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Resumo

A politica educativa em Portugal tem procurado introduzir uma nova conce¢do de escola,
tendencialmente mais flexivel para que se ajuste as caracteristicas dos e das alunas e as necessidades
especificas do contexto local. A Autonomia e Flexibilidade Curricular vigora, a nivel nacional,
desde o ano letivo 2018/19, permitindo as escolas uma gestao parcial da carga horéria curricular e
a adogdo de varias modalidades de organizacéo do trabalho escolar, nomeadamente a constituicao
de equipas educativas, por forma a rentabilizar o trabalho docente e a centra-lo nos e nas alunas.
Considera-se esta conjuntura como promotora e facilitadora do estabelecimento de crescentes
dindmicas colaborativas entre docentes e da transformacao das préaticas educativas das escolas.

O estudo aqui apresentado tem por finalidade analisar o potencial de scaling do modelo de trabalho
colaborativo entre docentes Ideas Docentes, originario do sistema educativo chileno, para o
contexto da escola publica portuguesa, enquanto ferramenta potenciadora do trabalho colaborativo
entre docentes, para a implementacdo de estratégias pedagogicas facilitadoras da aprendizagem
ajustadas ao contexto local. Pretende-se conhecer a opinido de docentes de escolas publicas em
Portugal acerca da aplicabilidade de uma versdo adaptada deste modelo no contexto da escola
publica portuguesa. O estudo procura: identificar as necessidades de adaptacdo do modelo para que
possa ser escalado para Portugal; compreender as dificuldades dos e das docentes no
desenvolvimento e implementacao de estratégias pedagdgicas facilitadoras da aprendizagem, que
respondam as necessidades especificas dos seus alunos e alunas; e contribuir para a construcao de
sugestdes préaticas de implementacgdo de estratégias pedagdgicas facilitadoras da aprendizagem, no
contexto da escola publica portuguesa. Em termos metodolégicos, recorreu-se a uma abordagem
gualitativa, de tipo exploratério, conduzida através de um questionario constituido por perguntas
abertas, e de entrevistas focalizadas de grupo com docentes, tendo sido as respostas de ambas as
técnicas sujeitas a analise de contetido, para categorizagéo e interpretacéo.

Os resultados obtidos permitem-nos concluir que o modelo Ideas Docentes apresenta uma reduzida
replicabilidade e uma elevada adaptabilidade no contexto portugués, o que se traduz num nivel de
transferibilidade moderado, sendo, o seu potencial de scaling limitado. O modelo engloba um
conjunto de onze estratégias pedagogicas facilitadoras da aprendizagem, para as quais sao
apresentadas sugestdes praticas de implementacdo no contexto portugués, bem como dificuldades
sentidas pelos e pelas docentes, sendo as mais elencadas a falta de tempo e a reduzida autonomia e
envolvimento dos e das alunas.

Apesar de ndo ser totalmente claro o potencial de scaling do modelo Ideas Docentes no contexto
portugués, é possivel deduzir que apresenta uma grande adaptabilidade, tendo sido recolhidas
sugestBes e recomendacBes no sentido dessa adaptacdo ao contexto portugués, levantando-se a
possibilidade de futuros estudos, nomeadamente junto de escolas que reconhecam valor no modelo
e 0 entendam como oportunidade estratégica de desenvolvimento, bem como de decisores politicos.
Além disso, o estudo permitiu conhecer um conjunto de percegdes e sentimentos dos e das docentes
participantes acerca do sistema de ensino portugués, que revelam alguma insatisfacdo com diversas
dimensfes da profissdo. Destaca-se ainda uma visdo algo ambivalente sobre o trabalho
colaborativo, que é visto por um lado como positivo e desejavel, embora, por outro, possa enfrentar
resisténcias.

Palavras-chave: trabalho docente colaborativo, design thinking, inovacgdo social, scaling, ensino
obrigatério.



Abstract

Educational policy in Portugal has sought to introduce a new concept of school, tending to be more
flexible so that it fits the characteristics of students and the specific needs of the local context.
Curricular Autonomy and Flexibility has been in force at the national level since the academic year
2018/19, allowing schools to partially manage the curricular workload and to adopt various types
of organization of schoolwork, namely the constitution of educational teams, to make the teaching
work more efficient and to focus it on the students. This situation is considered as a promoter and
facilitator of the establishment of increasing collaborative dynamics between teachers and the
transformation of educational practices in schools.

The study presented here aims to analyze the scaling potential of the collaborative work model
among teachers Ideas Docentes, originally from the Chilean educational system, for the context of
the Portuguese public school, as a tool to enhance collaborative work between teachers, for the
implementation of pedagogical strategies to facilitate learning which are adjusted to the local
context. It is intended to know the opinion of public-school teachers in Portugal about the
applicability of an adapted version of this model in the context of the Portuguese public school.
The study seeks to: identify the model’s adaptation needs so that it can be scaled to Portugal;
understand the difficulties of teachers in the development and implementation of pedagogical
strategies that facilitate learning, which respond to the specific needs of their students; and
contribute to the construction of practical suggestions for implementing pedagogical strategies that
facilitate learning, in the context of the Portuguese public school. In methodological terms, an
exploratory qualitative approach was used, conducted through a questionnaire consisting of open
guestions, and focused group interviews with teachers, being the responses of both techniques
subject to content analysis, for categorization and interpretation.

The results obtained allow us to conclude that the Ideas Docentes model presents reduced
replicability and high adaptability in the Portuguese context, which translates into a moderate level
of transferability, thus limited scaling potential. The model encompasses a set of eleven
pedagogical strategies that facilitate learning, for which practical suggestions for implementation
are presented in the Portuguese context, as well as difficulties experienced by the teachers, the most
mentioned being the lack of time and the students’ reduced autonomy and involvement.

Although the scaling potential of the Ideas Docentes model in the Portuguese context is not entirely
clear, it is possible to deduce that it presents a great adaptability. Suggestions and recommendations
towards its adaptation to the Portuguese context have been collected, raising the possibility of future
studies, namely with schools that recognize value in the model and understand it as a strategic
development opportunity, as well as with policy makers. In addition, the study allowed to acquire
knowledge on a set of perceptions and feelings of participating teachers regarding the Portuguese
education system, which reveal some dissatisfaction with different dimensions of their profession.
It also highlights a somewhat ambivalent view of collaborative work, which is seen on the one hand
as positive and desirable, although, on the other, it may face resistance.

Keywords: teacher collaboration, design thinking, social innovation, scaling, compulsory
education.
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Introducao

Em Portugal, ao longos dos ultimos anos, tem-se vivenciado um clima de mudancga no que
respeita a conce¢do da escola, com alteragdes politicas a varios niveis e um apelo crescente a
colaboracéo e adaptacdo do ensino as caracteristicas do meio, que pretendem guarnecer as escolas
e 0s seus e suas profissionais de maior autonomia e flexibilidade, para que os e as alunas concluam
a escolaridade obrigatdria com sucesso ao nivel das suas aprendizagens, competéncias e valores.

E da oportunidade proporcionada por este clima de mudanca e transformacéo do ensino
portugués, aliada a empatia que sinto pela profissdo docente e por quem a desempenha e a utopia
de poder, de alguma forma, contribuir para a educagéo de qualidade no meu pais, que se comega a
delinear este trabalho. Os conhecimentos adquiridos na componente curricular do Mestrado em
Intervencdo Social, Inovacdo e Empreendedorismo, sobretudo ao nivel da inovacdo social, séo
também determinantes para a concecao do trabalho, enquadrando-o neste ciclo de estudos.

Enquanto ex-profissional de reabilitacdo, rapidamente percebi que capacitar as pessoas e
poder vé-las ganhar confianca e auto superarem-se era a minha maior fonte de realizacdo
profissional e, através do voluntariado e do trabalho em projetos sociais, encontrei a minha
inspiracdo e gratificacdo na area social. Numa dessas experiéncias, em 2016/17, tive a oportunidade
de coordenar um projeto intitulado Inspira o teu professor e de refletir com alunos e alunas acerca
do quanto um/a docente pode ser alguém inspirador/a, bem como do qudo, tantas vezes, estas
pessoas merecem e carecem de inspiragdo. Nesta viagem por escolas de norte a sul do pais, pude
encontrar alguns e algumas docentes entusiastas, motivadas e esperangosas, elementos impares que
se destacavam de um clima geral de desencanto e desalento que me gerava alguma inquietude.

Também por conta dessa experiéncia, tive conhecimento da existéncia do modelo ldeas
Docentes, um modelo de diagndstico participativo e de promocéo do trabalho colaborativo entre
docentes, para a melhoria das aprendizagens dos e das alunas, desenvolvido por uma organizacéo
chilena — a Elige Educar — em parceria com o Ministério da Educacédo do Chile, que havia surgido
no seguimento de alteracGes a politica educativa que apelavam ao incremento de dinamicas
colaborativas entre docentes para a adaptagcdo do ensino as caracteristicas do meio local, bem como
a melhoria continua do ensino/aprendizagem e ao desenvolvimento profissional continuo.

E por acreditar que, numa sociedade educadora, cabe a todas as pessoas e a cada uma delas
contribuir para que a educacédo se reflita e se supere continuamente, que se pretende, com este
trabalho, dar um pequeno contributo para as atuais linhas de reflexdo — e quica de acdo — em torno
do potencial da colaboragdo entre professores/as, para a melhoria continua da aprendizagem, quer
de alunos/as e docentes, quer das proprias escolas, enquanto organizagdes.

Para tal, o estudo tem como ponto de partida o0 modelo chileno Ideas Docentes e como
propdsito analisar o potencial de scaling desse modelo para o contexto da escola publica
portuguesa. Com uma metodologia predominantemente qualitativa, procura-se compreender se e
como pode este modelo ser escalado para o contexto da escola publica portuguesa, tendo em conta
0 momento atual de crescente autonomia das escolas.
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A investigacdo divide-se em duas linhas: primeiro, a recolha de contributos para a
adaptacdo do conteildo dos materiais do modelo original, através de um questionario com questdes
abertas e de reflexdo, com vista a compilacdo de exemplos préaticos de implementacdo, no contexto
portugués, das estratégias pedagdgicas contempladas no modelo original; depois, a auscultacdo das
percecdes dos e das docentes participantes acerca deste modelo e do seu potencial de aplicabilidade
na escola publica portuguesa, através da entrevista focalizada de grupo, em dois grupos distintos,
com vista a reflexdo e levantamento das adaptacGes necessarias para a criacdo de uma versao
portuguesa do modelo. O estudo tem um caréater exploratério, pautado pela vontade de procura de
respostas e primado pela construcdo dessas respostas por quem de direito — os/as proprios/as
professores/as —, criando-se momentos de reflexdo conjunta, onde o conhecimento é co-construido
com 0s e as participantes.

Por forma a facilitar a leitura e compreenséo, o trabalho subdivide-se em duas partes. Na
primeira, procura-se fazer um enquadramento tedrico, organizando os temas em 4 pontos: no ponto
1 dao-se a conhecer algumas das caracteristicas do contexto de ensino em Portugal no que respeita
a escolaridade obrigatoria, ao nivel das recentes alteragdes a politica educativa — que representam
uma oportunidade para o estudo — da préatica docente e do reconhecimento social da profissdo — que
representam um fator de empatia que motiva ao estudo — e ainda da utopia de se conceber a escola
como uma organizagdo que aprende; no ponto 2 analisam-se as recomendacgfes nacionais e
internacionais face a educacéo e a aprendizagem e os desafios que enfrenta a escola do século XXI,
refletindo acerca da importancia do trabalho colaborativo entre docentes; no ponto 3 enquadram-
se 0s principais conceitos do ponto de vista da gestdo participada de projetos de inovagdo social
gue fundamentam a metodologia colaborativa do projeto Ideas Docentes, bem como o processo de
scaling, no contexto da inovagdo social; e no ponto 4 é apresentado o projeto Ideas Docentes na
sua versdo chilena, como ponto de partida para a investigacao.

A segunda parte do trabalho contempla o estudo empirico e organiza-se em dois pontos: o
ponto 5 espelha as opgBes metodoldgicas, onde se enquadra o problema de pesquisa e se apresenta
a finalidade e os objetivos do estudo, o tipo de pesquisa e 0s processos de selecdo de participantes,
bem como as técnicas para a recolha de dados e as questdes éticas consideradas; no ponto 6 procede-
se a apresentacdo e discussdo dos resultados, organizados em 3 grandes tdpicos — percecoes,
sentimentos e experiéncias dos e das docentes; potencial de scaling do modelo Ideas Docentes para
0 contexto da escola publica portuguesa; e adaptacdo das estratégias pedagogicas do modelo
original ao contexto portugués.

Analisa-se, assim, o potencial de escalabilidade do modelo chileno Ideas Docentes,
procurando contribuir para a sua futura adaptacdo, no sentido da construgdo de uma versao
portuguesa passivel de ser testada, eventualmente através de um estudo-piloto, para que possa
dispor-se de um modelo mais robusto para o contexto do nosso pais.

