isso (P3).
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préprios  para
colaboragdo.

Espagos e tempos

a

Precisdvamos de ter um espaco, um tempo, que fosse
dedicado a isso” (P3),

Libertacdo de espacos e de pessoal para esse tipo de
actividade e era muito mais facil (P8).

“Para ja havia a necessidade de fazer horarios com
algum equilibrio de modo a permitir aos professores
terem encontros. Os professores deveriam ter 1 hora de
escola, sem nenhuma tarefa especifica atribuida, podia
ser para encontro de professores, fazer material (P9)

Um gabinete por departamento ... se possa fazer um
trabalho a nivel de grupo com menos perturbacéo (P9).

P3, P8, P9

mais alargado
inicio do ano.

Tempo de preparacao

no

Se em vez de comegarmos as aulas a toda a pressao ...
nos dessem mais tempo no inicio do ano para nés
pudermos preparar e cruzar conhecimentos, se calhar
seria melhor e se em vez de deixarem as pessoas virem a
escola 2 ou 3 horas e se tivessem que cumprir um horario
das tantas as tantas (P3).

Organizar as actividades a partir de logo do inicio do ano
para termos disponibilidade para implementar essas
culturas colaborativas” (P5).

Era importante no inicio do ano lectivo, nos primeiros
Conselhos de Turma, fazer-se uma analise dos contetidos
de cada disciplina e em que periodo é que sdo dados para
podermos fazer assim, quando tu comecares a dar a
geometria eu também comeco, tudo bem que temos que
alterar as planificacdes das nossas disciplinas ... se for
pedido com tempo, aceitamos, planificamos,
introduzimos os conteidos que quisemos e conseguimos
introduzir nessas temaéticas (P7).

P3, P5, P7

No contexto colectivo, os relatos dos participantes destacam cinco acgbes a
promover pelo agrupamento: (i) planificar em funcdo de cada Projecto Curricular de
Turma; (ii) promover interaccdes entre grupos disciplinares diferentes, (iii) promover
debates e reflexdes colectivas em ocasifes especificas do ano escolar; (iv) existéncia de

espacos e tempos préprios de colaboracdo e (v) um tempo mais alargado para preparar

colectivamente as actividades no inicio do ano.

Tendo em vista o objectivo principal da escola enquanto promotora de
aprendizagens e do desenvolvimento integral dos alunos, seria desejavel que cada

professor trabalhasse activamente na construcdo do Projecto Curricular de Turma com

foco nos alunos (P1, P6).
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Enfatizar a colaboracdo em funcdo de uma turma ndo significa anular a
colaboracdo que j& existe dentro dos grupos disciplinares (P5, P6, P7). De facto a
prépria organizacdo hierarquica das escolas contempla uma divisdo que privilegia a
colaboragdo dentro do grupo disciplinar. Falta porém “saltar as barreiras” das
disciplinas, promover acc¢des de colaboracdo entre professores de grupos diferentes o
qual requer um papel mais activo do Conselho pedagdgico. A este respeito Santos
(2000) refere que os grupos disciplinares representam uma plataforma de interaccéo, de
apoio mutuo entre especialistas de uma determinada area disciplinar, onde se respondem
a questdes concretas com base no conhecimento e na experiencia dos seus elementos.
Porém, convém ndo esquecer que embora a colegialidade possa representar uma peca
chave no combate ao individualismo, os professores podem colaborar apenas por
obrigacdo sem que dai resulte algo de positivo, podendo inclusive condicionar a
inovacdo e resolucéo de problemas individuais (Fullan & Hargreaves, 2001).

Outra modificacdo importante seria a promocao de debates e reflexdes colectivas
(P1, P3), no inicio, existindo um tempo mais alargado para preparar colectivamente as
actividades; a meio do ano, nas interrupcdes lectivas ou reformulando o formato das
reunides intercalares (P3, P5, P7). A este respeito Garcia (1999) salienta que o apoio
profissional de colegas promove uma discussdo e reflexdo activa com base na
observacao e analise das praticas e metodologias utilizadas pelos professores.

De facto, também, Rozenholtz (1989, citado por Fullan e Hargreaves, 2001)
sublinham, em linha com o conceito das escolas mobilizadas, que o desenvolvimento do
ensino se processa de modo colectivo pela analise, avaliacdo, experimentacdo e
concertacdo de estratégias entre os professores. Destaca-se, deste modo, a necessidade
de existirem espacos e tempos proprios para operacionalizar a colaboracéo,
contemplados nos horarios dos professores (P3, P8, P9).

Em linha com o trabalho de Hargreaves (1998) o estabelecimento de tempos e
espacos proprios para a colaboracdo em reunido pode representar um passo fundamental
na formacdo de culturas colaborativas. Porém, convém salientar que estas iniciativas
devem contemplar também tempos de encontro entre professores fora das reunides e das
actividades inerentes a vida dos professores, sendo deste modo preferivel estabelecer

expectativas ou objectivos e ndo tempos de reunido (Hargreaves, op. cit. 1998).
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4.2 Contributo da colaboracgao no desenvolvimento profissional.

A colaboragdo tem vindo a ganhar uma importancia crescente na promocgdo do
desenvolvimento profissional dos professores e por conseguinte na inovacdo das
praticas que sdo utilizadas dentro e fora das salas de aula. Importa deste modo
aprofundar o conhecimento em trés aspectos relativos a esta tematica: (i) em primeiro
lugar o modo como os professores percepciona o seu préprio desenvolvimento; depois
(if) quais as acgdes que promovem actualmente o desenvolvimento profissional no
agrupamento e (iii) quais as possiveis estratégias a implementar neste sentido; e por

altimo (iv) como se processa a aprendizagem em contexto de colaboragdo

4.2.1 Desenvolvimento profissional.

Tabela 13 - Como ocorre o desenvolvimento profissional dos professores.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Iniciativa Propria Primeiro é a vontade propria do professor se valorizar, P3, P9
querer melhora, querer actualizar-se, ter uma vontade
propria (P9).

O facto de um professor ser autodidacta, acaba por ser,
tem que ser. Portanto quanto mais autodidacta um
professor é mais ele se desenvolve, quanto maior a sua
experiéncia melhor vai lidando com as situacfes porque
€ obvio a experiencia ¢ importante” (P3).

Formacao Depois penso que a formagdo que cada um vai fazer | P4, P5, P6, P8,
contribui para o desenvolvimento profissional (P9). P9

A base tem que ser a sua formacéo (P5).

Temos a teoria e tive muita pratica no curso e varios
estagios, também me deu logo ali algum calo em termos
pedagdgicos (P4).

Fiz as pedagogicas na faculdade, fiz o estagio e cai de
para-quedas (P8)

Ha questdes que ndo se aprendem durante a formacéo,
vao-se adquirindo com a experiencia profissional (P5).

Eu faco imensa formacéo na parte cientifica, sempre que
posso, tenho apostado imenso na formagdo da area das
novas tecnologias e mesmo em outras formacgbes como
p6s graduacdo (P6).
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Aprendizagem Experiéncia que o professor vai adquirindo” (P3), P3, P4, P9

centrada na escola Prética do dia-a-dia, a comparar materiais, a pesquisar, a
inovar, a testar, € por ai, por tentativas” (P4).

Até a propria experiéncia, os anos de experiéncia levam-
nos a um desenvolvimento nao &, estamos a lidar com as
situacBes e isso leva-nos a um auto-desenvolvimento
profissional (P9).

Aprendizagem em | E depois a tal partilha, a tal cultura colaborativa” (P9). P2, P5, P7, P9
colaboragcéo. Em “partilha, ... nés podemos trocar ideias com os

colegas, aprender e ensinar” (P2)

As experiencias das pessoas com mais idade no ensino
também sdo relevantes e essas culturas colaborativas
passam exactamente por isso, pela transmissao” (P5).

Cada ano é uma experiencia nova, e cada partilha, cada
colaboracdo com outros projectos € uma experiencia

nova e enriquecedora ... disponibilidade para receber
informacdo e se calhar disponibilidade dos outros para
me dar informagdo, ... tento colaborar e tento que

colaborem comigo e acho que tudo isso enriquece
qualquer um a niveis profissionais” (P7).

Os professores entrevistados apresentam diferentes visdes da forma como se
desenvolvem a nivel profissional. Talvez a principal inferéncia que podemos retirar da
analise das entrevistas é de que, a maioria dos professores tem a consciéncia de que o
seu desenvolvimento profissional é construido com base em diferentes estratégias: em
accOes de formacdo dentro e fora da escola, em parcerias com os colegas ou de modo
individual, pelo simples trabalho regular no agrupamento ou em accdes de investigacao.

Uma das participantes sintetiza o seu desenvolvimento profissional da seguinte forma:

Primeiro é a vontade propria do professor se valorizar, querer melhorar,
querer actualizar-se, ter uma vontade prépria. Depois penso que a formacédo que
cada um vai fazer contribui para o desenvolvimento profissional e depois até a
propria experiéncia, 0s anos de experiéncia levam-nos a um desenvolvimento ndo
é, estamos a lidar com as situacdes e isso leva-nos a um auto-desenvolvimento

profissional. E depois a tal partilha, a tal cultura colaborativa (P9).

Esta perspectiva holistica de desenvolvimento profissional, construido na escola
por intermédio de experiencias formais e informais, individuais e colectivas (Marcelo,

2009); com base na resolucdo dos problemas escolares quotidianos e por intermédio de

121



uma pesquisa e questionamento permanentes (Garcia, 1999); em que o professor
adquire e desenvolve o conhecimento e a pratica ao longo das etapas da sua vida
profissional (Day, 1999) é amplamente suportado pela literatura. Também a propria
legislagdo Portuguesa ao nivel da avaliacdo de professores enfatiza esta perspectiva ao
orientar o processo avaliativo em funcéo de quatro dimensdes de desenvolvimento.
Acrescentando a investigacdo em pequena ou grande escala que os professores
realizam de modo consciente ou inconscientemente no decurso da aplicacdo das praticas
na sala de aula, podemos inferir que o desenvolvimento profissional dos professores
ocorre com base em quatro estratégias chave; a iniciativa prépria, a formacdo, a

aprendizagem centrada na escola e a aprendizagem em colaboracao.

Em primeiro lugar o professor aprende por iniciativa propria e de forma individual
com base na sua predisposicdo para ser autodidacta e testar praticas inovadoras,
inerentes a pratica investigativa diaria do professor (P3, P9). A este respeito, Garcia
(1999) salienta que o auto-desenvolvimento ocorre por intermédio de actividades
planificadas e estruturadas pelo proprio professor, em funcéo das necessidades tambem
auto-diagnosticadas, num processo que envolve a auto-investigacdo, a reflexdo e a
mudanga (Day, 1999).

Depois devemos ter em conta o conceito de formacdo (P4, P5, P6, P8, P9). Todos
os candidatos a professores tém obrigatoriamente que ultrapassar uma formacéo inicial
enquanto experiencia base de ingresso na profissdo. Neste capitulo fica saliente dos
relatos dos participantes a ideia, de que muito embora os cursos de formacdo inicial
continuem a proporcionar uma base sélida de preparacédo, esta ndo é por si so suficiente
quer porque existem ‘“questdes que nao se aprendem durante s formacao” (PS8), quer
pela necessidade de aperfeicoamento cientifico e tecnoldgico. Neste contexto,
destacam-se as formacdes sob a forma de cursos que os professores frequentam ao
longo da carreira que podem ser de curta ou de longa duracéo e ser realizadas dentro ou
fora da escola.

A necessidade de aprendizagem ao longo da carreira é largamente aceite no
ambito da literatura. Neste sentido, Ponte (1994) refere que a formacéo inicial se torna
insuficiente em funcdo da quantidade de papéis que o professor terd de desempenhar
actualmente, das exigéncias da mudanca (Forte, 2005) e da necessidade de responder a
uma crescente mudanca dos conhecimentos dos alunos (Marcelo, 2009). Também

Novoa (s. d.) defende que, além de uma formacdo inicial com forte incidéncia ao nivel
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cientifico, existe uma necessidade de formacao dos professores, dentro da profisséo e ao
longo de toda a carreira.

Uma outra estratégia referida sublinha uma aprendizagem diéria que resulta do
trabalho regular que qualquer professor exerce na escola. Uma aprendizagem centrada
na escola (P3, P4, P9), através da experiencia, pela pesquisa, pela tentativa de inovar ou
pelo envolvimento directo e contextualizado nas problemaéticas, que decorre do
envolvimento do professores nas suas actividades profissionais regulares e que
proporciona um desenvolvimento ao longo da carreira.

Garcia (1999) salienta que o desenvolvimento dos professores enquanto
profissionais e o0 desenvolvimento da propria escola ocorrem paralelamente e
influenciam-se mutuamente, ou seja, o professor cresce profissionalmente ao participar
activamente na melhoria da escola onde opera (Day, 1999). Além disso, a literatura
comprova que os professores aprendem melhor em confronto directo com as situacoes
probleméticas, e adquirem dai uma maior consciéncia das suas necessidades de

aprendizagem e dos aspectos a melhorar (Garcia, 1999).

Por ultimo, existe o conceito de aprendizagem com os colegas (P2, P5, P7, P9),
muito ligada ao conceito de partilha de ideias, materiais e informacdes e a aprendizagem
mutua entre docentes num contexto de cultura colaborativa, na realizacdo de projectos
ou na interaccdo dos professores mais novos com os mais velhos por via de transmissao
de conhecimento e de partilha de experiéncias.

As respostas dos participantes encontram fundamento na literatura da area. A
escola proporciona, em primeiro lugar, uma plataforma de interacgdes promotora do
trabalho colaborativo entre docentes.

Depois hd que salientar a importancia das interaccbes entre professores de
diferentes faixas etarias, pois se por um lado permitem uma integracdo maos facil dos
mais novos (Garcia, 1999) por outro, proporcionam aos mais velhos um conhecimento
disciplinar mais actualizado, trazido pelos professores mais novos das universidades
(Fullan & Hargreaves, 2001). Nesta linha, Ndévoa (s. d.), sugere a necessidade de
devolver a formacdo dos professores aos professores, imputando aos mais velhos uma
maior responsabilizacdo na formacdo dos mais novos; e a importancia do trabalho

colaborativo na operacionalizacdo dos trabalhos de projecto das escolas.
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4.2.2 Promogao do desenvolvimento profissional no agrupamento.

Tabela 14 — Estratégias de promocéo do desenvolvimento profissional.

Indicadores

Unidades de registo

Contagem

Dificuldades da
escola em promover
formacdes

Formagao, existe pouca, muito pouca, ja no ano passado
ja quase nao houve, este ano vai pela mesma, o que é que
esta a fazer? Fazem-se umas formacfes nas areas das
TIC mais nada onde se seleccionam quem efectivamente
precisa, agora foi por causa da certificacdo de nivel I,
agora o agrupamento ndo pode inventa (P3).

Os agrupamentos e os centros de formagdo fazem aquilo
que lhes € possivel em termos financeiros ... ndo tem a
ver com a qualidade da formacdo mas ¢é
fundamentalmente uma questdo financeira (P5).

Uma escola em si, dificilmente consegue ir ao encontro
de todas as necessidades de profissionalizacdo ou de
complemento dos seus professores porque teriam que ser
muito especificas, ter conteidos muito especificos das
varias ciéncias e isso neste aspecto acho que esta escola
tem feito que é uma formagao mais generalizada (P8).

P3, P5, P8

Formacéo com
outros profissionais

E uma das escolas que tem tido uma grande oferta de
accdes. Vém médicos ha escola, vém enfermeiros, ha
accdes sobre a violéncia, sobre quadros interactivos e se
calhar algumas em termos de voluntariado (P7).

P7

Diversidade das
accoes de formacao.

As accdes de formacdo que temos obrigatoriamente que
frequentar (P4).

Umas acgBes de formagdo para os professores se
aperfeicoarem. Para o Directores de Turma houve uma
formagcéo na area da sexualidade o que também permitiu
que os professores abordassem nas aulas de formagéo
civica esses conteudos com os alunos” (P9).

P4, P9

Formacao por
iniciativa de colegas

“E depois s3o aquelas iniciativas que tém havido por
parte de colegas nossos que deram aquelas formagdes em
quadros interactivos” (P3).

P3

Formacdes colectivas

“Agora com o novo programa de Lingua Portuguesa a
nivel gramatical e a nivel linguistico h4 vérias alteracdes
e estd a ser util mesmo ter estas accdes de formagdo”
(P9).

P9

Ao nivel das estratégias de promocdo de desenvolvimento profissional ja
implementadas no Agrupamento, existe a nocdo, entre os participantes, de que estas

accOes se resumem as formacdes internas, ideia muito entrelacada com o facto do
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agrupamento e dos Centros de Formacgdo estarem condicionados pelas politicas
orcamentais e pela politica de formagdo de docentes a nivel nacional. A este nivel, os
participantes salientam a existéncia de dificuldades em promover formagdes (P3, P5,
P8) quer ao nivel do financiamento, quer porque “uma escola em si, dificilmente
consegue ir ao encontro de todas as necessidades” (P8), quer ao nivel da calendarizagao
e da distancia relativamente aos locais de formacéo.

As dificuldades em desenvolver formacfes diagnosticadas pelos participantes
reflectem o efeito da criacdo dos Centros de Formacédo estabelecido pelo decreto-lei
249/92. Embora tenham sido criados com o objectivo de proporcionar uma melhoria das
accdes de formacdo continua frequentadas pelos docentes, nem sempre estes centros
estdo a curtas distancias dos agrupamentos, além de adoptarem uma calendarizacdo em
funcdo dos seus préprios recursos que dificilmente articula as acgdes com a
disponibilidade dos docentes.

A aposta quase unica em accdes de formacdo centradas na escola apresenta porém
riscos. Segundo Day (1999), este tipo de formacGes ndo permite em regra a aquisicéo de
conhecimentos mais amplos, limitam-se a transmissdo de conhecimentos, néo
apresentam uma linha sequencial e coerente de aprendizagens, estdo muitas vezes
subjacentes a necessidade de implementar reformas educativas e ndo permitem uma
igualdade de acesso a todos o0s docentes.

Né&o se fique porém com a ideia de que o facto de sé existir formacéo, signifique
poucas oportunidades de desenvolvimento. De facto existe uma diversidade de
estratégias de formacdo a decorrer no agrupamento, desde ac¢des de formacéo
obrigatdria a outras ndo obrigatorias, nomeadamente ao nivel das novas tecnologias (P4,
P9). Também se registam ac¢des de formacdo por iniciativa de alguns colegas (P3),
colectivas no ambito dos novos programas de Matematica e de Lingua Portuguesa (P9),
0 que parece estar em consonancia com os trabalhos de Day (1999), ao salientar que 0s
professores valorizam accGes de formacdo colectivas, alargadas no tempo e que

permitam a reflexdo conjunta, em parcerias com profissionais externos a escola (P7).
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4.2.3 Possiveis estratégias a implementar no Agrupamento.

Tabela 15 — Estratégias de promocéo futura.

Indicadores

Unidades de registo

Contagem

Formac0es gratuitas

As formacfes deveriam ser, completamente gratuitas,
estamos a fazer formacfes porque a nossa progressdo na
carreira depende da formac&o, ndo deveria ser paga (P5)

Néo é facil fazer formacao, porque temos que pagar (P8)

P5, P8

Maior diversidade de
escolha.

As pessoas acabam por fazer a formacdo que sdo
estritamente obrigadas para progredir e depois 0 que é
que fazem? O que houver, o que esta disponivel (P8);

Implementar a formacdo dos professores, ndo tendo em
conta os créditos para a sua progressao na carreira mas a
formacdo quase diaria, semanal dos professores (P5)

P5, P8

Entreajuda entre

agrupamentos

Com entreajuda entre agrupamentos (P8)

Partilhas com outras escolas em termos de materiais,
abordagens,  planificagbes, projectos  educativos.
Encontros, tipo intercdmbio, uma escola que tinha muito
bons resultados e que queriamos aprender com esses
professores (P4).

P4, P8

Calendarizacdo da
formacéao

N&o é facil fazer formacdo porque fazemos nas férias,
porque quando temos férias ndo ha formacéo, e depois a
propria sociedade ndo entende isso e ndo é facil fazer
formacdo enquanto decorre o ano lectivo (P8).

P8

Distancia dos locais
de formacéao.

Se no6s ndo vivermos nos grandes centros urbanos, pior
ainda, porque em Lishoa, Porto ou Coimbra, noés
fazemos uma formacdo facilmente, aqui ter que ir para
Caldas, 2 ou 3 vezes por semana com o horario normal,
no inverno porque esta temporal e ndo é facil (P8).

P8

Aproveitar 0S
conhecimentos  dos
professores.

E ver onde as pessoas tém as melhores capacidades, e
isso é facil ver, onde é que as pessoas tém mais
formacdo, ir buscar toda a formagdo continua que os
professores vdo fazendo, porque temos muita gente ai
com coisas muito interessantes e que podiam ser
aproveitadas no sitio certo (P6).

P6

Observacéo de aulas

“Imagina que eu tenho um conteudo e ndo estou muito
segura que seja a melhor forma de o abordar e posso ir
assistir a uma aula de um colega meu e ver como é que
ele trabalha esse contelido porque posso acrescentar algo
a minha pratica ou mudar completamente. Mas isto de
uma forma informal, é a avaliacdo de pares, a observacéo
de aulas de colegas que tém mais experiencia que nos e
que tém muito bons (P4).

P4

Mais do que estratégias ja implementadas no agrupamento, infere-se do relato dos

participantes, um diversificado rol de sugestfes de estratégias a implementar, ndo s6 ao
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nivel interno como ao nivel externo, em parcerias com outras escolas e de mudangas nas
politicas ministeriais, especialmente no que respeita a formagdo dos professores.

Em primeiro lugar, ha que ter em conta algumas mudancas a efectuar ao nivel da
formacdo. A formacédo inicial deveria comportar, por um lado, uma componente
cientifica mais vasta e estagios mais profissionalizantes e ndo integrados. J& ao nivel da
formacdo continua, o sistema educativo deveria proporcionar aos docentes uma maior
diversidade na escolha, formacdes gratuitas e ndo condicionadas pela necessidade de
progressao na carreira; promover formacdes com entreajuda entre varios agrupamentos
e ainda criar melhores condicGes de acesso a formacdo (P4, P5, P8). A diversidade de
oferta esta efectivamente condicionada as formagdes que sao estabelecidas pelos centros
de formacdo, criados com base no decreto-lei 249/92, e que sdo geralmente em nimero
muito reduzido e com vagas insuficientes para todos os candidatos inscritos. Além disso
nem todas as acc¢Oes de formacdo sdo validadas para efeito de carreira, 0 que reduz
ainda mais o rol de oportunidades de formacéao disponiveis.

As mudancas devem passar, também, por ac¢do do préprio agrupamento pela
implementacdo de uma visdo e de uma missdo aceite e partilhada por todos os actores
educativos, motivando o0s professores a desenvolverem-se profissionalmente,
aproveitando de modo eficiente os conhecimentos e as competéncias especificas de cada
docente (P6). Este melhor aproveitamento de competéncias parece estar em consonancia
com o trabalho de Fullan e Hargreaves (2001) que salientam como aspecto de mudanca,
a necessidade das escolas e das suas administracdes estimularem as competéncias dos
seus docentes, valorizando o melhor que estes podem oferecer e colocando as
competéncias individuais ao servico de toda a comunidade escolar.

Ainda nesta linha, seria desejavel que o agrupamento incentivasse, por exemplo o
desdobramento de formac6es, ou, como destaca um dos participantes, implementar um
sistema de observacdo de aulas a nivel interno e de forma informal (P4), muito em
consonancia com a supervisdo clinica referida por Garcia (1999) e (Paiva, 2005), que
assenta na melhoria das praticas pedagogicas utilizadas pelos professores com base na
andlise e reflexdo centradas na observacdo mutua de aulas entre colegas. Todavia, ha
que contar na sua implementacdo com a resisténcia de alguns colegas ao processo, quer
pelo individualismo ainda ser o0 modo de cultura dominante, quer por o processo de
supervisdo clinica entre pares estar intimamente ligado aos processos de supervisao

utilizados na formacéo inicial, do qual se pode inferir a sensacdo de estar a ser avaliado.
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Além disso, dois dos participantes destacam também que deve existir uma maior
entreajuda entre agrupamentos diferentes ao nivel e de estratégias e instrumentos
utilizados, concretizada através de encontros e de intercdmbios. Day (1999) sublinha a
este respeito, que a aposta em parcerias pode passar por seminarios orientados para a
resolucéo de problemas ou por programas com énfase na reflexdo sobre a experiencia

dos professores.

4.2.4 Aprendizagem em contexto de colaboragéo.

Finalizadas as analises de conteddo em resposta a formagdo de culturas
colaborativas e ao desenvolvimento profissional dos professores, importa agora definir
qual a importancia de uma cultura colaborativa forte no agrupamento.

Com base nas respostas dos participantes podemos deduzir que as praticas
colaborativas tém um impacto positivo na melhoria dos resultados educativos; no
desenvolvimento profissional dos professores em varias dimensdes; na inovacdo das
praticas e ainda na satisfacdo pessoal e profissional dos docentes do agrupamento.

Os impactos positivos da colaboragdo ocorrem por intermédio: (i) da
aprendizagem com os pares; (ii) pela “discussdo colegial centrada no grupo turma e

ainda (ii1) pela melhoria do “clima de escola”.

Tabela 16 — Aprendizagem com 0s pares.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Transmissdo de | Pessoas muito abertas a transmitirem aquilo que sabem, P3, P4
conhecimentos aquilo que aprenderam, porque ouviram aqui, porque

foram a uma formacéo (P3).

Aprender com colegas, conhecer novas experiencias,
estratégias e materiais (P4).

Observacéo dos | Inovar eu penso que sim, é através da observagdo de P3, P4
colegas novas estratégias que outros colegas nosso possam
utilizar que nés podemos também crescer e tomar por ali
um exemplo e tentar seguir o exemplo se for positivo, se
acharmos que € interessante (P4),

Se todos fossemos as aulas uns dos outros, seria muito
interessante, talvez aprendéssemos todos alguma coisa, e
ajudava-nos depois, isto seria uma forma de corrigirmos
0s nossos métodos (P3).
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Utilizacdo dos | Eu posso ficar a conhecer novos materiais e técnicas P2, P7
conhecimentos porque as vezes ha pessoas, que sabem, por exemplo nos
quadros interactivos, utiliza-lo, vou ter novas

adquiridos.
a ferramentas para trabalha-los (P2);

Eu estou farta de aprender com os outros, e é claro que
se aquilo que se aquilo que eu aprendo com 0s outros se
eu poder utilizar com os meus (P7);

Aprendizagem  em | Pela troca de conhecimentos, pela troca de experiencias P3, P8, P9,
conjunto pela pedagdgicas, havendo esta troca entre professores, abre
logo os horizontes a cada um de noés ... ajudam-nos a
desenvolver as nossas aulas de uma forma um bocadinho
mais inovadora (P3).

partilha e  pelo
dialogo.

A troca de experiéncias, ver outra pessoa a trabalhar de
outra forma permite-me enriquecer o meu saber,
portanto, como é que vamos abordar este assunto? Eu, se
calhar pensaria de duas ou de trés formas, a colega
pensara de duas ou trés também e algumas serdo
diferentes das minhas, essencialmente ai, a troca de
experiéncias” (P8).

Dialogo e da partilha, dizendo eu apliquei, fiz assim
adoptei esta estratégia, apliquei este sistema (P9);

Pela inovagdo e pelo pensar e combinar e reflectir em
conjunto, se encontram formas diferentes, porque é
muito mais facil encontrar formas diferentes quando
estamos a trabalhar com o outro” (PS8).

Os participantes destacam duas ideias fundamentais. Em primeiro lugar a nogéo
de que os professores aprendem uns com 0s outros em trés campos: pela transmissao de
conhecimentos dos colegas, que difundem o que aprenderam em formacGes ou pela
experiencia (P3, P4); pela observacdo do que os colegas fazem, especialmente aqueles
que tém bons resultados (P3, P4) e, ainda, pela interac¢do quotidiana com os pares, que
permite ao professor conhecer novas estratégias e materiais, podendo estas
aprendizagens adquiridas ser utilizadas e aplicadas a sua prépria pratica docente.

Em segundo lugar, os professores ndo aprendem s6 uns com 0s outros, aprendem
também em conjunto, trocam conhecimentos, ideias e discutem estratégias (P3, P8, P9).
Os professores podem observar-se mutuamente, reflectir e discutir conjuntamente os
pros e os contras de cada metodologia utilizada a partir de diferentes perspectivas
individuais. Desta forma, a discussdo e a reflexdo colegial promovem ndo s6 a
implementacdo de novas das préaticas, como também permitem testa-las, analisa-las e
verificar a sua eficécia.

A visdo de uma aprendizagem em conjunto parece estar de acordo com a trilogia

da confianca, do didlogo e da negociacdo enunciada por Boavida e Ponte (2002).
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Segundo estes autores, a confianca induz um sentimento de pertenca, o didlogo permite
o0 confronto de ideias e a reconstrugédo de conceitos, enquanto por ac¢do da negociacao
se estabelecem os modos de relacionamento e os objectivos comuns. Também Roldao
(s. d. p. 27), considera o trabalho colaborativo um “processo de trabalho articulado e
pensado em conjunto”, que tem se traduz num enriquecimento de competéncias com

base na interacgdo dos conhecimentos individuais dos membros em colaboragao.

Tabela 17 — Discusséo colegial.

Indicadores Unidades de registo Contagem
Enfase no grupo | A troca de experiencias, de materiais ¢ fundamental ... P5
disciplinar porque & nos grupos que se trabalham as mesmas

unidades, que se trabalham os mesmos temas (P5)

Os mesmos alunos E o sitio exacto, estamos aqui a trabalhar, a mesma base P6, P8
de trabalho, que séo os alunos, os mesmos recursos (P6).

A minha ciéncia é limitada mas eu posso ir a geografia
ou a matematica e ndo sé para mim mas também a forma
como eu depois vou explorar e vou apresentar as
tematicas aos meus alunos (P8).

Enfase no didlogo Num grupo de professores existem sempre um ou dois P1
que s3o mais interventivos, ... € experienciam com mais
regularidade. Se o professor estiver aberto ao didlogo, se
no Conselho de Turma ou Departamento houver uma
verdadeira abertura ao dialogo, h4 uma comunicacdo, ha
uma transmissdo de saberes e até de resultados e isso é
inovador. Se existir entre os professores uma partilha
total de processos e metodologias, num Conselho de
Turma por exemplo, com certeza que os colegas com
menos sucesso poderdo colher toda a inovagdo que 0s
restantes colegas Ihe propGem (P1).

Resolucéo de | Por exemplo os meninos tem dificuldade em Matematica P4
problemas dos alunos | M@ interpretacdo dos enunciados dos problemas, eu posso
colaborar com a colega de e trabalhar essa parte ou por
exemplo EVT e Matemaética na parte de geometria, acho
gue essa parte € importante e ja se faz (P4).

Aprendizagem  em | Por exemplo, tive uma acgdo de formagdo sobre P7
projectos animacdo de stop-motion com uma colega aqui da
escola, depois tive outra colega que me instalou o
software no computador da escola e foi outro colega
ainda que emprestou o software, e eu com tudo isso dei
as aulas aos meus alunos de uma coisa que eles nunca
tinham feito, foi o juntar da colaboracdo de vérias
pessoas que deu o resultado para se fazer uma prética
inovadora e neste caso em termos de tecnologia, para 0s
mildos e que eles adoraram e ganharam 0S concursos
dos filmes (P7).
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A aprendizagem colectiva faz-se tanto em contexto de grupo disciplinar, como
ao nivel dos Conselhos de Turma. De facto os docentes do mesmo Conselho de Turma
aprendem em conjunto até porque tém os mesmos alunos, que apresentam um conjunto
de problemas que se manifestam em todas as areas disciplinares e nos diferentes
espacos fisicos da escola. Sendo as problemaéticas transversais a todo o Conselho de
Turma, as resolugdes devem ser conjuntas e ndo individuais, quer os problemas sejam
de cariz comportamental ou académico.