No final do trabalho tecem-se algumas conclusdes, refletindo sobre os contributos e
limitacGes do estudo.
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Parte | — Enquadramento teorico

|. Um olhar sobre o ensino obrigatorio portugués

I.I. Alteragoes recentes a politica educativa

A educacdo é um direito universal, reconhecido na Constitui¢do da Republica Portuguesa,
sendo a coordenagdo da politica educativa relativa ao ensino obrigatério da responsabilidade do
Ministério da Educacdo. O sistema educativo portugués é regulamentado pela Lei de Bases do
Sistema Educativo, Lei n°® 46/86, de 14 de outubro, que o define como “o conjunto de meios pelo
qual se concretiza o direito a educacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente acao
formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social
e a democratizacgdo da sociedade” (Lei n® 46/86, p. 3067). Esta Lei sofreu, até ao momento, varias
alteragdes: duas delas, pela Lei n® 115/97, de 19 de setembro e pela Lei n® 49/2005, de 30 de agosto,
introduziram, essencialmente, alteragdes com respeito ao ensino superior, entre elas a
reestruturacao do sistema de formacéo de professores, elevando o nivel de formagao de educadores
de infancia e professores do 1.° ciclo do ensino basico do bacharelato para a licenciatura e
conferindo competéncia para a formacao de professores do 3.° ciclo do ensino basico as institui¢oes
de ensino superior politécnico (Lei n°® 115/97); outra, pela Lei n® 85/2009, de 27 de agosto,
introduziu alterac6es ao nivel do ensino pré-escolar e escolar, das quais se destaca a extensdo da
escolaridade obrigatdria (que antes contemplava o nono ano de escolaridade ou 15 anos de idade)
para a obtengdo do nivel secundério de educagdo ou os 18 anos de idade.

Paralelamente, varios outros diplomas foram regulamentando o exercicio da préatica
educativa, sendo aquele que mais diretamente contribui para que se considere 0 momento presente
como uma oportunidade para o empoderamento das escolas, dos/as docentes e das comunidades
educativas o Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho [DL 55/2018], vulgarmente conhecido como
Autonomia e Flexibilidade Curricular, que estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario
e 0s principios orientadores da avaliacdo das aprendizagens. Entre outros aspetos elencados
posteriormente nesta dissertacdo, o diploma veio conferir as escolas a possibilidade de gerir até
25% da carga horéaria semanal, por componente curricular, bem como de adotar varias modalidades
de organizagdo do trabalho escolar, nomeadamente atraves da constitui¢cdo de equipas educativas,
permitindo rentabilizar o trabalho docente e centrd-lo nos e nas alunas (DL 55/2018). Ao permitir
esta gestdo parcial do horario, a criacdo de componentes de articulacdo interdisciplinar ou mesmo
de novas disciplinas ndo constantes na matriz curricular geral (DL 55/2018), este passo parece ser
um marco importante no abrir de novos caminhos para uma crescente adaptacdo dos territorios
educativos as suas caracteristicas e necessidades especificas, algo que ja vinha a ser contemplado
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desde a criacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, sobretudo no final dos anos 80 do século
XX, com o Decreto-Lei n.43/89, de 3 de fevereiro, que enquadrava o regime juridico de autonomia
das escolas e Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, relativo a direcdo, administracdo e gestdo
escolar.

O DL 55/2018 prevé ainda a possibilidade de gestdo das matrizes curriculares do ensino
bésico e secundario superior a 25%, nos casos de implementacgao de planos de inovacao pedagogica,
cujos termos sdo definidos pela Portaria n.° 181/2019, de 11 de junho. Trata-se da “criagdo de
respostas curriculares e pedagdgicas especificas com vista ao sucesso e a inclusdo de todos os
alunos” (Portaria n.° 181/2019, p. 2954) que “podem ser direcionados para apenas um
estabelecimento de ensino, uma turma, um ano de escolaridade, um ciclo, nivel de ensino ou ciclo
de formagdo, ou uma oferta educativa e formativa” (Portaria n.° 181/2019, p. 2956). A referida
Portaria elenca os dominios em que as op¢des curriculares e outras medidas pedagdgicas, didaticas
e organizacionais se devem alicercar:

a) Gestdo curricular contextualizada; b) Articulacdo curricular assente em relacGes
multidisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares; ¢) Metodologias integradoras do
planeamento do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo; d) Dinamicas pedagdgicas
alicercadas em equipas de trabalho docente; e) Cooperacdo de pais ou EE e de outros
parceiros da comunidade. (Portaria n.° 181/2019, p. 2956)

Este ponto, em particular, sera um dos que mais importa a este trabalho, ja que, ao criar
essa possibilidade, urge, simultaneamente, as escolas que tencionam enveredar por essa via, que se
organizem internamente para a elaboragéo do diagndstico (quer das necessidades do ponto de vista
das aprendizagens, quer das competéncias e mais-valias do corpo docente e de toda a comunidade
educativa) e, assim, produzam respostas inovadoras que integram todo o manancial de
conhecimentos e experiéncias ja existente, em prol dos objetivos a que se propdem. Nao obstante
esta possibilidade constituir um grande potencial de aprendizagem, quer de alunos, quer das
comunidades educativas, poder-se-a, aqui, antecipar alguma reticéncia ou dificuldade por parte das
escolas em iniciar este processo, dada a sua complexidade, responsabilidade e exigéncias
associadas, a par da inevitabilidade de encontrar tempo e formas para o trabalho colaborativo. Os
planos tém por base “uma cultura de responsabilidade partilhada mobilizando todos os agentes
educativos, alicercada na iniciativa e responsabilizacdo dos 6rgdos de administracdo e gest&o,
designadamente, através do desenvolvimento de mecanismos sistematicos de monitorizacdo e
avaliagdo.” (Portaria n.° 181/2019, p. 2955). Esta prevista a operacionalizacdo de um plano de
formac&o que privilegia 0 acompanhamento do trabalho docente, em articulagdo com os Centros
de Formacéo de Associacdo de Escolas ou com outras instituicdes (Portaria n.° 181/2019), o que
constitui, também, uma oportunidade para o desenvolvimento de metodologias de formacao
continua dirigidas a profissionais.

A consolidagdo do DL 55/2018 surgiu no seguimento de outros diplomas e orientagdes
relevantes, que orientam as praticas por ele determinadas, e que, na sua esséncia, procuram
igualmente uniformizar orientacdes, referenciais e metas, mas apelando a uma abordagem
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especifica e adequada as caracteristicas e necessidades das comunidades educativas, construida

localmente. Sao eles:

o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, homologado pelo Despacho n.°
6478/2017, de 26 de julho, que evidencia os principios e visdo que orientam a acao
educativa e tem por finalidade contribuir para a organizacdo e gestdo curriculares, bem
como para a definigdo de estratégias, metodologias e procedimentos pedagdgico-didaticos
para a pratica letiva. Com um carater transversal e abrangente, o Perfil identifica um
conjunto de 5 valores e 10 areas de competéncias a desenvolver pelos e pelas alunas,
assumindo que cada area curricular contribui para o desenvolvimento de todas as areas de
competéncias, ndo estando estas indexadas estritamente a determinadas componentes ou
areas curriculares especificas (Martins, Gomes, Brocardo, et al., 2017);

a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (ENEC), que elenca os direitos e
deveres que devem estar presentes na formacdo cidadd dos e das alunas no quadro do
sistema educativo, oferecendo referenciais para a abordagem das tematicas, com respeito
pela autonomia das escolas, que, por sua vez, os utilizam e adaptam em fungdo das opc¢des
tomadas, ajustando as préaticas especificas a desenvolver (ENEC, 2017); e

o0 regime juridico da Educagdo Inclusiva, estabelecido pelo Decreto-Lei n° 54/2018, de 6
de julho, que sublinha a importancia da autonomia das escolas e seus profissionais,
nomeadamente na definicdo de estratégias e no acompanhamento da diversificacdo
curricular, em resposta a

necessidade de cada escola reconhecer a mais-valia da diversidade dos seus alunos,
encontrando formas de lidar com essa diferenca, adequando 0s processos de ensino as
caracteristicas e condi¢des individuais de cada aluno, mobilizando os meios de que dispde
para que todos aprendam e participem na vida da comunidade educativa. (Decreto-Lei n°
54/2018, p. 2918)

Neste contexto, muitos sdo os desafios que se colocam aos e as docentes na atualidade.

l.2.

Ser docente no século XXI

A globalizacdo do corrente século tera imprimido um ritmo frenético a toda a sociedade,

ndo sendo de todo incomum ouvir-se falar em falta de tempo, numa era em que, ironicamente, a

quantidade e diversidade de equipamentos e dispositivos que poupam as pessoas a realizacdo de

tarefas do dia-a-dia nunca foi tdo vasta. Serd porque a quantidade e diversidade de tarefas exigidas

ou abragadas por cada pessoa é, também, cada vez mais vasta? Também entre docentes se reclama,

muitas vezes, a falta de tempo: o tempo para se dedicar verdadeiramente a sua funcédo de ensinar,

ao relacionamento com os e as alunas, ao proporcionar-lhes momentos em que possam aprender e

apropriar-se, de forma ndo efémera, dessas aprendizagens. “Os professores ja ndo sao professores,
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1 ¢ um dos comentarios que mais ilustra este

sao malabaristas! Fazem de tudo, menos ensinar...
sentimento. “Admitem que as vezes ja nem eles préprios se sentem professores, mas sim
entertainer, babysitter, pai, mae, educador, psic6logo, sociélogo, assistente social, entre outros”
(Matiz & Lopes, 2014, p. 3035), e que a pressao para acumular funcBes complementares que 0s/as
desviam da sua funcdo principal para ensinar os/as impede de ensinar.

Por outro lado, sendo a educacdo, para além de um direito, também um privilégio, tal fara
do/a professor/a uma figura de merecido reconhecimento — aquele/a que personifica o acesso a tal
privilégio — concegdo que parece estar a cair em desuso. Num passado nao tdo distante, em qualquer
pequena aldeia portuguesa, ndo seria incomum encontrarem-se trés figuras de reconhecido valor na
comunidade: o padre, 0 médico e o professor. Poder-se-a entender que esta distingdo fosse atribuida
ao mérito ou a literacia desses individuos, a época de dificil acesso, mas talvez se possa, também,
olhé-la & luz da importancia que representava cada uma dessas areas — fé, saude e educagéo — para
a vida da comunidade e das geracBes futuras, sendo esse valor atribuido ndo a pessoa que a
personifica, mas antes aquilo que representa ao exercé-la. Contudo, o reconhecimento social do/a
professor/a tem vindo a diluir-se (Matiz, 2013; Correia, 2014; Matiz & Lopes, 2014). Atualmente,
os/as professores/as vém abalada a sua imagem e referem que

é desprestigiante e desprestigiado ser professor; (...) Sentem que o trabalho dos professores
ndo é reconhecido, ndo é levado a sério, sobretudo pelos pais (...) Os alunos olhem para o
professor quase como um colega, ja ndo o respeitam e as pessoas no geral, também ndo lhe
dao valor. (Matiz & Lopes, 2014, p. 3036)

Terd a educacdo perdido importdncia ao longo dos anos? Sera esta profissdo
tendencialmente desnecesséria, numa era em que 0 acesso a informacdo e ao saber sdo cada vez
menos restritos? Roldao (2004) reconhece que a necessidade social atual face ao/a professor/a é
diferente da de outros tempos, e sublinha a importancia da utilidade social e da definicdo clara da
funcdo, como dimensbes fundamentais para o reconhecimento social de uma profissdo. Nesse
sentido, defende que a atualidade impde, sim, uma demanda acrescida destes e destas profissionais,
embora acentuando uma leitura diferente no que respeita a sua funcéo:

jando para que “professe”, publicite, apresente o seu saber, outrora restrito, nem tdo pouco
para que se esbata o seu papel e se converta apenas no assistente facilitador da
aprendizagem auténoma dos alunos, (...) mas antes para que assuma um papel ativo que se
reconhece como socialmente necessario — o papel de ensinar?. (Rolddo, 2004, p. 3)

! Frase proferida por uma professora durante uma reunido de trabalho de um projeto de intervencao juvenil
em que tive oportunidade de participar, no &mbito das minhas funcdes profissionais.

2 Ensinar é aqui entendido como fazer aprender alguma coisa a alguém, colocando a ténica na construcéo
intencional da passagem para 0 outro e promo¢éo da apropriacdo pelo outro, por oposi¢éo ao ensinar como
professar, cuja tdnica se centra na relacdo entre o/a profissional e o saber transmitido (Roldao, 2004).
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Conhecendo, como visto, 0 quanto os e as docentes reclamam, também, esse papel de
ensinar, serd oportuno utilizar este momento de viragem na politica educativa para compreender se
existe, no seio dela, um potencial reorganizativo que canalize mais tempo para o ensino-
aprendizagem e que, em Ultima instancia, possa contribuir, também, para a maior satisfacdo
profissional dos e das docentes e para a inversdo da tendéncia atual de desvalorizacdo social da
profisséo.

|.3. Escola que aprende — uma utopia?

Uma das motivacOes para este trabalho é também a utopia — quica ingénua — de alguém
gue, ndo sendo profissional do ensino formal, tem vindo a trabalhar de perto com este universo e
acredita que € ele o berco da sociedade, mas também de alguém que acredita no potencial das
sinergias, dos fluxos de conhecimento e modos de fazer de uns sistemas para 0s outros, € na
aprendizagem plural que dessa partilha pode emergir. Esta visao é orientada pelo pensamento
sistémico e pela nogdo da escola que aprende de Peter Senge, pensando que, no seio de cada escola,
serd benéfico investir na aprendizagem nado apenas dos e das alunas, mas dos seus profissionais e
da propria organizacdo. Senge, Cambron-McCabe, Lucas e colaboradores (2012) defendem que as
escolas podem ser projetadas e administradas como organizac6es de aprendizagem — escolas que
aprendem — ou seja, que

podem tornar-se sustentaveis, vitais e criativas, ndo por decreto, comando, regulamentacao
ou rankings forgados, mas adotando uma orientagdo para a aprendizagem. Isto significa
envolver todos no sistema, para que expressem as suas aspiracdes, desenvolvam a sua
consciéncia e desenvolvam, juntos, as suas capacidades. Numa escola que aprende, as
pessoas que tradicionalmente poderiam desconfiar umas das outras — pais e professores,
educadores e empresarios locais, administradores e membros do sindicato, pessoas dentro
e fora dos muros da escola, estudantes e adultos — reconhecem a sua participacdo comum
no futuro uns dos outros e no futuro da sua comunidade. (Senge, et al., 2012, p. 5)

Nesta investigacao, procura-se explorar as potencialidades de um modelo que tem vindo a
promover este encontro entre docentes para que, de forma participada e colaborativa, possam
expressar-se, refletir e construir respostas no seio dos seus contextos educativos, aprendendo uns e
umas com as outras e ao longo da implementacdo das respostas por si idealizadas e concretizadas.
Trata-se de um modelo concebido para um pais e contexto distintos da realidade portuguesa, mas
que se acredita poder inspirar e orientar esse trajeto rumo a utopia da escola que aprende, onde a
escola e os e as docentes sdo vistas como agentes de mudanca (Correia, 2014). Note-se que este
ideal n&o é algo novo, pelo contrério, esta presente desde a reforma introduzida pela Lei de Bases
do Sistema Educativo, que alargava a escola além das paredes do seu edificio, antes a introduzia
como uma “comunidade educativa inserida num sistema de relagdes com os pais, os EE, os 6rgdos
de poder local e a comunidade envolvente, a partir de um projeto educativo autdnomo e partilhado

pelos diferentes intervenientes no processo educativo” (Mendonga, 2006, p. 81).
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Com o modelo em andlise, ambiciona-se proporcionar uma estrutura facilitadora desse
processo de co-construcdo de solugdes que vao ao encontro das necessidades da propria escola e
da pratica docente, no sentido de proporcionar aos e as alunas as aprendizagens e competéncias
elencadas nos diplomas legais, que sdo essenciais a vida em sociedade e a participacao cidada, mas
também de retirar o maior partido do potencial humano e social dos vérios profissionais e
stakeholders que constituem a comunidade educativa. Importa referir que 0 modelo em estudo se
cinge, numa primeira instancia, ao trabalho colaborativo entre docentes, muito embora, as propostas
concebidas no seio desse trabalho possam e devam incluir e envolver os demais elementos da
comunidade educativa.

2. Educacao e aprendizagem

No final do século XVIII, Kant afirmava que o ser humano “sé se pode tornar Homem
[pessoa] através da educagdo” (Kant, 2004, cit. por Canario, 2006, p. 195). A palavra educar surge
em portugués no século XVII, com origem no latim educare, uma derivacdo de educere, que
comporta a ideia de conduzir, representando uma pratica onde se focalizam a finalidade e os
objetivos inerentes ao processo pedagogico (Barbosa-Lima, Castro & Araujo, 2006). Contudo, a
evolugdo das praticas escolares de um formato onde o/a aluno/a era tendencialmente passivo/a para
um espaco de construcdo comunitaria do conhecimento, remete para a adicdo do conceito de
construir, ao invés do simples conduzir, ou seja, “semear coletivamente” (Barbosa-Lima, et al.,
2006). Atualmente, a educacdo é entendida como um processo amplo, abrangente, e permanente,
gue decorre ao longo da vida e comporta varias modalidades (LaBelle, 1982; Delors, Al-Mufti,
Amagi, et al., 1996; Rogers, 2004; Canario, 2006), por oposi¢cdo a um passado em que era
tendencialmente associada, exclusivamente, a forma escolar.

Canario (2006) aponta como errénea, incompleta e redutora a associagdo estrita entre
universo educativo e universo escolar, sublinhando a importancia da educacédo ndo-formal, que,
comecou a afirmar-se sobretudo na segunda metade do século XX, na sequéncia de praticas
adotadas na educacdo de publicos adultos. Varios/as autores/as distinguem trés modalidades
educativas: educacdo formal, ndo-formal e informal (Coombs & Ahmed, 1974 cit. por LaBelle,
1982; Gohn, 2006). Esta visdo, ainda que algo estanque, facilita a compreensdo das principais
diferencas. A educacdo formal é “desenvolvida nas escolas, com contelidos previamente
demarcados” (Gohn, 2006, p. 28), organizados cronologicamente em graus e com uma evidente
estrutura hierarquica (Coombs & Ahmed, 1974 cit. por LaBelle, 1982). J& a educacdo ndo-formal
comporta qualquer atividade educacional organizada e sistematica que seja realizada fora da
estrutura formal e promova aprendizagens selecionadas a subgrupos da populagéo, sejam pessoas
adultas, jovens ou criangas (Coombs & Ahmed, 1974 cit. por LaBelle, 1982), fortemente assente
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na partilna de experiéncias em espagos e acOes coletivas (Gohn, 2006). A educacgéo informal
distingue-se da ndo-formal pela auséncia de uma tdnica intencional e programada, ao inves,
proporciona aprendizagens ao nivel dos conhecimentos, habilidades, atitudes e ideias, pela
experiéncia do dia-a-dia e pela exposicao ao meio ambiente, ao longo da vida (Coombs & Ahmed,
1974 cit. por LaBelle, 1982); pelo seu carater expositivo e ndo intencional, influenciada pelos
contextos de exposi¢do e socializagdo, comporta valores e culturas proprias, sentimentos de
pertenca e outros aspetos especificos dos lugares em que ocorre (Gohn, 2006).

Porém, uma abordagem tripartida da educacdo ndo sera a que melhor permite refletir e
analisar a diversidade dos processos educativos atuais (LaBelle, 1982; Rogers, 2004; Canario,
2006), sendo que estas modalidades podem e devem coexistir, “por vezes concertadas, outras em
conflito” (LaBelle, 1982, p. 162). Esta versdo lata da educacao, quer nas formas, quer na duracéo,
é também expressa no relatério de Jacques Delors paraa UNESCO, onde se 1€ que cabe & educacéo

fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e,
ao mesmo tempo, a blssola que permita navegar através dele (...) [assumido que] uma
resposta puramente quantitativa & necessidade insaciavel de educacdo — uma bagagem
escolar cada vez mais pesada — ja ndo é possivel nem mesmo adequada. (Delors, et al.,
1996, p. 88)

A educacdo deve, por isso,

organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida,
serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir
sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s
outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes. (Delors, et al., 1996, p. 88-89)

Delors e colaboradores (1996) admitem que o ensino formal se orienta sobretudo, se ndo
exclusivamente, para o aprender a conhecer e, numa escala menor, para o aprender a fazer,
reforcando, por isso, 0 parecer da Comissdo Europeia para que cada um dos quatro pilares seja

objeto de atencéo igual por parte do ensino estruturado, a fim de que a educacdo apareca
como uma experiéncia global a levar a cabo ao longo de toda a vida, no plano cognitivo
como no pratico, para o individuo enquanto pessoa e membro da sociedade. (Delors, et al.,
1996, p. 90)

Esta orientacdo parece estar em linha com o pensamento de LaBelle (1982), bom como de Rogers
(2004) e Canério (2006), que perspetivam a visdo das varias modalidades educativas como
complementares e passiveis de coexistir, 0 que apontara para um maior beneficio da sua crescente
combinacdo por parte das instituicbes de ensino estruturado, no sentido de a ir ao encontro das
recomendacdes da Comisséo Europeia.
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Se a educacdo acompanha o ser humano ao longo da vida, também o ato de aprender faz
parte da sua existéncia, sendo “tdo necessario, natural e inevitavel como respirar” (Canario, 2006,
p. 196). Barbosa-Lima e colaboradores (2006) introduzem a palavra aprender como intimamente
ligada a ensinar, ja que tem origem no Latim popular apprendere, no classico apprehendere, que
significa apreender, ou seja, tomar para si 0 contetdo ensinado. Peter Sengue, por outro lado,
recorre ao idioma chinés para introduzir este conceito, nesse idioma, representado por dois
caracteres:

O primeiro caractere significa estudar. E composto por duas partes: um simbolo que
significa acumular conhecimento é colocado acima de um simbolo de uma crianga junto a
uma porta. O segundo caractere significa praticar constantemente e mostra um péassaro
desenvolvendo a capacidade de deixar o ninho: o simbolo superior representa voar; o
simbolo inferior, juventude. Para a mente asiatica, a aprendizagem é um processo continuo.
Estudar e praticar constantemente, juntos, sugerem que a aprendizagem deve significar:
dominio do caminho da auto-melhoria. (Senge, et al., 2012, p. 15-16)
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Figura 1 — Representacdo da palavra aprendizagem no idioma chinés (Senge, et al., p. 16).

Donaldson e Allen-Handy (2020) defendem que coexistem atualmente trés principais
concegbes de aprendizagem nas  sociedades  ocidentais:  transferéncia/aquisicéo,
construcdo/transformacdo e agéncia e empoderamento. A concecdo da aprendizagem como
transferéncia/aquisicdo assume que o conhecimento provém de um conjunto de entidades
reconhecidas (professores/as e livros), sendo a aprendizagem a transferéncia dessas entidades para
a mente dos/as alunos/as, esperando-se, entdo, que estes/as sejam capazes de transferir o
conhecimento adquirido para novos contextos (Shemwell et al. 2015 cit. por Donaldson & Allen-
Handy, 2020). Dewey (1897 cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020) j& havia levantado esta
metafora, apontando o fracasso da educacdo na sua época ao facto de se limitar ao fornecimento de
informacGes. Contudo, a visdo de conhecimento associado a entidades detentoras de significados
corretos orienta a educacédo para a garantia de aquisicdo desses significados (Kincheloe 2003 cit.
por Donaldson & Allen-Handy, 2020) o que, numa cultura capitalista assente na producdo e
consumo, mercantiliza o conhecimento e procura coloca-lo ao servico das necessidades do capital
(Sandlin and McLaren, 2010 cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020) e do mundo corporativo
(Apple, 2014 cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020) até aos dias de hoje. Mais ainda, esta
concegéo requer a validagdo da aquisicdo do conhecimento, por via de exames (Stein et al. 2016
cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020), além de um planeamento rigoroso da informacao a
transmitir, pelo que a educacdo se foca cada vez mais em objetivos e resultados de aprendizagem,
competéncias a desenvolver e curriculos e materiais padronizados (Apple 2014 cit. por Donaldson
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& Allen-Handy, 2020). Esta concegdo parece ser a mais dominante na atualidade, embora
raramente seja reconhecida como transferéncia/aquisi¢do, mas antes como senso comum (Hager &
Hodkinson 2009 cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020).

A aprendizagem como construcdo/transformacdo surge do trabalho de Piaget (1952, cit.
por Donaldson & Allen-Handy, 2020), que entende a aprendizagem como construcdo de
significados nas mentes dos/as alunos/as, embora ja antes, Dewey (1897, cit. por Donaldson &
Allen-Handy, 2020) tivesse feito referéncias a construcdo e a experiéncia. Nesta concecdo, a
aprendizagem é uma mudan¢a naquilo que uma pessoa €, que se da através da construcdo
individual, colaborativa e coletiva de significado (Donaldson & Allen-Handy, 2020). Critico da
visdo de Piaget, Vygotsky (1934/1986, cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020), defendia que as
criangas nao sdao apenas individuos isolados impactados por fatores sociais, pelo contrério, a
aprendizagem é um ato sociocultural, movido pelas ferramentas linguisticas e pela interacdo com
as outras pessoas. Posteriormente, Bruner (1986, cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020)
integrou ambas as teorias, reconhecendo tanto a construcdo individual como social do significado.
Assim, nesta concecgdo, a ideia de que a aprendizagem envolve construcdo de significado implica
que o conhecimento é construido, admitindo a existéncia de varias realidades, cada uma delas
igualmente valida, o que se alinha com o paradigma construtivista (Donaldson & Allen-Handy,
2020).

Do ponto de vista das praticas de ensino/aprendizagem, esta conce¢do orienta o trabalho
colaborativo, a aprendizagem baseada em projetos, a aprendizagem direcionada ao aluno, o uso de
praticas metacognitivas, da autoavaliacdo e da partilha de artefactos criados pelos/as alunos/as com
um publico mais amplo (Donaldson & Allen-Handy, 2020). O ambiente de aprendizagem incentiva
0 erro e a repeticdo (Bransford et al. 2000; Papert 1999 cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020),
envolvendo o/a aluno/a como um todo (Lave & Wenger, 1991, cit. por Donaldson & Allen-Handy,
2020), onde os significados sdo construidos de forma colaborativa, através da partilha e negociacéo
(Stahl et al. 2014, cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020), e onde o interesse, a motivacgao e a
paixdo sdo essenciais (Bransford et al. 2000, cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020). Este tipo
de préatica consegue mais facilmente orientar a aprendizagem para os interesses dos/as alunos/as ou
para outros processos emergentes, por oposi¢cdo a um curriculo tematico pré-definido (Donaldson
& Allen-Handy, 2020).