Embora apenas um dos participantes tenha colocado uma énfase explicita no
didlogo entre professores, todos os outros o manifestaram implicitamente nas suas
declaracdes, enquanto meio de partilha, de troca de saberes e de resultados. Os
professores do mesmo Conselho de Turma podem aprender articulando com 0s outros
colegas, mas também por observacao das técnicas que séo utilizadas noutras disciplinas
para abordar contetdos similares. Esta aprendizagem colectiva com base na articulacéo
horizontal ndo se restringe ao espago dos conteldos programaticos, sendo mesmo
determinante para a realizacdo de projectos de turma.

Esta viséo de aprendizagem colectiva em contexto interdisciplinar, comungando
a mesma base de trabalho e os mesmos problemas parece ser suportada em diversos
trabalhos como os de Rozenholtz (1989, citado em Fullan & Hargreaves, 2001), Santos
(2000) ou Roldao (s. d.). Nesta linha os professores tendem a procurar solucfes para 0s
seus problemas junto dos colegas e obtém destes um maior apoio. Além disso, o dialogo
permite ao professor expressar 0 Seu pensamento, procurar CONSeNs0S para as
problematicas comuns e adquirir novos conhecimentos, competéncias e instrumentos de

resolver os seus problemas.

Tabela 18 — Melhoria do clima de escola.

Indicadores Unidades de registo Contagem

Autoconfianca Permite uma maior autoconfianca a nivel profissional e a P8
nivel pedagdgico essencialmente por que nos permite,
para jd passamos uma imagem aos alunos. Se nos
colaborarmos mais uns com os outros torna-se mais facil,
mantermos uma dindmica em termos de turma, e essa
dindmica vai facilitar e pode facilitar até o estar dentro
da sala de aula (P8).

Percepcdo dos alunos | Os alunos conseguem perceber isso se os professores P6, P7, P8
estdo todos a remar no mesmo barco ou se esta cada um
a remar por si (P6).

N&o sei se a colaboragdo entre disciplinas ou entre
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professores num ou noutro trabalho faca com que os
alunos tenham melhores notas ndo sei, agora que 0S
alunos ficam mais satisfeitos e se sentem mais seguros
por perceberem que os professores trabalham num todo e
interligam e falam das coisas, que ndo séo pecas soltas,
que € um todo e que trabalham no mesmo sentido isso
sim em ternos da satisfagdo dos alunos e dos professores
se isso tem resultados a niveis educativos, nas praticas
educativas terd, na avaliacdo dos alunos (P7).

Nesse aspecto, por experiencia minha nota-se a
diferenca, o facto de eles perceberem que nos,
professores, organizamos as coisas € que ha aqui uma
inter-relacdo, em termos de sala de aula e em termos do
empenho deles noto muito essa diferenga” (P8).

Satisfacéo Se alguém entre no seu local de trabalho e sente que P3, P9
profissional estdo todos a remar para o mesmo lado, ... as pessoas
sentem-se confortados, sentem-se apoiadas e a maior
abertura para discutir as dificuldades que eventualmente
possamos sentir (P3).

Pelo menos em momentos para partilhar materiais e
partilhar angustias, e problemas as vezes & partilha de
problemas aqui na escola, situagdes com alunos e até
ajudar os outros colegas com pistas, solucdes, modo de
actuar (P9).

Além de desenvolver os professores ao nivel profissional, os participantes, a nivel
geral, consideram que as articulagdes dentro do Conselho de Turma contribuem
significativamente para uma melhoria dos resultados educativos dos alunos. Trés dos
participantes evidenciam que a articulacdo em Conselho de Turma desenvolve a auto-
confianca dos professores e promove um clima mais propicio a aprendizagem na sala de
aula devido aos alunos percepcionarem que os professores trabalham como um todo, e
que estabelecem regras uniformes.

Por outro lado, a colaboracdo fomenta a auto-satisfacdo profissional, por
promover um clima de escola agradavel e confortavel para os professores, que sentem o
apoio dos seus pares na resolucdo de problemas e por incentivar o estabelecimento de
uma visdo implementada e partilhada em todos os docentes do agrupamento. De facto
os trabalhos de Rozenholtz (1989, citado em Fullan & Hargreaves, 2001) salientam que
0s docentes que trabalham num clima colaborativo apresentam atitudes mais favoraveis
a aprendizagem, promovendo a confianca entre pares. Segundo Chambel e Curral
(2008), € de esperar que uma escola onde impere uma cultura colaborativa espelhe

também um clima de colaboracdo entre os docentes.

132



CAPITULO V

CONCLUSOES, LIMITACOE E IMPLICACOES DO ESTUDO

No capitulo anterior procedeu-se a uma andlise dos dados recolhidos das
entrevistas dos participantes e, consequentemente, a sua discussdo com a revisdo da
literatura exposta nos dois primeiros capitulos desta investigacdo. A discusséo
comparou os relatos dos participantes com investigacbes desenvolvidas sobre as
tematicas em estudo, e teve como principal objectivo, fundamentar a nivel teorico as
conclusdes que serdo descritas no presente capitulo. Tendo-se adoptado, desde logo, por
estabelecer uma ligacao entre as questdes das entrevistas e 0s objectivos delineados, as
conclusdes aferidas estdo ordenadas e agrupadas com base nas questdes que visam
responder a cada um dos quatro objectivos formulados e que orientam este trabalho.

Estabelecem-se, também, no capitulo as implicagbes do estudo, ndo s6 enquanto
acréscimo de conhecimento na area, mas também enquanto factor de melhoria na
organizacdo social do Agrupamento estudado. Além disso, apresenta-se ainda neste
capitulo as principais limitacGes do estudo, além de se apresentar algumas sugestdes

para a realizacdo de investigacGes futuras.
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5.1 Conclusoes da Investigacao.

As conclusdes deste estudo estdo organizadas de forma sequencial em funcéo da
articulacédo entre os objectivos tracados e as questdes formuladas na entrevista aplicada

as chefias intermédias do agrupamento, tal como ilustra o quadro III.

QUADRQO 11 — Relacéo entre as questfes de entrevista, subcategorias e objectivos.
Questdes Subcategorias Objectivos

1.1 Sentimentos face a formacdo de culturas | Quais os tipos de colaboracdo que existem
colaborativas; contextos de colaboracdo; | entre os docentes e de que forma se
objectivos e 0s modos de desenvolvimento | desenvolvem e manifestam?
da colaboracéo

1.2. Factores que condicionam as praticas | Quais os principais obstaculos a formacao

1.3 colaborativas entre os docentes; aspectos a | de culturas colaborativas nas escolas e
melhorar na promocdo das praticas | quais as praticas de mudanca a adoptar na
colaborativas no agrupamento. promocdo deste tipo de culturas?

2.1. Modo como os professores percepciona o | Quais os factos que contribuem, com maior

2.4, seu proprio desenvolvimento; acgBes que | relevancia, para 0 desenvolvimento
promovem o desenvolvimento profissional | profissional dos professores e que praticas
no agrupamento; estratégias a implementar | de apoio ao desenvolvimento podem ser
no agrupamento adoptadas

2.2. Como se processa a aprendizagem em | Qual a influéncia da colaboracdo no

2.3 contexto de colaboracéo desenvolvimento profissional dos

professores

5.1.1 Tipos e formas de colaboracéo entre os docentes do Agrupamento.

O primeiro objectivo da investigacdo procurou encontrar respostas, relativamente
aos tipos de colaboracdo que existem entre os docentes e de que forma estas se
desenvolvem e manifestam. Com base na andlise e discussdo das entrevistas dos

participantes podemos inferir as conclusdes seguintes:

1. A maioria dos participantes revela um sentimento positivo face a colaboracao
salientando que as praticas colaborativas facilitam o trabalho individual, permitem
uma poupanca de tempo e energia além de promoverem a aprendizagem mutua entre
docentes e o desenvolvimento profissional. Porém, parece que alguns professores

ndo estdo disponiveis para colaborar, ndo por escolha, mas por accdo de
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condicionantes organizativas da escola, como a articulagdo de horarios, ou pelo
sentimento de relag&o directa entre o envolvimento na tomada conjunta de decisoes
e 0 aumento de sobrecarga de trabalho, caracteristicas dos factores inerentes ao
individualismo constrangido e estratégico, enunciados por Day (1999).

Os participantes sublinham que as praticas colaborativas sdo estabelecidas e
desenvolvidas preferencialmente em contexto informal. Nesta linha, o contexto
formal, ilustrado pelas reunides institucionalmente estabelecidas, afigura-se apenas
como palco de operacionalizacdo, dos acordos e objectivos determinados
previamente, assim como da sua comunicacdo oficial aos 6rgaos administrativos da
escola, tal como é sustentado pelo trabalho de Nias et. al. (1989, citado por Fullan &

Hargreaves, 2001).

Salientando, tal como Nias et. al. (1989, citado por Fullan & Hargreaves) que a
cultura colaborativa de uma escola se reflecte em todas as relacbes que se
estabelecem entre professores, podendo estas ser pessoais ou profissionais, 0S
participantes destacam a importancia das interac¢cdes que ocorrem, quer no espacgo
fisico, tradicional da sala de professores, quer no ambito da colaboracdo por via
virtual, nomeadamente pela utilizacdo de correio electronico ou de plataformas de
partilha de informac&o, cada vez mais enraizadas no funcionamento das escolas em

Portugal.

A maioria dos participantes enfatizou a importancia das reunides de articulacao
vertical instituidas no agrupamento. Estas reunides tém como principal objectivo
que os docentes dos ciclos mais avancados recebam, por um lado, informacGes
acerca dos alunos que irdo receber, das suas dificuldades, competéncias adquiridas e
conteldos ja trabalhados, e que possam transmitir aos docentes dos ciclos
antecedentes, quais as competéncias e os conteldos a valorizar em funcdo das
aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos no ciclo que leccionam.
Embora implicitamente os participantes sustentem os trabalhos de Braz (2009) e
Mouraz (1998), revelando a percepcdo de que a articulacdo vertical promove uma
sequencialidade entre os conteddos e competéncias trabalhados em cada ciclo de
ensino; as entrevistas ndao revelam o resultado da sua operacionalizacdo, ndo se

podendo portanto inferir conclusdes concretas acerca dos beneficios desta pratica.

Os dados das entrevistas salientam dois momentos de articulagdo horizontal no
agrupamento: (i) a instituida e discutida em reunides de Conselho de Turma, por
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intermédio da adaptacdo das planificacbes, elaboradas pelos diferentes grupos
disciplinares no inicio do ano aos objectivos estabelecidos no Projecto Curricular de
cada Turma, praticada quase exclusivamente entre disciplinas com contetdos
similares ou complementares, e também (ii) a articulagdo entre diferentes grupos
disciplinares no ambito dos projectos extra-curriculares que contribuem para a
concretizacdo de objectivos subjacentes as disciplinas leccionadas pelos docentes
dos grupos envolvidos. Destes dois momentos podemos inferir, tal como sustenta
Lima (2002) e Boavida e Ponte (2002), que a articulagdo enquanto momento de
colaboracdo sO existe quando representa um beneficio para as disciplinas

envolvidas.

Todos os participantes, com uma Unica excepcao, referiram nas entrevistas pelo
menos uma actividade de colaboracdo praticada dentro do respectivo grupo
disciplinar. Esta énfase indicia que os participantes privilegiam o trabalho em
conjunto com o0s colegas do mesmo grupo disciplinar, comportamento tipico
segundo Hargreaves (1998), das culturas balcanizadas e que entra em consonancia
com a divisdo da organizagdo social das escolas portuguesas por areas curriculares e

disciplinares.

Ainda, no ambito do trabalho colaborativo no seio do grupo disciplinar, 0s
participantes sublinham cinco praticas de colaboracgéo: a elaboracdo de planificagcoes
conjuntas e uniformizacdo de critérios de avaliacdo, a construcdo e aplicacdo de
fichas de avaliacdo Unicas por disciplina, a monitorizacdo da evolucdo das
planificacGes e das aprendizagens, a troca de experiéncias, ideias e materiais numa
vertente humanista de apoio entre pares. As actividades referidas sublinham,
segundo os trabalhos de Little (1990, citado por Lima, 2002) e Boavida e Ponte
(2002), a existéncia em primeiro lugar, de uma forte colegialidade dentro da maioria
dos grupos disciplinares e de uma verdadeira colaboracdo nos grupos disciplinares
de Matematica e Ciéncias da Natureza, Histéria e Geografia de Portugal e Portugués
Inglés, por implicarem uma tomada de decisdes conjunta e uma co-

responsabilizacdo pelos resultados obtidos.

Né&o existindo uma tradicdo no agrupamento relativamente ao acompanhamento dos
professores mais novos, infere-se do relato da maioria dos participantes, que este se
desenvolve por accdes de iniciativa propria, por parte do professores mais velhos, de

modo informal e maioritariamente entre elementos do mesmo grupo disciplinar ou
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departamento. Deste modo, os relatos dos participantes parecem evidenciar, tal
como sublinha Hargreaves (1998), o estabelecimento de um modo de cultura
balcanizada no agrupamento, promovida quer pela identificacdo pessoal dos jovens
docentes com o grupo disciplinar com o qual trabalham, quer pela avaliacdo de
desempenho instituida enquanto instrumento de controlo (Day, 1999).

Em suma, a generalidade dos docentes considera que a colaboracéo, se desenvolve
privilegiadamente em contexto informal, nomeadamente na sala de professores, e cada
vez mais por via virtual, além de proporcionar beneficios no campo do trabalho
individual e permitir uma aprendizagem mutua com os colegas, relacionando a
indisponibilidade de alguns para colaborar com um individualismo constrangido e
estratégico, e ndo com um individualismo electivo.

Por outro lado, a articulacdo vertical aparenta permitir uma melhor transicdo e
sequéncia de contetdos e aprendizagens entre ciclos, assim como a articulacdo
horizontal se afigura como instrumento de concretizacdo de aprendizagens comuns a
diferentes disciplinas, concretamente em areas com contetdos afins, representando
desta forma um beneficio matuo, com vista a concretizacdo dos objectivos das
diferentes disciplinas envolvidas e dos estabelecidos para o grupo turma.

Salienta-se ainda a aparente balcanizacdo da organizagdo social do agrupamento,
quer pela énfase atribuida pelos participantes ao trabalho em grupo disciplinar, quer
pelo acompanhamento dos professores mais novos ocorrer privilegiadamente no seio do
departamento. Contudo, o tipo de relagdes manifestadas indicam a existéncia por um
lado, de uma forte colegialidade, pela partilha de materiais, e por outro, uma verdadeira
colaboracdo por implicarem uma co-responsabilizacdo e uma tomada conjunta de

decisdes entre todos 0s membros do grupo.

5.1.2 Obstaculos e ac¢bes de promocéao de culturas colaborativas nas escolas.

O segundo objectivo da investigacdo pretende aferir quais os principais obstaculos
a formacdo de culturas colaborativas no agrupamento e quais as praticas de mudanca a
adoptar na promoc¢do de uma cultura colaborativa mais forte. Com base nas respostas
dos participantes as questbes 1.2. e 1.3. das entrevistas realizadas, inferem-se as

seguintes conclusdes:
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1. Os relatos da maioria dos participantes salientam a indisponibilidade dos outros em
tomar decisdes conjuntas ou em partilhar. Estas atitudes reflectem a existéncia do
modo de cultura individualista, presente nos trabalhos de Hargreaves (1998), Fullan
e Hargreaves (2001). Esta aparente indisponibilidade parece estar relacionada, por
um lado, com factores de mentalidade (P2) ou maturidade (P6) dos professores,
subjacentes ao medo dos colegas reutilizarem os materiais em proveito préprio e ao
receio de poderem passar por incompetentes ao pedirem ajuda; e, por outro, com a
dificuldade de realizar equipas de trabalho, como salientam os trabalhos de Lima
(2002). Todavia, como ja referimos no capitulo anterior, nenhum dos participantes
se assumiu como individualista, ndo sendo por tal possivel concluir qual a razédo

concreta da sua existéncia.

2. Os relatos de quatro dos participantes, sublinham as condicionantes legislativas
como um dos principais obstaculos a implementacéo de culturas colaborativas nas
escolas. As normas impostas pela administracdo educativa central condicionam a
colaboragéo, por imporem limites ao nivel da flexibilizacdo do curriculo, facto
corroborado por Fullan e Hargreaves (2001), e do acesso a cargos pelos professores
mais novos, alem de terem instituido recentemente a avaliacdo de desempenho. A
maioria dos participantes, expressa também como reflexo destas condicionantes, o
aumento da sobrecarga de trabalho e a desmotivacdo. Conclui-se deste modo, e em
consonancia com os trabalhos de Hargreaves (1998), que as medidas legislativas se
relacionam frequentemente com accdes de controlo exercidas sobre os professores
por intermédio da prestacdo de contas e dos quais resultam um aumento da

sobrecarga de trabalho dos professores.

3. A maioria dos participantes expressa 0 sentimento de ndo existir uma articulacédo de
horérios, que permita a realizacdo de actividades de colaboracdo nem de recursos
fisicos e materiais para o efeito, além de salientarem o facto das reunides ndo se
realizarem com a periodicidade nem com a duracdo desejada. Neste sentido,
também Hargreaves (1998) e Antunez (1999) sublinham que a escola tradicional
ndo contempla espacos fisicos, temporais especificos para os professores
trabalharem em conjunto. Por sua vez, Braz (2009) salienta, também, a que
incompatibilidade de horarios e o0 excesso de burocracia que existe nas escolas
Portuguesa, que dificulta em muito a implementacdo de préaticas colaborativas,

nomeadamente ao nivel da articulacdo. Deste modo, pode inferir-se desta

138



investigacdo que a gestdo e organizacgdo dos recursos humanos e materiais da escola
condicionam negativamente a constru¢cdo de culturas colaborativas entre

professores.

Metade dos professores entrevistados salienta dificuldades de colaboragdo ao nivel
da articulagdo. Embora pensada e delineada colectivamente em reunides,
aparentemente a articulacdo parece ndo sair do papel para o campo prético. Esta
problematica afecta ambos os tipos de articulagdo e encontra fundamento, em
primeiro lugar nas caracteristicas das culturas balcanizadas que induzem uma dupla
divisdo dos professores, por area disciplinar e por ciclo de ensino (Hargreaves,
1998), e em segundo, pelo pouco conhecimento que os professores de cada area
manifestam relativamente aos contetdos e competéncias trabalhados nas restantes
disciplinas (Mouraz, 1998). Podemos, portanto, inferir dos relatos dos participantes

que a na sua generalidade existe uma operacionalizacao ficticia da articulagéo.

A promocéo de culturas colaborativas mais fortes s6 tem lugar em grupos sociais
colectivamente fortes, pelo que mais do que mudangas no campo individual, a
promogdo das praticas colaborativas passa por aspectos de mudanca colectiva. Os
participantes destacam principalmente trés tipos de mudanca a promover: maior
interaccdo entre grupos disciplinares; um maior numero de debates e reflexdes
colectivas e, ainda, a existéncia de espacos e tempos proprios de colaboragéo,

devidamente calendarizados.

A analise e a reflexdo conjunta sobre situaces concretas, com tomadas de decisao
partilhadas por todos os intervenientes, representam accdes promotoras da
aprendizagem, do desenvolvimento profissional e de uma cultura colaborativa
estavel na escola, além de permitirem a reconstrucdo e a reformulacdo das praticas
(Roldéo, s. d.; Garcia, 1999; Day, 1999). Por outro lado, promover a colaboracao
entre grupos disciplinares diferentes, ndo deve implicar o menosprezo pela
colaboracdo dentro de cada grupo, até pela sua importancia enguanto palco de
interaccdes entre especialistas numa area especifica que se apoiam mutuamente.
Ainda neste contexto, a implementacdo de espacos e tempos proprios para a
colaboracdo pode ser extremamente negativo se ndo tiver em conta as actividades da
vida pessoal dos professores (Hargreaves, 1998). Podemos, deste modo, concluir
que a mudanca colectiva direccionada para o fortalecimento das praticas

colaborativas pode incluir mais tempos e melhores locais de colaboracéo,
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devidamente calendarizados ao longo do ano, com o intuito de promover a reflexdao
e a redefinicdo do trabalho realizado; valorizando todos os tipos de interacgédo entre

0s docentes no agrupamento e tendo em conta a vida pessoal dos professores.

Resumindo, os principais obstaculos que se colocam a colaboracdo prendem-se
em primeiro lugar com as causas do individualismo, relacionadas com o medo de
exposicdo ou com as dificuldades de trabalhar em grupo. Em segundo lugar, também, as
imposigdes legislativas condicionam o trabalho dos professores ao Ihes imporem um
maior controlo e uma maior prestagdo de contas, 0 que acarreta quase sempre numa
sobrecarga de trabalho e a desmotivacdo dos professores. Em terceiro lugar, a gestdo e a
organizagdo dos recursos humanos e materiais da escola ndo contemplam espagos
fisicos e temporais conjuntos de colaboracdo. Por ultimo, ndo existe um controlo da
operacionalizacdo das articulagdes delineadas, o que conduz a uma articulagéo artificial.

Por outro lado, a promo¢do de uma cultura colaborativa mais forte deve estar
relacionada com mudangas maioritariamente de indice colectivo, devendo-se promover
tempos e locais de colaboracéo, distribuidos e estipulados ao longo do ano, promotores
de dialogos, negociacdes, analise e reflexdes sobre o trabalho realizado. Esta promocao
passa também, pela valorizacdo de todas as formas de interaccdo entre docentes e pela

articulacdo dos tempos de colaboragdo com as actividades pessoais dos professores.

5.1.3 Estratégias de promocéo do desenvolvimento profissional.

No que respeita ao terceiro objectivo do estudo, pretendeu-se aferir das
percepcbes dos participantes, como ocorre o desenvolvimento profissional dos
professores e que praticas de apoio a este desenvolvimento devem ser implementadas
guer no agrupamento, quer no proprio sistema de ensino. A analise e discussdo das

respostas dos entrevistados as questdes 2.1. e 2.4. permitiram as seguintes conclusoes:

1. A maior parte dos participantes salienta que para o seu desenvolvimento profissional
concorre mais do que uma Unica estratégia. No total os participantes sublinharam a
existéncia de quatro estratégias principais que contribuem para 0 Seu

desenvolvimento enquanto profissionais: a autoformacao, as ac¢des de formacéo sob
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a forma de curso, a aprendizagem centrada na escola e, ainda, a aprendizagem em
colaboragdo. Corroborando autores como Marcelo (2009), Garcia (1999) ou Day
(1999), os dados revelados parecem sublinhar o caracter holistico e continuo do
desenvolvimento profissional dos professores ao longo de toda a carreira.

Os relatos dos participantes evidenciam, por um lado, a existéncia de uma
diversidade de formas de formacdo no agrupamento, e por outro, uma série de
dificuldades em promover formagdo sob a forma de cursos. As condicionantes
orgamentais, de calendarizacdo e de distanciamento dos locais de formagdo tem
levado os docentes a privilegiar as ac¢es de formacdo que existem dentro do
agrupamento, frequentando outras no exterior, ndo com base nas necessidades de
formacdo diagnosticadas pelo docente, mas sim em funcdo das necessidades
impostas a nivel legislativo para efeitos de progressdo na carreira. Todavia, a
formacdo centrada unicamente na escola restringe a amplitude dos conhecimentos,
limita-se geralmente a uma transmissdo passiva de conhecimentos e ndo reflecte
uma sequéncia logica e evolutiva de aprendizagens (Day, 1999). Podemos, deste
modo inferir que as formacOes sob a forma de cursos representam a estratégia
privilegiada de desenvolvimento implementada no agrupamento e que estas ac¢coes

sdo maioritariamente realizadas e centradas na escola.

Ao nivel das possiveis estratégias de desenvolvimento profissional a implementar no
agrupamento, os participantes sugeriram melhorias a trés niveis. Em primeiro lugar,
a reestruturacdo das politicas nacionais na area da formacao continua de professores,
e ministrada pelos centros de formacdo, de modo a permitir uma oferta mais
diversificada e menos condicionada e um acesso mais facilitado ao nivel orcamental,
temporal e geografico. Em segundo, uma maior entreajuda entre agrupamentos ao
nivel do benchmarking. Por altimo, aquilo que o agrupamento pode fazer de forma
isolada. Neste ultimo nivel os participantes sugerem um melhor aproveitamento das
competéncias dos docentes ou a implementacdo de um sistema informal de
observacdo de aulas, estratégias defendidas também nos trabalhos de Fullan e
Hargreaves (2001), Garcia (1999) e Paiva (2005). Podemos, deste modo, concluir
que, independentemente das politicas nacionais, o agrupamento tem a capacidade de
promover diferentes estratégias de desenvolvimento profissional, aproveitando os

recursos humanos, fisicos e materiais de que dispde.
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Sintetizando, o desenvolvimento profissional dos professores constitui-se de
forma holistica e continua, centrada na aprendizagem na escola para a qual concorrem
as formagGes em forma de curso, o auto-desenvolvimento e a colaboragéo. Todavia as
acgdes de formacdo afiguram-se, ainda, como a principal estratégia de desenvolvimento,
muito pela imposi¢éo da sua frequéncia para efeitos de progressao na carreira, que leva
os professores a frequentar ndo o0 que querem, mas sim 0 que estd disponivel,
particularmente dentro do agrupamento.

A promocdo do desenvolvimento profissional deve passar, ndo sO por pela
mudanca das politicas nacionais ao nivel da formacdo continua e das implicacGes na
carreira, como também pela promoc¢do de estratégias mais diversificadas dentro dos

agrupamentos.

5.1.4 Influéncia da colaboracéo no desenvolvimento profissional dos professores.

O quarto objectivo desta investigagdo procurou compreender de que modo se
desenvolve a aprendizagem em contexto de colaboracéo e, consequentemente, qual a
influéncia da colaboracdo no desenvolvimento profissional dos professores. Das
respostas dos participantes no estudo as questdes 2.2. e 2.3. podemos inferir as

conclusdes seguintes:

1. A maioria dos participantes no estudo evidencia que os professores aprendem com
0s outros, pela transmissdo de conhecimentos, pela observacdo de colegas ou pela
interaccdo quotidiana com pares. Indo mais além sublinham, em consonancia com
os trabalhos de Rold&o (s. d.) e Boavida e Ponte (2002), que os professores tambem
trocam conhecimentos, discutem estratégias, observam-se mutuamente e reflectem e
em conjunto. Podemos, desta forma, concluir que os professores ndo sé aprendem
uns com os outros, como também aprendem em conjunto e em colaboracao.

2. Os professores entrevistados, tal como Rozenholtz (1989, citado em Fullan e
Hargreaves, 2001), Santos (2000) ou Rold&o (s. d.), sublinham a existéncia de uma
aprendizagem conjunta em contexto de conselho de turma. Dos relatos dos
professores, infere-se que estes podem aprender resolvendo problemas transversais
colocados pelos alunos, observando as técnicas dos outros e articulando-se ao nivel

dos conteldos e de projectos de turma. De facto os docentes do mesmo conselho de

142



turma trabalham com a mesma base e com 0s mesmos problemas, logo a eficécia da
sua resolucdo depende da acgdo conjunta de todos os docentes. Pelo disposto,
conclui-se que os professores aprendem de modo colectivo, com base nas
problematicas colocadas pelo mesmo grupo de alunos.

3. A importancia do didlogo estad também subjacente a todas as entrevistas efectuadas.
O diélogo surge nos trabalhos de Boavida e Ponte (2002), enquanto instrumento de
confronto de ideias e de conceitos e de negociacdo. Nesta perspectiva o dialogo
afigura-se como um instrumento de interac¢do fortemente promotor da colaboracao
e do desenvolvimento profissional.

4. A maioria dos participantes parece sustentar também a nocdo de que a colaboragédo
promove a autoconfianca e a satisfacdo profissional dos professores, muito em
funcdo da melhoria do clima de aprendizagem nas salas de aulas e por promover um
clima agradavel e de confianca mitua na escola. Os trabalhos de Rozenholtz (1989,
referidos em Fullan & Hargreaves, 2001) sublinham também que a colaboragéo
promove a confianca e a receptividade a aprendizagem pelos docentes. Sendo o
clima um aspecto visivel da cultura (Chambel & Curral, 2008), podemos concluir,
tal como ja referimos, que é de esperar que uma escola onde impere uma cultura

colaborativa espelhe também um clima de colaboracao entre os docentes.

Em suma, os professores aprendem, ndo s6 com o0s outros, pela transmissdo de
conhecimentos, observacdo ou interaccdo quotidiana, mas também uns com 0s outros
em contexto colaborativo, pela construcéo conjunta de conhecimento, pela resolucéo de
problemas em comum, pela articulagdo de conteidos e competéncias com incidéncia
numa base comum de trabalho. O trabalho colaborativo aparenta estimular a
autoconfianca e a satisfacdo profissional dos professores, e em consequéncia contribuir
para a implementacdo de uma cultura colaborativa cada vez mais forte.

Respondendo a questdo inicial do trabalho, existem evidéncias claras e
fundamentadas ao nivel tedrico e empirico, de que a colaboracdo influencia de modo

positivo o desenvolvimento profissional dos professores.
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5.2 LimitacgOes da investigacao.

O estudo realizado tentou aferir qual a influéncia das praticas colaborativas nas
escolas no desenvolvimento profissional dos professores, com base nas percepcdes de
um grupo de professores que lecciona num Unico agrupamento de escolas. Pela sua
especificidade e objectivos, optou-se por uma abordagem qualitativa, tendo sido
utilizada a entrevista como instrumento privilegiado de recolha de dados. Pelas suas

caracteristicas, o estudo que agora finalizamos teve as seguintes limitagdes:

1. Em primeiro lugar, e tendo-se optado pela abordagem qualitativa, a investigagdo nao
permitiu, como em qualquer estudo de caso, proceder a generalizagdes, por nédo
existir a pertinéncia de aplicar os resultados obtidos deste estudo particular a outros
contextos e a individuos (Bogdan & Biklen. 1994). De facto o estudo qualitativo
privilegia as dedugdes sobre um contexto particular e ndo conclusdes gerais (Bardin,
2009).

2. Este impedimento de generalizagdes prende-se também com a limitacdo da prépria
amostra utilizada na investigacdo. De facto, a utilizacdo de apenas nove

participantes no estudo sublinha que a amostra é pequena e ndo representativa.

3. Dado se estar a trabalhar no ambito qualitativo com dados descritivos e nao
interpretativos, torna-se facil que os preconceitos e atitudes, ou opinides do
investigador influenciem ou enviesem os dados recolhidos na investigacdo (Bogdan
& Biklen, 1994).

4. A presenca do investigador influencia e modifica também o comportamento dos
participantes no estudo. Esta influéncia, designada de efeito do observador, é
comum aos estudos quantitativos. Embora se tenha tentado minimizar o efeito de
observador ao interagir com os participantes de forma natural e descontraida, ha que
ter a consciéncia de que nunca se pode eliminar este efeito na sua totalidade. Tal
como afirmam Bogdan e Biklen (1994) sé pelo facto de perguntar as pessoas qual é

a sua opinido sobre um assunto, pode levar a formulacdo de uma opinido sobre este.

5. Existe também a limitacdo do investigador fazer parte do corpo docente da escola, o
que provoca algum desconforto na abordagem a assuntos mais delicados, quer ao

nivel das respostas dadas pelos participantes, quer ao nivel das préprias inferéncias
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que o investigador produz. Tal como afirma Bogdan & Biklen (1994, p. 87), o
professor ao estudar a escola onde actua “ndo pode esperar que o Director discuta
consigo objectivamente as suas opinides acerca de outros colegas”, por outro lado, o
investigador podera sentir-se constrangido, ao formular inferéncias que revelem

aspectos negativos do trabalho de colegas com quem detém afinidades.

6. Por altimo, os dados recolhidos das entrevistas foram apenas comparados com 0s
dados da literatura, e ndo confrontados com outros estudos similares. Embora se
tenha tentando, suportar todas as conclusdes, parece-nos evidente a falta de uma

triangulacdo com estudos similares na fundamentacdo das inferéncias retiradas.

5.3 Implicacdes da investigacao.

As conclusbes desenvolvidas como resposta aos quatro objectivos tragados para
este estudo, sugerem, apesar das limitagdes inerentes ao processo investigativo, algumas
implicacdes quer no aprofundamento da compreensdo da formacdo de -culturas
colaborativas e da sua influéncia no desenvolvimento profissional dos professores, quer
ao nivel dos factores de promocdo destas culturas no ambito das escolas e das politicas

ministeriais; e que se descrevem de seguida:

1. Em virtude dos beneficios que resultam das articulacdes entre diferentes disciplinas
e diferentes ciclos de ensino, e registando-se uma fraca operacionalizacdo do
delineado em reunides, torna-se necessario controlar os resultados da articulacéo

horizontal e vertical de modo a evitar a operacionalizacdo artificial.

2. N&o existindo uma politica concreta de acompanhamento dos professores mais
jovens no agrupamento, as accdes de socializacdo estdo condicionadas a cultura
balcanizada dos departamentos. Ndo descurando as potencialidades do trabalho em
grupo disciplinar, a implementacdo de uma politica de recep¢do a novos docentes
torna-se imperiosa na construcdo de uma visdo e de uma missdo conjuntas e

partilhadas, de igual forma, por todos os docentes e comunidade educativa.

3. Relativamente aos obstaculos a colaboracdo diagnosticados pelos participantes, seria

desejavel que os Orgdos gestores das escolas procurassem uma articulacdo de
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horérios, contemplando tempos conjuntos e espacos fisicos de colaboracéo,
distribuidos e estipulados ao longo do ano, promotores de didlogos, negociagdes,
analise e reflexdes sobre o trabalho realizado ndo deixando todavia de ter em conta,
a necessidade de tempos para outro tipo de encontros entre professores e as
necessidades da vida pessoal dos docentes. Desta forma, parece adequado que as
metas da colaboracdo, sejam estabelecidas em funcdo de objectivos e de
expectativas e ndo através da simples limitacdo de tempos de colaboracdo. Neste
sentido, a promogdo da utilizagdo do contexto virtual de colaboragdo, fomentando
uma maior utilizacdo das plataformas e do correio electronico parece uma accéo

desejavel.

A politica ministerial tem nos Gltimos anos acentuado a sobrecarga de trabalho dos
professores e a burocracia em funcdo de haver um maior controlo do trabalho dos
docentes. Torna-se necessaria uma mudanca ao nivel destas politicas, motivando 0s
professores e aliviando-0s da sobrecarga burocratica e dos sistemas de controlo,
permitindo-lhes centrar e direccionar o seu esforco de trabalho novamente para o

interior do processo ensino-aprendizagem.

Dado que os participantes salientam apenas a formacdo sob a forma de cursos
enquanto principal accdo promotora do desenvolvimento profissional, seria
desejavel que a comunidade educativa, e ndo s 0s 6rgdos de gestdo, promovessem
estratégias diversificadas em linha com wuma perspectiva holistica do

desenvolvimento profissional dos professores.

Alguns participantes sublinham uma oferta de ac¢des de formacgdo, pouco
diversificada e muito condicionada pela politica de progressdo na carreira. Seria
desejavel, portanto, reformular esta politica devolvendo parte da responsabilidade
pela formacdo aos agrupamentos, atribuindo-lhes maior autonomia orcamental,
possibilidades de entreajuda e valorizando, sobretudo, todas as estratégias de

desenvolvimento e ndo apenas a formacao sob a forma de curso.

Por ultimo, e diagnosticados os beneficios da colaboracdo, quer na aprendizagem
dos professores, quer na promocao da autoconfianca e satisfacdo profissional dos
docentes, torna-se manifestamente importante que as escolas apostem na
implementacdo de praticas colaborativas, em que os professores aprendam com em
conjuntamente uns com os outros, de modo a tornar a escola num local de trabalho
mais agradavel e motivador.
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5.4 Sugestdes para investigacoes futuras.

Apesar de se ter resumido a uma amostra pequena e ndo representativa da
populacdo, inclusive do agrupamento, o estudo cumpriu 0s objectivos delineados
inicialmente, e estabeleceu um pequeno quadro acerca do modo como os professores se
sentem face ao trabalho colaborativo e a forma como percepcionam a sua influéncia no
seu desenvolvimento profissional. Porém a investigacdo, nesta area, revela-se ainda
muito incompleta, pelo que se considera pertinente apresentar algumas sugestdes para

estudos futuros nesta area:

1. Em primeiro lugar destaca-se a necessidade de estender o estudo a outros contextos

de andlise, a outros grupos de docentes onde se podem incluir:

i.  Outros agrupamentos, com diferentes situacdes socioeconémicas e geograficas de
modo a proceder-se a uma comparagdo com os resultados do estudo agora realizado,

tendo em conta a influéncia das variacBes de contexto nas percepcdes;

ii.  Grupos disciplinares ou departamentos especificos, de diferentes agrupamentos de
modo a comparar a influencia de modos de trabalho diferentes nas percepcBes que 0s

professores tém acerca do trabalho colaborativo.

2. A investigacdo teve como objectivo encontrar respostas, sentimentos e atitudes dos
docentes face a colaboracdo. Diagnosticados parte destes sentimentos e atitudes, 0s
resultados do estudo podem servir de base, conjuntamente com outros trabalhos, de
investigacdo, a elaboracdo de um questionario ou inquérito que permita a realizacéo
de uma investigacdo de ambito mais abrangente, com uma amostra expressiva e
representativa que permita generalizacdes sobre o tema. Deste modo sugere-se que

as amostras:
i.  Incidam em estudo de caso que envolvam ou de varios agrupamentos;

ii. Que estes agrupamentos estejam circunscritos @ mesma ou a diferentes areas

geograficas; que evidenciem situagdes socioecondmicas similares ou distintas.

3. Seria por ultimo pertinente que em estudos futuros ndo se incidisse apenas na

transcricdo das entrevistas como fonte Gnica de dados, e que se prestasse um maior
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cuidado a outras fontes de dados, tal como os documentos oficiais do agrupamento,
pouco explorados na discussdo de resultados, resultados de avaliagcbes externas ou
observaces de aulas, reunibes de docentes a diferentes niveis ou de encontros

informais, nomeadamente na sala de professores.

4. Por ultimo, parece pertinente, sendo a colaboracdo um trabalho que envolve a
interaccdo entre docentes, investigar de que modo se constroi e mantém as relacfes
entre os docentes de uma escola, concretamente ao nivel dos contextos informais

como o da sala de professores.

O presente estudo pretendeu contribuir para o desenvolvimento do conhecimento
no ambito da colaboragédo entre professores, dos modos como se processa e das suas
implicagdes, nomeadamente ao nivel do desenvolvimento profissional destes actores
educativos. Sem se pretender generalizar resultados, a investigacdo tentou captar a
perspectiva dos participantes, enquanto actores colaborativos, extraindo um rol de
formas de colaboracéo, obstaculos e estratégias de promogéo desta préatica, que tornam a
obra util, enquanto conhecimento mobilizavel pelos agentes educativos, 6rgaos de

gestdo e professores no decurso das suas responsabilidades educativas.
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ANEXO | — GUIAO DE ENTREVISTA AO DIRECTOR DO AGRUPAMENTO

BLOCOS

- QUESTOES OBJECTIVOS
TEMATICOS
I — Apresentagéo Saudacdes,
esclarecimentos,
garantia de

confidencialidade e
autorizacao de gravagéo.

Il - Dados pessoais

NUmero de anos de Servico.

Habilitacdes para o desempenho da fungéo
docente.

Cargos desempenhados.

Caracterizacgdo
profissional dos
professores
entrevistados.

I - Visdo do
Director quanto as
culturas

colaborativas e ao

seu
desenvolvimento
profissional ~ dos
professores.

1.1. Na sua opinido, de que forma a | Contribuicdo da

colaboracdo entre professores contribui para o | colaboracdo no

seu desenvolvimento profissional? desenvolvimento
profissional.

1.2. De que forma a existéncia de uma cultura | Contributo da

colaborativa na escola pode promover a
inovacdo das préaticas pedagogicas?

1.3. De que forma essa inovacdo das praticas
se pode traduzir numa melhoria dos resultados
educativos dos alunos?

1.6. De que forma essa colaboracdo se pode
traduzir em melhores resultados educativos e
em maior satisfacdo e envolvimento dos
professores.

colaboragdo para a
inovacdo das praticas,
melhoria dos resultados
educativos e satisfacdo e
envolvimento dos
professores.

1.4. Em sua opinido, quais os principais
obstaculos ao desenvolvimento de culturas
colaborativas entre os professores? Dito de
outra forma, como se podem promover
praticas de trabalho colaborativo entre
docentes?

1.5. No seu entender, que mudancas devem ser
feitas ou que condi¢des devem ser criadas nas
escolas para que o0s docentes possam
desenvolver trabalho colaborativo de forma
mais sistematica.

Obstaculos e factores
promotores de culturas
colaborativas.

IV — Organizagdo
Social da Escola

2.1. Com base em que critérios sdo escolhidos
0s coordenadores de departamento e 0s
delegados de grupo no agrupamento?

Escolha das chefias

intermédias.
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2.2. Que os documentos orientadores
proporcionam a colaboragao entre professores
no agrupamento? De que forma a Direcgdo tem
incentivado a cultura de colaboracéo entre
docentes? Por favor, exempifique.

2.5. Os professores sdo envolvidos nas
tomadas de decisdo estratégicas do
agrupamento, por exemplo na constru¢do dos
documentos estruturantes (PE, PAA, RI,
PC...). Como avalia o nivel de satisfagdo dos
docentes do agrupamento no que respeita as
praticas de trabalho colaborativo? Por favor,
exemplifique.

2.6. Qual o papel dos conselhos de docentes,
dos conselhos de turma e da coordenacdo dos
departamentos na construgdo de uma cultura
colaborativa entre os docentes?

Promocéo da
colaboragéo da Direccdo
e em Conselhos de
Turma, Departamentos e
em tomadas de deciséo.

2.3. De que forma é assegurada a articulacéo e
a sequencialidade das aprendizagens entre
professores do mesmo ciclo de ensino e de
ciclos de ensino diferentes? Por favor,
exemplifique.

2.4. Como se procede ao acompanhamento e
supervisdo da pratica lectiva entre pares de
forma a garantir o cumprimentos dos
programas ? Por favor, exemplifique.

Avrticulacéo,
acompanhamento e
supervisdo das praticas.

V - Pontos fortes e
pontos fracos da
escola na
construcdo de uma
cultura
colaborativa.

3.1. Que ac¢Bes ou planos de melhoria estdo
actualmente a ser desenvolvidas no
agrupamento para promover 0
desenvolvimento de culturas colaborativas
entre os docentes?

3.2. Quais os principais obstaculos com que o
agrupamento se depara na construcdo de
culturas colaborativas entre os docentes?

3.3. Existe, na sua opinido, algum(ns)
departamento(s), grupo(s) disciplinar(es) ou
professor(es) que se destaque(m)
positivamente na construgdo de uma cultura
colaborativa? N&do precisa de nomear, gostaria
apenas que desse exemplos do trabalho que
esta a ser desenvolvido nos grupos.

Accdes de promogao
actual, principais
obstaculos e elementos
activos na construcao de
uma cultura colaborativa
forte.
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ANEXO Il — GUIAO DE ENTREVISTA AOS COORDENADORES E AOS
DELEGADOS DE GRUPO DISCIPLINAR.

BLOCOS

- QUESTOES OBJECTIVOS
TEMATICOS
I — Apresentagéo Saudacdes,
esclarecimentos,
garantia de
confidencialidade e
autorizagao de gravagéo.
Il - Dados | Nimero de anos de Servico. Caracterizacgdo
pessoais Habilitagdes para o desempenho da fungéo profissional dos
docente. professores
Cargos desempenhados. entrevistados.
Il — Importancia | 1.1. Quais os procedimentos adoptados na | Procedimentos
das culturas | escola onde lecciona, que promovem o | adoptados na promocao

colaborativas nas
escolas.

desenvolvimento de culturas colaborativas?

De que forma € realizada a articulagdo
horizontal e vertical entre os docentes?
Existem reunibes especificas para o
desenvolvimento da articulacdo? Qual a sua
periodicidade? O que € tratado nessas
reunides? De que modo €é feito o
acompanhamento da préatica lectiva dos
professores mais novos? Ha trabalho
colaborativo ao nivel da preparacdo de
actividades lectivas? Como se controla a
leccionacgdo dos contetidos programaticos?

de culturas
colaborativas:
articulacdo, reunides e
acompanhamento e
controlo das praticas.

1.2. Quais os principais obstaculos a formacéo
de culturas colaborativas entre os professores
na escola onde lecciona? Exemplifique por
favor...

1.3. Que mudangas é preciso fazer na escola
de forma a proporcionar uma cultura
colaborativa mais forte entre docentes? D&
exemplos...

Considera que uma cultura colaborativa mais
forte  poderd  proporcionar:  melhores
resultados educativos e uma maior satisfacéo e
envolvimento dos professores?

Obstéaculos a formacao
de uma cultura
colaborativa forte,
factores de promocéo e

mudangas a
implementar no
agrupamento.
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IV — Contributo
das culturas
colaborativas para
0
desenvolvimento
profissional  dos
professores

2.1. De forma sucinta refira quais os factos
gue mais contribuem para o desenvolvimento
profissional dos professores?

Estratégias de
desenvolvimento
profissional valorizadas

2.4. Tendo em conta a sua experiéncia | Pelos entrevistados e
docente, que estratégias estio a ser | accoes de
implementadas  para 0  desenvolvimento | desenvolvimento
profissional dos professores no agrupamento? | Promovidas no
Dé exemplos... agrupamento.

2.2. De que forma é que a colaboracdo entre | Contributo da

professores  pode  contribuir para 0
desenvolvimento profissional?
2.3. Na sua opinido, como €é que O

desenvolvimento de uma cultura colaborativa
na escola pode proporcionar a inovagdo das
praticas pedagogicas e a melhoria dos
resultados educativos dos alunos?

colaboragdo para o
desenvolvimento
profissional, para a
inovacdo das préticas e
melhoria dos resultados
educativos.
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RESUMO

A partir da década de setenta, muito por influéncia do movimento das escolas
eficazes, a colaboracdo e a colegialidade entre docentes instituiram-se enquanto
estratégias privilegiadas no crescimento profissional da classe docente e do préprio
desenvolvimento das escolas. A literatura tem demonstrado de modo consensual, ndo sé
que os professores aprendem uns com 0s outros mas também que a aprendizagem em
conjunto se desenvolve em varios contextos formais e informais, e de modo transversal
a outras estratégias de desenvolvimento profissional como a formacg&o ou a investigacdo
individual e colectiva.

Embora o fortalecimento de uma cultura colaborativa traga beneficios
reconhecidos para as comunidades educativas, ndo podemos relacionar de forma linear
0 acréscimo das relagcdes de colaboragdo com o desenvolvimento do corpo docente e da
propria escola, quer porque estas requerem um elevado nimero de negociagdes pessoais
e politicas, quer pelo facto dos modelos colaborativos representarem uma profunda
mudanca na propria organizacéo estrutural e social da escola tradicional.

O presente estudo visa ampliar o conhecimento sobre a tematica da colaboracéo e
da colegialidade nas escolas. Com base nas opinides, vivéncias e praticas de um grupo
de professores representativos do corpo docente de uma escola do litoral oeste
portugués, sdo definidos os seguintes objectivos: aferir quais os reais beneficios e
constrangimentos das culturas colaborativas para as escolas e para 0s seus professores;
identificar quais o0s obstaculos que impedem uma evolugdo mais rapida na
implementacdo destas culturas, assim como as estratégias que permitem as escolas
ultrapassa-los; e, por altimo, compreender como ocorre o desenvolvimento profissional
dos docentes, procurando estabelecer uma relagéo entre este e as préaticas colaborativas.

As conclusbes do estudo revelam um sentimento positivo face a colaboracdo, com
especial incidéncia na que se estabelece de modo informal, nomeadamente ao nivel da
articulacdo vertical e horizontal. O individualismo dos professores, as condicionantes
legislativas e de organizagdo fisica e estrutural da prépria escola e a cultura docente
ainda muito balcanizada, sdo os principais obstaculos a formacdo de uma cultura

colaborativa mais forte.



Por outro lado, o desenvolvimento profissional dos professores parece ocorrer de
modo holistico e continuo ao longo da carreira, atraves de aprendizagens centradas na
escola, para as quais concorrem diferentes estratégias desenvolvidas em contexto

colaborativo, como a observacdo e a partilha de conhecimentos entre docentes.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional, cultura docente, aprendizagem

colaborativa.



SUMMARY

In the 70’s, due to a movement of efficient schools, collaboration and collegiality
among teachers was instituted as a strategy in professional growth of the privileged
class of their own teaching and school development.

Literature has demonstrated by consensus, not only that teachers learn from each
other but also that learning together is developed in several formal and informal
circumstances, as well as, in other professional development strategies such as training
or in individual and collective research.

While strengthening a collaborative culture to bring benefits to the educational
communities, we can not relate the growth in collaborative relationships with faculty
members and the school, due to the fact that it requires a large number of personal and
political negotiations, and also because that collaborative models represent a profound
change within the organization and social structure of the traditional school.

This study aims to increase knowledge on the issue of collaboration and
collegiality in schools.

Based on the opinions, experiences and practices of a group of teachers/faculty
members from a school located on the Portuguese west coast, the following objectives
are defined: assessing what are the real benefits and constraints of collaborative cultures
for schools and their teachers, to identify the obstacles that prevent a more rapid
progression in the implementation of these cultures, as well as strategies which can
enable schools to overcome these obstacles , and, finally, is to understand how the
professional development of teachers occurs, trying to establish a relationship between
this and collaborative practices.

The findings reveal positive feedback from the teachers related to their
collaboration with one another, particularly when this is on an informal basis, expressly
in terms of vertical and horizontal articulation.

The individualism of teachers, the legislative conditions and physical and
structural organization of the school and the teaching profession which is still very
balkanized, are the principal obstacles to the growth of a stronger and more

collaborative culture.



On the other hand, the professional development of teachers seems to occur in a
holistic and continuous manner throughout their career, through learning concentrated
on the school, which call for different development strategies in a collaborative context,

as well as observation and sharing of acquired knowledge amongst teachers.

Keywords: professional development, teaching culture, collaborative learning



INDICE GERAL

INTRODUCAO 1
CAPITULO I: Culturas colaborativas na escola 5
1.1 A cultura de escola 6
1.2 A cultura profissional dos professores 8
1.3 A socializacdo dos professores 11
1.4 Formas de culturas docentes 14
1.4.1 O individualismo 15
1.4.2 Culturas colaborativas no ensino 19
1.4.2.1 A colaboracéo e a colegialidade 23

1.4.2.2 Colegialidade Atrtificial 26

1.4.2.3 A Balcanizagdo 28

1.5 Condicionantes organizativas, contextuais e politicas 31
1.6 Balanco e Reflexao 34
CAPITULO II: Desenvolvimento profissional dos professores 37
2.1 Desenvolvimento profissional 38
2.2 Teorias do desenvolvimento profissional 41
2.2.1 A mudanca 42

2.2.2 Ciclo Vital dos professores 47

2.2.3 A aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo dos professores 49

2.3 Estratégias de desenvolvimento dos professores 51
2.3.1 Formagao de professores 53
2.3.1.1 A formacdo inicial 54




2.3.1.2 A formag&o continua o7

2.3.2 O auto-desenvolvimento e o professor enquanto investigador 60
2.3.3 Desenvolvimento profissional em contexto colaborativo 63
2.4 Balanco e Reflexao 69
CAPITULO III: Metodologia 71
3.1 Caracterizacdo do objecto em estudo 72
3.2 Objectivos de investigacdo 76
3.3 Caracterizacdo dos professores entrevistados 78
3.4 Fundamentacdo da metodologia utilizada 79
3.4.1 A estrutura das entrevistas utilizadas na recolha de dados 83
3.4.2 Procedimentos adoptados na recolha de dados 87
3.4.3 Procedimentos utilizados no tratamento e discussao dos dados 88
CAPITULO IV: Analise e discussdo de resultados 93
4.1 Formacao de culturas colaborativas 94
4.1.1 Sentimentos dos professores face a formacdo de culturas colaborativas 94
4.1.2 Contextos de colaboracdo 96
4.1.3 Objectivos e modos de desenvolvimento da colaboracgéo 98
4.1.4 Factores que condicionam as préaticas colaborativas entre os docentes 107
4.1.5 Aspectos a melhorar na promogéo das praticas colaborativas 116
4.2 Contributo da colaboracao no desenvolvimento profissional 120
4.2.1 Desenvolvimento profissional 120
4.2.2 Promocao do desenvolvimento profissional no agrupamento 124
4.2.3 Possiveis estratégias a implementar no agrupamento 126
4.2.4 Aprendizagem em contexto de colaboracdo 128




CAPITULO V: Conclusbes, limitagdes e implicacdes do estudo 133
5.1 Conclusdes da investigacédo 134
5.1.1 Tipos e formas de colaboracéo entre os docentes do agrupamento 134
5.1.2 Obstaculos e ac¢des de promogdo de culturas colaborativas nas escolas 137
5.1.3 Estratégias de promocdo do desenvolvimento profissional 140
5.1.4 Influéncia da colaboracdo no desenvolvimento profissional dos professores 142
5.2 Limitacdes da investigacdo 144
5.3 Implicagdes da investigacao 145
5.4 Sugestdes para investigacdes futuras 147
BIBLIOGRAFIA 149
ANEXOS
Anexo | 155
Anexo Il 157
INDICE DE QUADROS
Quadro | - Resumo dos guides de entrevista utilizados 86
Quadro Il - Categorias e subcategorias 90
Quadro 111 - Relagdo entre as questdes de entrevista, subcategorias e objectivos 136

10




INDICE DE TABELAS

Tabela 1 - Sentimentos dos professores face a formacéo de culturas colaborativas
Tabela 2 — Contextos de Colaboragéo

Tabela 3 — Objectivos e modalidades de desenvolvimento da articulagdo vertical
Tabela 4 — Objectivos e modalidades de desenvolvimento da articulagdo horizontal
Tabela 5 — Colaboracéo em grupo disciplinar

Tabela 6 — Acompanhamento dos professores mais novos

Tabela 7 — Atitudes negativas face a colaboracédo

Tabela 8 — Condicionantes legislativas

Tabela 9 — Gestdo e organizacdo dos recursos humanos e materiais da escola
Tabela 10 — Operacionalizacdo ficticia da articulacédo

Tabela 11 — Aspectos de mudanca individual

Tabela 12 — Aspectos de mudanca colectiva

Tabela 13 - Como ocorre o desenvolvimento profissional dos professores

Tabela 14 — Estratégias de promocéo do desenvolvimento profissional

Tabela 15 — Estratégias de promocéo futura

Tabela 16 — Aprendizagem com 0s pares

Tabela 17 — Discussao colegial

Tabela 18 — Melhoria do clima de escola

94

96

99

101

103

105

107

109

112

114

116

117

120

124

126

128

130

131

11




12



INTRODUCAO

CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

A colaboragédo e a colegialidade tém vindo a ser referidas pela literatura, e de
modo consensual, enguanto estratégias particularmente eficazes na promocdo do
desenvolvimento profissional dos professores. Embora actual, esta nocéo de relacdo nao
é recente e conecta-se profundamente com grandes estudos, levados a cabo por autores
como Brookover e Rutter em 1979, Mortimore em 1988, ou Sammons, Hillman e
Mortimore mais recentemente em 1995, no &mbito do movimento das escolas eficazes.

No seu livro, “Em busca da boa escola”, Lima (2008), apresenta-nos uma
retrospectiva historia destes estudos, frisando em todos eles a importancia das relacoes
entre 0s membros do corpo docente para a eficacia da escola, quer ao nivel da
organizacdo do pessoal docente, que engloba a planificacdo conjunta, a verificacdo do
trabalho dos professores ou a existéncia de um padrdo conjunto na tomada de decisdes
(Rutter, 1979, citado por Lima 2008); quer ao nivel da instituicdo de uma visdo e
finalidades partilhadas, que pressupde uma unidade de propdsitos, a consisténcia das
praticas além da colegialidade e da colaboracdo enquanto forma privilegiada de cultura
docente (Sammons, Hillman e Mortimore, 1995 citado por Lima 2008)

De facto, a investigacdo tem demonstrado que os professores aprendem em grupo,
por intermédio da partilha e do desenvolvimento conjunto de competéncias. Por outro
lado, tal como sublinha Hargreaves (1998, p. 209), “o apoio colegial conduz a uma
maior disponibilidade para correr riscos e, com estes, um empenho dos docentes num

aperfeicoamento continuo”. Desta expressdo podemos inferir que a colaboracdo e a
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colegialidade incrementam os niveis de confianca dos professores, além de contribuirem
decisivamente ndo s6 para o desenvolvimento profissional dos docentes, como também
para o das escolas, muito em linha com as conclusdes exaustivamente replicadas pelos
estudos na area da eficacia das escolas.

Também autores na area do desenvolvimento profissional, como Day, (1999)
sublinham ndo sé a colaboracdo como uma importante estratégia de crescimento
profissional, com também enquanto aspecto transversal as varias estratégias que
contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores. De facto, até mesmo
ao nivel do auto desenvolvimento, se torna importante ao professor que se auto-renova,
que reflecte e se desenvolve profissionalmente de forma individual, receber um
“feedback” do seu trabalho por parte dos alunos e dos colegas, de outra forma nada do

que fizer de bom sera reconhecido (Hargreaves, 1998).

A nocdo de que da colaboracgdo resulta um beneficio directo para professores e
escolas, entra em consonancia com a minha propria nogdo de desenvolvimento
profissional, enquanto professor. As condicionantes de colocagéo actuais que afligem os
professores em regime de contrato, destinaram-me a leccionar em quase uma dezena de
escolas diferentes ao longo da Ultima década. Por observacao directa, tenho em ideia de
que ao percorrermos e analisarmos a fundo algumas das escolas portuguesas, facilmente
concluimos que em cada uma delas, os varios grupos disciplinares e departamentos se
organizam de modos muito diferentes, em relacdo directa com a cultura da propria
escola onde o grupo esta inserido e com a dindmica do préprio grupo.

De forma intuitiva podemos questionar-nos, se sera verdade que quanto maior é o
nivel de colaboracéo e a partilha de objectivos comuns entre os docentes de um grupo,
ou de um departamento, maiores sdo 0s niveis de satisfacdo e desenvolvimento
profissional dos docentes ja que, da colaboracdo resulta uma aprendizagem por
intermédio da partilha e de reflexdes que se traduzem na melhoria das praticas

pedagdgicas e consequentemente numa melhoria das aprendizagens dos alunos.

Por outro lado, a colegialidade e a colaboracdo sdo também amplamente referidas,
enquanto instrumentos fundamentais na implementacdo de mudancas que resultam das
reformas curriculares, definidas a nivel central pelas politicas educativas nacionais,
podendo em contraponto, representar a principal razdo do fracasso desta implementacéo
(Hargreaves, 1998).

14



De facto a colaboragdo e a colegialidade, apesar de nos ser vendida como
“solucdo milagrosa” (Lima, 2002, p. 7) apresenta também consequéncias negativas,
envolve negociagdes entre pessoas e questdes politicas que as tornam de dificil
implementacdo além de representarem um modo de cultura de trabalho entre os
professores que entra em choque com toda a organizagéo estrutural e social da escola
tradicional onde impera o individualismo e a balcanizagdo. Neste contexto torna-se
importante compreender quais os verdadeiros beneficios ou prejuizos, que resultam da
colaboracédo para os professores e para as escolas; quais 0s obstaculos que se colocam a
implementacdo de uma cultura colaborativa forte e de que modo podem as escolas
ultrapassa-los, e qual a verdadeira influencia da colaboracdo no desenvolvimento

profissional dos professores.

E neste contexto que surge e se justifica o proposito desta investigacdo. N&o se
pretendendo estabelecer generalizagdes, o trabalho desenvolvido permite ir ao encontro
aos actores educativos que lidam em concreto com a tematica diariamente, aferir dos
seus relatos, sentimentos e percepcdes pessoais, obstaculos e solugdes, fundamentadas e
contextualizas sobre a tematica.

Pretendendo-se que os participantes falem abertamente sobre as questdes de
investigacdo, tornou-se pertinente, até pela disponibilidade de recursos, proceder a
realizacdo de um estudo de caso, numa escola bésica do conselho de Peniche. Como
qualquer trabalho de investigacao, de ordem quantitativa ou qualitativa, a estrutura da
dissertacdo divide-se numa parte tedrica e noutra empirica, contendo um total de cinco
capitulos.

Numa primeira parte, podemos encontrar dois capitulos de revisdo da literatura.
Concretamente, no primeiro € realizada alguma revisdo da literatura sobre a tematica
das culturas colaborativas, expondo a cultura profissional dos professores, enguanto
componente fundamental da cultura das escolas, e enquanto resultado conjugado de
fendbmenos como a socializacdo, os modos de cultura de trabalho privilegiados ou
condicionantes de ordem legislativa e organizativa da escola.

O segundo capitulo reflecte a revisdo da literatura na area do desenvolvimento
profissional dos professores, nomeadamente ao nivel dos principais aspectos que o
envolvem, dando énfase aos estagios de desenvolvimento e a conceitos que em regra lhe
sdo associados como a mudanca, a reflexdo ou a inovacdo além de proceder a uma

descri¢do individualizada, das principais estratégias de desenvolvimento profissional.
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Ainda neste capitulo tenta-se incorporar de forma coerente os contributos da
colaboracéo em cada estratégia de desenvolvimento.

Numa segunda parte da dissertagdo, composta por trés capitulos, sera abordada a
parte empirica do estudo realizado. O terceiro capitulo descreve e justifica a
metodologia utilizada ao longo da investigacdo, caracteriza 0 objecto de estudo assim
como 0s participantes, sublinha o processo de estruturacdo conceptual,
operacionalizacdo e redaccdo do estudo, de construcdo e aplicacdo da entrevista
enquanto instrumento de recolha de dados, ou ainda o processo de categorizacéo a partir
das unidades de registo.

O quarto capitulo, em linha com a metodologia descrita, apresenta as unidades
de registo relativas a cada subcategoria, em quadros estruturados a partir dos quais se
procede, em primeiro lugar a uma analise dos dados e posteriormente a uma discussao
da anélise com a revisdo da literatura exposta nos dois primeiros capitulos da obra.

No quinto capitulo estabelecem-se as conclusées relativas a cada um dos quatro
objectivos tracados pela investigacdo, assim como as suas implicacdes, limitaces e

sugestdes para estudos futuros.
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CAPITULO |

CULTURAS COLABORATIVAS NAS ESCOLAS

O primeiro capitulo deste trabalho pretende ilustrar o fendmeno de formacéo de
culturas colaborativas na escola. Para tal, procede-se em primeiro lugar a uma descricao
dos principais aspectos relativos ao conceito de Cultura de Escola.