Donaldson e Allen-Handy (2020) sublinham a grande diferenca entre as duas concecdes
anteriores, acerca de quem deve ter agéncia nas decisdes sobre a aprendizagem: se na
transferéncia/aquisicao a autoridade recai sobre professores/as, escolas, entidades responsaveis por
definir o curriculo e regulamentar as praticas (decidem o que os/as alunos aprendem, como
aprendem e como séo avaliados/as) na construgdo/transformacédo os/as alunos/as tém agéncia (tanto
tém autoridade para decidir, como séo colocados/as numa posicéo de dignidade que respeita a sua
inteligéncia, habilidades e formas de conhecer, para que construam significados colaborativamente
e moldem a sua experiéncia em sala de aula). Instala-se, assim, um dilema que relaciona as
concecdes de aprendizagem a questdes de poder: por um lado, estas concecGes podem ser usadas
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para implementar praticas educativas libertadoras e empoderadoras; por outro, acarretam
consequéncias politicas, pois quem tem o poder de impor conce¢des na sociedade tem o poder de
determinar a verdade (Lakoff e Johnson, 1980, cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020). Esta
guestdo estd presente na conce¢do de aprendizagem como agéncia/empoderamento, baseada na
pedagogia do oprimido de Freire (1970/2005), sob a premissa de que para mudar as préaticas
educativas, ha que mudar a forma como a educagdo e a aprendizagem sdo conceptualizadas
(Giroux, 2013, cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020). Potenciar esta mudanca de pensamento
¢ a esséncia da pedagogia critica, que ajuda os/as alunos/as a questionar, problematizar e perturbar
os sistemas de poder (Sandlin e McLaren 2010, cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020). E neste
sentido que a pedagogia critica desafia a concecdo de transferéncia/aquisicdo da aprendizagem,
com recurso a suposicbes que questionam quem tem autoridade sobre a construgdo do
conhecimento, das praticas e dos valores (Giroux, 2013 cit. por Donaldson & Allen-Handy, 2020),
numa abordagem em que professores/as e alunos/as partilham autoridade para construir e
transformar colaborativamente o conhecimento (Kincheloe 2003, cit. por Donaldson & Allen-
Handy, 2020). Na sequéncia do que temos vindo a citar, 0 empoderamento ajuda as pessoas a
rejeitar a concegdo de transferéncia/aquisicdo da aprendizagem e a desenvolver cuidadosamente as
suas proprias concecOes, tendencialmente através de ideias e praticas da concegdo
construgao/transformagéo.

2.1. Importancia da educagao e da aprendizagem

O Relatorio Delors (Delors, et al., 1996) aponta a educa¢do como um indispensavel trunfo
para a consolidacdo dos ideais da paz, liberdade e justiga social, desempenhando um papel crucial
no desenvolvimento social e humano. Sendo um bem coletivo, a educacdo deve estar acessivel a
todas as pessoas, constituindo-se como “um grito de amor a infincia e a juventude, que devemos
acolher nas nossas sociedades, dando-lhes o espago que lhes cabe no sistema educativo, sem
duvida, mas também na familia, na comunidade de base, na nagdo” (Delors, et al., 1996, p. 11). A
sua universalidade é também amplamente reiterada na Lei portuguesa. “Todos tém direito a
educagdo” (Lei Constitucional n.° 1/2005, p. 4654), segundo a Constituicdo da Republica
Portuguesa, cabendo ao Estado promover a sua democratizacéo e as condigdes para que

contribua para a igualdade de oportunidades, a superacao das desigualdades econdémicas,
sociais e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de tolerancia, de
compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade, para o progresso social e para
a participacdo democratica na vida coletiva. (Lei Constitucional n.° 1/2005, p. 4654-4657).

Neste alinhamento, a politica educativa, salvaguarda o “acesso ao curriculo por todos os alunos
num quadro de igualdade de oportunidades, assente no reconhecimento de que todos tém
capacidade de aprendizagem e de desenvolvimento educativo em todas as areas de estudos” (DL
55/2018, p. 2931).

Como referido anteriormente, € cada vez mais consensual que a educagdo deve ser encarada
COMO um processo continuo, que acompanha o ser humano ao longo da sua existéncia. Nesse
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sentido, Delors e colaboradores (1996) sublinham a importancia da educacdo ao longo da vida,
porque permite ordenar e valorizar as vérias fases de aprendizagem, além de articular transicdes e
diversificar os percursos individuais. Através da combinacdo de instrumentos essenciais de
aprendizagem (leitura, escrita, calculo, etc.), de contetdos educativos fundamentais (conhecimento,
aptiddes, valores e atitudes), e de abordagens exteriores a escola, a educagdo é uma experiéncia
social que permite aos individuos desenvolver competéncias para se desenvolverem, viver e
trabalhar com dignidade e qualidade de vida, participar ativamente na sociedade, decidir consciente
e ponderadamente e continuar a aprender (Delors, et al., 1996).

No plano individual, a educacéo e a aprendizagem ao longo da vida representam, também,
importante fonte de gratificagdo e bem-estar, ndo necessariamente associados a critérios objetivos
de conquista, mas antes a um sentimento subjetivo de satisfacdo, de se cumprir (Barrow & Keeney,
2001). Barrow e Keeney (2001) consideram existir um vinculo forte entre a educacdo, o
desenvolvimento da mente e a realizacdo pessoal, ja que, ao continuar a educar-se ao longo da vida
— isto é, a exercitar e desenvolver a mente — o0 ser humano aumenta a compreensao e adquire
progressivamente um entendimento mais sofisticado e profundo sobre si e sobre 0 mundo, o que
Ihe permite refinar o seu sentido de apreciacio e envolvimento. “E na capacidade de entender,
apreciar e se envolver com 0 mundo que realizamos plenamente nosso ser humano, em oposicéo
a0 nosso ser animal” (Barrow & Keeney, 2001, p. 58). A satisfacdo provém, assim, deste exercicio
constante, sob a premissa de que o que sabemos muda ao longo do tempo e, mais ainda, muda
aquilo que pensamos que sabemos, ndo fosse extremamente dindmica a forma como pensamos e
entendemos (Barrow & Keeney, 2001). Neste sentido, poder-se-a afirmar que é também um desafio
as escolas e as estruturas formais de aprendizagem, inspirar os/as alunos/as, sobretudo em idades
mais jovens, para que encarem a aprendizagem ao longo da vida como fonte de satisfagdo, nutrindo
a curiosidade, a motivacao e o envolvimento na construgdo do seu préprio processo de se educarem
continuamente.

2.2. Desafios a aprendizagem no século XXI

Atualmente, 0 mundo enfrenta varias tensdes que colocam novos desafios a aprendizagem
e a forma como o ensino é concebido: a tenséo entre o global e o local; entre o universal e o singular;
entre a tradicdo e a modernidade; entre o longo e o curto prazo; entre a competi¢cdo — tida como
indispensavel — e o respeito pela igualdade de oportunidades; entre o desenvolvimento
extraordinario dos conhecimentos e a capacidade de assimilacdo do ser humano; ou mesmo entre o
espiritual e o material (Delors, et al., 1996). Perante novos desafios, cabe a escola preparar alunos/as
que serdo jovens e adultos/as em 2030, “para empregos ainda ndo criados, para tecnologias ainda
ndo inventadas, para a resolucéo de problemas que ainda se desconhecem” (DL 55/2018, p. 2928).
Torna-se, por isso, cada vez mais premente garantir o desenvolvimento de competéncias “que lhes
permitam questionar os saberes estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes, comunicar
eficientemente e resolver problemas complexos” (DL 55/2018, p. 2928).
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E nesse sentido que surge, em Portugal, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (Martins et al., 2017), resultado do trabalho continuado de vario/as professores/as,
académicos/as, familias, parceiros sociais e alunos/as que, embora tracando um perfil alvo
desejavel, se afasta, manifestamente, de qualquer tentativa de uniformizacéo, pelo contrario visa
“criar um quadro de referéncia que pressuponha a liberdade, a responsabilidade, a valorizacéo do
trabalho, a consciéncia de si proprio, a inser¢éo familiar e comunitaria e a participacdo na sociedade
que nos rodeia” (Martins et al., 2014, p. 5). O perfil identifica um conjunto de 5 valores e 10 areas
de competéncia a desenvolver pelos alunos e alunas, (Martins et al., 2017), aos quais 0
desenvolvimento do curriculo deve obedecer (DL 55/2018), norteados por 8 principios
fundamentais e pela visdo de um modelo de escolaridade que visa, simultaneamente, a qualificacdo
individual e a cidadania democratica (Martins et al., 2017).

pRINCiPIOg

CONSCIENCIA
E DOMINIO
DO CORFD

SENSIBILIDADE

RESPONSABILIDADE
E INTEGRIDADE
CIDADANIA
E PARTICIPACAD
EXCELENCIA
E EXIGENCIA
CURIOSIDADE REFLEXAO

E INOVACAD

RACIDCINID

E RESOLUCAC DE
PROBLEMAS

SABER

CENTFICO
RELACIONAMENTO TECNICO E

INTERPESSOAL

Figura 2 — Esquema conceptual do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatoria
(Martins et al., 2017, p. 11)

Néo obstante o carater holistico, inclusivo e transversal deste referencial e a multiplicidade
de abordagens educativas e de organizagdo da estrutura escolar que permite e fomenta, no quadro
da flexibilidade curricular, ndo deixa, contudo, de ilustrar o referido por Apple (2014 cit. por
Donaldson & Allen-Handy, 2020), a propdsito da conce¢do da aprendizagem como transferéncia/
aquisicdo e da sua orientacao para objetivos, resultados de aprendizagem e competéncias alvo.
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Os desafios atuais imprimem uma necessidade de reforma dos sistemas educativos, a que
se assiste, gradualmente, em varios paises. Em Portugal, como j& referido, com a aprovagéo do DL
55/2018, reforca-se a importancia de uma escola inclusiva — determinada pelo Decreto-Lei 54/2018,
de 6 de julho — e promove-se a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem com base em
abordagens multinivel, no carater formativo da avaliacdo e na intervencdo das escolas no
desenvolvimento curricular e pedagdgico. Tais alteragdes permitem as escolas identificar e adotar
opcBes curriculares adequadas ao contexto, enquadradas no seu projeto educativo e noutros
instrumentos estruturantes, além de prever a possibilidade de criar a componente de Oferta
Complementar, no caso do 2° e 3° ciclos, para criacdo de novas disciplinas com identidade e
curriculo proprios; a criagdo de Dominios de Articulacdo Curricular (DAC)? e a alternancia entre
periodos de trabalho disciplinar e periodos de trabalho multidisciplinar e colaborativo; o
desdobramento de turmas ou outra organizagdo, com vista ao trabalho experimental; a integracao
do trabalho de projeto no horério semanal; a organizacdo de disciplinas em modo trimestral,
semestral ou outro; e ainda, a criagdo dos ja referidos planos de inovagdo, que estendem a
flexibilidade curricular além dos 25% gerais (DL 55/2018). Do ponto de vista da organizacdo do
trabalho docente, estimula-se a criacdo de equipas educativas interdisciplinares e o estabelecimento
das respetivas dindmicas de trabalho pedagdgico que melhor sirvam cada equipa e os/as alunos/as,
apelando a uma eficiente rentabilizagcdo dos recursos ja existentes na escola e na comunidade; é
também reforcada a importancia da prevencdo do insucesso e abandono escolares e da promogao
da inclusdo, bem como da regular monitorizagéo e avaliagdo da intencionalidade e do impacto das
medidas adotadas e da “producéo de informacédo descritiva sobre os desempenhos dos alunos” (DL
55/2018, p. 2935).

Sendo este um processo recente em Portugal, para o sucesso da reforma, é fundamental
evitar os erros de outros paises, e 0 risco de ndo fornecer ao sistema “o tempo necessario para se
impregnar do novo espirito, nem para por todos os atores a altura de nela participarem” (Delors et
al., 1996 p. 25). O sucesso das reformas educativas depende, em primeiro lugar, da comunidade
local, sobretudo das familias, da diregdo das escolas e dos/as professores/as; depois, depende das
autoridades oficiais e, por fim, da comunidade internacional (Delors et al., 1996). E sabido que
muitas reformas acabaram por nao singrar, fruto de opc6es demasiado radicais ou teéricas, de impor
de cima ou de fora, que deixaram de lado aprendizagens e aquisi¢des positivas do passado, “dai a
perturbacdo de professores, pais e alunos que se mostram pouco dispostos a aceitar e concretizar as
reformas” (Delors et al., 1996, p. 25). Em contrapartida, tiveram éxito os paises que souberam
suscitar o empenho das comunidades locais, assente num didlogo continuo e numa ajuda externa
diversificada — financeira, técnica ou profissional — sublinhando-se a participagcdo da comunidade
na avaliagdo das necessidades como etapa essencial para “ampliar e aperfeicoar o acesso a

3 Dominio de Articulagdo Curricular: area de confluéncia de trabalho interdisciplinar e/ou articulagdo
curricular que inclui vérias areas ou conteidos da matriz curricular-base e para as quais sdo convocados, total
ou parcialmente, os tempos destinados as componentes de curriculo, areas disciplinares e disciplinas
envolvidas no dominio em questdo (DL 55/2018).
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educagdo” (Delors et al., 1996, p. 26). A Comissdo Europeia alerta para a importancia de um
processo descentralizador que conduza ao “aumento da responsabilidade e da capacidade de
inovagdo de cada estabelecimento de ensino” (Delors et al., 1996, p. 26).

Também os e as docentes sdo afetadas pelas rapidas mudancas do mundo atual, pela
necessidade de atualizar os seus conhecimentos e competéncias, sendo essencial proporcionar-lhes
oportunidades de desenvolvimento profissional. Dada a relevancia do seu papel, acrescida pelas
exigéncias da escola atual, inclusiva, personalizada e polivalente, é também deveras importante
revitalizar e valorizar o papel do/a docente, devendo “ser reconhecido como o mestre pela sociedade
e dispor da autoridade necessaria e dos meios de trabalho adequados” (Delors et al., 1996, p. 166).

Considerando a multiplicidade de possibilidades e solicitacbes elencadas, podera
questionar-se, afinal, se o caso portugués pendera, tendencialmente, para o0 processo de
envolvimento e estimulo a participacdo, empoderamento e valorizagdo das comunidades educativas
perspetivado pela Comissdo Europeia, com sucesso demonstrado noutros paises, ou se, por outra,
pecara, por defeito, na criagdo de mecanismos operacionais (e ndo apenas legais) e/ou na
disponibilizacdo de recursos para que se fagam cumprir, com éxito, os ideais tedricos espelhados
nos diplomas e demais documentos orientadores da pratica educativa nacional.