Considerando-se os professores como componente fulcral e determinante na
formacdo das culturas escolares, procura-se de seguida reflectir, a luz da revisdo da
literatura sobre a tematica, acerca da cultura profissional dos professores e dos factores
que a influenciam.

De modo a concretizar as disposicfes anteriores procede-se de seguida a revisao
da literatura com base nos aspectos que condicionam a cultura profissional assim como
0 modo de trabalho dos professores. Destas condicionantes destacam-se a socializacéo,
as formas de cultura docente e ainda as condicionantes organizativas, administrativas e
legislativas que lhes sdo impostas quer interna quer externamente.

Dentro das formas de cultura docente, em muito em linha com os trabalhos de
Hargreaves (1998) estabelece-se uma visdo acerca dos principais modos de trabalho
privilegiados pelos professores, nomeadamente a cultura do individualismo e as culturas
colaborativas, de colegialidade artificial e de balcanizacdo, tentando aferir as raz6es de

existéncia assim como as principais caracteristicas e implicacdes de cada uma.
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1.1 A cultura de escola.

O interesse pelo estudo da cultura organizacional sofreu um aumento progressivo
a partir do final da década de 70, muito por intermédio do desenvolvimento do
pressuposto de que os factores culturais influenciam em larga medida as praticas de
gestdo. Pelas implicacBes que o conceito de cultura organizacional revela nas praticas
de gestéo, incluindo as escolares e muito por forca do movimento das escolas eficazes,
ndo tardou a que a escola passa também a ser vista como organizacao.

Pol, Hlouskova, Novotny e Zounek (2007, p. 65) explicitam bem esta dicotomia ja
que se “gestao escolar transfere o conceito de cultura escolar de uma organizagdo para
uma area da pedagogia, a no¢do de cultura escolar tende a ser relacionada com a escola
como uma organizagdo”. Em contraste com esta posi¢do, Lortie (1975, citado por
Santos, 2000, p. 20) identifica cinco razdes pelas quais a escola se distingue de uma
organizacgdo: “condi¢des de trabalho nas escolas; disposigdo/estrutura das salas de aula;
tecnologia disponivel e a forma de socializagdo dos professores”. N&o obstante, as
pesquisas no ambito da cultura organizacional empresarial tem representado um apoio
fundamental na compreenséo da cultura organizacional da escola.

A investigacdo educacional tem anexado frequentemente os conceito de cultura e
clima escolares com a entidade da escola (Lima 2002), porém o conceito de clima
escolar diz respeito a compreensdo que cada individuo tem da organizacdo em que se
insere com base nas experiencias que ai vivencia, enquanto o conceito de cultura
respeita ao “significado colectivo e partilhado da realidade organizacional” (Chambel &
Curral, 2008, p. 215). Néo se julgue porém que os dois conceitos estdo dissociados. Se,
por um lado, a cultura da organizacdo escola forma um contexto, com base numa
histéria construida e partilhada pelos seus membros e que ajuda a explicar 0s
acontecimentos que ocorrem no seio da organizacdo, por outro o clima escolar
representa “um aspecto visivel dessa cultura baseado nas politicas, praticas e
procedimentos adoptados” (Chambel & Curral, 2008, p. 216).

Com base na literatura sobre a tematica, Costa (1996) sublinha como aspectos
inerentes a cultura de qualquer organizacdo, e consequentemente a cultura de escola o
facto de (i) cada escola ser diferente de qualquer outra; (ii) ser uma mini-sociedade com

uma cultura unica que engloba uma série de artefactos e ainda (iii) a premissa que as
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escolas eficazes detém uma cultura forte onde os valores séo partilhados e estdo bem
enraizados entre os seus membros.

Schein (1991, citado por Costa, 1996, p. 118) distingue trés niveis de cultura: o
primeiro respeita aos artefactos que incluem o espago fisico, além da “linguagem,
herois, rituais, cerimodnias, tradigdes, simbolos, normas e padrdes de comportamento”; o
segundo nivel representa os valores que englobam as crencas, as atitudes, a ideologia, o
conhecimento, as inten¢des, 0s sentimentos, a visdo e a missdo, e num terceiro nivel os
pressupostos que incluem as relagbes humanas como a colaboracdo, o individualismo
ou a competitividade.

Lima (2002, p. 19) enfatiza este terceiro nivel salientando a importancia dos
“modos de relacionamento informal que se estabelecem espontaneamente entre o0s
actores sociais”, no caso da escola, os comportamentos e relagdes informais de varias
tipos que estabelecem entre os professores mas também entre estes e a restante
comunidade educativa.

Pese embora diversos autores sugiram que as organiza¢ées possuem uma cultura
Unica e uniforme a todos os seus membros, as organiza¢fes ndo sdo constituidas por
individuos formatados de igual forma, que desempenham papéis similares no decurso
das tarefas que realizam e detém ideologias e posi¢cdes politicas semelhantes. Muito
pelo contrario, a escola € um centro de subculturas e ndo a base de uma cultura
monolitica que sofre diferentes influéncias externas, histdricas, organizativas alem dos
seus membros se encontrarem “diferenciados por papéis, por posi¢des ¢ por ideologias
integrando-se por isso, frequentemente em subculturas ou mesmo contraculturas”
(Costa, 1996, p. 121). Desta forma torna-se fundamental falar em culturas de escola e
ndo em cultura de escola, ja que esta é formada e construida com base num aglomerado
de subculturas que estabelecem relacdes entre si e influenciam a organizacao.

Ainda este autor, com base na literatura da area, enfatiza a discussdo em torno da
utilizacdo dos conceitos de cultura e subculturas em dois aspectos: (i) no objectivo ou
tipo de relacdo que os investigadores estabelecem com as organizacdes e (ii) na posicao
relativa a gestdo da cultura. Estas dicotomias espelham uma oposicdo entre os que
tentam interpretar a realidade organizacional e os que pretendem associar a cultura
como “instrumento ao servigo das organiza¢des” (Costa, 1996, p. 124).

Numa perspectiva antropoldgica, o investigador estuda o funcionamento e gestdo
da organizacdo, de modo prescritivo e com 0 objectivo de implementar mudangas que

concorram para a melhoria a sucesso da instituicdo e que se tornam de mais facil
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aplicacdo se considerarmos uma Unica cultura, que é partilnada de forma similar por
todos 0s seus membros. J& numa visdo socioldgica, surge a nogao de subculturas pois o
investigador ao estudar de forma descritiva e ndo interventiva os aspectos socioculturais
da organizacdo, trata-a ndo como uma cultura Unica mas sim como uma soma de
maltiplas culturas. Relativamente ao segundo aspecto, podemos considerar que €
possivel manipular a cultura se a considerarmos como algo que se manifesta de modo
superficial, ou podemos recusar esta hipdtese se a considerarmos como algo mais
profundo e dificil acesso e por consequente manipulacdo ou mudanga. Destas palavras
podemos deduzir que é dificil mudar toda uma cultura, especialmente os seus aspectos
mais profundos, mas que alguns aspectos mais superficiais como os simbolos e 0s
rituais podem ser geridos (Costa, 1996).

A cultura prépria de cada escola esta condicionada por maltiplos factores externos
e internos ao proprio estabelecimento de ensino, sendo em parte construida pelas
subculturas dos diferentes tipos de agentes educativos e pelas relacbes que se
estabelecem no seio destes grupos e entre grupos diferentes. Consensualmente,
podemos realcar o corpo docente, enquanto principal agente formador da cultura da
escola, pelo que se torna importante aprofundar o conhecimento sobre o conceito de

cultura profissional dos professores.

1.2 A cultura profissional dos professores.

Tal como afirma Farias (s. d. p. 3), a “cultura docente é componente privilegiado
da cultura de escola como organizacdo”, que a influéncia de modo muito significativo,
mas ndo a representa na totalidade, ja que a cultura escolar contém valores, simbolos,
regras e modos de relacionamento assimiladas e partilhadas por toda a comunidade
educativa. Ha que distinguir portanto a cultura escolar, comum a todos os actores
educativos, de uma escola da cultura dos seus docentes, enguanto subcultura
representativa da classe social dos professores.

Em primeiro lugar a que definir o conceito de cultura profissional enquanto
realidade colectiva, baseada nas relacBes interpessoais e intergrupais e ndo individuais
(Lima, 2002). Numa linha idealista podemos definir o termo de cultura enquanto base

que interpreta e atribui significados aos comportamentos dos individuos ou como
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“conhecimento que estes utilizam para definir as suas situagdes de trabalho” (Lima, op.
cit. p. 18). J& no sentido antropoldgico, valorizam-se 0s costumes, as crencas e as
praticas comuns em geral. Caria (2007), enuncia, com base na linha antropoldgica, dois
tipos de fendmenos sociais que influenciam a construgdo de uma cultura profissional: (i)
0 papel institucional, a posicdo social e a identidade profissional e (ii) a actividade
sociocognitiva e o contexto de trabalho.

Em primeiro lugar a profissdo docente implica um elevado estatuto social, com
base numa qualificacdo para o exercicio adquirida no ensino superior, e que confere a
classe um conhecimento cientifico e competéncias especificas préprias de uma classe
profissional. O valor social da classe docente resulta da percepgéo social que a docéncia
sO pode ser exercida por profissionais altamente qualificados, que operam na escola
enquanto instituicdo legitimada para o ensino, (Caria, 2007) sendo portanto originado e
construido e mantido pela sociedade que o legitima.

Importa também referir que a identificacdo dos professores com actividade
docente, ndo é apenas determinada por uma interiorizacdo pessoal mas também pelas
interaccbes com 0s seus pares. Além disso, os professores partilham também
sentimentos, pensamentos e comportamentos comuns relativamente ao seu trabalho.
Mantém também uma coesdo interna construida e cimentada ao longo dos anos por
intermédio da accéo colectiva de luta pelo aumento do seu estatuto social e autonomia
profissional (Lima, 2002).

Por outro lado, hd a considerar a cultura profissional enquanto actividade
sociocognitiva que estabelece a ligacdo entre o papel do individuo e a sua identidade

profissional. A este respeito, Caria (2007, p. 128) sublinha que:

No conceito de Cultura Profissional é sobrevalorizado o fenémeno
sociocognitivo em dois planos: (1) na relacdo com o papel institucional da-se a
mobilizagdo dos sentidos colectivos do conhecimento profissional que permitem
recontextualizar os conhecimentos cientificos e abstractos, obtidos na educagéo
formal superior, nos contextos de accdo e trabalho; (2) na relacdo com a
identidade profissional da-se a mobilizagdo dos sentidos colectivos do
conhecimento profissional que permitem transferir recursos e rotinas de accéo

entre diferentes contextos e actividades de trabalho.
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De modo a compreendermos e definirmos o conceito de cultura profissional dos
professores torna-se fundamental entrelagar estas duas correntes, incorporando tanto a
substancia (crencas, artefactos) como as formas (accOes, relagfes). Sublinhando este
ultimo aspecto, Lima (2002, p. 20) refere que além dos valores e das crencas também o0s
comportamentos, as interacgdes e as praticas sdo parte integrante na formacao da cultura
profissional dos professores, salientando que “fazer e agir é culturalmente tdo
significativo como sentir ou pensar”, pelo que se torna fundamental definir ndo sé os
aspectos de unido nas culturas dos professores como também, quais as diferencas
individuais dos docentes e grupais que contribuem para uma diferenciacdo na cultura
profissional da classe,

A classe docente ndo é homogeénea, existem professores oriundos de varias classes
sociais e com idades muito dispares, que auferem remuneracdes diferentes e possuem
estatutos profissionais distintos e que ensinam niveis etarios e de ensino desiguais. De
facto e muito embora existam factores de coesdo entre 0s docentes existem também,
como afirma Lima (2002) trés elementos de diferenciacdo cultural: (i) as imposicdes
externas, como a divisdo dos professores de forma administrativa em diferentes niveis
de ensino; (ii) a transformagdo morfologica de uma classe historicamente homogeénea, e
que resultado da expanséo demogréafica e de um modo aberto de recrutamento, se tornou
paulatinamente numa classe profundamente heterogénea, formada por docentes
oriundos de varias classes sdcias e com diferentes proveniéncias culturais e (iii) as
proprias diferencas entre professores, que reflectem os diferentes modos como o0s
professores se consideram e se relacionam com 0s seus pares.

As culturas docentes divergem também de escola para escola e de grupo para
grupo numa mesma escola. Deste modo, os professores (i) apresentam objectivos,
interesses e prioridades diferentes relativamente a escola e ao seu percurso profissional,
0 gque desencadeia clivagens politico-ideoldgicas; (ii) tem origens sociais diversas, 0 que
estabelece a heterogeneidade do corpo docente; (iii) detém estatutos profissionais
diferentes, formados com base na experiencia profissional mas também na diferenciacéo
académica dos docentes, facto que se interliga de forma subtil com (iv) uma diferenca
entre o estatuto das proprias disciplinas que favorece as disciplinas puramente

académicas em detrimentos das disciplinas praticas (Lima, 2002).
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N&do obstante, Hargreaves (1998) salienta o facto das culturas de ensino®
influenciarem o trabalho dos professores, ndo sé porque reflectirem o contexto onde o
professor desenvolve as accBes e estratégias de ensino-aprendizagem ao longo do
tempo, como pelo facto de se transmitirem aos colegas mais novos e serem partilhadas
pelo colectivo. As culturas de ensino ajudam a “conferir sentido, apoio e identidade aos
professores ¢ ao seu trabalho” (Hargreaves, op. cit. p. 186), e o trabalho dos professores
é fortemente afectado pelas relacdes que estabelecem com os colegas do presente e do
passado.

Podemos concluir que a cultura docente ndo resulta apenas da “experiéncia
historicamente acumulada nos padrdes de actuagdo deste grupo profissional” (Farias, S.
d. p. 4), sofrendo a influéncia (i) da socializagdo dos professores, (ii) das formas de
cultura docente privilegiadas pelos docentes e que estd subjacente aos aspectos
individuais de cada professor e do modo como o grupo docente estabelece relacbes no
seio do proprio grupo e com 0s demais grupos de actores educativos e comunitarios, e
ainda (iii) dos interesses e politicas internas e externas a escola. Sdo estes trés aspectos
da cultura dos professores que serdo abordados de forma individual nos sub-temas que

Se seguem.

1.3 A socializacédo dos professores.

Nas palavras de Santos (2000, p. 67) “Toda a cultura profissional passa em
primeiro lugar por um processo de socializagdo profissional” que, segundo Freitas
(2002, p. 156), “constitui-se na aprendizagem dos valores, crencas e formas de
concepcao do mundo proprios de uma determinada cultura ocupacional”.

De facto, a socializacdo envolve uma interiorizacdo de valores e de normas que
identificam o individuo ao nivel social. Porém ndo podemos apartar neste processo a
interven¢do do proprio individuo, que “procura adaptar-se a cultura do grupo e
reproduzir as tradi¢des culturais” (Dubar, 1997, p. 79), segundo as normas e as relacoes

de poder do grupo a que pretende pertencer.

1 . s

Andy Hargreaves (1998) refere que “as culturas de ensino compreendem as crengas, valores, habitos e
formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que tiveram de lidar com
exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo dos anos” (p. 185).
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Dubar (1997), apoiando-se nos trabalhos de Berger e Luckman (1986), sublinha
que a socializacdo compreende dois estagios, uma socializacdo primaria, desenvolvida
durante a infancia do individuo onde “a crianga absorve o mundo social no qual vive”
(p. 94), e que depende das relagdes que a crianga desenvolve com os adultos,
nomeadamente familiares e professores, que tém a funcdo de a socializar; e outra,
secundaria, na qual o individuo assimila uma série de conhecimentos especializados
inerentes a profissdo que ira desempenhar.

A socializagdo secundéaria constrdi-se em torno destes saberes profissionais, sem
deixar de pressupor a influéncia da primeira socializacdo do individuo. De facto, esta
transicdo pode ser pacifica, se existir uma concordancia entre o previamente
interiorizado e 0s novos conteudos, tornando-se a socializagdo secundaria ndo mais do
que “o simples prolongamento da socializagdo primaria” (Dubar, op. cit. p. 96).
Contudo pode também existir um choque entre o previamente estabelecido e as novas
imposicdes de valores e condutas profissionais, exigindo do individuo uma
transformacéo radical que s ocorre mediante uma diferenciacdo total ou parcial dos
dois tipos de socializagéo.

Ao nivel especifico dos professores, (Silva, 1997), salienta que a entrada e os
primeiros anos de carreira dos novos professores representam um choque com a
realidade ja que, e independentemente das crencas e concepg¢des que cada individuo traz
sobre a profissdo de ser professor, s6 quando contacta com a realidade € que o jovem
professor se apercebe dos problemas profissionais com que vai ter de lidar, € que sofre
pressdes para mudar o seu comportamento em funcdo do esperam que ele faga, que
muda as suas atitudes e crencas. Como resposta, é frequente que os jovens professores
se adaptem a esta nova situacdo, modificando as suas crengas e condutas em funcgéo
daquelas que observa nos professores mais experientes.

No caso especifico dos docentes, pode-se inferir que a socializacdo secundaria
prolongue de forma légica a socializacdo primaria, por intermédio de uma acc¢éo
continua, iniciada ainda enquanto alunos, que observam e interagem com a classe
docente, desde a infancia até a formacédo inicial nas universidades e que se prolonga
posteriormente no seio do grupo profissional. Todavia nem sempre o jovem professor se
identifica com 0s seus novos papéis, nem sempre reage bem a ndo correspondéncia
entre 0 esperado e 0 encontrado, levando-o em ultimo caso ao abandono da vida docente
(Silva, 2007).
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N&o podemos no entanto deixar de salientar, corroborando as palavras de Freitas
(2002, p. 156), que a socializagédo ndo se desenvolve com base numa interiorizacéo
progressiva e linear dos valores e condutas do grupo profissional a que o individuo visa
pertencer nem se pode considerar que o préprio individuo a socializar seja um ser
passivo e receptor unidireccional; sendo necessario compreende-la, tendo em conta quer
a historicidade do jovem professor, quer as suas capacidades de relacionamento
adquiridas na fase primaria da socializacéo.

Estes dois aspectos da socializacdo estdo bem presentes no trabalho de Santos
(2000), que destaca o facto de ambas as socializagbes envolverem uma dimenséo
biografica e outra relacional. Ao nivel biogréafico o individuo constréi uma identidade
social e profissional, primeiramente por interaccdo com a familia, comunidade e com a
prépria escola e posteriormente por intermédio da construcdo de uma identidade
profissional no decurso da socializacdo secundaria que ocorre como aprendiz e actor
profissional. J& ao nivel relacional, a socializacdo surge das relagcdes que o individuo
estabelece com os seus colegas de trabalho, com os seus superiores hierarquicos e com a
comunidade profissional em geral.

Freitas (2002, p. 157) introduz ainda outra condicionante: as caracteristicas do
grupo profissional que opera no contexto especifico de cada escola. Para compreender a
socializacdo torna-se fundamental compreender de que forma o individuo em
socializacdo interage com 0s restantes recursos, humanos, organizativos e fisicos do
espaco em que a socializacdo se desenrola. A socializacdo dos professores depende nédo
SO da cultura de escola e das relagbes que o individuo em socializacdo estabelece com
0s restantes professores, mas também das relacdes que estabelece com o espaco escola,
que detém além dos recursos humanos, uma hierarquia, uma estrutura organizativa, um
espaco fisico, disputas de interesses e conflitos politicos.

Dubar (1997), com base nos trabalhos de Weber (1929), distingue duas formas de
socializacdo: a comunitaria e a societaria. A primeira ocorre dentro de uma comunidade,
com base no respeito pelos costumes e pelos valores partilhados, transmitidos ao longo
da historia pela tradicdo cultural comunitaria que engloba as crencas religiosas e o
sentido de familia e de nacdo e que proporcionam ao individuo um sentimento de
pertenca. A segunda, mais racional, caracteristica das instituicGes, desenvolve-se com
base num conjunto de normas sociais e legislativas, estabelecidas em funcdo de uma

finalidade e tendo em conta uma articulacao de diferentes interesses.
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As duas formas de socializacdo ndo sdo antagonicas, pelo contrério, coexistem de
forma articulada na generalidade das relacGes que se estabelecem socialmente, j& que
“qualquer relagdo societaria que se desenvolve por um longo periodo tende a fazer
nascer valores sentimentais caracteristicos da relagdo comunitaria ... inversamente, uma
relagdo predominantemente comunitéria pode ser orientada, em parte, no sentido de
uma racionalidade” (Dubar, 1997, p. 89).

Nesta perspectiva, é de esperar que os jovens professores tendam a respeitar as
regras sociais ja estabelecidas, sendo progressivamente socializados a nivel comunitério
ao longo do tempo. Por outro lado, tendo em conta um compromisso com as funcgdes
laborais, um grupo de professores em relagdo comunitéaria tende a reger-se por um
conjunto de regras e normas racionais e logicas. Apesar da importancia que a
socializagdo priméaria tem no desenvolvimento da identidade social do individuo, apenas
a socializacdo secundaria produz uma identidade social consistente e duradoura, (Dubar,
1997), num quadro de realizacdo profissional, j& que simultaneamente o individuo
interioriza os valores, crencas e costumes do grupo profissional e se afirma ao nivel
profissional.

Deduz-se portanto que cada percurso de socializagdo € unico e exclusivo de cada
professor pois depende em parte da cultura de escola e das relacbes que estabelece com
0s restantes colegas além de que, a socializacdo ndo terminar com o0s primeiros anos de

actividade profissional do individuo, perpetua-se ao longo da vida.

1.4 Formas de culturas docentes.

As culturas de ensino representam, tal como ja defendemos anteriormente, outro
aspecto importante e influente no trabalho dos professores. Hargreaves (1998) refere-se
a existéncia de duas dimensdes nas culturas de ensino: o contetdo e a forma que
passamos a distinguir. O contedo respeita as crencas, valores, habitos, pressupostos e
atitudes partilnadas de forma consensual implicita ou explicitamente por toda a
comunidade de professores de uma escola, independentemente da diversidade cultural
existente entre o corpo docente.

Por outro lado, “a forma das culturas dos professores, consiste nos padrdes

caracteristicos de relacionamento e nas formas de associacdo entre 0s membros dessas
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culturas” (Hargreaves, op. cit. p. 186), as relac6es que cada professor estabelece com o0s
restantes colegas e as mutagdes que sofrem. As formas concretizam o contetdo cultural
de um corpo docente, estando a operacionalizacdo deste condicionado pelas formas e
pelas mudangas de relacionamento que existem entre cada um dos professores da
escola. Estas formas podem assumir uma cultura de individualismo ou, por outro lado,

um caracter mais colectivo.

1.4.1 O individualismao.

Para muitos autores, a profissdo docente assume um caracter solitario, sendo o
individualismo a forma de trabalho predominante entre a classe. A maior parte dos
professores continua a isolar-se no interior das respectivas salas de aula, naquilo que
Lortie (1975, citado por Hargreaves, 1998, p. 187) apelidou de “estrutura em forma de
caixa de ovos: salas de aula segregadas, dividindo os professores uns dos outros”. Se
partirmos para o campo de ac¢do dos professores e observarmos a sua conduta diaria

ndo sera dificil descortinarmos situacdes de individualismo, nomeadamente:

Quando os professores receiam partilhar ideias e sucessos, com medo de
serem considerados exibicionistas; quando mostram relutancia em contar aos
outros uma nova ideia, com medo que estes a possam roubar e retirar dai
vantagens pessoais; quando eles, novos ou velhos, receiam pedir ajuda porque
poderiam ser considerados menos competentes; quando um educador utiliza uma

mesma abordagem, ano apds ano, embora ela ndo esteja a resultar.

(Fullan & Hargreaves, 2001, p. 75)

Estes autores apresentam algumas das razdes explicativas para que o
individualismo seja a forma de trabalho privilegiada entre a classe docente. Em primeiro
as questdes de personalidade, ligadas a desconfianca face aos outros, a incerteza e a
ansiedade, e ao facto dos professores ndo gostarem de ser observados, avaliados por
recearem as criticas que geralmente acompanham estes fendmenos (Hargreaves, 1998).
Em segundo lugar, o individualismo enquanto condicdo do local de trabalho, relativo as
caracteristicas arquitectonicas das escolas, divididas em salas isoladas e que constituem

uma importante barreira as praticas colaborativas.
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Os aspectos organizativos da escola tradicional, como o tempo diminuto atribuido
aos docentes para funcfes externas ao horério lectivo e para as relacbes de colaboragédo
com os colegas, ou o pouco cuidado manifestado pelas escolas na elaboracdo dos
horérios, que tradicionalmente ndo contemplam espagos temporais comuns para 0S

encontros de docentes, sdo também sublinhados por Antunez (1999, p.99).

Existe a tendéncia de atribuir nos horarios profissionais dos docentes uma
dedicacdo muito elevada as tarefas de aula que nem sempre trazem consigo uma
razodvel e proporcionada disponibilidade de horas para o desenvolvimento das

tarefas de preparacéao, coordenacdo e revisdo do trabalho entre docentes.

Além destas condicionantes, Fullan e Hargreaves (2001) salientam também duas
outras causas que tem por base as condicdes tradicionais do ensino. A primeira tem a
ver com as experiéncias de avaliacdo, vividas pelos docentes. De facto, e durante a
formacdo inicial, os candidatos a professores tém a presenca simultaneamente,
auxiliadora e avaliativa de supervisores mais experientes na suas aulas. Trata-se de uma
avaliacdo, muitas vezes punitiva, vinda daqueles que tem o dever de ajudar, pelo que
muitos docentes passam a associar a colaboracdo a avaliacdo e ao controlo do seu
trabalho e adoptam o individualismo como proteccdo contra as observacdes,
julgamentos e intromissfes dos outros nas suas praticas.

Em segundo lugar, o individualismo relaciona-se em parte com “as expectativas
excessivamente elevadas que muitos professores tém de si proprios, numa actividade
profissional caracterizada por limites mal definidos” (Fullan & Hargreaves, op. cit. p.
72). Estas expectativas sdo provocadas ndo sO pelas pressdes sociais e politicas pela
exceléncia, que acarretam uma sobrecarga de trabalho na area social e administrativa,
norteadas por uma politica de “prestacdes de contas” mas também, e sobretudo, pelas
pressdes que 0s proprios professores se colocam a eles proprios na busca de uma
perfeicdo utopica.

Estas expectativas ndo tangiveis fortalecem as praticas individualistas dos
docentes, ja que, se por um lado o tempo necessario para satisfazer as necessidades
individuais deixa pouco tempo para colaborar; por outro, ha a considerar que estes
individuos nunca atingem a satisfacdo com o seu proprio trabalho, considerando-se
consequentemente incapazes de satisfazer também as expectativas dos colegas. (Fullan

& Hargreaves, op. cit.).
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Além das causas de individualismo destacadas por estes autores, também Antunez
(1999) sublinha outras quatro que nos merecem atencao:

1. As estruturas rigidas relativamente a organizacao do curriculo, que estabelecem
uma divisdo de professores por areas de especializagdo e que dificultam as
interacgdes entre pessoas de areas disciplinares diferentes;

2. A existéncia de conflitos pessoais entre os docentes e as posigdes de obstrucao
a colaboracdo por parte de alguns docentes em parte pelo medo de
evidenciarem uma “falta de actualizagio cientifica ou didactica diante dos
companheiros” (p. 98);

3. As falhas de comunicacdo ou pouca transparéncia na transmissdo de
informac6es entre a direccdo e os professores;

4. O sentimento de que ao ndo trabalhar em equipa ninguém pedira contas ao

professor pelo seu trabalho.

Consideradas as razbes da sua existéncia, ha que reflectir também nas suas
consequéncias. Embora o individualismo salve o professor das criticas dos outros, esta
forma de trabalho apresenta condicionantes ao desenvolvimento profissional do
professor ja que “tolhe qualquer possibilidade de aprovagdo, elogio e reconhecimento”
(Farias s.d. p. 6), além de restringir as oportunidades e contextos de partilha de
experiéncias entre professores e de produzir, segundo Antunez (1999, p. 98), uma
“atrofia profissional”e coloca entraves a coordenacédo das escolas.

Embora os professores possam receber um “feedback™ por parte das avaliagdes
dos seus alunos, estas ndo representam por si s6 uma utilidade para o aperfeicoamento
das praticas do professor visto os testes avaliarem apenas uma pequena parte do
desempenho dos alunos deixando de fora questdes como a motivacdo ou o0 entusiasmo,
além deste tipo de feedback ficar limitado as praticas e aos motivos de melhoramento
individuais de cada professor (Fullan & Hargreaves, 2001).

Por ultimo, hd que compreender que “ao procurarmos eliminar o individualismo,
nao devemos erradicar, com ele, a individualidade” (Fullan & Hargreaves, op. cit. p.
81). O professor necessita de tempo para reflectir de modo individual, sendo este
procedimento, um dos pilares do seu desenvolvimento profissional. O individualismo
apresenta, deste modo, alguns aspectos positivos podendo ser visto também enquanto

sinénimo de autonomia profissional, independéncia e realizacdo pessoal.
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Se alguns professores preferem um isolamento permanente a maioria tende a
refugiar-se temporariamente para reflectir em soliddo. A este respeito, Hargreaves
(1998, p. 203) sublinha que: “o isolamento ¢ uma prisdo ou um refigio; a soliddo, uma
retirada”. De facto alguns professores “gostam de estar a so6s, ndo com as suas turmas
mas consigo proprios” (Hargreaves, 1998, p. 203), gostam de planificar e trabalhar em
casa, no carro ou em outros locais, individualmente, sem que isso seja algo de
pejorativo mas sim um sinénimo de maturidade e de capacidade de trabalhar de forma
autobnoma. Por outro lado, o valor da colaboracdo estd muito conectada com uma
vertente ética e solidaria e de disponibilidade para apoiar os outros, independentemente
do seu impacto nas aprendizagens do aluno (Rold&o s. d.).

Reflectindo sobre o individualismo enquanto fendmeno social e cultural que pode
conter, dependendo da perspectiva, multiplos significados; Hargreaves (2008) define
trés factores gerais de individualismo, que denominou de individualismo constrangido,
estratégico e electivo.

O individualismo constrangido ocorre quando um professor trabalha
individualmente em resultado das circunstancias contextuais e de constrangimentos
fisicos e administrativos, ja referidos, que o impedem de trabalhar conjuntamente com
0s seus pares. Ja o individualismo estratégico respeita ao trabalho individual enquanto
estratégia adaptativa, relativamente as condicionantes do contexto em que trabalha e em
resposta as pressdes externas, espelhadas nas prestacbes de contas, e que lhe séo
impostas a nivel burocratico e organizativo. O professor perspectiva o individualismo
enquanto estratégia de aproveitamento quer da sua energia, quer do seu tempo, que
considera “um recurso escasso que nao pode ser desperdigado no relaxamento,
necessitando antes de ser gasto nas muitas pequenas coisas que compreendem a lista
infinita de tarefas a realizar” (Hargreaves, 1998, p. 194). Por ultimo, o individualismo
electivo, reflecte a forma de trabalho privilegiada pelo professor mesmo quando existem
condicdes favoraveis ao trabalho colaborativo.

Podemos concluir que existem varias razGes para que o individualismo seja a
pratica ainda reinante nas nossas escolas, assim como existem diferentes formas de
trabalhar individualmente. Nesta perspectiva, nem sempre o professor trabalha de forma
individual porque assim o deseja e mesmo quando o faz, ndo significa que esteja a
trabalhar de forma isolada, podendo estar envolvido num trabalho colaborativo. A este
respeito, Roldao (s. d.) refere que o trabalho em colaboracdo requer de cada professor

um contributo individual resultante de um conhecimento construido em modos de
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trabalho e tempos de reflexdo individual. Deste modo, a constituicdo de equipas de
trabalho ndo implica um a presencga constante de todos os intervenientes, podendo cada
um produzir conhecimento de forma isolada, mas discutindo e aferindo conclusdes em
contexto colectivo.

Além disso, e mesmo privilegiando o individualismo como forma de trabalho, ha
que considerar que o professor pertence a um corpo docente e a uma escola, local onde
se estabelecem relacGes formais e informais que o obrigam, de forma mais ou menos
consciente a trabalhar em colabora¢do com outros colegas. Tal como sublinha Roldéao
(s. d.), os professores trabalham num contexto de grupo composto por um nimero mais
ou menos alargado de colegas. Neste contexto, importa também apresentar uma Vvisao

das culturas de ensino colaborativas que se desenvolvem nos meios escolares.

1.4.2 Culturas colaborativas no ensino.

As culturas de ensino de base colaborativa tem sido alvo de um destaque
crescente, quer pela visdo de oposicao as praticas tradicionalmente mais individualistas
dos professores, quer por representarem estratégias promotoras do desenvolvimento
profissional, formando um pilar construtivo do desenvolvimento das préprias escolas e
um ponto fundamental na implementacéo eficaz do curriculo. (Hargreaves, 1998).

O volume de trabalho colaborativo tem vindo a sofrer um aumento progressivo
nos ultimos anos, ndo sé pela mudanca das correntes de ensino que sublinham o
individualismo “enquanto heresia genérica da mudanga educativa” (Hargreaves, op. cit.
p. 186) como também pela disponibilizacdo de um crescente niUmero de recursos e uma
utilizacdo cada vez maior das novas tecnologias da informacéo.

Existem cada vez mais programas de trabalho colaborativo ou groupware, que
tem como funcdo facilitar a comunicacdo e a coordenacdo entre individuos com
objectivos comuns de modo a aumentar a sua produtividade (Kamienski, Souto, Rocha,
Domingues, Callado, Sadok, 2005). Estes programas incluem sistemas de gestdo de
documentos, correio electronico, espacos de trabalho e de discussdo, video conferencia
e as ja muito utilizadas plataformas como € o caso concreto da moodle.

Por outro lado, as ultimas pesquisas na area da educacdo revelam que 0s
professores “aprendem uns com os outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as

suas competéncias” (Hargreaves, 1998, p. 209). Além disso, os docentes envolvidos
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partilham as tomadas de decisdo, sentem-se mais confiantes e apoiados na
experimentacdo de novas abordagens de ensino, para correr riscos e para assumirem a
necessidade de se desenvolverem continuamente enquanto profissionais, factos que tem
aumentado de forma exponencial os sentimentos positivos face a colaboragdo.

Se estamos a falar em colaboracdo, importa em primeiro lugar, definir o seu
conceito. O termo “colaborar”, significa trabalhar em conjunto com outra pessoa e
deriva da palavra elaborar, que respeita a sequéncia de idealizar, organizar, preparar, e
produzir. O termo colaboracdo surge muito associado ao conceito de cooperacao
enquanto accdo ou operacdo que produz um determinado efeito, que pode implicar o
trabalho de varias pessoas, mas que ndo implica que estas trabalhem em conjunto,
podendo algumas assumir apenas uma tarefa especifica, bem delineada no projecto sem
estar envolvido na sua concepcdo ou producdo. De facto, o acto de cooperar nao
acarreta por si sO beneficios matuos para os cooperantes, pelo contrario os actos de
colaboragdo implicam uma empresa comum que conduz a uma distribuicdo de
beneficios por todos os colaboradores (Lima, 2002). Estabelecendo uma alegoria, 0s
operarios de uma fabrica de automoveis cooperam na execucdo e producdo de um
modelo de carro, de forma automatizada e segundo tarefas pré-definidas, concebidas e
idealizadas, por um conjunto de técnicos que trabalharam colaborativamente.

De facto, 0 acto de trabalhar em conjunto ndo implica necessariamente que se
trabalnem em colaboragcdo podendo ter objectivos e programas de ac¢do autdbnomos
(Lima, 2002, p.46). Boavida e Ponte (2002) defendem que enquanto a colaboracdo se
desenrola num contexto em que os participantes se relacionam numa base de igualdade,
sem hierarquias pré-estabelecidas, com ajuda e aprendizagem mdtua na procura de
atingir os objectivos tracados, negociacGes continuas e tomada conjunta de decisdes; a
cooperacdo desenvolve-se num ambiente estruturado de forma hierarquica onde os
participantes ndo questionam nem o poder instituido nem os papéis que lhe sdo
atribuidos.

Deste modo, a colaboragdao “representa uma forma particular de cooperagdo que
envolve trabalho conjuntamente realizado de modo a que os actores envolvidos
aprofundem mutuamente os seus conhecimentos” (Boavida & Ponte, 2002, p. 4),
orientado segundo os objectivos delineados e que pode envolver varias operacdes. Desta
forma, para que os professores trabalhem colaborativamente, ndo basta reuni-los,
agrupa-los e pedir resultados, ja que o trabalho colaborativo, tal como sublinha Rold&o
(s.d. p. 27):
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Estrutura-se essencialmente como um processo de trabalho articulado e
pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visados, com
base no enriquecimento trazido pela interaccdo dinamica de varios saberes

especificos e de varios processos cognitivos em colaboracao.

Deste modo, e segundo Boavida e Ponte (2002, p.1), “a colaboragdo constitui uma
estratégia fundamental para lidar com problemas que se afiguram demasiado pesados
para serem enfrentados em termos puramente individuais”.

Definido o conceito de colaboracdo, importa destacar trés aspectos inerentes a
natureza do trabalho colaborativo: (i) em primeiro lugar, e ndo se excluindo os
objectivos individuais de cada participante, o trabalho colaborativo tem que ser
orientado com base num objectivo ou pelos menos em interesses comuns dos
participantes; (ii) também os modos de relacionamento assim como as formas de
trabalho devem ser promotoras do trabalho colaborativo e por ultimo (iii) deve existir
“uma mutualidade na relacdo: todos tém algo a dar e algo a receber do trabalho
conjunto” (Boavida & Ponte, 2002, p. 6), todos beneficiam com o projecto e todos
assumem uma parte do protagonismo.

Com base na literatura tematica, estes autores sublinham ainda que o trabalho
colaborativo depende do sucesso da trilogia: confianca, dialogo e negociacdo. A
confianga promove um sentimento de pertenca a um grupo entre 0s participantes, que
Ihes permite 0 a vontade necessario para exprimir abertamente os seus pontos de vista e
questionar as ideias dos outros em relacdo de respeito mdtuo. O dialogo permite um
confronto de ideias, o estabelecimento de consensos e a reconstrucdo de conceitos e
ideias, considerando-se estas como mutaveis e em permanente construcdo. Por fim, é
através da negociacdo que se estabelecem objectivos, as formas de trabalho e de
relacionamento, questdes de poder, os papéis de cada participante e ainda dos
significados a atribuir aos conceitos envolvidos (Boavida & Ponte, 2002).

Com base nos trabalhos de Nias, Southworth e Yeomans (1989), Fullan e
Hargreaves (2001) descrevem seis caracteristicas das escolas que funcionam em
contexto colaborativo. Nestas escolas as culturas colaborativas (i) ndo sdo impostas em
reunides nem burocraticamente, caracterizando-se por relacdes de ajuda, confianca e
abertura; (ii) exprimem-se ndo s6 no trabalho mas em todas as actividades e relacoes

entre a comunidade educativa; (iii) reflectem uma responsabilizacdo colectiva pelos
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resultados educativos, através da sua partilha e da discussdo aberta com vista a sua
melhoria; (iv) promovem a discussdo e a abertura a pontos de vista divergentes; (v)
respeitam as caracteristicas pessoais do professor, promovendo uma articulagdo entre o
trabalho e a vida e os problemas pessoais do docente; e (vi) “criam e sustém ambientes
de trabalho mais satisfatorios e produtivos” (Fullan & Hargreaves, 1998, p. 90) quer por
fornecerem aos seus docentes uma redugdo de ansiedade face incerteza quer por
desenvolverem uma confianga colectiva na escola. Outro aspecto positivo realgado por
estes autores respeita a valorizacdo dos individuos e a interdependéncia entre o0s
docentes e a escola sendo que ‘“nestas organizagdes, o individuo e o grupo sdo
valorizados intrinseca e simultaneamente” (Fullan & Hargreaves, 1998, p. 92).

O trabalho colaborativo representa ainda uma peca fulcral na articulacdo
curricular. Braz (2009, p. 97) salienta que a importincia da “articulacdo do curriculo das
disciplinas, de modo a que todos os alunos trabalnem o0s mesmos temas” e da
articulacdo entre os conteddos disciplinares leccionados ao longo dos varios ciclos de
ensino. Neste contexto, o autor sublinha a existéncia de trés categorias de articulacéo: a
articulacdo horizontal, subjacente as planificacbes conjuntas elaboradas e readaptadas
ao longo do ano escolar; a articulagdo vertical, enquanto garante de uma
sequencialidade de conteudos e por ultimo, a articulagdo das actividades, em que 0s
professores, em colaboracdo com outros grupos disciplinares, organizam os conteudos a
leccionar em funcdo das actividades previstas quer no Plano Anual de Actividades, quer
do Projecto Curricular de Turma (Braz, 2009).

A articulacdo vertical surge em praticamente todos os Projectos Educativos, sendo
considerada fundamental por promover o desenvolvimento sequencial de competéncias
e de aprendizagens nucleares e ainda por permitir que haja um colmatar das
aprendizagens ndo realizadas em ciclos anteriores. Mouraz (1998) sublinha porém a
existéncia de dificuldades em proceder a articulacdo os programas das diferentes
disciplinas depois de definidas as aprendizagens nucleares de cada uma; ao nivel dos
materiais pedagogicos e da propria formacdo de professores e ainda pelo
desconhecimento que os professores detém relativamente aos conteldos programaticos
das outras disciplinas.

A articulacdo curricular apresenta vantagens por valorizar o trabalho colaborativo,
e por garantir aos professores um maior conhecimento ao nivel dos conteddos
programaticos assim como da sua sequencialidade, além de promover uma melhoria ao

nivel das transicdes entre ciclos. Por outro lado, as limitacbes de tempo, a
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incompatibilidade de horérios, a burocracia e a propria estrutura organizativa da escola,
representam serios entraves a sua implementacéo (Braz, 2009).

Talvez por este motivo Rolddo (s. d.) saliente que embora na ordem do dia, 0s
actos de colaboracdo entre professores ndo sd&o muito numerosos e apesar de
apresentarem bons resultados sdo dificeis de introduzir na organizacdo regular das
escolas. Ainda nesta tematica, o decreto de lei n°® 75/2008 define no artigo 42° que a
articulacéo e gestéo curricular séo da responsabilidade dos departamentos curriculares e
respectivos grupos disciplinares, tendo esta como objectivo a promocao do trabalho
colaborativo entre os docentes e adequar o curriculo as necessidades dos alunos.

O sucesso das reformas curriculares e do desenvolvimento das escolas e dos
professores tém sido conectados de algum modo com as praticas colegiais positivas.
Porém nem sempre as praticas colaborativas nascem no interior da escola, nem todas as
escolas possuem uma cultura colaborativa, sendo muitas vezes impostas pelo exterior,
tal como acontece durante a implementacdo das reformas organizativas e curriculares.
Nesta perspectiva, importa definir fronteiras que diferenciem o conceito de colaboragao

das restantes formas de culturas colaborativas.

1.4.2.1 A colaboracéo e a colegialidade.

Os conceitos de colaboracdo e de colegialidade tém sido referidos na literatura
como sinénimos. Porém, Little (1990, citado por Lima, 2002) salienta que o termo de
colegialidade ainda ndo possui uma definicdo exacta, permanecendo uma ideia difusa.
Para este autor, o conceito de colegialidade passa pela distincdo de formas fortes e
fracas das interacgdes colegiais, estabelecendo a existéncia de quatro tipos ideais de
relacBes, que formam um continuo crescente numa escala de frequéncia e intensidade:
() contar histérias e procurar ideias, de forma independente e sem qualquer
compromisso com o trabalho colaborativo; (ii) ajuda e apoio muatuo entre colegas,
praticado de forma esporadica e sem continuidade; (iii) partilha frequente e continua de
materiais, métodos, recursos, ideias ou opinides e ainda (iv) o trabalho conjunto.

O termo colaboracdo relaciona-se unicamente com o este Gltimo tipo de
colegialidade, que Little (1990, p. 519, citado em Lima, 2002, p. 53) descreve como
“encontros entre professores que assentam na responsabilidade partilhada pelo trabalho

de ensinar”. De modo a proceder a medicdo da intensidade das relacbes que se
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estabelecem ao nivel colegial, Lima (2002) define trés critérios que permitem a
distin¢do entre culturas fortes e fracas.

Em primeiro lugar hd a considerar a amplitude da interaccdo, pelo registo do
namero de colegas com que os professores se envolvem para discutir questdes de ordem
profissional; em segundo, destaca-se a frequéncia da interaccdo medida pelo niUmero de
contactos profissionais que os professores estabelecem durante um determinado periodo
de tempo. O autor salienta que ndo existem registos bibliograficos que definiam de
modo conciso os dois critérios anteriores, ao contrério do ocorre com o terceiro critério
da abrangéncia da interaccdo que respeita ao nimero de parceiros com que 0S
professores interagem e discutem comportamentos dos alunos e praticas, trocam e
desenvolvem conjuntamente materiais, planificam em conjunto ou leccionam as
mesmas turmas enquanto par pedagogico.

Outra distincdo entre os dois conceitos é nos dada por Hall e Wallace (1993
citados também por Lima, 2002), que salientam o facto de a colaboracdo ser um modo
de trabalho, onde os varios participantes utilizam os seus recursos para atingir
determinados objectivos comuns considerando a colegialidade uma colaboracdo entre
pares e ndo entre participantes de diferentes niveis hierarquicos. Esta no¢do estd muito
proxima do conceito juridico de colegialidade, focado nos cddigos processuais dos
orgaos colegiais como acontece em Portugal, nomeadamente nos casos dos Conselhos
Gerais e Conselhos Pedagogicos. Hargreaves (1998) sublinha que as relacdes de

trabalho entre professores quando colaboram devem ser.

1. Espontdneas; por partirem e serem sustentadas por accdo dos préprios
professores envolvidos, podendo ou ndo serem facilitadas pelos 6rgaos
administrativos;

2. Voluntérias; por ndo resultarem de imposi¢cBes administrativas mas sim da
percepcdo que os professores tém relativamente aos beneficios que o trabalho
colaborativo acarreta.

3. Orientadas para o desenvolvimento; por os professores colaborarem no
desenvolvimento de iniciativas préprias ou de outras, que embora externas
recebam a sua aceitacéo e consequente empenho.

4. Difundidas no tempo e no espaco; porque as culturas colaborativas ndo podem
ser reguladas num tempo e espagos especificos, fixadas pela administracdo ou
calendarizadas. As reunides e sessGes de planeamento podem fazer parte dos

procedimentos mas ndo podem dominar a cultura colaborativa por esta resultar
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de uma construcdo inerente ao modo como os professores vivem e trabalham
na escola em que “as relagdes se estendem, de modo persistente e amplo, por
todo o espago do estabelecimento escolar” (Hargreaves, 1998, p. 217).

5. Imprevisiveis; porque os professores mantém o controlo sobre 0s projectos que
desenvolvem, os resultados da colaboragdo tornam-se imprevisiveis, o que
torna as praticas colaborativas muitas vezes incompativeis com sistemas de

ensino excessivamente centralizados, como é o0 caso do Portugués.

Com base na literatura (Lima, 2002) defende que a colegialidade entre os
professores permite uma melhor coordenacdo das actividades realizadas em diferentes
salas de aula; aumenta a capacidade das escolas em processos de inovacdo pedagogica;
diminui os efeitos da mobilidade docente, pela melhor assisténcia prestada aos
professores mais novos; melhora a eficacia do ensino além de promover actividades de
desenvolvimento profissional dos professores.

Todavia a colaboracdo apresenta também alguns aspectos negativos enumerados
pelo autor. Em primeiro lugar existem dificuldades de operacionalizar as culturas
colaborativas ja que, (i) a devolucdo da autonomia as escolas ndo implica que 0s
professores se envolvam em trabalho colaborativo; (ii) muitas vezes os professores ndo
tém a percepcdo do quanto se querem envolver na colaboracao ou (iii) ndo entendem a
forma como devem constituir equipas ou trabalhar com elas.

Por outro lado, muitos professores mascaram a continuidade de préticas
individualistas aparentando trabalhar colaborativamente, as interac¢fes descritas como
colaborativas entre docentes sdo na generalidade pouco frequentes e significativas, alem
de ser pertinente destacar que “a colaboragdo entre os professores pode ser o resultado
perverso da competigdo” (Lima, 2002, p. 49), podendo ser utilizada ndo em beneficio
das inovagOes pedagogicas e de um melhor rendimento dos alunos, mas sim como
estratégia na procura de melhorias no estatuto e nas condigdes de trabalho.

Também neste capitulo Hargreaves (1998) regista algumas criticas a
colegialidade. Se por um lado a colaboracdo e a colegialidade sdo culturas de dificil
implementacao, nomeadamente ao nivel dos tempos comuns nos horarios dos docentes
e ao nivel da pouca familiaridade e confianca que alguns professores revelam face a
outros com os quais tém de trabalhar; por outro, estes conceitos podem assumir
significados diferentes consoante o contexto e a nocbes proprias de cada docente

envolvido acerca da colaboragédo. De facto, Hargreaves (1998, p. 212) sublinha que “ndo
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existe com efeito, uma colaboracdo ou colegialidade real ou verdadeira, mas unicamente
formas diferentes de colaboragéo e colegialidade, as quais tém consequéncias diferentes
e servem propositos diversos.”

Ainda Hargreaves (1998) salienta que numa perspectiva cultural, a colaboracéo
resulta dos valores, normas e crengas partilhadas em comum pelos professores. Por
outro lado, numa perspectiva micropolitica, a colaboracdo e a colegialidade
estabelecem-se por ac¢do do poder administrativo em funcdo do controlo que os érgéos
de gestdo pretendem manter sobre os professores. A este nivel “a colegialidade ¢, uma
imposigéo indesejada, ou, mais frequentemente, uma forma de co-optagdo dos docentes
no sentido de concretizarem propdsitos administrativos e de implementacdo de
imposigdes externas” (Hargreaves, op. cit. p. 214)

Nesta perspectiva, importa sublinhar que nem todas as préaticas colaborativas tém
as mesmas origens e fundamentos, nem se desenrolam de modo idéntico, pois podem
ser de natureza comodista, condescendente ou de cortesia, conformista, artificial ou
ainda de co-optacdo (Lima, 2002). Hargreaves (1998) salienta, além da colaboracéo, a
existéncia de duas formas de trabalho “colaborativo”: a colegialidade artificial e ainda a

balcanizacdo. Sao estas formas de trabalho que aprofundaremos de seguida.

1.4.2.2 Colegialidade Artificial.

As culturas colaborativas ndo implicam necessariamente um maior poder nas
tomadas de decisdo por parte dos professores, podendo resultar de imposicdes
decretadas administrativamente, além de que as culturas estdo em constante mutacdo,
estando dependentes das relagcdes ja existentes, de outras que sdo introduzidas, das
pressdes externas e ainda da visdo da direccdo da escola, (Day, 1999). Fullan e
Hargreaves (2001) referem-se a colegialidade artificial como uma colaboracdo que pode
ser controlada pela administragdo escolar e caracterizada por “um conjunto de
procedimentos formais e burocraticos especificos, destinados a aumentar a atencdo dada
a planificagdo em grupo, bem como a outras formas de trabalho em conjunto”
(Hargreaves, op. cit. p. 103). Ao contrario das relacbes que se estabelecem entre
professores no seio das culturas colaborativas, Hargreaves (1998) define que em

situacdes de colegialidade artificial as relaces tendem a ser:
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1. Reguladas administrativamente; porque os professores trabalham em conjunto
ndo por iniciativa prépria mas por imposi¢do dos 6rgdos administrativos;

2. Compulsiva; pela obrigatoriedade do trabalho em conjunto. N&o respeita a
individualidade do professor podendo ser coerciva ao ponto de estabelecer
promocdes ou ameagas dependendo da sua aceitacdo ou ndo por parte dos
professores;

3. Orientada para a implementacédo; porque os professores trabalnam em conjunto
no intuito de operacionalizar medidas impostas pelos 6rgaos administrativos da
escola ou do Ministério, como é o caso da implementacdo de reformas
curriculares, como a que aconteceu recentemente em Portugal, ao nivel da
execuc¢do dos novos programas de Matematica e de Lingua Portuguesa;

4. Fixas no tempo e no espaco; ndo se expressam de modo continuo nem em todo
0 espaco escolar, limitando-se aos tempos e aos espacos definidos para esta
pratica pela administragao;

5. Previsiveis; o controlo das finalidades, dos tempos e dos espagos permitem a
administra¢do assegurar em grande parte os resultados que pretende. “Neste
sentido, a colegialidade artificial constitui uma simulacdo administrativa segura

da colaboragdo” (Hargreaves, 1998, p. 220).

Ainda Hargreaves (1998) apresenta a utilizacdo obrigatoria do tempo de
preparacdo, imposta frequentemente com o argumento de facilitar o encontro entre
professores e a elaboracdo de planificagfes conjuntas, como uma das concretizagdes
especificas da colegialidade artificial e que realca quer as caracteristicas, quer as
consequéncias desta forma de colaboracdo.

Embora seja consensual que o estabelecimento destes tempos representa uma
importante promocdo na construcdo de culturas colaborativas na escola, o sdo quase
sempre demasiadamente curtos, levando os professores a planificarem previamente em
casa, diminuindo as oportunidades dos professores se encontrarem fora das reunides.
N&o contemplam também os aspectos da vida pessoal dos professores e a dificuldade
que alguns manifestam em permanecer longos periodos na escola. Por outro lado, os
professores preferem quase sempre planificar noutras ocasides, utilizando estes periodos
para realizar outras tarefas.

O autor conclui que a importancia destes periodos serem flexiveis e decididos
pelos préprios professores com vista a contextualizar o tempo de preparacdo em fungéo

do trabalho escolar e das tarefas extra-escolares, diérias e semanais dos docentes e ainda

39



de modo a valorizar o professor enquanto profissional. Nesta perspectiva, seria
preferivel fixar expectativas e ndo tempos de reunido levando os professores a “prestar
contas pelo seu empenhamento para com a tarefa e a sua realizacdo, e ndo pela
obediéncia manifestada na forma como utilizam o tempo” (Hargreaves, 1998, p. 225).

A colegialidade artificial, quando utilizada de forma inadequada, pode implicar
uma desmotivacdo dos professores para colaborarem mais, originar um grau de
inflexibilidade decorrente da imposicdo administrativa que restringe a liberdade
intelectual dos professores (Fullan & Hargreaves, 2001).

Porém a colegialidade artificial pode representar um marco positivo na
implementacdo de uma verdadeira cultura colaborativa nas escolas, muito por
representar uma fase intermédia e de ligacdo entre o individualismo e a cultura
totalmente colaborativa, por proporcionarem, embora de modo impositivo, a experiencia
colaborativa a docentes que, de outro modo, nunca optariam por esta forma de trabalho,
(Day, 1999). Podendo, também, constituir um importante instrumento administrativo
para implementar a colegialidade, em escolas fortemente marcadas pelo individualismo,
promovendo as associagOes entre docentes, a partilha e as aprendizagens, (Fullan &
Hargreaves, 2001).

Neste capitulo, Braz (2009) salienta a importancia das chefias intermédias na
dinamizacdo dos professores com vista a articulacdo curricular e o papel do Conselho
Pedagogico na promocdo da politica da escola e, consequentemente, na implementacgéo
de culturas colaborativas.

No fundo, a colegialidade artificial pode representar uma fase preparatéria e
introdutéria das culturas colaborativas, porque estas ndo surgem espontaneamente, tém
de ser incentivadas. Uma calendarizacéo inteligente dos tempos de trabalho em conjunto
com libertacdo dos docentes para reunirem e colaborarem pode marcar um passo

importante nesta construcdo, sem que haja garantia de concretizacéo.

1.4.2.3 A Balcanizacao.

Nas culturas balcanizadas as interac¢des entre docentes desenrolam-se segundo
moldes proprios, “os professores mostram lealdade para com o grupo e ndo com a
escola como um todo” (Day, 1999, p.129), competem por recursos, estatuto, lutam “pela

ocupacao de posicdes e pela supremacia como se fossem cidades-estado independentes”
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(Fullan & Hargreaves, 2001, p. 94), s6 existindo lugar & colaboragdo entre grupos
quando esta os beneficia. A este respeito, Hargreaves (1998, p. 240) refere que:

Na cultura balcanizada, tais padrbes consistem, essencialmente, em
situacdes nas quais os professores trabalham, ndo em isolamento, nem com a
maior parte dos colegas, mas antes em subgrupos mais pequenos, no seio da

comunidade escolar, tais como os departamentos disciplinares.

As culturas balcanizadas estdo muito conectadas com a rigidez estrutural dos
departamentos curriculares e com a distribuicdo dos professores por nivel de ensino. De
facto o grupo disciplinar constitui a comunidade profissional privilegiada pelo professor
na definicdo de regras, praticas, concepcdes e atitudes relativamente aos alunos e ao
ensino (Santos, 2000). Este isolamento dos professores no seu nivel de ensino é
corroborado por Fullan e Hargreaves (2001) ao referirem que os professores consideram
positivas as acc¢des de planificacdo conjunta, com outros professores que leccionam o
mesmo ciclo de ensino, sendo estas relagdes de colaboracdo quase inexistentes entre
professores de ciclos diferentes. Também Huberman (1993, citado por Santos, 2000, p.
105) questiona “porqué considerar a escola como unidade de anélise quando esta tem
grupos de professores com anos de escolaridade tdo diferentes e objectivos também t&o
diversos”

De modo a promover uma continuidade curricular, torna-se necessario que as
experiencias dos professores ndo se restrinjam a um Unico ciclo de ensino, podendo-lhes
ser solicitado que substituam docentes de ciclos mais elementares, que sejam integrados
em intercambios com outras escolas ou ainda que existam trocas de professores entre
grupos, diminuindo barreiras e aumentando o conhecimento dos professores ao nivel
curricular.

A balcanizacao tende a dificultar a operacionalizacdo da articulacdo vertical nas
escolas o que conduz a uma dupla divisao dos professores por departamento e disciplina
e por ciclo de ensino. Também Mouraz (1998) com base nos resultados de um pequeno
estudo qualitativo, que perante a analise de documentos, algumas das escolas
procederam desde logo a sua divisdo por ciclos, colocando os professores a trabalhar
apenas 0s assuntos relativos as respectivas disciplinas, o que faz transparecer uma ideia

de “articulagdo vertical um pouco demagogica” (op. cit. p. 9). Talvez por este facto,
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Hargreaves (1998, p. 239) defina a balcanizagdo como “a colabora¢ao que divide”

enunciando quatro caracteristicas que este tipo de culturas apresenta:

1. Permeabilidade baixa; os professores encontram-se distribuidos por grupos
isolados que ndo estabelecem relacdes frequentes e continuas com outros. Cada
professor pertence geralmente a um sé grupo, sendo pouco provavel que
pertenca também a outro;

2. Permanéncia elevada; os professores tendem a permanecer no seio de um
mesmo grupo durante um elevado periodo de tempo. Sendo pouco provavel
que os professores passem a pertencer a grupos diferentes;

3. Identificacdo pessoal; os professores tendem a pertencer ao grupo com o qual
melhor se identificam e com o qual trabalham preferencialmente. Esta
tendéncia é em parte promovida pela prépria organizacgdo curricular da escola
que institui departamentos e grupos disciplinares onde cada professor opera
preferencialmente de acordo com a disciplina que lecciona, e que encontra
fundamentos na prépria formacéo inicial que tende a induzir uma socializagao
dos professores de acordo com a sua especializagéo;

4. Compleicdo politica; as escolas estdo repletas de lutas pelo poder e de
interesses proprios. Existem diferencas, quer no estatuto, quer na distribuicao
de recursos e promocdes pelos varios grupos, relacionando-se, em parte, 0

estatuto do préprio professor com o seu grupo de pertenca.

A compleicdo politica da balcanizacdo acarreta muito frequentemente dificuldades
na obtencdo de acordos entre grupos diferentes sempre que estes possam alterar 0s
estatutos e o poder dos grupos envolvidos na negociagéo.

Com base num estudo realizado na escola secundaria de Roxborough High,
Hargreaves (1998) conclui que a balcanizacdo implica trés caracteristicas negativas. Em
primeiro lugar, a identificacdo disciplinar tende a que os professores déem énfase a sua
disciplina, limitando a capacidade de resposta da escola as necessidades dos alunos que
frequentam cursos com menor énfase académica; em segundo lugar, a balcanizacdo gera
diferencas de estatuto entre as disciplinas académicas e as praticas e, por conseguinte,
diferencas de estatuto entre os alunos que as frequentam, com beneficio daqueles que
ingressam em cursos mais académicos; ¢ por ultimo, a balcanizagdo “confirma o mito
da imutabilidade da escola” (op. cit. p. 247) reduzindo as oportunidades quer de

aprendizagem mutua entre professores, quer de mudanca.
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Apesar da toda a carga negativa que a balcanizagdo acarreta, este tipo de cultura
revela também aspectos positivos, concretamente ao nivel das dindmicas que se
desenvolvem no seio dos grupos disciplinares. Como afirma Santos (2000, citando
Little, 1993) as escolas organizam-se em funcdo dos contedos dos grupos disciplinares,
logo os grupos constituem “um campo natural para a interaccdo e satisfacdo (op. cit. p.
92). Sendo especialistas numa area especifica, € no interior do grupo disciplinar que 0s
professores se apoiam mutuamente relativamente as questfes do ensino, que ajudam a
responder a questdes concretas, que tem assuntos comuns para discutir, com base na
experiencia e nos conhecimentos acumulados pelos seus membros (Santos, 2000).

Esta autora sublinha ainda dois aspectos inerentes a estes grupos. Em primeiro
lugar, & medida que o grupo disciplinar aumenta em nimero de membros, as questdes
discutidas tendem a centrar-se, ndo sé em problematicas referentes a pratica quotidiana,
mas também em questdes mais amplas. Em segundo lugar, destaca o papel do delegado
de grupo, a quem cabe “garantir a coeréncia do curriculo e o espirito cooperativo entre

0s professores” (Santos, op. cit. p. 93).

1.5 Condicionantes organizativas, contextuais e politicas.

N&o pretendendo descrever de forma exaustiva as inumeras condicionantes
internas e externas que afectam as culturas profissionais dos professores, torna-se
importante salientar alguns exemplos que ilustrem a sua importancia.

Em primeiro lugar, defende-se que para compreender como € que os professores
trabalham, ensinam e aprendem é necessario compreender antes o contexto onde
operam. Nesta perspectiva Fullan e Hargreaves (2001), destacam trés aspectos do
contexto de ensino. O ensino ndo ser sempre igual, contextos diferentes exigem
estratégias de ensino diferentes por parte dos professores. Os modelos de sucesso
adoptados numa determinada escola poderdo ndo ter o mesmo efeito numa escola
diferente com outros alunos. Por outro lado, as estratégias de ensino adoptadas para
leccionar a um determinado ciclo de ensino, poderdo ser desastrosas quando aplicadas
em ciclos de ensino diferentes, muito pelos alunos de diferentes ciclos apresentarem

niveis cognitivos muito dispares.
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H& também que considerar que existe um desfasamento entre os modelos de
ensino ideais e a sua implementacdo e exequibilidade prética, j& que o professor que
ensina num determinado contexto de sala de aula, tem de lidar com uma série de
aspectos extrinsecos ao modelo de aula idealizado na planificagdo, tais como a “satde e
o nivel de energia do docente, a sua necessidade de recuperar os atrasos na classificagdo
do trabalho dos alunos ou outro tipo de trabalho administrativo, ... ou de recuperar de
um confronto com um aluno problematico” (Hargreaves, op. cit. p.65).