2.3. Trabalho colaborativo entre docentes

A colaboragdo é um termo cada vez mais recorrente na sociedade e o campo da educacao
ndo é excecdo. Como visto, o apelo, as diretrizes e as referéncias aos beneficios da colaboracéo,
guer entre docentes, quer dos demais elementos que integram as comunidades educativas, estdo
presentes nos variados documentos de referéncia nacionais e internacionais. Contudo, parece
complexa a conceptualizacdo deste ideal de pratica.

A colaborag&o entre docentes surge na literatura com recurso a varias terminologias, muitas
vezes com definices vagas e permutaveis (Vangrieken, Dochy, Raes et al., 2015). Num exercicio
de distinguir a colaboracéo entre docentes de outros conceitos como comunidade de pratica (CoP?),
comunidade de aprendizagem profissional (PLC®), equipa ou grupo, Vangrieken e colaboradores
(2015) definem a colaboragéo entre docentes como a interagao conjunta, no seio do grupo, em todas
as atividades necessérias para executar uma tarefa partilhada, conceito que deve ser visto como um
termo geneérico — que pode dar origem a diversos conceitos colaborativos — e dindmico — ja que
existem varios tipos de colaboracdo e diferentes niveis de profundidade. Estes autores propdem,
assim, a existéncia de um continuum, cujos extremos sdo o trabalho docente completamente
individualizado e o trabalho colaborativo pleno (Vangrieken et al., 2015). Relativamente a
profundidade do trabalho colaborativo, estard intimamente relacionada com o grau de

4 CoP: do inglés Community of Practice
5 PC ou PLC: do inglés Professional (Learning) Community
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entitatividade® da equipa, ou seja, 0 grau em que um conjunto de individuos possui a qualidade de
ser uma equipa: niveis profundos de colaboragdo exigem um grau mais elevado de entitatividade
(Vangrieken et al., 2015).

Tal conduz a reflexdo acerca do processo historico da colaboragdo entre docentes, hum
passado demarcado por uma cultura de isolamento, soliddo e individualismo, da sala de aula como
espaco de absoluta e individual autonomia, que poderdo, ainda, ser preferéncias de alguns docentes
no momento atual e, consequentemente, dificultar a aprendizagem e o trabalho colaborativos
(Gajda & Kaoliba, 2008, Somech, 2008 cit. por Vangrieken et al., 2015; Pérez Gomez 2001, Fullan
& Hargreaves 2001, Formosinho e Machado, 2008, cit. por Leite & Pinto, 2016). No seu trabalho
de revisdo sistematica acerca da colaboracdo docente, Vangrieken e colaboradores (2015),
constatam que a reflexdo critica e a discussdo pratica do ensino parecem ser escassas, sendo
fundamental distinguir um mero conjunto de arranjos praticos de um discussdo profunda sobre a
pratica em sala de aula — as duas realidades envolvem formas e niveis de colaboragéo distintos e,
por consequéncia, diferentes graus de entitatividade da equipa.

Outro aspeto com implicacOes para a colaboragdo é a relacdo entre colegas, que surge na
literatura como colegialidade: um conjunto de relagdes assente na simpatia mdtua e em condi¢oes
de trabalho igualitarias (Bovbjerg, 2006 cit. por Vangrieken et al., 2015), ou uma cultura onde os/as
préprios/as docentes valorizam a colaboracdo como produtiva e agradavel (Datnow, 2011 cit. por
Vangrieken et al., 2015), sdo favoraveis a colaboracdo espontanea, distinguindo-se da colegialidade
artificial, uma “regulamenta¢do administrativa que obriga os professores a colaborar” (Vangrieken
et al., 2015, p. 23). Vangrieken e colaboradores (2015) sublinham que trabalho colaborativo entre
docentes beneficia alunos/as, professores/as e escolas: quando os/as docentes colaboram em maior
profundidade, o desempenho dos/as aluno/as é superior; as escolas em processo de mudanca de
cultura organizacional tendem a ser mais inovadoras e a beneficiar de uma estrutura de poder mais
horizontal; os/as docentes, curiosamente, parecem ser quem mais beneficia do processo, ndo apenas
no que respeita ao desempenho profissional, mas também a nivel pessoal, sentindo-se “menos
isolados, mais motivados e com a moral refor¢ada” (Vangrieken et al., 2015, p. 35).

Os autores citados referem que estes beneficios estimulam a atratividade da cultura
colaborativa, contudo, a colaboracdo ndo deve ser vista como solu¢do milagrosa que funcionara
sempre bem, ou criar a ilusdo de que sera aceite e desejavel por todos (Vangrieken et al., 2015). Na
verdade, importa reconhecer que podera ser entendida como ameaca a autonomia e independéncia
individuais e ainda, assegurar que a sua implementacgao € supervisionada, por forma a garantir que
séo assegurados alguns requisitos para prevenir a colegialidade artificial, como seja a facilitacdo
do processo (definicdo de papéis, identificacdo do foco, interdependéncia de tarefas, etc.), 0 apoio
estrutural (apoio & constitui¢do dos grupos, tempo para reunides) e a criacdo de uma atmosfera que

6 O conceito de entitatividade foi introduzido por Campbell (1958), para se referir ao grau com que um
agregado social ou grupo de individuos é percebido como tendo a natureza de uma entidade, no fundo, como
tendo existéncia real do ponto de vista coletivo.
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inspire e convide ao processo (Vangrieken et al., 2015). Ainda assim, é reconhecido que o elemento
sobre o qual sera mais dificil atuar € a mentalidade dos/as docentes, dado que “sem uma quantidade
essencial de abertura para colaborar, todo esforco para empurrar os professores para a colaboragéo
pode perder-se numa cultura de colegialidade artificial” (Vangrieken et al., 2015, p. 36).

Quanto a eficicia da colabora¢do Vangrieken e colaboradores (2015) entendem que
comporta uma dimenséo de processo, tanto a esfera individual — deter conhecimentos e habilidades
adequadas, ter papéis individuais bem clarificados — como a esfera do processo colaborativo — justa
distribuicdo de responsabilidades, inovacdo no seio da equipa e comunicacdo eficaz — e uma
dimenséo de resultado, ou seja, “a equipa ndo precisa apenas de ter um bom desempenho e atingir
0s seus objetivos, mas também é de importancia essencial que tal acabe por gerar uma melhoria da
pratica de ensino” (Vangrieken et al., 2015, p. 36).

Senge e colaboradores (2012) propdem um modelo para a criagdo de um contexto favoravel
a criagdo de uma cultura de aprendizagem organizacional, isto €, do conceito ja referido da escola
gue aprende, conferindo pistas para fomentar o trabalho colaborativo. Estes autores acreditam que
0 processo de mudanca para a construcao destas organizacfes ocorre num ciclo de aprendizagem
profunda, onde novas competéncias e capacidades (didlogo produtivo, pensamento sistémico),
novas consciéncias e sensibilidades (consciéncia das aspiragdes proprias, da realidade atual e dos
modelos mentais) e novas atitudes e crencas (valores e premissas sobre o mundo) se reforcam
mutuamente; por ser dificil de iniciar, este ciclo pode ser despoletado, facilitado e orientado por
algo mais tangivel, tido por dominio de acdo, ou seja, 0 processo através do qual os lideres escolares
ou quaisquer outros elementos podem atuar, ‘“‘articulando ideias orientadoras (e mantendo
conversas sobre elas), criando inovagdes na infraestrutura e instituindo préticas regulares segundo
novos métodos e técnicas, com base num conjunto consistente de teorias subjacentes sobre a
construcdo das capacidades humanas” (Senge et al., 2012, p. 71). Os autores sublinham que ambos
os ciclos, bem como os seus diversos elementos isoladamente, se reforcam mutuamente, a medida
que evoluem em termos de forca e qualidade (Senge et al., 2012).

/ Consciéncia e

sensibilidades
Ideias orientadoras Ciclo de \

aprendizagem profunda:  Atitudes
dominio de mudanga e crencas
continua e duradoura

Competéncias

Arquitetura e capacidades

organizacional:

dominio de agdo ./

Inovagoes na Teoria, métodos
infraestrutura e ferramentas

Figura 3 — Contexto e processos numa organizacao de aprendizagem / escola que aprende
(Senge et al., 2012, p. 72) - traducao

Em Portugal, as diretrizes politicas para a colaboracdo entre docentes ganharam corpo
sobretudo no final da década de 90 do século XX (Matiz, 2013; Leite & Pinto, 2016), enfrentando
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as referidas dificuldades do percurso anterior, demarcado pelo trabalho individual e isolado.
Contudo, esse processo de experimentagdo trouxe também alguns beneficios, conducentes a
perpetuacdo desta forma de trabalho (Leite & Pinto, 2016; OCDE, 2019). Leite e Pinto (2016)
alertam para o facto de algumas politicas da segunda década do séc. XXI terem vindo contrariar as
préticas colaborativas conquistadas, pela diminuigdo das estruturas de apoio e valorizacdo (entre
pares ou institucional), praticas essas que, em certos casos conseguiram sobreviver, e noutros
perderam vigor.

Os mais recentes resultados do TALIS, referentes a 2018 (OCDE, 2019): 65% dos/as
docentes portugueses refere que o0s/as colegas se apoiam mutuamente na implementacéo de novas
ideias, inferior @ media da OCDE de 78%; quanto ao desenvolvimento profissional, 67% participam
em cursos e seminarios e apenas 29% em formacgdo com base na aprendizagem entre pares e
coaching; considerando-se satisfeitos com a formagao recebida, 82% afirmam que esta tem impacto
positivo na sua pratica de ensino; curiosamente, em toda a OCDE estes/as profissionais apontam o
desenvolvimento profissional baseado em colaboracéo e abordagens colaborativas para o ensino
como dos mais impactantes; igualmente interessante é o facto de que os/as diretores/as das escolas
da OCDE consideram a orientacdo como importante para o trabalho de professores/as e para o
desempenho de aluno/as, mas apenas 22% dos/as docentes em inicio de carreira (até 5 anos de
experiéncia) ttm um mentor designado — em Portugal, apenas 14%. Estes dados reforcam a
importancia de continuar a dar passos no sentido da colaboragdo, ndo descurando o trabalho
desenvolvido nas Gltimas décadas e as boas préaticas existentes.

A proposito, do relacionamento entre colegas, Matiz (2013) relata que, em Portugal,
existem, efetivamente, docentes que experienciam relacionamentos satisfatdrios, sublinhando a
entreajuda e a facilidade de comunicacdo como mais-valias; por outro lado, constata a recorréncia
de

situaces em que vivenciam relacionamentos pouco satisfatrios com os seus colegas,
nomeadamente no que toca a questdes como a falta de vontade em ajudarem; o desinteresse
mostrado em trabalharem em equipa; 0 serem competitivos; e 0 ndo quererem participar
em atividades inovadoras. (Matiz, 2013, p. 320)

No atual clima de mudanca estrutural, o Ministério da Educacdo em Portugal reconhece
os/as docentes como ‘“agentes principais do desenvolvimento do curriculo, com um papel
fundamental na sua avaliacdo, na reflexdo sobre as opcbes a tomar, na sua exequibilidade e
adequacdo aos contextos de cada comunidade escolar” (DL 55/2018, p. 2030), e prevé instituir “um
mecanismo de apoio e acompanhamento do trabalho das escolas no sentido de o reforcar e
impulsionar criando entre as escolas comunidades e redes de partilha de praticas” (DL 55/2018, p.
2929). Denota-se, desde logo, a importancia atribuida a reflexdo e a colaboragéo entre docentes,
para a melhoria dos curriculos e do sistema em geral. J& Delors e colaboradores (1996) haviam
sublinhado que “ndo ha reforma com sucesso sem a contribui¢do e participacdo ativa dos
professores (...) [recomendando] que se preste uma atencao prioritaria ao [seu] estatuto social,
cultural e material” (Delors et al., 1996, p. 166) e reforcando a importancia da colaboragdo entre
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docentes na diminuicdo do insucesso escolar. Os autores acrescentavam, por outro lado, que se
pede demasiado aos/as professores/as, quando se espera que remediem as lacunas de outras
instituicbes que sdo, também, responsaveis pela educacdo e formacdo de jovens (Delors et al.,
1996). Esta nota é fundamental, tendo em conta as opgOes curriculares estruturantes e as dindmicas
pedagogicas propostas no DL 55/2018, que imprimem um esfor¢o de reorganizagdo interna e a
implementag&o de crescentes dindmicas colaborativas, ressalvando, no entanto que, dos processos
de autonomia e flexibilidade curricular, “nio pode resultar um aumento de pessoal docente” (DL
55/2018, p. 2933). Esta pequena nuance — no texto — poderé criar grandes barreiras — na préatica —
ao processo de colaboracdo, quer estruturais, quer motivacionais, arriscando aproximar-se da
colegialidade artificial anteriormente referida, sobretudo dado o panorama atual de
descontentamento perante o sistema e a politica de ensino das Gltimas décadas (Matiz, 2013; Matiz
& Lopes, 2014; Correia, 2016; Leite & Pinto, 2016).

Varios autores apontam a necessidade de mudanca na cultura profissional docente (Roldéo,
2004; Matiz, 2013; Vangrieken, et al., 2015), processo que “tem de ser construido a partir de dentro
da propria comunidade docente” (Rolddo, 2004, p. 100), suportado, por um lado, pela formacéo e
supervisdo reflexivas e, por outro, pela “reorganizacdo das escolas como contextos de trabalho
produtores de conhecimento profissional” (Rolddo, 2004, p. 100). Esta ideia alinha-se com a
concecdo da escola que aprende, apresentada anteriormente, assente na premissa de que “cada
organizagdo ¢ um produto de como os seus membros pensam e interagem” (Senge et al., 2012, p.

25). Assim, partilha-se a perspetiva de VVangrieken e colaboradores de que

uma grande variedade de obstaculos precisa de ser superada e as armadilhas precisam de
ser evitadas, mas, a0 mesmo tempo, ha uma ampla quantidade de pontos de acao e diversas
razBes para os professores colaborarem, porque todas as partes envolvidas na educacéo
beneficiam. (Vangrieken et al, 2015, p. 36)

Acredita-se que as recentes alteracdes na politica educativa em Portugal representam, para
as escolas, e em particular para os/as docentes, um conjunto de oportunidades de desenvolvimento,
aprendizagem e inovacgéo, conferindo-lhes maior voz, autonomia e possibilidade de participacdo
nas tomadas de deciséo coletivas, no seio das suas comunidades educativas. No entanto, esta fase
de transi¢éo representa igualmente um conjunto de desafios e novas formas de dialogar antes ndo
tdo presentes, levantando a necessidade de criar condicdes e propor ferramentas facilitadoras da
reflexdo e do trabalho colaborativo entre docentes, para a concegdo dos curriculos adaptados ao
contexto, abragando e usufruindo das oportunidades que a Lei proporciona e almejando alcancar
os objetivos do préprio Ministério da Educacdo. Tal esforco de valorizagdo, reconhecimento e
motivacao destes e destas profissionais, bem como da criacdo dos requisitos estruturais essenciais
ao processo colaborativo, é imprescindivel para o envolvimento dos/as professores/as, por sua vez,
essencial & aprendizagem dos/as alunos/as e a mudanca almejada, sob pena de se perder em si
mesma. Importa ainda sublinhar, como principal dificuldade, o fomentar da colaboragdo enquanto
ato voluntario, principal preditor da qualidade e éxito de todo o processo.
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3. Gestao participada de projetos de inovacao social

3.1. Inovagao social — envolvimento das pessoas

A inovacdo é mais umas das palavras de ordem do século XXI, ndo apenas tecnoldgica,
mas também no campo das ciéncias sociais e da educacao, em particular. Em Portugal, a mudanca
educativa que se atravessa é, por si, prova viva da busca pela inovacdo nesta area. Sdo também
multiplas — e ndo necessariamente convergentes — as correntes de pensamento e definigdes de
inovacdo social na atualidade, e aceso o debate que as envolve. De um modo geral, a inovagéo
social pode ser entendida como uma nova resposta para um desafio social ou situacdo considerada
insatisfatéria (Cloutier, 2003 cit. por BEPA, 2010); como algo contextual e dependente do
processo, gue conduz a alteraces de agenda e modos de atuar, com vista a inclusdo social, e que
introduz mudancas nas rela¢Ges sociais e nas relagdes de poder (Moulaert, Martinelli, Swyngedouw
et al., 2005); ou ainda, como novas ideias que respondem as necessidades sociais e criam
simultaneamente relagdes sociais ou formas de colaboragdo, ndo sé gerando efeitos positivos para
a sociedade, como fortalecendo a sua capacidade para agir (Murray, Caulier-Grice & Mulgan,
2010), devendo estas ser sociais tanto nos meios como nos fins (BEPA, 2010). Atualmente, é
possivel identificar trés modelos de intervencdo para compreender os fendmenos de inovacao
social, com origens distintas e foco em diferentes elementos:

1. o primeiro, com base na transformacgdo despoletada pelos movimentos sociais, foca
sobretudo a origem da inovagdo, uma intervencdo iniciada pelos atores sociais para
responder a uma aspiragdo ou necessidade, trazer uma solucdo ou tirar proveito de uma
oportunidade de agdo, a fim de modificar as relacbes sociais, transformar um quadro de
acdo ou propor novas orientacGes culturais (Lévesque, 2005);

2. 0 segundo, baseado na atuagdo dos atores sociais locais e nas redes locais, sublinha a
inovacdo presente no processo — e ndo apenas no produto que gera — com foco nas relagdes
socias e de poder, bem como na capacitacdo, colaboracdo e aprendizagem para a incluséo
social (Moulaert et al., 2005; Figueirba, 2008);

3. oterceiro, inspirado nos modelos de economia e gestao e na inovagdo tecnoldgica, encontra
inovacdo social nas atividades que respondem a necessidades ndo respondidas pelo
mercado ou pelo Estado, onde a fronteira entre ambos se dilui, e com foco num resultado
que se dirige a sociedade como um todo, visando a transformacdo social de larga escala
(BEPA, 2010).

Para efeitos deste trabalho, adota-se a concecdo de inovacgdo social do segundo modelo,
uma abordagem que ganhou relevo no contexto da Iniciativa Comunitaria EQUAL’ (Figueirda,

" Programa financiado pelo Fundo Social Europeu e cofinanciado pelos Estados-Membros da UE entre 2000
e 2006, orientado para a inovacdo social. A iniciativa apoiou projetos transnacionais para gerar e testar novas
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2008). Para EQUAL, inovagao ndo é um fim em si mesmo, nem é apenas algo que é novo (EQUAL,
2001, cit. por Figueir6a, 2008). Pelo contrario, implica uma adequacao implicita ao contexto social,
seja aos publicos, seja nas suas dimensdes de qualidade, utilidade e eficacia; trata-se, portanto, de
uma mudanga inscrita hum processo, processo esse que é social, envolve trocas e negociactes e
requer condi¢cBes que a validem, aceitem e integrem, tanto ao nivel pessoal como cultural e
institucional (EQUAL, 2001, cit. por Figueirda, 2008).

Mantendo sempre o forte envolvimento das pessoas no processo de inovacdo, ela pode
associar-se mais a um processo (metodologia ou modelo de intervencgdo) ou a um resultado (recurso
técnico-pedagdgico) — ou combinar os dois — sendo que, em qualquer dos casos, deve
consubstanciar-se em produtos finais tangiveis que possam ser transferidos e disseminados
(EQUAL, 2001, cit. por Figueir6a, 2008). Figueirda (2008) refere ainda que as inovacdes podem
adotar trés niveis diferentes, com alcance e estratégias de disseminagdo distintas: 1) inovagdo como
“nova forma de fazer”: um novo método ou instrumento que melhora a intervencdo,
tendencialmente para disseminacdo horizontal (entre pares); 2) inovacdo como “nova forma de
saber sobre o fazer”: uma teorizacdo ou conceptualizagdo sobre a intervencdo ou o modelo de
intervencdo, que consolida uma disseminacdo horizontal e suscita a vertical; 3) inovagdo como
“nova forma de vir a fazer”: uma recomendagdo politica que prevé novas intervengdes que
incorporem o novo saber, para disseminacao vertical.

Do processo de implementacdo da iniciativa EQUAL, fruto do trabalho exploratorio e
inovador de todas as pessoas e entidades envolvidas nos projetos, é possivel consolidar um modelo
de como conceber a inovagdo social, & luz de um conjunto de principios estratégicos e operacionais
para a concegdo, construcdo, validacdo e transferéncia da inovacdo (Figueirba, 2008). Estes
principios estavam ja definidos a priori e foram incorporados nos projetos EQUAL, constatando-
se a posteriori que, apesar da eficacia geral do modelo, representavam pesos diferentes no processo
de inovacdo (Figueirda, 2008). E nesse sentido que Figueirda (2008) propde a sua agregacio em
trés dominios, ainda que convergentes e articulados entre si: 0s principios ou dimensdes essenciais
a inovacdo social; os principios ou dimensBes de qualidade da inovacdo e as dimensdes de
qualidade da gestdo. Assim, sdo dimensdes essenciais:

1. aexperimentacdo, condicdo de base para a inovacao, que inclui

as dimensdes do diagnostico e a do reconhecimento social ou validacdo da inovacgdo
(enquanto processo aberto, que estimula a melhoria dos produtos inovadores), é 0 espago
ou campo fisico e representacional — incluindo as condi¢bes materiais/técnicas,
processuais/regulamentares e psicolégicas/motivacionais envolventes — onde se concebe,
processa e valida a inovacédo. (Figueirda, 2008, p. 43);

2. o trabalho em parceria, que pode assumir varios modelos. Sublinham-se, com especial
relevo para este trabalho, os resultados positivos, no caso portugués, de experiéncias num

ideias, com o objetivo de encontrar novas formas de combater todas as formas de discriminacdo e
desigualdade dentro e fora do mercado de trabalho (Comissdo Europeia, 2011).
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modelo de Comunidades de Pratica, que se revelou potenciador da coesdo e dindmica e
permitiu “reforcar a cultura de confianca e de cooperagdo dos participantes” [€] “induzir
uma cultura de aprendizagem permanente e de abertura a critica construtiva” (EQUAL,
2006 cit. por Figueirba, 2008, p. 37);

3. 0 empowerment ou empoderamento, concretizado por via da “dinamizacdo e instancias de
participagdo e negociagdo”, de “modelos de expressdo, participacdo e auto-determinacdo”
e do “desenvolvimento de dispositivos de autonomizacao, através da criacdo de servicos
de apoio” (EQUAL, 2007, cit. por Figueir6a, 2008, p. 38-39);

4. adisseminagdo, condigéo e propdsito Ultimo da inovacao,

E o que Ihe confere sentido social, na medida em que a transporta do laboratdrio para o
mercado ou para a sociedade, isto é, de um contexto restrito que beneficia um nimero
limitado de utilizadores/beneficiarios para um contexto alargado onde beneficia um
numero significativo. E a razdo de ser ou o para que se concebe, processa e valida a
inovacdo. (Figueirda, 2008, p. 43)

As dimens@es de qualidade da inovacdo social (cooperagdo transnacional, igualdade de
oportunidades entre mulheres e homens e gestdo da diversidade), tal como as dimensdes de
gualidade da gestdo (planeamento, qualificacdo dos agentes/equipas da inovacdo e avaliacdo e
balancos de competéncias), em articulagdo com as dimensdes essenciais, constituem, assim, o
modelo de intervengdo EQUAL, que demonstrou desenvolver inovagéo social (Figueirda, 2008).
Em suma, para a EQUAL, o foco da inovagdo social esta no processo e nas pessoas, devendo ela

ser construida envolvendo os atores interessados, ser original, ter qualidade, ser Gtil e
eficaz, possibilitar uma mudanga num determinado contexto e um valor acrescentado para
0 publico a que se destina, ser validada e transferida para utilizadores e beneficiarios mais
vastos. (Figueir6a, 2008)

A concegdo e 0 modelo de intervencdo EQUAL servem o presente trabalho por trés
motivos: primeiro, e como se vera no ponto seguinte, porque € coerente com 0 processo que deu
origem ao modelo Ideas Docentes, desenvolvido no Chile, sendo que o proprio modelo, atualmente
disseminado neste pais, potencia a continuidade dos principios de experimentacdo e trabalho em
parceria para o desenvolvimento de solugGes inovadoras a escala dos territdrios educativos onde é
implementado; depois, ao procurar compreender a medida em que esse modelo — j& testado e
validado — pode ser transferido para o contexto portugués, vai ao encontro do propdésito da inovacao,
ou seja, de poder gerar valor a um grupo mais alargado de beneficiarios; e, por fim, porque o
presente trabalho procura, justamente, envolver os/as docentes no processo de criagdo conjunta da
inovacdo — uma nova forma de fazer o trabalho colaborativo — sendo a investigacéo, desde logo,
orientada para uma busca pela compreensao do contexto educativo e dos e das professoras, ao nivel
das caracteristicas, necessidades, dindmicas e relac6es de poder.

34



Apesar de ter como ponto de partida um modelo pré-existente noutro contexto, o que se
pretende com a investigacdo ndo é impd-lo ao novo contexto, mas antes, iniciar um processo de
analise e discussao participada, que possa conduzir a aceitacao e apropria¢do de um ou varios dos
seus componentes, ou a criacdo de outros, inspirados nele ou emergentes do processo de criacdo
por ele impulsionado. Contudo, relativamente a este ultimo ponto, importa, ressalvar, com a
humildade que compete a um trabalho desta natureza, que seria demasiado pretensioso esperar
desenvolver a inovacdo social apenas com este trabalho. Pelo contrério, almeja-se que este trabalho
possa dar pistas acerca da viabilidade de implementar o0 modelo de intervencdo EQUAL,
contemplando verdadeiramente os seus principios, numa fase posterior. Esta etapa tem, no fundo,
um carater exploratério ou preparatério, embora procure produzir algumas conclusdes e recursos
gue possam constituir um ponto de partida para um processo mais profundo de desenvolvimento
da inovacao.