Num terceiro aspecto, os autores englobam algumas condicionantes comuns a
todos os docentes onde se inclui: o facto do isolamento na sala de aula ser um factor
historico em bastante enraizado na cultura de ensino praticado nas escolas; o tamanho
das turmas, visto a investigacdo sublinhar que s6 ocorrem verdadeiros progressos no
ensino em turmas com um maximo de 15 alunos, pese embora esta solu¢do tenha um
custo demasiadamente alto face ao beneficio proporcionado; o factor tempo que pode
favorecer ou dificultar a inovacgdo, dai a necessidade dos docentes gozarem de tempo
livre, fora da sala de aula e integrado no horario, nomeadamente para poderem trabalhar
e planificar em conjunto e para poderem observar aulas e aprender observando e
reflectindo com os colegas, e por ltimo, os limites ao aperfeicoamento do curriculo?, ja
que tradicionalmente a sua construcdo e desenvolvimento é responsabilidade dos
conselhos escolares cabendo aos professores a responsabilidade da sua aplicacdo (Fullan
& Hargreaves, 2001).

A nivel legislativo as condicionantes impdem-se desde logo no ambito da
organizacdo e funcionamento do sistema. Em Portugal, concretamente, a Lei de Bases
do Sistema Educativo de 30 de Agosto de 2005, refere, no seu artigo 8° que “No 1°ciclo
o ensino ¢ globalizante, da responsabilidade de um professor tnico ... no 2°iclo ...
desenvolve-se predominantemente em regime de um professor por area”. O contexto
normativo inerente ao préprio sistema de ensino promove, desde logo, uma
balcanizacdo do ensino que restringe a possibilidade das escolas construirem uma
cultura colaborativa.

A imposicao legislativa enquanto condicionante esta bem presente na alinea a) do
ponto dois do artigo 42° do Decreto de Lei 75/2008 de 22 de Abril, ao referir que as

estruturas de coordenacdo educativa e supervisdo pedagodgica visam “a articulacdo e

2 . . N , , .. , . e .
No caso do sistema de ensino Portugués, o curriculo é definido a nivel nacional pelo Ministério da
Educacdo.
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gestdo curricular na aplicacdo do curriculo nacional e dos programas e orientacdes
curriculares e programaticas definidas a nivel nacional”.

No que respeita a estabilidade do corpo docente das escolas em Portugal, o novo
modelo de concurso plurianual, a eliminagdo dos quadros de zona e consequente
afectacdo dos docentes nesta situagdo em quadro de agrupamento e, ainda, a
possibilidade de reconducdo dos docentes contratados, parece sobressair como aspecto
legislativo positivo.

Ao nivel da formacédo de professores, a legislacdo restringe em primeiro lugar as
possibilidades de oferta, apenas validando para efeitos de progressdo na carreira, as
acgdes de formacdo relativas a area cientifico-didactica dos docentes ou a necessidades
de funcionamento do agrupamento, tendo as primeiras que representar obrigatoriamente
dois tercos do total de horas de formacdo (art.° 15° do Dec-Lei 249/92). Outra
imposicdo deste decreto constitui os centros de formacdo, com os objectivos de
identificar e dar resposta as necessidades de formacéo, fomentar o intercambio e a troca
de experiencias entre docentes de agrupamentos diferentes e ainda adequar a oferta a
procura. De facto cada agrupamento, de forma isolada, dificilmente consegue promover
accOes de formacdo que respondam a todas as necessidades de todos os professores,
todavia, estes centros apresentam um nimero muito reduzido de formacdes, limitando a
frequéncia em cada ac¢do a um reduzido nimero de professores por agrupamento. Além
disso, a sede do centro nem sempre se encontra perto de todos os agrupamentos,
exigindo por parte dos docentes, que operam nos agrupamentos mais distantes um
esforgo acrescido.

Outra limitacdo legislativa prende-se com o0s principios de organizacdo dos
horéarios de trabalho, dispostos no despacho normativo 5321/2011, de 28 de Marco, que
limita o desempenho de cargos as horas de componente ndo lectiva de estabelecimento.
Desta forma, o sistema limita o acesso a cargos de chefia intermédia unicamente aos
professores que tém uma reducdo de componente ndo lectiva pela idade, blogqueando, ou
pelo menos restringindo, 0 acesso aos professores mais novos.

Por ultimo, hd ainda a considerar a avaliagdo de desempenho enquanto
condicionante da pratica dos professores. Embora tendo como pano tedrico o
diagndstico da avaliacdo de necessidades dos professores e das escolas (Day, 1999), a
avaliacdo parece ser um instrumento de controlo por parte dos dirigentes politicos. Ao
estabelecer os moldes em que a avaliacdo se processa o estado pressiona os professores

a agir em consonancia com o0s principios avaliativos formulados centralmente,
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especialmente quando a avaliagdo se traduz quantitativamente e com implicagdes nas
progressoes e nas remuneragcdes dos professores.

No caso Portugués, a avaliacdo de desempenho veio orientar a nivel legislativo a
fungdo dos professores nas escolas contemplando quatro dimensdes a avaliar em cada
ciclo avaliativo de dois anos, estabelecidas pelo despecho n® 16035/2010: (i) uma
dimensdo profissional, social e ética o professor, (ii) dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem onde professor deve promover, planificar, operacionalizar e
ainda regular as actividades curriculares dos alunos (iii) dimensdo de participacdo na
escola e de relacdo com a comunidade, em que o professor perspectiva o seu
desenvolvimento profissional centrado na escola, e, ainda, (iv) a dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida, onde professor deve encarar a sua
formacdo como uma estratégia que contribui para a melhoria da sua préatica profissional,
com base no diagndstico das suas necessidades e por intermédio da analise
problematizada da sua préatica pedagdgica, da reflexdo fundamentada, da investigacao
individual ou em colaboracdo com pares ou outros profissionais.

O sistema de avaliagdo entra, deste modo, em consonancia com o disposto no
decreto-lei 240/2001 de 30 de Agosto que define como objecto, o perfil geral de
desempenho profissional dos professores enquanto quadro orientador dos cursos de
formacdo inicial.

No presente capitulo pretendemos dar uma ideia de como se promovem,
constroem e condicionam as culturas profissionais dos professores e consequentemente
de que modos, estas interferem nas formas de trabalho que preferem e que adoptam ao
longo do seu percurso profissional. Importa entdo definir também, de que modo estas
culturas, com especial énfase nas de base colaborativa, influenciam e beneficiam o
desenvolvimento profissional dos professores, assunto este que serd abordado no

proximo capitulo.

1.6 Balanco e reflexao.

A cultura profissional dos professores, embora ndo represente totalmente a cultura
de uma escola é sem ddvida a face mais visivel desta Gltima e a que mais a influencia.

De facto o corpo docente representa um dos recursos mais valiosos que as escolas
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dispbem para cumprir 0s seus propositos. Por outro lado, cada escola apresenta uma
cultura diferente de todas as outras, com artefactos, herdis e valores proprios
valorizados e partilhados pela comunidade educativa, que influencia e é influenciada
pelas relagdes que se estabelecem entre os seus docentes, pelas culturas individuais de
cada um dos seus membros e por factores externos a prdpria escola.

Por sua vez, a cultura profissional dos professores reflecte as relagdes
interpessoais e intergrupais que se estabelecem a nivel colectivo entre os docentes de
uma escola, que engloba tanto a substancia como as formas de accdo. Se existem
aspectos de unido nesta cultura, as diferencas individuais e entre grupos de docentes
tendem a promover a sua diferenciacdo, nomeadamente no processo de socializagéo, nas
formas de cultura docente privilegiadas a nivel individual e colectivo e, ainda, por accao
de condicionantes legislativas, contextuais e inerentes a propria organizagdo social e
estrutura fisica e administrativa da escola tradicional.

A socializagéo profissional, definida como secundaria por Dubar (1997), envolve
a aprendizagem de uma série de conhecimentos especializados e a assimilagdo assim
dos valores, crencas e formas de uma cultura. Por outro lado, contempla a intervengéo
do préprio individuo que se adapta a cultura e que a reproduz. A socializacéo pressupde,
por outro lado, uma dimensdo biogréafica, de construcdo da identidade profissional e
outra relacional, ao nivel das relacfes que estabelece com os colegas, com 0s recursos
fisicos e com a hierarquia e estrutura organizativa e social da escola, repleta de jogos de
poder e disputas politicas.

E no &mbito da organizacdo social da escola que se estabelecem também as
formas de cultura de trabalho dos professores e que reflectem as caracteristicas de
relacionamento e formas de associacdo que os professores estabelecem com o0s seus
pares, sejam estas individualistas ou de indole colectivo.

As cultura colaborativas e de colegialidade estdo actualmente conectadas com o
desenvolvimento profissional dos professores e das proprias escolas, em contraste com
a cultura do individualismo que marcou a organizacao escolar tradicional (Hargreaves,
1998). Porém nem todo o individualismo resulta de uma vontade propria dos
professores, estando as suas causas relacionadas mais com condicionantes de contexto e
pressdes externas, e de eficacia no dispéndio de tempo e energia, e ndo tanto com
opcdes pessoais. Por outro lado, todos os professores precisam da sua individualidade
(Fullan & Hargreaves, 2001) para reflectir de forma isolada, e para cimentar a sua

autonomia profissional e independéncia cognitiva. Além disso, nem todas as formas de
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cultura colectivas sdo sinonimas de colaboracdo, podendo ndo implicar um trabalho
conjunto, com beneficios e responsabilidades distribuidos por todos os participantes.

A colaboracdo ¢ dificil de operacionalizar no contexto da escola tradicional e
muitos professores ndo estdo familiarizados com esta forma de cultura. Além disso pode
esconder a perpetuacdo das praticas individualistas, e ser utilizada como instrumento
para almejar melhores condicdes de trabalho e estatuto profissional, ou servir apenas
para introduzir reformas decretadas administrativamente.

De facto, a simples reunido de professores no mesmo espaco e a0 mesmo tempo
ndo significa que eles trabalnem em conjunto seguindo os mesmos objectivos. De facto
a colaboracdo pode ser controlada a nivel administrativo e transformar-se numa
colegialidade artificial (Day, 1999; Fullan & Hargreaves, 2001), que embora possa
representar uma forma de cultura de transicdo, entre o individualismo e a verdadeira
colaboracdo, por proporcionar a experiencia do trabalho em conjunto a docentes
tradicionalmente individualistas, pode também implicar uma desmotivacdo derivada da
imposicgéo.

Por outro lado a colaboracdo pode centrar-se unicamente no seio de um grupo
restrito. Neste caso estaremos perante uma cultura balcanizada que Hargreaves (1998)
apelidou de colaboragédo que divide, por promover uma dupla divisdo dos professores
por area disciplinar e por ciclo de ensino. De facto os professores tendem a pertencer a
um s6 grupo e estabelecem relagbes pouco fortes com docentes de outros grupos, 0 que
limita a capacidade da propria escola, em sofrer mudancas e em dar resposta aos
desafios que lhe sdo colocados pela sociedade actual.

N&o obstante, qualquer forma de colaboracdo € melhor do que colaboracao
nenhuma. Além disso a colaboracdo nas escolas portuguesas s6 agora esta a dar 0s
primeiros passos, pelo que a luta pela implementacdo de culturas colaborativas mais
fortes, deve representar uma das principais mudancas a operar nas escolas e no proprio
sistema de ensino, envolvendo ndo s6 os professores, como também os Orgaos

dirigentes, os pais e a comunidade educativa em geral.
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CAPITULO Il

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

No presente capitulo procede-se a uma revisdo da literatura sobre o
desenvolvimento profissional dos professores. Define-se, em primeiro lugar, o conceito
de desenvolvimento profissional atribuido por diferentes autores assim como a
historicidade e problematicas que originaram a sua definicao actual.

Posteriormente  sublinham-se as principais teorias de desenvolvimento
profissional, dando énfase aos estagios de desenvolvimento cognitivo que o professor
percorre e ao seu ciclo vital, assim como aos conceitos que em regra lhe sdo associados
como a mudanca e a reflexao.

De modo a concretizar o conceito holistico de desenvolvimento profissional
proposto por autores como Day (1999) ou Garcia (1999), estabelece-se de seguida um
modelo de desenvolvimento centrado na escola, e para o qual concorrem trés estratégias
preferenciais: a formacédo, a auto-reflexdo e investigacdo e, ainda, a aprendizagem em
colaboracdo. Em cada uma das estratégias definidas abordar-se-d0 0s seus conceitos
gerais e formas, tentando incorporar de forma coerente, os contributos da colaboracao.
Finalizado, e de acordo com os objectivos enunciados nesta dissertacdo, serdo dispostos

0s principais aspectos que envolvem o conceito da inovacdo das praticas.
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2.1 O desenvolvimento profissional.

A qualidade do corpo docente representa, sendo o maior trunfo, um dos factores
mais relevantes na construcdo de uma escola eficaz. Uma boa escola compromete-se
com o crescimento profissional e com a melhoria das condigdes de trabalho dos seus
professores, promove o desenvolvimento e a qualidade profissional dos professores, de
forma continua e ao longo de toda a carreira, quer pelas relacdes e trocas de
experiencias que partilha com os colegas, quer pela interaccdo com os seus alunos no
contexto de sala de aula, tomando o docente como participante activo na “tomada de
decisdes sobre o sentido e os processos da sua propria aprendizagem” (Day, 1999, p.
17).

A visdo complexa do desenvolvimento profissional dos professores é todavia
recente, ja que tradicionalmente os professores sempre gozaram de um estatuto social
elevado a par de uma estabilidade ao nivel de emprego (Day, 1999), que ndo se mantem
na actualidade. Para compreendermos o conceito actual de desenvolvimento profissional
dos docentes, é necessario compreender as condicionantes historicas, politicas e sociais
gue o originaram.

A sociedade pos revolucédo industrial exigia da escola apenas a instru¢do de uma
classe operaria detentora de uma preparacdo basica (Garcia, 1999). O ensino
caracterizava-se pelo individualismo, pela homogeneidade e pela visdo do professor e
da sua classe, e da sociedade que ndo mutavam constantemente e de modo acelerado,
pelo que o professor podia manter as suas praticas por longos periodos sem sentir uma
necessidade de mudanca. De facto a imagem tradicional, perspectiva o professor como
um individuo que trabalha “com criangas no interior da sala de aula a fazer perguntas,
emitir orientacdes, dar conselhos e manter a ordem, apresentar materiais, avaliar o
trabalho das criancas ou corrigir os seus erros” (Hargreaves 1998, p. 15).

O periodo de 30 anos que se seguiu a segunda grande guerra foi marcado por um
aumento da oferta educativa, pela massificacdo do ensino e pelas promessas de
desenvolvimento, mobilidade social e igualdade (Canario, 2005). As bruscas
transformacdes socioecondmicas dos anos setenta fizerem disparar os custos de
producdo, inflacionaram o custo de vida e aumentaram o desemprego e as desigualdades

sociais, ditando uma desvalorizacdo dos diplomas, garantia até entdo de pleno emprego.
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Como resultado, e ap0Os atravessar um tempo de promessas, a escola vive
actualmente um tempo de incertezas (Canério, 2005), num mundo em constante
mudanca que Ihe induz, de forma continua desafios ao nivel tecnoldgico, econémico e
social (Day, 1999). A par dos desafios, a escola é confrontada também com uma série
de exigéncias. Se, por um lado, a sociedade pede a escola uma educagdo para todos, o
aumento da escolaridade obrigatéria, um conceito de formacdo ao longo da vida e de
desenvolvimento integral do aluno, e por outro, exige-lhe que lute activamente contra as
desigualdades sociais, abandono escolar, taxas de desemprego juvenil elevadas e
tensdes étnicas, religiosas e racistas (Day, 1999).

Outra mudanca importante reporta a extensdo das actividades do ser professor
para fora da sala de aula, que se tém tornado, nos ultimos anos, mais frequentes,
complicadas e profundas, envolvendo planificacdes em colaboracédo, participagdo em
programas de desenvolvimento profissional, contactos mais frequentes com os pais,
para tratar ndo so de assuntos ligados ao contexto de sala de aula e, ainda, um aumento
da carga burocréatica e uma maior prestacdo de contas quanto ao trabalho desenvolvido
pelos professores (Hargreaves, 1998).

A escola enquanto instituicdo “serve um determinado tempo” e configura-se em
“fungdo das caracteristicas dum determinado tempo” (Ferreira, 2005, p. 179), pelo que é
de esperar que as mudancas sociais impliquem mudancas na organizacdo da escola e
nos actores que ai operam. A sociedade actual exige deste modo que os professores
extravasem a dimensao pratica do ensino-aprendizagem, e que sejam detentores de uma
formacdo ampla e que concorra para resolucdo dos problemas que a escola enfrenta. A
par desta exigéncia, ha que reconhecer que o conhecimento dos alunos transforma-se
com uma velocidade crescente pelo que em resposta ao direito que os alunos tém de
aprender, cabe aos professores continuar também a aprender (Marcelo, 2009).

Este mesmo autor define o desenvolvimento profissional dos professores como
um processo construido na escola, por accdo de experiéncias formais e informais
vivenciadas individual e colectivamente. Com base no trabalho de Villegas-Reimers
(2003), Marcelo (2009) conclui que o professor constroi o seu conhecimento; ao longo
do tempo e relacionado os conhecimentos novos com os ja adquiridos e interiorizados;
com foco na escola e baseado na pratica diaria do docente; condicionado pelas reformas
educativas; por accao reflexiva individual ou em colaboracdo com os seus pares;

adoptando diferentes formas e percursos consoante a escola onde opera.
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J& para Garcia (1999, p 137), o desenvolvimento profissional ocorre de forma
continua, caracteriza-se por uma série de mudancgas que se manifestam em resposta a
resolucdo de problemas escolares. Isto €, envolve uma atitude de “permanente pesquisa,
de questionamento e busca de solugdes”, em conjunto com 0S Seus pares e que se
desenrola no contexto em que trabalham, na préopria escola onde actuam. Alargando o
circulo que envolve o crescimento profissional dos professores, Day (1999, p. 21) refere

que:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas
de aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas, realizadas em
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 mudanga, revéem,
renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com 0S
propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criancas, 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.

Com base nos trabalhos de Glickman (1998), Gongalves (2009, p. 25) define que
“cada docente se torna no professor que ¢” pela (i) accdo conjugada de aspectos
biograficos pessoais e profissionais, aspectos de personalidade e pessoais, (ii) aspectos
inerentes ao trabalho de escola e ao exercicio da profissdo e que (iii) se desenrola
“através de transigdes de vida” em diferentes fases de desenvolvimento cognitivo.

As definicdes anteriores sublinham que os docentes crescem sobretudo em
resultado do trabalho que desempenham na escola, sendo de esperar que as escolas
promovam o desenvolvimento profissional do seu corpo docente, concorrendo desta
forma para um aumento da sua eficacia enquanto agentes de ensino. Neste campo cabe
as escolas gerar, em primeiro lugar, um ambiente propicio a experimentacdo, que incuta
nos professores envolvidos um sentimento de seguranca no arriscar de novas estratégias
e concepcOes; em segundo, um trabalho colaborativo de indice reflexivo, e num
ambiente de confianca que leve em conta os interesses, necessidades e receios dos

participantes (Marcelo, 2009).
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Por outro lado ha que ter em consideracdo o proprio desejo do professor em
inovar (Saraiva & Ponte, 2003). Torna-se, portanto, imperioso valorizar os professores,
enquanto profissionais auténomos, responsaveis pelo seu trabalho e com
potencialidades préprias. Segundo estes autores, o desenvolvimento profissional
“pretende provocar mudangas nos conhecimentos e crengas dos professores” (Marcelo,
2009, p. 16) e envolve dois factores fundamentais: a necessidade de mudanga e
adaptacdo e a predisposicdo para colaborar com os seus pares, de forma activa na
resolucéo de problemas educacionais.

A necessidade imperiosa e actual dos professores aprenderem, induz uma maior
compreensdo do como e de que formas os professores aprendem ao longo da carreira.
Tal como apontam Fullan e Hargreaves (2001, p. 53), existem multiplos factores que
condicionam o desenvolvimento dos professores destacando: “a época em que o docente
cresceu e ingressou na profissdo e o sistema de valores e de crengas educativas
dominante nessa altura ... o estadio da vida e da carreira em que o professor se encontra

. € as suas atitudes em relacdo a mudanga”. Por outro lado, o desenvolvimento
profissional dos professores engloba toda e qualquer experiéncia de aprendizagem, seja
esta adquirida atraves de (i) instrucdo directa onde se engloba a formacdo inicial e
continua; (ii) aprendizagem na escola, realizada por intermédio de trabalhos de
investigacdo ou por interaccdo com os colegas e por ultimo (iii) a aprendizagem fora da
escola (Lieberman, 1996, citado por Day, 1999).

Deste modo, podemos inferir que a compreensdo da evolucdo profissional dos
docentes implica um conhecimento significativo tanto ao nivel das teorias de
desenvolvimento profissional; bem como das principais estratégias de desenvolvimento
utilizadas na formacdo dos docentes e, ainda, perspectivando a centralidade da funcao
docente no processo de ensino aprendizagem, do modo como os professores

desenvolvem, incorporam e se relacionam com a inovacgéo das praticas.

2.2 Teorias do desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional dos professores ndo € simples e continuo, esta
sujeito a avancos e recuos, alterna entre momentos de estabilidade e épocas de crise

determinadas em parte pelas mudancas vitais (Garcia, 1999), é também caracterizado
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por um testar continuo de praticas, pelas tentativas e pelos erros, pela obrigacdo de dar
respostas a problemas educativos e sociais, condicionado pelos conflitos, pelas
afinidades pessoais e politicas e pelos aspectos legislativos e organizativos da propria
escola e, ainda, pela propria dimensdo e formagdo pessoal, cognitiva e cultural do
préprio sujeito. Estes aspectos condicionam o desenvolvimento profissional dos
docentes pelo que importa neste campo, conhecer, para melhor compreender o processo,
algumas das teorias de desenvolvimento profissional dos professores, nomeadamente na
area da mudanca dos professores, do desenvolvimento cognitivo e dos ciclos vitais dos
professores.

2.2.1 A mudanca.

Os discursos pedagdgicos tém vindo a acentuar uma necessidade de mudanca ao
nivel da escola e das praticas. Porém, na maioria dos casos, as propostas de mudanga,
estabelecidas por via de reformas educativas, ndo sdo bem aceites e implementadas de
imediato por ndo terem em atencdo a dimensdo pessoal da mudanca dos docentes além
do facto de muitos professores apresentarem também “duvidas e desacordos sensatos
sobre a validade daquilo que se lhes pede que facam de como isso encaixa naquilo que
ja fazem e de como se relaciona com a multiplicidade de modelos que véem chegar e
partir” (Fulan & Hargreaves, 2001, p. 46).

De facto, estas reformas tendem a considerar que o “interesse publico, a qualidade
das solugcbes propostas, a superioridade técnica e racional, e até a legitimidade das
elites” (Lima, 1994, p. 67) bastam para garantir o sucesso das mudancas legisladas,
cabendo aos professores receptores a sua aplicacdo passiva. Todavia as mudancas
legislativas exigem um espaco temporal significativamente longo de aplicacdo (Lima,
1994). A mudanca implica tempo para ser implementada, muito pelo sentimento de
inseguranca dos professores, motivado em parte pelo ndo dominio das novas praticas ou
metodologias e costumes (Garcia, 1999). Uma mudanca definitiva terd sempre que
passar por uma interiorizacdo em toada lenta, ja que o crescimento humano pode ser
“alimentado e estimulado mas ndo pode ser forgado” (Fulan & Hargreaves, 2001, p. 53).

Além do mais as mudancas legislativas devem considerar que ndo existem
solucdes Optimas e uniformes aplicaveis a qualquer contexto e que a mudanca deve

implicar a compreensdo das componentes “institucionais, geograficas, culturais,
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profissionais, e requerem a participacdo empenhada de todos os implicados no
processo” (Lima, 1994, p. 68).

Ainda a este respeito, Hargreaves (1998), sublinha que as mudangas por via
legislativa estdo geralmente subjacentes a fendbmenos como o0 insucesso e o abandono
escolar, e de que os falhangos educativos sdo em grande medida responsabilidade da
falta de competéncias, conhecimentos ou principios dos professores pelo que impde
medidas de intervencdo e controlo que se reflectem numa cada vez maior prestacdo de
contas por parte dos professores.

Deste modo, estas medidas politicas ndo reflectem um desejo de mudanca dos
professores, antes pelo contrario, ndo a compreendem ou tentam anula-la, o que leva
inevitavelmente a uma resisténcia (Hargreaves, 1998). A literatura indicia que todos os
professores apresentam uma certa resisténcia a mudanga. Por muito reduzida e
imperceptivel que seja, essa resisténcia tem o poder de tornar inviavel qualquer
processo de mudanga (Lima, 1994).

Os professores podem reagir de modos diferentes & mudanca, uns participam de
forma activa, outros agem de modo passivo e outros reagem negativamente por
oposicdo, sendo que para a maioria dos professores “a questdo central da mudanga ¢é a
de saber se ela é de facto pratica (...) na ética préatica dos professores, existe um forte
sentido daquilo que resulta ou ndo” (Hargreaves, 1998, p.13). A resisténcia a mudanga
ndo representa deste modo um aspecto negativo, j& que nada garante que a mudanca
acarrete beneficios (Lima, 1994), implica sim, tal como Garcia (1999, p. 47) sublinha,
que “os professores ndo sao técnicos que executam instrugdes e propostas elaboradas
por especialistas”, sdo individuos autonomos, capazes de construir 0 seu proprio
conhecimento pratico, que possuem as suas crengas, os seus valores que condicionam as
suas atitudes e forma de estar dentro da profissao.

Referindo-se ao trabalho de Guskey (1986), Garcia (1999), refere que 0s
professores sdo capazes de mudar as suas praticas sem estarem plenamente convencidos
destas representarem um beneficio para os alunos, contudo a mudanca s6 ocorre na
realidade quando as crencas® e as atitudes sofrem uma mutacdo em resultado da
percepcao de que as novas praticas reflectem resultados positivos na aprendizagem dos

alunos. Day (1999) estabelece trés principios sobre o desenvolvimento e a mudanca:

3 . -~ . N .
Marcelo (2009) define crengas como proposi¢cdes, premissas que as pessoas tém sobre aquilo que
consideram verdadeiro.
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1. O desenvolvimento profissional ndo é algo que se possa impor, porque é o
professor que se desenvolve (activamente) e ndo € desenvolvido
(passivamente);

2. A mudanga que ndo é interiorizada serd provavelmente cosmética, simbdlica e
artificial;

3. A mudanca, a um nivel mais profundo e continuo, envolve a modificacédo e a
transformacdo de valores, atitudes, emocdes e percepcbes que informam a
pratica e é improvavel que estes ocorram, a ndo ser que haja participacdo e

sentido de posse nos processos de tomada de decisdes sobre a mudanca.

Com base na literatura, Marcelo (2009) salienta trés categorias de experiéncias
que influenciam directamente as crencas dos professores: as experiéncias pessoais,
(crencas familiares e culturais, relativas a si, e aos outros, e ideias referentes a escola e a
sociedade); experiéncias de trabalho na escola (crengas relativas as matérias e a modos
de ensino) e as experiéncias de sala de aula (formadas ainda quando estudante sobre o
trabalho de professor). Nesta linha, o autor sublinha que as crengas pré-adquiridas,
influenciam significativamente o0 modo como os professores interpretam e valorizam as
accOes de desenvolvimento profissional.

Fullan e Hargreaves (1991) identificam seis problemas que se colocam a mudanca

das préticas nas escolas:

1. Sobrecarga - Expectativas e as pressdes da sociedade face ao trabalho dos
professores aumentaram significativamente nos ultimos anos obrigando a
ampliacdo do campo de accdo profissional da classe docente que lida agora
com “mais responsabilidades, uma maior prestacdo de contas e a necessidade
de lidar com um leque mais alargado de aptiddes e de comportamentos na sala
de aulas” (Fullan & Hargreaves, op. cit. p. 20);

2. lIsolamento - O isolamento profissional dos professores limita 0 acesso a novas
préaticas e ideias, impede os professores de obterem um feedback da qualidade
do seu trabalho, perpetuando a continuidade de praticas ineficientes e em
desuso;

3. Pensamento de grupo - Muito embora a colegialidade se tenha vindo a afirmar
como um veiculo fundamental no combate ao isolamento dos professores,
apresenta também aspectos negativos. Os professores podem colaborar por

obrigacdo, sem produzir grandes resultados, assim a colegialidade pode desviar
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0s professores do foco principal da missdo educativa e que se traduz nas
actividades com os alunos além de condicionar frequentemente a inovacdo na
resolugdo de problemas individuais em favor do pensamento colegial,
Competéncia ndo aproveitada - O isolamento tem dois significados “quaisquer
que sejam as coisas milagrosas que os professores possam fazer ninguém dara
por elas e quaisquer que sejam mas, ninguém as corrigirda” (Fullan &
Hargreaves, op. cit. p. 29). Nesta perspectiva a mudanga passa por estimular o
talento subaproveitado dos docentes e valorizar o que estes tém para oferecer.
Muitos docentes sdo de facto bons naquilo que fazem e poderiam melhorar as
suas praticas se partilhassem as suas competéncias com 0s seus pares, Se a
colocassem ao servico de todos. Torna-se desta forma imperioso que 0S
professores utilizem as suas competéncias de forma mais eficaz de modo a
promover uma verdadeira aprendizagem colectiva,;

LimitacGes do papel de professor - Ao passar anos a fio agindo de uma
determinada forma e implementando repetidamente as mesmas praticas o
professor “reduz o empenhamento, a motivagdo e a eficacia” (Fullan &
Hargreaves, op. cit. p. 31), fica cada vez mais longe das inovagdes praticadas
pelos outros docentes. Por outro cabe aos professores assumirem a
responsabilidade na tomada de decis6es de modo a evitar as imposicdes das
forcas externas a escola;

Reformas falhadas - As reformas educativas falham em larga escala porque os
recursos sao parcos face a dimensdo dos problemas; os resultados sdo exigidos
em prazos diminutos; tentam-se generalizar tendéncias sem ter em conta o
contexto; remodela-se ao nivel estrutural negligenciando-se as questdes de
ensino e o desenvolvimento dos professores; ndo se fornece apoio a execucgdo

das reformas nem estas conseguem obter a aprovacdo da classe docente.

Huberman (1988, 1991, citado por Fullan & Hargreaves, 2001) sublinha a
existéncia de uma relacdo aparente entre o desapontamento e o envelhecimento. A
investigacdo levada a cabo pelo autor salienta que os professores a meio e no final da
carreira, estdo menos abertos a implementar mudancas nas suas praticas, ou por ja terem
presenciado e antecipado o fracasso de tentativas de mudanca anteriores ou por terem
participado em inovagdes que falharam. Os professores entrevistados, situados num
estddio mais inicial da carreira, também ndo se mostram em regra totalmente
confortaveis com a mudan¢a. Embora ndo se oponham a ela nem a ignorem, reagem-lhe

com cautela, e de forma selectiva. Embora este Gltimo grupo de professores ndo esteja
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disposto a abandonar as préaticas que ja domina, demonstra-se mais disponivel para
participar em pequenas mudancas e experiencias praticas e mais abertos a colaboragéo e
ao trabalho em equipa, especialmente com colegas com os quais detém maior afinidade.