3.1.1. Scaling — adaptar para adotar

Como visto, é proposito de qualquer inovacao social ser transferida para outros contextos,
por forma a beneficiar um vasto nimero de pessoas (Figueirba, 2008). No entanto, para uma
transferéncia verdadeiramente benéfica, importa ter em conta um conjunto de aspetos
determinantes para o seu sucesso. Nesse sentido, a EQUAL desenvolveu uma estratégia de
disseminagdo, em que os produtos da inovagdo — “solucBes passiveis de melhorar as préticas e
desempenhos de outras organizagdes” (EQUAL, 2007, p. 13) — sdo objeto de apropriagdo e
incorporacdo por parte dessas organizacdes que, dado o seu interesse, se associam a uma parceria
de disseminacdo (EQUAL, 2007). A estratégia comporta trés componentes estruturantes:

1. Ostrés P — pilares da disseminacgao:

Produto — mensurado em termos de valor para os destinatarios finais e utilizadores constitui
a mais-valia da [parceria] e tem de possuir utilidade e interesse reconhecidos pelos
parceiros (...); Parceria — mensurada em termos de credibilidade para o exterior e em
termos de pertinéncia interna para os seus membros (...); [e] Processo, avaliado em termos
de eficécia, traduz a consisténcia, a coeréncia interna e a adequacao do préprio projecto,
das actividades, estratégias, metodologias e meios mobilizados, assim como as
competéncias de gestdo e lideranga implicitas. (EQUAL, 2007, p. 14-15)

2. Os Atores Criticos — Principais Protagonistas da Disseminagao:

Entidades Incorporadoras, que querem e/ou precisam de mudar (inovar) e admitem que as
respostas que procuram podem ja ter sido experimentadas com sucesso noutros contextos;
Entidade(s) Produtora(s), que construiu e experimentou respostas, solucdes e produtos que
resultaram (mais) eficazes e que estda disposta a promover e partilhar, através da
disseminacgdo, esses produtos e praticas, e a aprofundar também a sua experiéncia e
conhecimento; [e] Mediador da Disseminacéo, cuja fungéo consiste na dinamizagéo e/ou
facilitagdo do processo de disseminacdo, garantindo a mediacdo do processo de
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transferéncia de produtos e préticas, entre quem os concebe e quem os incorpora. (EQUAL,
2007, p. 14-15)

3. Ciclo Virtuoso da Disseminacéo — concretizado em quatro fases:

Convergéncia—(...) consiste na consolidacdo da parceria de disseminacéo, e concretiza-se
através de actividades que devem permitir avaliar as necessidades do incorporador e em
que medida os produtos respondem aquelas necessidades (...); Apropriagdo — consiste na
aquisicdo dos conhecimentos e das competéncias inerentes a exploracao/utilizacdo do
produto ou da pratica a disseminar (...); Incorporagdo — consiste na integracdo,
recontextualizagao e eventual reconstrucdo/adaptacdo do produto ou da prética ao contexto
e cultura da entidade incorporadora (...); Resultados & Impactos — consiste no balanco
(avaliacdo) do processo e dos resultados da disseminacéo, incluindo a identificagdo e
analise do «valor acrescentado» induzido pelo produto ou pratica (incorporados) nos
resultados das pessoas, das equipas e das entidades-alvo. (EQUAL, 2007, p. 19)

COMPROMETER

PRODUTOR

::smgfg:s CONVERGENCIA
PRODUTO

DISSEMI-

PROCESSO

PARCERIA

INCORPORACAO APROPRIACAO

ADAPTAR/

/RECONSTRUIR APRENDER

Figura 4 — Ciclo Virtuoso da Disseminacdo EQUAL: os 3P, etapas e atores (EQUAL, 2007, p.20)

Sendo este trabalho de indole exploratdria, ndo se pretende, com ele, implementar
verdadeiramente o processo de disseminacao, no caso, do modelo chileno Ideas Docentes. Contudo,
este esquema orienta a investigacdo, no sentido em que se procurard, juntamente com o0s/as
participantes, explorar o potencial de vir a fazé-lo num futuro préximo: ao nivel da convergéncia,
procura-se conhecer e compreender as necessidades e 0 potencial de recetividade do corpo docente
e da estrutura escolar a incorporacdo do modelo; ao nivel da apropriagdo, dar a conhecer 0s
materiais e modelo de implementacdo utilizado no Chile, bem como o processo através do qual foi
construido; ao nivel da incorporagdo, discutir o modelo procurando gerar contributos para a sua
potencial adaptacdo/reconstrucéo, no sentido de melhor servir o contexto e a cultura dos/as docentes
e das escolas portuguesas.
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Sobre a incorporagdo, em particular, considera-se Util recorrer a um paralelismo com o
conceito de scaling, mais concretamente, com a defini¢do de scaling de Weber, Kroeger e Lambrich
(2014). Primeiramente, importa clarificar que o scaling ou escalamento € um conceito
tendencialmente mais utilizado na conce¢do de inovagdo social do terceiro modelo referido
anteriormente, cujo foco é o resultado da inovacdo. E por isso que, ao invés do conceito de
disseminagdo — em que 0 processo através do qual se transfere a inovagdo é central — esta concegao
utiliza o conceito de scaling, uma dimens&o de crescimento ou dispersao da inovacao — no fundo,
dos seus resultados. Nesta corrente, o scaling é a penultima fase de um ciclo de desenvolvimento
da inovacdo social que precede a transformacdo social sistémica almejada e ocorre apés a
prototipagem e consolidacdo de uma ideia/solucdo inovadora (despoletada inicialmente por uma
necessidade, crise ou problema social) (Murray et al., 2010).

1) Prompts, inspiracdes e diagnosticos
1Prompts

2) Propostas e ideias

2 Proposals
3) Prototipagem e pilotos
3 Prototypes 4) Sustentagédo

5) Scaling e difusao

4 Sustaini .
ustaining . 6) Mudanca sistémica
5 Scaling

Figura 5 — Ciclo de inovacéo social (Murray et al., 2010, p. 11-13)

A introducdo deste conceito no ambito deste trabalho ndo significa uma mudanca de
perspetiva face a visdo de processo da inovagéo social e a importancia do envolvimento das pessoas
do modelo EQUAL. Prende-se antes com o facto de esta perspetiva (com foco nos resultados) ser
bastante dominante atualmente® — dai a importancia de a enquadrar e de conseguir dialogar com as
pessoas que tendencialmente associam a inovacdo social, imediatamente, a esta concegéo, e para
quem o conceito de scaling é mais facilmente compreendido, por comparagdo ao de disseminacao
(normalmente associado & disseminagdo dos resultados ou do impacto das inovagdes). Por outro
lado, os contributos desta corrente de investigacdo, nomeadamente no que respeita ao scaling, so
benéficos para o presente trabalho, no sentido de explorar o potencial de transferir uma inovacéo
ja existente para um novo contexto, dado ndo estar verdadeiramente envolvida, nesta fase, uma
entidade incorporadora em Portugal que permita a implementacdo do ciclo de disseminacdo da
EQUAL, ainda que essa seja a abordagem futura ideal.

8 E esta a abordagem promovida pelo Centro de Estratégia Politica Europeia (BEPA) (BEPA, 2010) e pela
Portugal Inovagdo Social, que vé a inovacdo como “uma tentativa de resolver ou atenuar um problema social,
promovendo a transformacédo de condi¢des, de modos ou de perspetivas de vida, com potencial de alcance
universal [respeitando trés condicdes essenciais:] 1) existir um problema social; 2) a solucdo proposta ser
diferenciada; 3) o projeto ter potencial de impacto social” (Portugal Inovacao Social, 2019).
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A luz do modelo da BEPA, Weber e colaboradores (2014) entendem o scaling como o
aumento do impacto produzido por uma organizacao social para melhor corresponder a magnitude
da necessidade social ou problema que procura abordar (CASE, 2008 cit. por Weber et al., 2014),
no fundo, mover a teoria de mudanga de uma organizacgdo para um novo local (Bradach, 2003 cit.
por Weber et al., 2014). Definem, contudo, trés componentes-chave para esse pProcesso:
replicabilidade, adaptabilidade e transferibilidade do modelo operacional (Bradach, 2003; Winter
e Szulanski, 2001 cit. por Weber et al., 2014). Replicabilidade é a capacidade de reproduzir ou
adotar estruturas, processos, produtos ou servigos e habitos da organizacdo (Alter, 2007; Dees et
al., 2004; Winter e Szulanski, 2001 cit. por Weber et al., 2014). Adaptabilidade é a capacidade de
ajustar as estruturas, processos, produtos ou servicos e/ou 0s habitos da organizagdo (Chakravarthy,
1982; von Krogh & Cusumano, 2001; Wilson & Marlino, 2003 cit. por Weber et al., 2014).
Transferibilidade é a conjugagéo de replicabilidade e adaptabilidade, partindo do principio de que
a replicacao pura (sem qualquer ajuste) &, por si s6 insuficiente, mas constituiu um critério de base
essencial, que deve depois ser complementado com os ajustes necessarios a adaptagdo bem-
sucedida ao novo contexto.

Esta divisdo da transferibilidade em dois componentes principais permite analisar o
processo de scaling de uma forma mais diferenciada (Weber et al., 2014) e, curiosamente,
contempla justamente as a¢cdes definidas pelo Ciclo Virtuoso da Disseminacdo da EQUAL.: adaptar
e reconstruir (EQUAL, 2007), além de conferir uma estrutura tedrica para anélise de cada uma das
componentes-chave que contempla aspetos importantes da EQUAL, como o compromisso, a
importancia da parceria, a capacitacdo dos recetores e a consciéncia de que a replicabilidade esta
altamente dependente do contexto de destino, ndo apenas no que respeita as semelhangas face ao
diagnostico ou problema social, mas de todas as dindmicas socioeconémicas e ecoldgicas do
contexto como um todo® (Weber et al., 2014).

3.2. Design thinking — diagnostico e participagao

O conceito de design thinking (DT) surge neste ponto pelo facto de orientar, do ponto de
visto tedrico, a metodologia de implementacdo do modelo Ideas Docentes, enquanto estratégia
facilitadora do trabalho colaborativo que potencia, simultaneamente e de forma participativa, a
reflexdo sobre o diagndstico e a proposta de solugdes a escala dos respetivos territorios. O DT
emerge do design e comegou por ser utilizado sobretudo na industria e na area empresarial, sendo
atualmente utilizado para resolver problemas nas mais diversas areas, incluindo a educacéo (Koh,
Chai, Wong et al., 2015). Trata-se de uma metodologia ou forma de estruturar o pensamento que
permite e potencia a préatica reflexiva, a resolucdo de problemas, a criagdo de artefactos ou solugdes
e a criagéo de novos significados (Brown, 2008; Johansson-Skdldberg, Woodilla & Mehves, 2013).
Pelas suas caracteristicas e potencialidades, esta metodologia tem ganho relevo no campo social,
frequentemente associada a resolugdo de problemas complexos da sociedade (Brown, 2008; Design

% Para uma perspetiva visual do modelo de Weber e colaboradores, confrontar o esquema do anexo 1.
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Council [DC], 2020), os chamados wicked problems — problemas complexos, dificeis de definir e
compreender e, dai, dificeis de resolver (Koh et al., 2015). No DT h& um processo inicial de
definicdo/enquadramento do problema, sendo que a forma como é estruturado determina as
solugdes possiveis, que sdo depois desenvolvidas “de forma simbiotica, com novos objetivos,
restri¢des e insights da tarefa gerados a medida que surgem os processos criativos de solucdo de
problemas” (Koh et al., 2015, p. 3). No campo do design, Brown (2008) resume o processo de DT
a trés grandes fases, num modelo ndo linear, em que se regressa recorrentemente as primeiras fases,
a medida que se refinam ideias e se seguem novos caminhos:

inspiracdo para as circunstancias (sejam um problema, uma oportunidade ou ambas) que
motivam a busca de solugdes; ideagdo, para o processo de geracdo, desenvolvimento e teste
de ideias que podem levar a soluces; e implementacao, para tragar um caminho para o
mercado. (Brown, 2008, p. 88-89).

O autor admite que “o DT pode parecer cadtico para aqueles que o experimentam pela primeira
vez. Mas, durante a vida de um projeto, os participantes passam a ver (...) que o processo faz
sentido e alcanga resultados” (Brown, 2008, p. 88).

Ja 0 DC (2020) desenvolveu um modelo que se tornou popular, vocacionado para apoiar
organizagdes publicas, privadas ou do terceiro setor a enfrentar problemas complexos. A sua
metodologia em “diamante duplo” ilustra visualmente dois diamantes que representam o
pensamento divergente (exploracdo de uma questdo mais ampla ou aprofundadamente) seguido do
pensamento convergente (tomar acbes focadas), construindo, no total, as quatro fases que
caracterizam este modelo:

1. Descobrir: ajuda as pessoas a entender qual é o problema, em vez de simplesmente assumir
que ele existe de determinada forma — envolve conversar e passar tempo com as pessoas;

2. Definir: converge para a definicdo do desafio em méos — as informag0es recolhidas na fase
anterior podem ajudar a definir o desafio de forma diferente do inicialmente apresentado;

3. Desenvolver: num pensamento de novo divergente, o segundo diamante incentiva as
pessoas a dar respostas diferentes para o problema claramente definido, procurando
inspirar-se noutros lugares e projetando-as em colaboragdo com varias pessoas.

4. Entregar: “a entrega envolve testar diferentes solu¢bes em pequena escala, rejeitando as

que néo funcionam e melhorando as que funcionardo” (DC, 2020).