No capitulo da inovacao das praticas pedagogica, postula-se que estas dificilmente
se concretizam sem que haja uma aprendizagem por parte dos professores. Sendo que
toda a aprendizagem implica uma mudanca, estabelece-se por ldgica que a inovagdo das
praticas requer uma mudanca por parte dos docentes. Cardoso (2001) conclui, com base
num estudo sobre a receptividade dos professores a inovacdo pedagogica, que existem
trés factores que influenciam a atitude dos professores face a inovacdo: (i) as
caracteristicas de personalidade, (ii) o contexto escolar e (iii) a formag&o continua.

As caracteristicas de personalidade sdo as que mais influenciam a receptividade a
inovacdo ja que os professores “mais abertos a experiéncia, a inovagdo, tolerantes a
ambiguidade, motivados intrinsecamente e predispostos a correr riscos tendem a ser
mais receptivos a inovagao pedagogica” (Cardoso 2001, p. 45). Também a percepgédo
que os professores tém relativamente a predisposicdo do contexto escolar para a
inovacdo, onde se enquadram o0s relacionamentos entre professores e alunos, e o
desenvolvimento e autonomias profissionais do professor influenciam a receptividade a
inovacdo dos docentes. Por ultimo, a autora conclui que os professores que se envolvem
com maior frequéncia em cursos de formacéo, investigacoes ou trabalhos de divulgacéo
tendem a manifestar-se mais disponiveis para a mudanca e para inovar as praticas.

A autora propde com base nos factores descritos, trés tipos de medidas
precursoras de atitudes positivas face a inovacdo nas praticas: (i) medidas de mudanca
das atitudes pessoais (identificacdo dos professores mais predispostos a mudanga,
seleccdo dos candidatos aos cursos via ensino e incentivos a permanéncia dos
professores mais talentosos no ensino); (ii) medidas de contexto escolar (condi¢6es para
uma maior e melhor interaccdo entre professores e alunos e que concorram para o
desenvolvimento profissional e pessoal do professor); e por Gltimo (iii) medidas na area

da formacdo continua.

58



2.2.2 Ciclo Vital dos Professores.

Uma outra teoria de desenvolvimento profissional sublinha a importancia de
reconhecer que os professores passam por varias fases ou etapas no decurso seu do ciclo
vital. Ndo sendo um objectivo desta dissertacdo apresentar todos os modelos formulados

na literatura, optamos apenas por cingir a visdo de dois autores, um investigador

nacional e um nome sonante na literatura sobre o tema.

Em primeiro lugar, Gongalves (2009, p. 24), consolida esta tipologia de modelo
encarando a “carreira docente como percurso de desenvolvimento e formagdo” e
conclui, com base num estudo qualitativo em que entrevistou 42 professoras, que 0

desenvolvimento profissional se constroi temporalmente ao longo de cinco fases ou

etapas, que descrevemos de modo sumario:

1.

O modelo apresentado por Gongalves (2009) corrobora a teoria que Huberman
(citado por Garcia, 1999 e por Loureiro, 1997) desenvolveu no final da década de 80, e

gue tem merecido grande destaque na literatura de investigacdo educacional. Neste

Inicio - Ocorre nos primeiros quatro anos de carreira e caracteriza-se por pela

“sobrevivéncia, determinada pelo choque do real, € o entusiasmo da descoberta
de um mundo profissional ainda algo idealizado” (op. cit. p. 26);
Estabilidade - Oscila entre 0s 5 e 0s 7 anos, periodo onde o professor assume
mais confianca nas suas capacidades e uma maior satisfacdo e gosto pelo seu
trabalho profissional,
Divergéncia - Entre os 8 e 0s 14 anos de ensino, os professores adoptam uma
posicdo positiva continuando “a investir, de forma empenhada e entusiastica,
na carreira, procurando uma cada vez maior valorizagdo profissional” (op. cit.
p. 26) ou uma atitude negativa, marcada pelo cansaco e pela rotina da
actividade profissional,
Serenidade - Ocorre entre 0s 15 e 0s 22 anos de servico e caracteriza-se por
uma “acalmia” resultante de um maior capacidade de distanciamento e de
reflexdo e pelo sentimento de satisfacdo derivado do sentimento de “saber o
que se esta a fazer, na convic¢do de que se faz bem” (op. cit. p. 26);

Renovacéo do interesse e desencanto: Marca o final da carreira onde se verifica
uma nova dicotomia entre a maioria que sofre com o desencanto, saturacéo e

espera pela reforma e alguns que renovam o seu interesse pela profisséo.
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modelo, o autor estabelece uma relagdo entre cinco etapas ou fases da carreira com 0s

anos de servico do docente:

1. Transversal @ maioria dos estudos sobre o tema, Huberman define a entrada na
carreira como a primeira das etapas. Dura cerca de trés a quatro anos, periodo
durante o qual o jovem professor experiencia por um lado, a sensagdo de
sobrevivéncia, de choque dos ideais pré-concebidos com a realidade da sala de
aula e por outro, a descoberta, 0 orgulho de leccionar para uma classe e 0
entusiasmo caracteristico dos primeiros anos;

2. Apos a entrada, ocorre uma breve fase, com a duragdo de cerca de trés anos, de
estabilizacdo, caracterizada por uma maior autonomia e sentimento de
facilidade, decorrentes do dominio de um maior numero de técnicas
pedagdgicas e didacticas e de compromisso entre o professor e a escola com
maior envolvimento na tomada de decisdes;

3. A terceira fase, entre os 7 e 0s 25 anos de carreira pressupde trés tipos
diferentes de percursos. Alguns professores experimentam e diversificam as
suas praticas na tentativa de melhorarem a sua actividade profissional, outros
tentam a promocao profissional por intermédio de cargos administrativos e um
terceiro grupo que vai reduzindo o seu investimento na profissdo, adquirindo
rotinas e podendo até mesmo questionar-se acerca da sua continuidade no
ensino;

4. Entre os 25 e os 35 anos de carreira, alguns professores optam por uma atitude
de serenidade e de distanciamento afectivo, ndo se preocupam tanto com o0s
problemas regulares das turmas nem com possiveis promog¢des, reduzem a sua
ambicdo pessoal e passam a desfrutar mais do ensino. Convertem-se “na
coluna vertebral da escola, os guardides das suas tradi¢des” (Garcia, 1999, p.
65). Outros optam pelo conservadorismo, pelas lamentacGes relativamente a
tudo, pela resisténcia a mudanca e as inovagoes;

5. Por ultimo, a preparacdo da jubilagdo, onde se podem verificar trés padrdes de
reacgdo: uma perspectiva positiva e de aperfeicoamento das capacidades
profissionais; um padrdo defensivo em que o professor, tal como na reaccao
anterior, mantém o interesse em continuar a aprender e a especializar-se,
embora evite experiencias que impliguem um aumento da sobrecarga de

trabalho; ou um padrédo de desencanto e descomprometimento profissional.
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Embora as teorias baseadas numa distribuicdo de professores por diferentes fases
da vida e periodos da carreira, € importante salientar que além desta relacéo, estas duas
concepgdes relacionam-se também com os estagios de desenvolvimento cognitivo (Day,
1999). Desta forma, este autor enuncia que a idade ou etapa da carreira ndo relaciona
directamente o professor com a sua etapa de desenvolvimento nem como podera agir ou
participar em actividades de desenvolvimento profissional. Nesta perspectiva, as
actividades de crescimento profissional devem contemplar também o desenvolvimento
conceptual, uma maior maturidade e ainda o desenvolvimento moral. Neste sentido,
importa conhecer de que modos se desenvolvem estes aspectos, enquadrados numa

visdo do professor enquanto sujeito adulto (Day, op. cit.).

2.2.3 A aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo dos professores.

Sendo os professores, pessoas adultas, € necessario compreender também, de que
forma aprendem os sujeitos adultos. A partir da literatura sobre o tema, Garcia (2009)
apelidou de estilos de aprendizagem das pessoas adultas. Se, por um lado, existem
pessoas que gostam de aprender por iniciativa propria e sem orientacdo externa, outras
preferem aprender de forma apoiada, secundados por livros ou supervisores; se algumas
pessoas se orientam para a incerteza dos resultados e consideram na sua aprendizagem a
opinido de todos os intervenientes no processo, outras preferem seguir a seguranca
figurada na opinido da maioria. Ainda Garcia (op. cit.) sublinha que os estilos de
aprendizagem mais auténomos e independentes proporcionam aos adultos
aprendizagens mais significativas.

Ainda na tematica da aprendizagem de adultos, Knowles (1984, citado por Garcia,
1999), define cinco principios subjacentes ao conceito de Andragonia®: (i) Os adultos
evoluem de uma condicdo de dependéncia para a autonomia; (ii) a actividade quotidiana
dos professores proporciona-lhes um vasto rol de experiéncias que sdo utilizadas como
recurso de aprendizagem; (iii) os professores constroem o seu proprio conhecimento
pratico com base em reflexdes sobre as praticas que utilizam ou sobre a actividade
escolar; (iv) as aprendizagens dos professores sdo mais consistentes quando tem por

base a resolucdo de problemas e o suprimento de necessidades do quotidiano do que

* Knowles, citado em Garcia (1999, p. 57) define andragonia enquanto ciéncia de educac3o para adultos.
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quando implicam simplesmente o conhecimento de novos conteudos; e (v) 0s
professores aprendem de forma mais significativa quando impulsionados por
recompensas intrinsecas e ndo tanto por recompensas extrinsecas.

Em segundo lugar h& que compreender as etapas que constituem o
desenvolvimento cognitivo dos professores, 0s aspectos cognitivos e emocionais que
caracterizam cada etapa, nomeadamente no que respeita as concepcbes, ao
desenvolvimento cognitivo e intelectual, aos valores e ao desenvolvimento do “Eu”
assim como as necessidades caracteristicas dos professores em cada fase.

As teorias das etapas do desenvolvimento salientam que os professores, em cada
etapa processam as suas experiencias por intermédio de estruturas cognitivas, sendo
menos complexas num patamar ou fase mais precoce, evoluindo progressivamente para
estruturas mais complexas em fases posteriores. Deste modo, o desenvolvimento que
ocorre numa etapa especifica, pelas interaccOes reciprocas entre o individuo e o
contexto, proporciona ao professor uma nova estrutura cognitiva € 0 avango para uma
nova etapa de desenvolvimento (Garcia, 1999).

Ainda este autor, com base em diferentes escalas de desenvolvimento retiradas da
literatura, sublinha a existéncia de trés etapas de desenvolvimento conceptual. Numa
primeira etapa, o professor sente a necessidade de controlar os aspectos técnicos e
culturais da profissdo. A inseguranca leva-o a submeter-se as normas estabelecidas
pelos pares e a tentar-se adaptar aos valores e as crencas culturais instituidas.

A segunda etapa caracteriza-se pela transposicdo progressiva do nivel concreto
para outro mais abstracto, adquirindo o professor maior autonomia e capacidade de
analise de situacGes e de resolucdo de problemas. Um ultimo nivel corresponde a um
“elevado nivel de desenvolvimento conceptual, abstraccdo, capacidade de resolugédo de
problemas (...) manter relagdes interpessoais e (...) favorecer um clima de colaboracao
(Garcia, 1999, p. 59). Independentemente destes modelos apresentados, Pickle, (1985,
citado por Garcia, 1999, p. 60) menciona que os professores evoluem progressivamente

até niveis cada vez mais altos de maturidade sendo que:

A maturidade dos professores é atingida através de um processo de
evolucao que vai desde uma concepcéo técnica e instrumental do conhecimento até
uma concep¢cdo mais cientifica e filosofica. Desde uma preocupacdo pela
sobrevivéncia e pela imitacdo dos superiores, até uma maior compreensdo de si

mesmo e dos outros, assim como através do desenvolvimento de um estilo pessoal.
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Embora, varios estudos comprovem que os adultos em geral, e por conseguinte
também os professores, atravessam diferentes etapas de desenvolvimento, ndo podemos
deixar de sublinhar que “o fazem de diferentes formas, em distintos momentos € em
funcdo de diversas circunstancias” (Day, 1999, p. 110) e também em contextos
variados.

Com base na literatura, este autor salienta ainda, que o desenvolvimento
profissional deve contemplar a histdria de vida do professor assim como as fases criticas
e normais de desenvolvimento. Existem factores internos e externos que estimulam e
induzem fases criticas de desenvolvimento, caracterizadas por uma aprendizagem rapida
e que alternam com outras de crescimento menos acelerado. Por outro lado, o
desenvolvimento profissional ocorre em diferentes areas, podendo um mesmo professor
apresentar diferentes niveis de desenvolvimento em cada uma delas (Day, op. cit.). Isto
significa que um professor pode ser um perito na area da avaliacdo das aprendizagens e
revelar simultaneamente um conhecimento muito limitado ao nivel do Direito
Administrativo Escolar, o que se justifica pela tomada de decisdes relativas ao seu
desenvolvimento profissional em funcdo das suas necessidades de aprendizagem,
sentidas ou impostas.

Ha entdo que considerar as necessidades de desenvolvimento de cada professor e
que podem estar relacionadas com a atribuicdo de novas fungbes ou papéis; com a
necessidade de repensar e reformar as praticas de ensino; de forma a alcancar uma
perspectiva mais ampla sobre diferentes tematicas do ensino ou ainda para promover a

autoconfianca (Day, op. cit.).

2.3 Estratégias de desenvolvimento profissional dos professores.

A escola enguanto instituicdo, o curriculo e a inovacdo das praticas, o conceito de
ensino e os professores, enquanto principal agente educativo, representam quatro areas
de conhecimento didactico com ligacbes muito proximas. O desenvolvimento
profissional dos professores surge como agente capaz de unir uma “praticas educativas,
pedagogicas, escolares e de ensino” (Garcia, 1999. p. 139). Deste modo, o crescimento

dos professores enquanto profissionais e o desenvolvimento da escola onde estes
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exercem as suas fungdes, ocorrem paralelamente e influenciam-se directamente, ndo se
podendo perspectivar um sem o outro. Ainda Garcia (1999) define com base na
literatura, trés pressupostos que sustentam a importancia do desenvolvimento

profissional centrado na escola:

1. Os adultos aprendem melhor quando confrontados directamente com o0s
problemas. O desenvolvimento do curriculo exige a aprendizagem de novos
conteudos, formas didacticas e de avaliacdo o que se reflecte na melhoria das
competéncias profissionais dos docentes;

2. Os professores compreendem melhor o que tem de melhorar, a partir dos
problemas concretos do seu local de trabalho;

3. Os professores adquirem conhecimento ao se envolverem no desenvolvimento

da escola ou do curriculo.

Vendo a escola como unidade fundamental de mudanca, formacéo e melhoria do
ensino, Garcia (1999) refere trés aspectos que condicionam este tipo de
desenvolvimento: (i) uma rede de liderangas intermédias que instrua os professores e
fomente a mudanca e as inovacgoes; (ii) uma cultura colaborativa centrada numa visao e
em objectivos comuns e partilhados por todos os professores e, por Gltimo, uma gestéo
democratica e participada dos professores. Para concretizar esta gestdo, as politicas
educativas nacionais devem permitir as escolas deter maiores indices de autonomia,
nomeadamente na seleccdo de professores, na organizacdo curricular, ao nivel da
autonomia financeira para implementar o curriculo e para promover de modo mais
incisivo o desenvolvimento profissional dos seus professores e, ainda, para implementar
praticas de auto-avaliacdo com analise de necessidades de formacao.

Com base nos trabalhos de Sparks e Louchs-Horsley (1990), Garcia (1999) define
cinco tipos de modelos de desenvolvimento profissional: enquanto profissional
autonomo; baseado na reflexdo, no apoio mutuo e na supervisdo; através do
desenvolvimento e inovacao curricular centrado na escola; por intermédio da formacao
e ainda através da investigacao.

Partindo destes modelos, o autor sintetiza trés grupos de situacBes de
desenvolvimento profissional. Existem as (i) situacdes de desenvolvimento individual
como a autoformacdo em cursos de especializacdo ou a reflexdo individual; as (ii)

situacOes de desenvolvimento em pequeno grupo, que englobam a observacdo matua de
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pares e posterior anélise e reflexdo, a planificacdo e analise de projectos de inovacgao
entre professores da mesma escola e, ainda, os seminarios entre professores de escolas
diferentes; e existem também (iii) situacfes de desenvolvimento em grande grupo onde
se inclui a reflexdo centrada na escola concretizada pela totalidade do corpo docente ou
projectos de parceria entre escolas diferentes.

Corroborando a visdo do desenvolvimento profissional numa perspectiva
holistica, em que o todo representa mais do que a soma das suas partes, podemos inferir
do trabalho de Day (1999) quatro componentes essenciais do crescimento profissional
docente: (i) a auto-renovacdo que envolve um plano de desenvolvimento pessoal do
professor pautado pela auto-avaliagdo das suas necessidades e pela auto-investigacéo,
que amplia as suas aprendizagens sobre a sua pratica num processo de constante
reflexdo e mudanca; (ii) o desenvolvimento profissional centrado na escola e construido
enquanto participante na melhoria da escola; (iii) a formagdo inicial e continua dos
professores; (iv) e, por ultimo, a aprendizagem em contexto colaborativo e por
intermédio de parcerias.

Com base numa perspectiva multifacetada, apresentamos nos capitulos seguintes
um modelo de desenvolvimento profissional dos docentes centrado na escola e ao longo
da vida, e para o qual concorrem trés aspectos fundamentais: (i) a formacdo, inicial e na
forma de cursos; (ii) o auto-desenvolvimento promovido pela reflexdo e pela
investigacdo individual e colectiva e, por ultimo, (iii) a aprendizagem em contexto

colaborativo.

2.3.1 Formacéao de Professores

A formacdo de professores tem vindo a assistir nos Ultimos anos a mudangas
profundas, quer ao nivel das metodologias e formatos de formacéo utilizados, quer no
modo como é encarada pelos proprios profissionais e pela sociedade em geral, num
quadro de resposta as “mudangas organizacionais, curriculares, extra-curriculares e
outras, definidas no quadro de sucessivas reformas e politicas educativas, que exigem
dos professores novos papéis e novas competéncias.” (Estrela & Freire, 2008, p. 3).

Actualmente e sob a influencia de um quadro de formacdo Europeu, o grau de
Mestre torna-se imprescindivel para a entrada na profissdo docente, compreendendo

qualquer candidato a professor uma passagem por trés fases: uma licenciatura, com um
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caracter cientifico; um mestrado, de cariz didéctico e pedagdgico e, por ultimo, um
periodo probatério que realize uma transposicdo entre o mundo académico e 0
profissional (N6voa, s. d.).

Numa perspectiva de desenvolvimento profissional ao longo da vida e com um
aumento progressivo da velocidade de mudanga “Os conhecimentos e competéncias
adquiridos pelos professores antes e durante a formagdo inicial tornam-se
manifestamente insuficientes para o exercicio das suas fungdes ao longo de toda a sua
carreira” (Ponte, 1994. p. 1). Deste modo as exigéncias da mudanca requerem cada vez
mais uma formacéo profissional continua e ao longo da vida (Forte, 2005).

Corroborando esta necessidade, e tendo em conta que o conhecimento dos alunos
se transforma a uma velocidade crescente, cabe ao professor, em resposta ao direito que
os alunos tem de aprender na escola, continuar também a aprender (Marcelo, 2009).

Nesta perspectiva, destacam-se de seguida, alguns dos aspectos e conceitos mais
relevantes de uma formacdo de professores ao longo da carreira quer durante a
formacéo inicial, quer em acgdes de formacdo continua em diferentes contextos de

formacéo.

2.3.1.1 A formacao inicial.

A este respeito, Garcia (1999) salienta que a formacao inicial dos professores tem
sido imposta ao longo da historia, por accdo das necessidades politicas, culturais e
sociais dos estados. Numa perspectiva historica e analisando a evolucédo de formacéo de
professores em Portugal podemos constatar, ndo sé que as mudancas na formacao
corresponderam a estas necessidades como ocorreram de modo cada vez mais rapido.

Até ao final do século XIX e apesar de alguns esforcos na melhoria das condicdes
de ensino e de formacédo de professores, nomeadamente pela implementacéo da rede de
colégios Jesuitas® e posteriormente pela reforma pombalina, as aulas continuavam a
decorrer principalmente na casa dos Mestres de primeiras letras que ndo detinham uma
formacdo especifica enquanto professores e a quem se exigia apenas que fossem
cidaddos modelo, podendo ser detentores de habilitacdes académicas muito diferentes
(Ferreira, 2005).

> Ferreira, (2005); sublinha que os jesuitas fundaram em 1542 o seu primeiro colégio em Coimbra do
qual saiam professores para outros colégios jesuitas noutras cidades do pais.
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Ainda o mesmo autor, salienta que, com a implantacdo da RepuUblica, os novos
governantes norteados pela premissa de mudanca da mentalidade do povo portugués por
accédo de reformas educativas, estabelecem que a formagéo de professores para o ensino
normal passa a realizar-se em escolas normais em regime de co-educacdo, enquanto a
formacéo dos professores do ensino secundério ficou a cargo das Universidades. J&4 com
0 estado novo, a accdo das ideais fascistas leva ao afastamento dos professores
incomodos ao regime e imposicao do livro Unico especialmente nas disciplinas onde se
pretendia uma maior transmissdo de valores, sdo extintas as escolas normais e
instituem-se as Escolas do Magistério Primario.

Actualmente, os professores recebem uma formacao inicial exclusivamente em
Universidades e que tem por missdo assegurar, segundo Garcia (1999), trés funces: (i)
formacdo e treino; (ii) certificagdo de um conjunto de competéncias para exercer a
profissdo docente e (iii) poder ser, tanto um agente de mudanga como “contribuir para a
socializacdo e reprodu¢do da cultura dominante” (op. cit. p. 77).

NoOvoa (s. d.) defende, aléem do cariz fundamental do dominio cientifico na area
em que irdo trabalhar, a existéncia de uma imperiosa necessidade do desenvolvimento
profissional dos professores ocorrer num contexto de formagdo no interior da propria
profissdo e ao longo de toda a carreira. Deste modo, o autor sublinha que a formacéo

dos professores deve:

1. Ser orientada para uma ac¢do e centrada no trabalho concreto a realizar nas
escolas: por intermédio da analise e procura de solu¢Bes para casos concretos;
de um horizonte histérico onde figuram ndo sé as explica¢fes actuais como
também as que foram abandonadas e as alternativas; da reelaboragdo de teorias
existentes e aplicacdo a novas situacGes e ainda pela responsabilizacdo dos
futuros professores face & inovagdo e a uma necessidade de mudancga constante;

2. Devolver a formacdo dos professores aos professores, atribuindo aos
professores mais experientes um papel activo na formagdo dos mais novos que
adquirem e assimilam simultaneamente a cultura profissional,

3. Incluir a dimensdo pessoal da profissdo docente numa perspectiva de auto-
reflexdo e auto-andlise do professor enquanto profissional que trabalha sobre si
préprio e sobre as suas praticas num processo constante de auto-formagéo;

4. Dar énfase ao trabalho colaborativo e realcar a importancia dos projectos
educativos de escola. Sendo a “competéncia colectiva mais do que o somatorio

das competéncias individuais” (op. cit. p. 7) importa conceber a escola como
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local de partilha de préticas, ideias e reflexdo conjunta que sublinha a nocédo da
docéncia enquanto momento colectivo;

5. Reforcar o principio da responsabilidade social, atribuindo poder de deciséo as
entidades publicas nos assuntos educativos e em simultdneo garantir um
fortalecimento do poder publico dos professores e uma maior envolvéncia ao

nivel social.

Dando énfase a construgdo de uma cultura profissional de impeto colaborativo
entre os professores das geracdes futuras e entendendo que esta passa necessariamente
por uma mudanga nas praticas de formacédo inicial dos docentes Thurler e Perrenoud
(2006) sintetizam seis aspectos fundamentais que concorrem para esta transformacao

metodoldgica:

1. Reconhecer que o individualismo dos docentes ndo é a penas uma questdo de
caracter mas também um aspecto enraizado na cultura e histéria profissional
dos professores, sendo imperioso trabalhar nos candidatos a docentes, uma
nova visao da profissdo, pautada pela colaboracéo;

2. Distinguir o trabalho colaborativo das afinidades pessoais, de modo a que 0s
candidatos a professores compreendam que “ a introdugdo de um novo elo
numa rede de relacdes vai destruir antigos equilibrios, em geral arduamente
atingidos, e que sera preciso investir uma grande energia para renegocia novos
acordos” (op. cit. p. 368).

3. Saber ,por um lado, ndo colaborar quando necessario, compreendendo que uma
colaboracdo em excesso acarreta o risco de paralisia pela morosidade na
tomada de decisdes e compreender, por outro, que a colaboracdo desenvolve-se
ao longo do tempo, caracteriza-se por problemas de comunicacao e conflitos de
poder e de interesses e s6 ocorre em equipas de professores que partilham uma
visdo e objectivos comuns, e onde se sentem valorizados pelo seu contributo.

4. Apropriar-se de instrumentos psicossocioldgicos, éticos e juridicos que tornem
0s jovens professores menos vulneraveis nas relacdes com os colegas e com as
instituicGes, mais capazes de se relacionar com os colegas e a lidar com
dilemas de ordem ética e ainda detentores de um conhecimento juridico na area
do trabalho colectivo onde se inclui os conceitos de propriedade intelectual ou
de responsabilidade colectiva.

5. Aprender a enfrentar crises e conflitos com capacidades e instrumentos na area

da dindmica de grupos.
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6. Funcionar colaborativamente em varias modalidades, com diferentes colegas e
outros profissionais, reconhecer a modalidade de colaboracdo mais eficaz em
cada contexto de colaboracdo tendo em conta o objectivo e por Gltimo ter a
capacidade de reconhecer rapidamente os modelos de colaboracdo e as

resisténcias existentes em cada estabelecimento de ensino.

2.3.1.2 A formacao continua.

A formac&o continua de professores em forma de curso, deixou nos Gltimos anos,
de ser encarada como modo Unico e isolado de crescimento profissional dos professores
passando a ser entendida como uma estratégias que contribuem para o desenvolvimento
profissional dos professores (Day, 1999).

Anda segundo 0 mesmo autor a formagdo continua deve (i) facultar aprendizagens
intensivas e realizadas em curtos periodos de tempo; (ii) ter um lider que facilite e
estimule as aprendizagens, (iii) estar relacionada com as necessidades e com a etapa de
desenvolvimento dos professores que a frequentam, e ainda (iv) facultar aos
intervenientes um crescimento aditivo quando sdo adquiridos conhecimentos, ou um
crescimento transformativo, quando a aprendizagem visa uma mudanca.

Com a crescente implementacdo, em varios paises, incluindo Portugal, de
reformas que tendem a dar énfase ao crescimento profissional construido na escola e
com as crescentes imposicdes governamentais para 0 cumprimento dos curriculos
nacionais e para uma melhoria dos resultados escolares dos alunos, a escolha das
formacdes deixaram de ser determinadas pela vontade dos individuos que as
frequentam, sendo actualmente delineadas pela gestdo das escolas que as patrocinam
com base em directrizes ministeriais norteadas pelas politicas educativas nacionais.

O sucesso de cada accdo de formacdo encontra-se condicionado, ndo sO pelas
preferéncias pessoais dos professores assim como pela sua eficacia, medido em parte
através das percepcOes que os participantes tém, acerca da capacidade da accdo em
responder as suas necessidades.

Dentro desta perspectiva, Day (1999) sublinha, com base num estudo efectuado
que o sucesso de uma acc¢do de formacdo depende da convergéncia dos seguintes

aspectos:

69



1. Enfase no processo, com as actividades bem planificadas e bem dirigidas que
proporcionem aos participantes uma aprendizagem eficaz num curto espago de
tempo e que estejam adequadas as “necessidades intelectuais, cognitivas ou de
desenvolvimento de destrezas dos professores” (Day, op. cit. p. 229);

2. Lideranca, com accles dirigidas por individuos detentores de um
conhecimento superior na tematica e capazes de motivar e apoiar 0S
participantes para e durante a aprendizagem;

3. Tempo e energia, para que os professores possam distanciar-se das actividades

lectivas e reflectir sobre as suas praticas em conjunto com outros professores;

Relativamente a ac¢fes de curta duracdo, o autor conclui ainda, que estas se
dirigem a satisfazer necessidades imediatas dos professores especificas de um grupo ou
nivel de ensino, onde os docentes adquiram um conhecimento actualizado ou que
resultem directamente em beneficios no desenvolvimento e nas aplicagdes curriculares
dentro e fora do contexto de sala de aula.

E consensual que um dos principais obstaculos & participacdo em acgbes de
formacdo por parte dos professores se relaciona com a sobrecarga de trabalho nas
escolas e que restringe cada vez mais as oportunidades de aprendizagem dos docentes.
Todavia, a existéncia de tempo ndo significa que os professores queiram continuar a
aprender ou que estejam motivados para o fazer. Deste modo, torna-se imprescindivel
que as accOes de formacdo detenham um conjunto de componentes ou oportunidades
dos participantes: partilhar e expor ideias e conteudos, discutir e confrontar actividades
e perspectivas diferentes, adquirir novas destrezas, experimentar e poder treinar com
colegas (Day, 1999).

Dos trabalhos de Day (1999), podemos inferir que os professores valorizam a
formacdo, enquanto momento colectivo, em que as aprendizagens se constroem na base
das interaccdes entre participantes ao longo de um periodo de tempo suficientemente
longo para permitir a reflexdo e o estabelecimento de lagos afectivos entre os
participantes. Torna-se importante promover também accGes mais extensas e
aprofundadas, que vao ao encontro das necessidades a longo prazo e que proporcionem
aos professores tempo.

Tempo (i) para construir dentro da formacdo um ambiente de entreajuda e
amizade que estimule a partilha de conhecimentos; (ii) para analisar a sua pratica,

criticando-a e ajustando-a por intermédio de uma reflexdo comparativa com novas

70



teorias; (iii) desenvolver novas destrezas; (iv) realizar leituras que ndo fariam de outra
forma e ainda (v) para desenvolver a auto-estima e o auto-conceito de profissional apto
e competente (Day, 1999).

Importa ainda, na tematica da formacéo continua diferenciar a formacéo realizada
na escola da formacdo continua proporcionada pelo ensino superior. Nas palavras de
Day (op. cit. p. 215) a formagdo “baseada, centrada, iniciada e proporcionada pela
escola” apresenta a vantagem de ser menos dispendiosa e de responder com maior
eficacia as necessidades das escolas, a quem cabe o poder de decisdo sobre as
formacbes mais adequadas com vista a resolucdo das problematicas que cada
estabelecimento enfrenta e como resposta as necessidades de formacao dos profissionais
educativos que ai operam. Com base na revisdo da literatura, 0 mesmo autor, realca
também alguns dos aspectos negativos que podem advir de uma aposta excessiva, ou

quase exclusiva em formagdes contextualizadas e centradas na escola:

1. Geralmente reforcam necessidades imediatas basicas, deixando de fora um
conhecimento mais amplo, dando pouco relevo aos aspectos sociais,
organizacionais e pessoais;

2. Limitam-se frequentemente a transmitir informacdo, ndo proporcionando
tempo para apoiar a sua implementacdo na prética, para que os professores a
interiorizem e limitando as possibilidades dos participantes reflectirem de
forma critica acerca das tematicas;

3. Evidenciam muitas vezes uma falta de coeréncia, continuidade ou
sequencialidade nas aprendizagens o que em parte se relaciona com a falta de
planos nacionais de formacdo de professores a longo prazo;

4. Estdo muito condicionadas pela necessidade de operacionalizar reformas e
politicas educativas;

5. Nem todos os professores tém a mesma facilidade de acesso e possibilidade de
decisdo sobre as accles a frequentar, sendo a escolha ditada em larga parte
pelos directores e professores hierarquicamente mais bem posicionados.

A formacdo continua promovida pelo ensino superior apresenta, como Day (1999)
sublinha, limitacBes quer ao nivel da falta da adequacdo as necessidades das escolas e
professores muito conectado com o desfasamento entre o conhecimento que resulta da
investigacdo e realidade contextual das escolas, quer ao nivel do elitismo que por
intermédio do distanciamento geografico, social ou psicolégico condiciona um acesso

generalizado a globalidade dos professores.
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Com base na revisao da literatura, 0 mesmo autor, aponta também alguns aspectos
favoraveis, no que respeita as percepcGes que os professores tém relativamente a
eficacia destas formacdes sublinhando que (i) os professores sentem-se mais motivados,
mais competentes e confiantes; (ii) sentem que a formagao tem um impacto significativo
na carreira ao nivel das promocdes e no aperfeicoamento de técnicas de sala de aula e de
aptiddes para a lideranca, e ainda que (iii) existem consequéncias benéficas a longo

prazo pela promocao de acgOes de reflexdo e pelo aumento da visdo dos participantes.

2.3.2 O auto-desenvolvimento e o professor enquanto investigador.

O auto-desenvolvimento ocorre sempre que um professor decide adquirir, por
iniciativa propria, planificando e estruturando actividades que visam a aquisicdo de
conhecimentos e competéncias que colmatem as necessidades por ele proprio
diagnosticadas (Garcia, 1999).

Garcia (1999, p 153) considera que a reflexdo promove o desenvolvimento de
“competéncias metacognitivas que lhe permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar
a sua propria pratica docente”, sendo portanto, um dos aspectos que mais contribui para
0 desenvolvimento autonomo dos professores. Porém, embora a “reflexdo constitua o
amago da investigacao (...) ndo € so por si so suficiente” (Day, 1999, p. 47).

A reflexdo distingue-se dos actos de rotinas, como os habitos, os impulsos ou as
tradi¢des, por representar uma “vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento
e curiosidade” (Alarcdo, 1996, p. 175). Neste contexto, importa sublinhar que os
professores ndo sdo técnicos operativos, mas sim profissionais que desempenham um
papel activo ao nivel da producéo e estruturacdo de conhecimento pedagdgico muito por
accdo da reflexao.

Os jovens professores tendem a desenvolver, muito rapidamente, um conjunto de
estratégias, que envolvem rotinas, reacc@es intuitivas a problemas na sala de aula, por
associacdo com outras similares ja ocorridas ou assun¢do de ideias de outros colegas,
que permitem, por um lado, uma mais facil integracdo na comunidade escolar e por
outro, um melhor apetrechamento técnico para lidar com os problemas do ensino.
Porém esta visdo acarreta aspectos negativos, ja que a reflexdo fica limitada as accdes

ocorridas num determinado contexto, o que impossibilita a generalizacdo a outros
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contextos. Além disso, nem sempre estas reflexdes tém em conta as convicgdes ou as
crencas dos proprios professores (Day, 1999).

Day (1999), com base nos trabalhos de Argyris e Schon (1974), sublinha ainda
que, e subjacente ao conceito de single loop, em que a aprendizagem se faz sem
questionamento do conhecimento instituido, as “praticas pedagdgicas constituem regras
de ac¢do” (op. cit. p. 50). Assim para que a teoria de accdo de cada professor nao
permaneca imutavel e inquestionavel, torna-se imperioso que o professor se torne um
investigador frequente. Para tal, o professor deve explicitar as suas teorias perfilhadas (o
que dizem sobre o que fazem) e as teorias em uso (o que fazem na realidade), avaliar as
incompatibilidades entre as duas e conceber e implementar estratégias que as
compatibilizem.

O desenvolvimento profissional do professor implica uma consciencializacéo e
um questionamento constante da sua préatica, em que o professor se assume enquanto
“agente activo da mudanca, autbnomo e responsavel, determinado a reflectir com os
colegas, de forma a melhorar as suas competéncias, quer em aspectos relativos a pratica
docente, quer em assuntos mais abrangentes, nomeadamente, problemas da escola”
(Herdeiro & Silva, 2008. p. 8). Com base no trabalho de Schon (1987) alguns autores
como Day (1999), Alarcdo (1996) colocam em evidéncia trés tipos de reflexdo,
dispostos numa sequéncia crescente de complexidade.

Em primeiro lugar, a reflexdo na acgdo, onde “os profissionais reflectem no
decurso da propria acgdo sem a interromperem, ...chamemos-lhe um didlogo com a
propria situacdo” (Alarcdo, 1996, p. 176). Porém este tipo de reflexdo depende muito da
capacidade do professor em analisar a pratica e o contexto de forma simultanea e hum
espaco temporal de uma aula. Por outro lado a reflexdo na accdo parece estar mais
vocacionada para resolver problemas imediatos de forma rapida e ndo tanto para
enuncia-los, reforcando a experiencia sem a avaliar, sem permitir uma reformulacéo e
por conseguinte, sem promover o desenvolvimento do professor (Day 1999).

Ja a reflexdo sobre a accdo, implica uma reconstrucdo mental das acgdes
praticadas e uma consequente analise retrospectiva das mesmas (Alarcdo, 1996),
representa um ‘“processo mais pensado e sistematico de deliberacdo que permite a
analise, a reconstrugdo ¢ a reformulagdo da pratica” (Day 1999, p. 57).

Ha a considerar ainda uma terceira tipologia, a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢édo
ou como refere Day (1999), a reflexdo sobre a accdo e acerca da accdo, apresentando

esta Gltima, uma forma mais complexa em que o professor desenvolve e constroi o seu

73



préprio conhecimento e que envolve ndo s6 uma postura critica como também a
investigacéo.

A reflexdo pode desta forma ser potenciada por intermédio da investigacdo accao
que: implica o estudo de uma situagdo social; envolve o professor simultaneamente
enquanto participante e investigador; pretende promover uma melhoria das préticas e
pode ser realizada de forma colaborativa, enquanto acgdo colectiva ou de forma
individual envolvendo a auto-reflex&o e a critica (Day, 1999).

Além da investigacdo, Garcia (1999) descreve cinco estratégias que potenciam a
reflexdo do professor com base no seu conhecimento pessoal, atribuindo-lhe um lugar
central na sua aprendizagem.

Em primeiro lugar a redac¢do e a andlise de casos, ja que o “conhecimento dos
professores se organiza e transmite com base em historias” (Garcia, op. cit. p. 154),
possuindo estas narrativas, uma componente cognitiva e outra afectiva, contextualizadas
por uma personagem e por uma situacdo problematica concreta. As historias de vida
podem funcionar também como um olhar retrospectivo e descortinar a origem das
crencas ou perspectivas que influenciam as suas praticas e crencas actuais (Day, 1999).

Anélise de biografias profissionais, por representar uma reflexdo acerca da
experiencia e responsabilidades assumidas pelo préprio professor, muito dirigida para
accdo e préatica futura em muito reforcada pela importancia: da ac¢do concretizada com
base na interpretacdo contextual que o individuo percepcionou; pela explicitacdo do
ponto de vista acerca da mudanca e aperfeicoamento; por implicar uma aprendizagem
activa e ao longo da vida; por promover a auto-avaliacdo e, ainda, por reforcar o poder
de publicacéo e a autoridade cognitiva e moral do professor.

Em terceiro lugar a analise de constructos pessoais e teorias implicitas por
permitirem prever acontecimentos com base em esquemas ja interiorizados e
construidos em situagdes prévias. Desta forma, 0s constructos representam “objectos
mentais que permitem ordenar o mundo e estabelecer relagdes com ele” (Garcia, 1999
p. 156) e que vao sendo modificados pelo professor com base na reflexdo.

Também a andlise do pensamento através das metaforas se revela Util na
comunicacdo de sentimentos ou para expor emocgoes, pela capacidade de transmitir,
enquanto imagem mental, percep¢des ou descricbes, ou para ilustrar concepcdes ou
problemas. Nesta perspectiva, o professor ao analisar metaforas adquire a capacidade de

repensar as suas préoprias concepcoes e teorias.
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Por Gltimo, o autor salienta ainda a importancia da analise do conhecimento
didéctico dos conteldos, atraves de arvores ordenadas que explicitam e relacionam o0s
conceitos abordados em cada tematica, ou por outras palavras, “a rede de relagdes que
o0s professores estabelecem relativamente ao que tem de ser aprendido” (Garcia, op. Cit.
p. 161).

2.3.3 Desenvolvimento profissional em contexto colaborativo.

As teorias de aprendizagem de adultos tém sublinhado a importancia das
aprendizagens contextualizadas na escola e concretizadas por acc¢do da relagéo entre as
actividades regulares de trabalho e a formagéo. Da mesma forma, a escola propicia uma
rede de interacgcOes reciprocas permanentes entre os seus docentes promotora de um
contexto colaborativo de aprendizagem por exceléncia (Siméo, Flores, Morgado, Forte e
Almeida, 2009).

Rozenholtz (1989, citado por Fullan & Hargreaves, 2001), conclui com base hum
trabalho realizado em 78 escolas do Tenesse que existem escolas imobilizadas e escolas
mobilizadas. Nestas ultimas, os professores colaboram de forma mais regular, admitem
a necessidade de ajuda, ndo por falta de competéncia mas pelas dificuldades intrinsecas
do ensino e sentem-se mais confiantes, confluem para a eficacia da escola pelas préaticas

colaborativas se relacionarem directamente com a aprendizagem ao longo da vida.

Assume-se que o melhoramento do ensino é uma empresa colectiva, mais do
que individual, e que a analise, a avaliagdo e a experimentacdo em concertacao

com os colegas sdo condi¢des do aperfeicoamento dos professores.

Rozenholtz (1989 citado por Fullan & Hargreaves, 2001, p. 83)

A colaboracdo entre os professores promove a confianca e restringe a incerteza
assim como os professores que operam em escolas com culturas de base colaborativa
mostram uma maior abertura e necessidade de realizar novas aprendizagens ao longo da
vida gue se misturam e relacionam com as experiéncias acumuladas, além de procurar
solucgdes para os problemas e novas ideias junto dos colegas. (Fullan & Hargreaves, op.

cit. 2001). Também Santos (2000) salienta que em escolas com comunidades unidas os
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professores estdo mais propensos a inovacgao e fornecem maior apoio as aprendizagens e
ao desenvolvimento profissional.

Também Rold&o (s. d.) sublinha que a discussdo aberta de ideias, a comunicagao
de pensamentos e a procura de consensos, aumenta a motivagdo dos docentes e promove
um maior empenho no trabalho colaborativo, que Ihes proporciona novos
conhecimentos e formas de abordar os problemas.

Nesta perspectiva de aperfeicoamento continuo, o contexto assume um papel
fundamental, tal como sublinha Little (1990, citado por Fullan & Hargreaves, 2001, p.
86), “imagine que se poderia tornar um melhor professor, s6 pelo facto de pertencer ao
corpo docente de uma determinada escola”.

Pacheco e Flores (1999, citados por Forte, 2005) consideram trés modelos de
formacéo continua: o administrativo, o individual e o colaborativo como resultado da
interaccdo dos dois primeiros. O modelo colaborativo surge, deste modo, como elo
articulador entre a prética e a teoria, proporcionando aos seus docentes uma formagéo
centrada na escola com a responsabilidade pelo seu processo de formagéo. Deste modo,
a formacéo continua deve responder, por um lado, as necessidades dos professores e,
por outro, fomentar praticas colaborativas entre os diferentes agentes educativos.

Neste quadro, Rold&o (s. d.) introduz o conceito de aprendizagem como processo
formativo permanente, no qual o professor com base na reflexdo colectiva, na
observacdo e discussdo de situacfes concretas com 0s pares, na investigacao
colaborativa, desenvolve um novo conhecimento profissional.

Garcia (1999), com base na revisdo da literatura sobre o tema, salienta duas
modalidades de aprendizagem colaborativa de base reflexiva: (i) o apoio profissional
mutuo e o dialogo profissional e (ii) a supervisao clinica.

O apoio profissional matuo, muito ligado ao conceito de coaching®, implica
necessariamente uma observacdo directa ou indirecta do trabalho dos professores,
podendo ser dividido em trés tipos, consoante 0s objectivos que se pretendem alcancar.
Em primeiro lugar um apoio profissional técnico em ac¢des de formagdo em forma de
cursos; em segundo, no ambito de um apoio profissional de colegas em que a ajuda
mutua entre colegas concorre para o desenvolvimento profissional, para uma integracao
mais facil de novos colegas e para 0 aumento da discussdo e reflexdo com base na

observacdo e analise das praticas e metodologias utilizadas pelos professores. Ainda

6 . . . . ™ ~ . N ~
Garcia, 2005, salienta que o termo “Coaching” tem sido utilizado em referéncia a observacdo e
supervisdo entre professores, envolvendo apoio e assessoria entre os docentes.
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nesta tematica, Fullan e Hargreaves (2001) salientam a importéncia da colaboragdo
entre os professores mais velhos e 0os mais jovens, ja que estes Ultimos receberam uma
formacdo mais recente e actualizada ao nivel cientifico, além de demonstrarem uma
enorme vontade de experimentar e inovar. Também nesta tematica e com base num
pequeno estudo, Ribeiro e Martins (2009) concluem que a reflexdo conjunta representa
um meio privilegiado na melhoria das préticas e na construgdo do conhecimento dos
professores. O trabalho colaborativo permite, deste modo, que os intervenientes
reconstruam o seu conhecimento e discutam ideias em funcdo das problematicas
geradas em contexto de sala de aula (Ribeiro & Martins, 2009) Como principais
vantagens desta forma colaborativa pode destacar-se o facto de surgirem novas ideias
educativas, de gerar um ambiente propicio a discussdo, aprendizagem de ajuda mdtua e
de uma melhoria nas técnicas utilizadas na auto-avaliag&o.

Uma terceira modalidade respeita ao apoio profissional para a indagacéo pela qual
0S processos de mudanca devem trespassar 0 campo individual requerendo o
desenvolvimento de uma cultura colaborativa estavel na unidade escolar, a quem cabe
promover um clima promotor de praticas colaborativas norteadas por metas e por
tomadas de decisdo partilhadas por todos. Para tal e tomando a consciéncia de que a o
apoio profissional ndo se impde o clima de escola requer um “ambiente de cooperagao,
democracia, e abertura na escola” (Garcia, 1999. p. 163).

O conceito de supervisao clinica surge enquanto melhoria dos professores ao nivel
do ensino de sala de aula centrada na reflexdo e analise da sua propria accdo, ou seja,
uma observacao de aulas por parte do supervisor ao supervisionado. Garcia (op. cit.
1999) refere que a supervisdo clinica requer a aprendizagem de competéncias de ordem
comportamental; objectiva o aperfeicoamento do ensino; centra-se na analise e reflexao
acerca das evidéncias observadas, além de implicar uma analise mdtua entre colegas por
accdo de uma interaccdo verbal de dialogo e confianca. A supervisdo, embora muito
conectada com a formacdo inicial de professores, pode também ser aplicada ao
aperfeicoamento dos professores, considerando-se a observacdo colegial, tal como
sublinha Garcia (1999, p. 165), uma:

Estratégia na qual os professores podem trabalhar em conjunto, em
colaborag@o com outros colegas, a fim de melhorarem o ensino mediante ciclos
sisteméticos de planificacdo, observacdo e uma andlise intelectual intensiva sobre

o0 aperfeicoamento do ensino.
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A necessidade de estabelecer trés etapas no decurso da observacdo de aulas é
também corroborada por (Paiva, 2005), ao considerar no processo a pré-observacédo, a
observacdo e o encontro de p6s-observacdo. O primeiro encontro tem como finalidade
planificar as aulas, com interac¢do entre os professores envolvidos, de modo a que o
observador conheca os planos do observado (Garcia, 1999), para estabelecer os
objectivos e os instrumentos de observacédo a utilizar (Paiva, 2005). A segunda fase do
processo, a verdadeira observacdo em contexto de sala de aula, é feita com base nos
objectivos estipulados e nos instrumentos definidos e acordados pelos intervenientes na
fase anterior. Por Gltimo, existe a sessdo de analise em que o observador fornece os
dados registados ao professor observado, de modo a que haja lugar a analise e discussdo
e a0 estabelecimento de consensos sobre os factos que ocorreram durante a aula. “E o
momento ideal para que processos de descri¢do, analise, interpretacdo, confronto e
reconstrucdo da pratica pedagogica tenham lugar” (Paiva, 2005, p. 17).

Muito embora possa parecer uma estratégia benéfica e de facil implementacéo,
convém ndo esquecer o facto dos professores, na sua maioria, ainda demonstrarem
alguma relutancia em abrir as portas da sua sala de aula a outros, além do processo de
supervisdo clinica imitar os procedimentos de avaliagdo aplicados durante a formacao
inicial dos professores, da qual muitas vezes ndo sustentam boas recordacoes.

A reflexdo conjunta e aprendizagem colaborativa tém sofrido também, nos
altimos anos o incentivo das tecnologias de informacdo. Segundo Torre (2009), a
utilizacdo das diferentes ferramentas disponibilizadas pelos computadores promove a
construcdo colectiva de conhecimentos, sendo a internet um importante veiculo de
colaboracéo a distancia. Neste contexto, também as plataformas de interface tecnologica
como a moodle ou a dokeos, sdo potenciadoras de aprendizagem por colaboragédo a
distancia.

Colaborar com alguém com quem se tem afinidades é sempre melhor que nao
colaborar com ninguém, porém se a colaboracdo com base na amizade pode ser
benéfica, também acarreta alguns riscos (Thurler e Perrenoud, 2006). Nesta perspectiva,

0s colegas com que se estabelecem relacdes de amizade permitem:

Uma aprendizagem “double loop” e reduzir o isolamento através do
encorajamento activo de amizades criticas, que pode constituir um meio de

estabelecer lacos com um ou mais colegas para dar apoio a processos de
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aprendizagem e mudanca, de forma a que as ideias, percepcgdes, valores e
interpretacGes possam ser partilhados através da exteriorizagdo mutua do
pensamento e da pratica, bem como de sentimentos, de esperancas e de medos

(Day, 1999. p. 158)

Estes amigos criticos podem desempenhar a fungdo de “critico” quanto a nossa
pratica, desde que seja competente e de confianca, reduzindo a energia e o tempo gastos
em observacgdes de aulas, facilitar um dialogo critico sobre uma aula ou estratégia e
estimular a reflexdo. Porém, se ndo forem competentes ou de confianca, a presenca
destes individuos na sala de aula podem induzir comportamentos anormais no professor
e nos alunos; ou tornar o trabalho demasiado moroso, devido ao tempo que se perde em
encontros antes, durante e apds a observacgdo das aulas.

Os processos de planificacdo e andlise em accdo colaborativa proporcionam
melhores oportunidades de aprendizagem, todavia, estes processos de colaboracao
implicam uma confiangca mutua entre colegas e uma capacidade de receber e de dar
feedback aos outros (Day, 1999) e também, ndo sé de ajudar como de pedir ajuda.

Os professores envolvidos em amizades criticas deverdo, deste modo, manifestar
em prol do sucesso das mesmas, a vontade de partilhar, de modo aberto e receptivo ao
feedback critico dos outros, podendo implicar mudangas nas praticas e nos costumes,
que se podem revelar ameacadoras, dificeis, satisfatorias ou emocionalmente exigentes,
(Day, 1999, p. 160).

A investigacdo pode também adquirir um formato colaborativo, implementado por
pares ou por um grupo mais alargado de docentes. Todavia, a investigacao colaborativa
ndo se afigura como um processo facil, e a simples marcacdo de reuniGes, mais ou
menos formais, ndo providencia uma colaboragéo de sucesso.

Reason (1998b, citado por Boavida & Ponte, 2002) salienta que a existéncia de
um caminho racional a percorrer num processo de investigacdo onde intervém varias
pessoas. Em geral, a investigacdo colaborativa surge por proposta de uma Unica, ou de
um par de pessoas. Muitas vezes 0s membros do grupo de trabalho ndo se conhecem ou
ndo detém lacos estreitos pelo que se torna fundamental, logo desde o inicio, que estes
aprendam a relacionar-se e a trabalhar uns com os outros. Depois ha que criar um grupo

coeso, capaz de realizar um trabalho conjunto com base nos objectivos iniciais.
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Em terceiro lugar, ap0s existir uma garantia de interesse pelo projecto por parte
dos participantes, ha que negociar e definir o envolvimento de cada membro, os papéis
que cada um desempenha e o produto final que fica a sua responsabilidade. A partir
deste momento, ha que definir um plano geral de trabalho que contemple uma sucessao
de ciclos de accéo, reflexdo e reformulagcdo do projecto, considerando em cada um,
espaco para a renegociacado e para a redefinicdo de papéis.

Transversalmente as varias fases do projecto ha que considerar ainda algumas
actividades que facilitam o trabalho colaborativo e, por conseguinte, a investigagdo
colaborativa: a renegociacdo da forma e das causas do trabalho a realizar; identificar as
vantagens individuais e colectivas do projecto; manter uma negociacdo continua e
conjunta e, ainda permitir a expansdo do trabalho para além dos objectivos iniciais de
forma a facilitar o desenvolvimento profissional individual de cada um dos participantes
(Hookey, Neal & Donoahe, 1997, citados em Boavida & Ponte, 2002).

No desenvolvimento de um projecto investigagdo de natureza colaborativa
existem também vulnerabilidades. Boavida e Ponte (2002) sintetizam-nas em quatro
pontos: (i) a imprevisibilidade, pela natureza metamorfica e dindmica do processo que
exige reajustes e renegociacfes de papeis constantes entre os participantes; (ii) a
necessidade gerir diferencas, pela interferéncia dos objectivos individuais dos diferentes
participantes na construcao dos objectivos comuns; (iii) a necessidade de gerir a relacao
entre custos e beneficios, de modo a que a que a relacao entre o trabalho dispendido e os
beneficios recolhidos seja equivalente ou, pelo menos, que cada um reconheca uma
compensacdo justa em funcao do trabalho que produziu e ainda (iv) a precisdo de “estar
atento em relacdo a auto-satisfagdo confortavel e complacente e ao conformismo” para
que nao haja um reforgo das préticas ja existentes.

Os mesmos autores enunciam trés vantagens da colaboracdo na inovagdo das
praticas: (i) Diferentes pessoas em torno de um mesmo objectivo reinem mais energias;
(i) diferentes pessoas com diferentes experiéncias, competéncias e perspectivas reinem
mais recursos e (iii) diferentes pessoas que interagem, comunicam e reflectem em
colectivamente geram mais oportunidades de reflexao e possibilidades de aprendizagem
mutua. A colaboracdo fornece aos sujeitos participantes maior seguranca para encetar
mudancas e inovagdes pedagodgicas e “condi¢des para enfrentar, com €xito, as incertezas

e os obstaculos que surgem” (Boavida & Ponte, 2002, p.3) no decorrer do processo.
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Christopher Day (1999), destaca, também, a importancia das parcerias’ entre as
universidades, as escolas e 0s professores. O autor destaca que num passado recente
estas parcerias se estabeleciam por intermédio de relacbes de supervisdo e
monitorizacdo no ambito da formacdo inicia; e de ac¢des de formacgdo continua ou ainda
de projectos de investigacdo educacional levados a cabo por investigadores nas escolas
com a colaboracéo dos professores.

Porém, a investigacdo educacional tem-se revelado pouco Util para os professores
e para o seu desenvolvimento profissional, o que gera a necessidade de rever o formato
destas parcerias, pela aposta em “projectos de investigagdo colaborativa, seminarios
orientados para a resolucdo de problemas e programas centrados na reflexdo sobre a
experiéncia” (Day, 1999. p. 238). Normalmente, estas parcerias decorrem a margem da
autoridade que as escolas detém sobre o pessoal docente e proporcionam conhecimentos

que complementam aqueles que os professores podem aprender com 0s seus colegas.

2.4 Balango e reflexéo.

As mudancas sociais, econdmicas e politicas implicaram nas Gltimas décadas o
proprio conceito de desenvolvimento profissional dos professores, que é visto
actualmente numa perspectiva holistica e continua ao longo da carreira (Day, 1999;
Garcia, 1999), centralizado no professor enquanto agente de mudanca educativa e
aprendiz no proprio espaco onde actua. Para esta perspectiva, concorrem ndo sé as
teorias de desenvolvimento profissional como também diferentes estratégias de
aprendizagem.

O desenvolvimento dos professores depende, em primeiro lugar da sua posicdo
face a mudanca, relaciona-se com o seu ciclo de vida, para reflectir um
desenvolvimento cognitivo, construido pela apropriacdo de novas estruturas cognitivas
em cada etapa.

Por outro lado, este desenvolvimento ndo é continuo, apresenta momentos de forte

crescimento que contrastam com outros de estagnacdo, e para o qual concorrem

7 Christopher Day (1999), sublinha que as parcerias desenvolvem-se porque cada um dos participantes
tém algo de diferente para oferecer ao projecto colaborativo e que complementa o que é oferecido
pelos outros.
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estratégias como o auto-desenvolvimento, a formacao sob a forma de cursos ou, ainda, a
aprendizagem em colaboragéo.

De facto, a melhoria do ensino assume-se como um processo colectivo (Fullan &
Hargreaves, 2001), assim como a escola se revela um palco privilegiado de interaccdes
entre os actores que ai actuam, e promotora de aprendizagens em contexto colaborativo.
Talvez por este facto, o trabalho conjunto surja implicado em todas as estratégias de
desenvolvimento, inclusive no auto desenvolvimento pela necessidade de feedback que
implica.

Em suma, podemos depreender que por intermédio da colaboracdo os docentes
aprendem com os outros e aprendem em conjunto, sendo de esperar que uma escola que
promove a construgcdo de uma cultura colaborativa forte, seja uma promotora decisiva
do desenvolvimento profissional do seu corpo docente, e por implicacdo, o seu proprio

desenvolvimento.
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CAPITULO 11

METODOLOGIA

Neste terceiro capitulo, procede-se em primeiro lugar, e por se tratar de um estudo
de caso, a uma breve caracterizacdo do objecto em estudo e do contexto que o envolve.
De seguida apresentam-se 0s objectivos a atingir, assim como as questbes de
investigacdo que nortearam e permitiram a concretizacao e operacionaliza¢ao do estudo.

ApoOs caracterizarmos 0s professores participantes neste estudo, procede-se a
descricdo da metodologia utilizada, a par da sua fundamentacdo teorica, e que abrange a
escolha da tipologia de estudo a utilizar, os instrumentos utilizados na recolha de dados,
os procedimentos adoptados na fase de recolha e, por Ultimo, os aspectos inerentes a

discussdo e tratamento de dados.
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3.1 Caracterizacao do objecto em estudo.

Em qualquer estudo de caso, “a fonte de dados ¢ o ambiente natural, constituindo
0 investigador o instrumento principal” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 47). Das palavras
destes autores, depreende-se que, independentemente dos instrumentos utilizados, o
investigador ir4 despender a maior parte do tempo de investigacdo envolvido pelo
préprio objecto de estudo, tornando-se desta forma imperiosa que se proceda a sua
breve caracterizagao.

O Agrupamento de Escolas escolhido para a realizagdo do estudo encontra-se
localizado no Concelho de Peniche, distrito de Leiria, e situado a 85 quilémetros a norte
da cidade de Lisboa. Conselho essencialmente urbano apresenta uma populagdo que
ronda os 30 mil habitantes, metade destes a residir na cidade de Peniche.

Segundo dados da autarquia de Peniche em 2001, um terco das sociedades do
Concelho estdo ligadas aos sectores primarios e secundarios, com forte
representatividade de actividades ligadas a agricultura e a pesca, que fomenta a
laboracdo de empresas de distribuicdo e a industria transformadora de pescado, assim
como o funcionamento dos estaleiros navais. O turismo e 0s servigos, nomeadamente 0s
de distribuicdo de pescado e de produtos agricolas preenchem os restantes dois tercos da
actividade econdmica do Concelho. Nos Ultimos anos o0 aumento exponencial da préatica
de desportos nauticos e a visibilidade cada vez maior do arquipélago da Berlenga tém
potenciado as actividades de veraneio nas praias que circundam a peninsula.

A Cidade sofreu uma transformacdo social na primeira metade do século passado
por intermédio de uma progressiva vinda de pescadores e mao-de-obra para a industria
conserveira. A cidade transformou-se numa mescla populacional de diferentes
aglomerados, com 0s respectivos usos e costumes, que acrescentaram a cidade uma
panoplia de expressdes linguisticas, e de que resulta uma sociedade pouco unida e
pouco motivada para participar em actividades socioculturais.

A taxa de analfabetismo situa-se nos 10%, porém cerca de metade da populacéo
ndo possui mais que o primeiro ciclo. Os niveis de escolaridade do municipio sdo baixos
relativamente a média nacional, facto agravado pela alta taxa de incidéncia de
problemas relacionados com a toxicodependéncia e com inadaptacdo social e
educacional dos jovens. A baixa escolaridade da populacdo associada a uma taxa de

desemprego elevada reflectem uma realidade social desfavorecida, caracterizada pela
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pobreza e pela exclusdo social que se traduz ao nivel escolar em insucesso, abandono
precoce e absentismo.

Concretamente, o Agrupamento de Escolas de Peniche é constituido por trés
estabelecimentos de ensino, dois de primeiro ciclo e a escola sede, que compreende todo
0 ensino bésico. Dos cerca de 800 alunos do Agrupamento, 75% frequenta a escola sede
em funcionamento desde do ano lectivo de 1997/1998.

A escola é constituida por trés blocos em linha recta de dois pisos cada, por um
ginasio coberto de pequenas dimens@es e por espagos exteriores amplos que englobam
jardins e campos de jogos. Existe na escola um numero significativo de equipamentos
tecnoldgicos como computadores e projectores em todas as salas e quadros interactivos
em grande parte destas, dispondo ainda o estabelecimento de elevador para pessoas com
mobilidade reduzida.

No bloco central funcionam, no piso térreo, a secretaria, a biblioteca, a
reprografia, 0s servicos técnicos e 0s apoios educativos, sendo o primeiro piso formado
por seis salas de aula que servem privilegiadamente o segundo ciclo, pela sala de
professores, auditorio e onde funciona tambeém a direc¢do do agrupamento assim como
um Gabinete de Apoio ao Aluno. A cantina, o bar e a papelaria funcionam no piso
térreo do bloco lateral direito, estando o primeiro andar deste bloco reservado a seis
salas de aulas, quatro destas exclusivas do primeiro ciclo. No bloco oposto existem 12
salas de aulas incluindo duas salas de Educacdo Visual e Tecnologica, dois laboratorios
de Ciéncias da Natureza, um de Fisica e outro de Quimica. Embora apresente boas
condicdes de trabalho a escola debate-se com um problema de insuficiéncia quanto ao
namero de salas de aula para a pratica de actividades extra-curriculares. A escola
oferece boas condi¢cdes sanitarias estando cada um dos blocos dotado de um par de
casas de banho, estando o par localizado no bloco central exclusivo de professores e
funcionarios.

O contexto socioecondémico que envolve a escola apresenta-se muito heterogéneo,
existindo uma dicotomia bem saliente entre um quadro socioecondémico carenciado de
alunos provenientes de bairros sociais e de um acampamento de ciganos, e um outro,
caracteristico da classe média, resultado da expansdo da cidade para o espaco
circundante a escola e da