Tal como o0 modelo anterior, também este ndo é um processo linear, ja que muitas vezes se
aprende algo novo sobre o problema que envia as equipas hovamente para o inicio, ou, por exemplo,
testar uma ideia numa fase inicial pode fazer parte da descoberta — na verdade, num mundo em
constante mudanca, o modelo assume que nenhuma ideia estara terminada (DC, 2020). Para um
desempenho eficaz, 0 modelo é orientado por quatro principios fundamentais do design: Ter o foco
nas pessoas, Comunicar visual e inclusivamente, Colaborar e co-criar e Iterar, iterar, iterar (DC,
2020); e incorpora ainda um banco de métodos que podem ser utilizados para “explorar” (desafios,
necessidades e oportunidades), moldar/definir (prot6tipos, percecoes e visdes) e construir (ideias,

39



planos e expertise), bem como a referéncia a importancia da cultura organizacional como
determinante para que o processo seja frutifero (DC, 2020). A este respeito, os autores sublinham
a necessidade de uma boa “lideranca para incentivar a inovagdo, desenvolver habilidades e
capacidades, fornecer permisséo para a experimentagao e a aprendizagem (...) [e do] envolvimento
das pessoas que entregam e recebem as ideias, mas também de outros parceiros que possam ter
outras ideias.” (DC, 2020).
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Figura 6 — Esquema do modelo de Diamante Duplo para o design thinking (DC, 2019)

Termina-se com apenas duas breves notas, com respeito ao DT. A primeira, relacionada a
personalidade de um design thinker que, na perspetiva de Brown (2008), pode ser uma pessoa de
qualquer &rea dentro ou fora do design, que reina um conjunto de caracteristicas como empatia,
pensamento integrativo, otimismo, experimentalismo e colaboragdo. A segunda, referida por vérios
autores e patente na esséncia do DT, é a importancia do pensamento sistémico (Brown, 2008;
Johansson-Skéldberg et al., 2013; Koh et al., 2015; DC, 2020), que facilmente se consegue
relacionar com conceito, antes referido, de escola que aprende (Senge et al., 2012). Acredita-se que
o DT podera facilitar os processos de reflexdo e partilha para a criacdo de solucoes personalizadas
gue procurem colmatar necessidades e/ou resolver problemas ou enfrentar desafios nos contextos
educativos dos/as docentes que a experienciem, e que essas solugdes podem ser implementadas no
ambito da autonomia e flexibilidade permitidas e promovidas pelo DL 55/2018 (sendo elas
préprias, também, um desafio!).
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4. Modelo Ideas Docentes - Chile

O modelo Ideas Docentes é um processo promovido pela Elige Educar®, desenvolvido na
sequéncia da aplicacdo do Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente legislado em 2016.
O modelo visa criar um espaco de participacao e reflexdo entre docentes centrado nas suas proprias
praticas pedagogicas, a partir de um conjunto de estratégias com reconhecido impacto na
aprendizagem, e ainda melhorar o trabalho colaborativo, capacitando as comunidades educativas
para 0s seus proprios processos de melhoria e apoiando as escolas com uma ferramenta onde
estes/as podem identificar capacidades ja instaladas dentro das comunidades, bem como gerar
propostas de melhoria continua da pratica pedagogica (Ideas Docentes, s.d.).

4.1. Origem

Em 2016 o Chile aprovou a Lei 20.903 (Lei da Carreira Docente) que regulamenta a
implementag&o gradual de um Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente, com o objetivo
de reconhecer 0 ensino, apoiar 0 seu exercicio e valorizar as novas gerages, num processo
transformador da docéncia ao longo de 10 anos, e que contempla medidas desde o ingresso nos
estudos de pedagogia até ao desenvolvimento de uma carreira profissional que promove o
desenvolvimento de pares e o trabalho colaborativo em redes de professores/as (Agencia de Calidad
de la Educacion, 2017). A Lei contempla quatro grandes grupos de medidas: o aumento dos tempos
ndo letivos dos/as docentes para o trabalho pedagdgico; a criagcdo de um Sistema de Inducéo para
docentes em inicio de carreira, privilegiando o mentoring (acompanhamento por um docente
qualificado e com formacé&o de mentor), ao longo de 10 meses, nos dois primeiros anos de exercicio;
a integracdo obrigatdria no Sistema de Desenvolvimento Profissional e a criagdo de um Sistema de
Reconhecimento onde é possivel progredir em 5 trechos em fungdo das competéncias demonstradas
e da experiéncia pedagdgica; e a formacdo em servico, através de planos de desenvolvimento
profissional locais que respondam as necessidades dos/as docentes nos seus estabelecimentos.

A obrigatoriedade de criar planos de desenvolvimento profissional & escala local conduziu
a uma reestruturacdo organizativa do Centro de Aperfeicoamento, Experimentagcdo e Pesquisa
Pedagdgica do Ministério da Educacdo (CPEIP)!, que criou Comités Locais de Desenvolvimento
Profissional Docente (Comités DPD), para um levantamento das necessidades dos/as docentes nos
respetivos territérios (Elige Educar, s.d.a). A Elige Educar tornou-se parceira do CPEIP para

10 Elige Educar é uma iniciativa publico-privada chilena, sob a algada do Centro de Politicas Publicas da
Universidade Catdlica no Chile, financiada parcialmente pelo Ministério da Educagdo e por parceiros
privados, com a missdo de contribuir para que todas as criangas do pais tenham étimos professores e
educadores, através da atuacdo em 3 eixos: Atracdo e retencdo de profissionais; avaliacdo social e
profissional; e politicas publicas e institucionais (Elige Educar, 2020).

11 CPEIP — do espanhol Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas é um
organismo do Ministério da Educacdo criado em 1967 para apoiar a Reforma Educacional a data, atualmente
responsavel pela implementacgdo da Lei 20.913 (Ministerio de Educacion, 2020).
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auxiliar esse trabalho de levantamento, comecando por criar uma ferramenta metodolégica que
promovesse o didlogo e a reflexdo para a identificagdo de necessidades de melhoria. Previa-se que
a transferéncia do modelo se desse por via da capacitacdo dos elementos da Direcdo que, por sua
vez, o aplicariam nos seus estabelecimentos, iniciando um processo de partilha e reflexdo que seria
depois continuado em “Feiras de iniciativas” com representantes de varias escolas do mesmo
territério. Estas feiras ofereceriam, simultaneamente, um diagndstico aos Comités DPD para que
pudessem iniciar os seus planos de capacitagdo a nivel local (Elige Educar, s.d.a). Contudo,
reconhecendo a morosidade do processo, e a urgéncia dos Comités DPD em iniciar o seu trabalho,
a parceria avangou para uma segunda fase, criando um modelo de trabalho em 4 passos e aplicando-
0 como piloto, com supervisores da Secretaria Regional de Santiago, para posterior implementacéo
direta com docentes (Elige Educar, s.d.a). O modelo foi depois otimizado, com base em pesquisas
bibliogréaficas, dando origem a uma segunda versdo, e implementado em quatro ocasides, até que,
numa terceira fase, o CPEIP decidiu implementa-lo nos Comités DPD de todo o pais (Elige Educar,
s.d.a). Simultaneamente, a Elige Educar continuou a trabalhar sobre os resultados e otimizou a
ferramenta num modelo de trabalho com 5 passos, que, depois de novamente pilotado e revisto, se
consolidou no modelo utilizado até hoje (Elige Educar, s.d.a), e sobre o qual trata este trabalho.

47?2. Modelo e materiais

O ciclo de implementacdo do modelo (Figura 7) é iniciado junto das DirecBes dos
estabelecimentos, através de encontros territoriais onde é apresentada a ferramenta e sdo entregues
kits com o material necessario para a sua implementacdo (Elige Educar, 2019). Na posse do
material, as DirecOes agilizam a realizacao de jornadas nos seus estabelecimentos, onde participam
todos/as os/as docentes, agregados em grupos de 10 participantes em funcdo do nivel de ensino —
as jornadas deverdo recorrer a espacos de trabalho j& existentes, como € o caso do Conselho de
Professores (Elige Educar, 2017a).
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Figura 7 — Ciclo de implementacdo do modelo Ideas Docentes (Elige Educar, 2019, p. 9).
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Os resultados destas jornadas constituem, entdo, um diagnéstico participativo, onde s&o
elencadas sugestdes de melhoria com base nas necessidades percebidas pelos varios grupos de
trabalho, num boletim resumo que as Dire¢des facilmente conseguem compilar e submeter num
formulario online que, com base nos resultados introduzidos, lhes devolve um relatério com
sugestBes de implementacdo das estratégias mais presentes, para auxiliar o estabelecimento a
delinear o seu préprio plano de melhoria local (Elige Educar, 2019).

A colaborac#o entre docentes nas jornadas € facilitada por um kit'? de materiais que inclui:
um folheto de instrugbes iniciais que apresenta o modelo e objetivos, 0s restantes materiais, e
orienta 0 grupo acerca dos passos preparatorios, como identificacdo do/a moderador(a) e gestor(a)
de tempo e dos passos finais ap6s a discussdo, como a sintese de conclusfes; um totem
tridimensional de instrugdes de trabalho, com instrugdes detalhadas para cada um dos 5 passos da
discussdo, bem como o tempo recomendado, capacitando o grupo para progredir autonomamente
no modelo; 10 grelhas de trabalho individuais A3 onde cada participante pode anotar as suas
respostas; 11 cartas com explicacdo detalhada das 11 estratégias pedagdgicas e uma carta adicional
destinada a outras estratégias que possam ser identificadas pelo grupo; uma grelha de trabalho
principal de 1x2m para colocar na parede, onde sdo partilhados os resultados ao longo do trabalho
colaborativo; e um conjunto de blocos de notas adesivas que permite comunicar as varias ideias na
grelha de trabalho principal (Elige Educar, 2017a).

Nos 5 passos da discussao e trabalho colaborativo, os/as participantes sdo convidados/as a:
1) durante 20 minutos, analisar as estratégias propostas e escolher as 3 mais relevantes para
trabalhar, tendo em conta o seu contexto educativo; 2) durante 20 minutos, avaliar as 3 estratégias
escolhidas através de uma escala numérica, em fungdo do impacto na aprendizagem, da pertinéncia
e da urgéncia para o seu estabelecimento (cada participante atribui a pontuacéo na grelha individual,
fazendo-se depois 0 somatdrio na grelha principal, sendo a estratégia com mais pontos aquela que
transita para o0 passo seguinte); 3) durante 20 minutos, pensar em medidas concretas para
implementar a estratégia selecionada no seu estabelecimento (num processo criativo, cada
participante escreve as suas ideias em notas adesivas, devendo o grupo discuti-las e identificar as 3
mais relevantes; 4) durante 15 minutos, num processo semelhante ao do passo 2, avaliar as 3
medidas em funcdo da sua efetividade para a melhoria da aprendizagem, contributo para o
desenvolvimento profissional, viabilidade de implementacéo e vinculacdo ao projeto educativo do
estabelecimento, identificando, por contagem final dos pontos, a medida eleita para o Gltimo passo;
5) durante 15 minutos, num processo semelhante ao do passo 3, realizar novo brainstorming para
identificar agfes-chave ou diligéncias a tomar por forma a implementar com sucesso a medida
selecionada na sua comunidade educativa, selecionando, no final as 3 mais importantes (Elige
Educar, s.d.b).

12 Este kit esta disponivel para download na pagina do modelo, em https://ideasdocentes.cl/#Kkit.
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4.3. Inspiragao e fundamentagao

Ao longo do processo de consolidagdo da ferramenta, os/as promotores/as procuraram
robustecé-la, aliando as aprendizagens provenientes das experiéncias de implementacéo a evidéncia
cientifica, concentrando-se em dois aspetos fundamentais: o contetdo e a metodologia.

O conteldo inspira-se e encontra fundamentacao nos resultados de uma exaustiva revisao
da investigacdo internacional em educacao levada a cabo pela Education Endowment Foundation
(EEF). Esta revisdo procurou identificar as estratégias pedagdgicas mais presentes na literatura e
classifica-las em fungdo do seu custo de implementacdo (em libras) e prevaléncia do impacto na
aprendizagem (em meses), compilando um guia resumo de livre acesso com um total de 35
estratégias descritas e classificadas com impacto variavel entre -4 meses (no caso, 0 impacto
negativo da retencéo) e +8 meses (impacto positivo do uso de feedback), das quais 15 revelam um
impacto positivo igual ou superior a 4 meses (EEF, 2019). Cruzando esta evidéncia com as
caracteristicas e necessidades especificas do contexto educativo chileno, foram entdo definidas 11
estratégias pedagdgicas para 0 modelo Ideas Docentes, ou seja, um leque de boas praticas que
constitui o ponto de partida para a discussdo entre docentes. Essas estratégias sdo: A)
Desenvolvimento de tutorias entre alunos/as; B) Feedback formativo ao/a aluno/a: o erro como
oportunidade para a aprendizagem; C) Mobilizacdo de altas expectativas e da aprendizagem
autonoma dos/as alunos/as; D) Aprendizagem colaborativa entre alunos/as; E) Uso do didlogo e do
debate entre alunos/as para uma aprendizagem significativa; F) Nivelamento da aprendizagem de
todos/as os/as alunos/as; G) Gestdo comportamental e socioemocional para a melhoria da
aprendizagem; H) Envolvimento dos/as EE no processo de aprendizagem e ensino; 1) Trabalho
colaborativo entre docentes; J) Desenvolvimento de atividades escolares com base no contexto
local; K) Distribuicéo e uso efetivo do tempo néo letivo dos/as docentes para a aprendizagem.

A metodologia de implementacdo foi orientada pelos principios do DT referidos no
subponto 2.2, no sentido de promover o didlogo e a prética reflexiva, com vista a criagdo de
possiveis solucdes para os problemas complexos e especificos de cada territorio educativo. Nos 5
passos da metodologia Ideas Docentes é percetivel a intencionalidade de orientar a discussdo sob
0 modelo de diamante duplo (DC, 2020), com recurso a estratégias de brainstorming que abrem a
discussao e estimulam o processo criativo, seguidas de momentos de convergéncia e consolidago
que imprimem a necessidade de priorizar, fazer escolhas e encontrar compromissos que permitam
ao grupo avangar para a definicdo de acdes concretas e exequiveis. No fundo, tal como ilustrado no
diamante duplo, o0 modelo Ideas Docentes orienta 0s e as participantes para: descobrir estratégias
que podem ser benéficas, analisando-as & luz das necessidades do seu contexto; definir prioridades
de atuacdo, focalizando a aten¢do numa estratégia em particular; desenvolver propostas ajustadas
a realidade, que possam dar respostas as necessidades identificadas; e entregar sugestfes concretas
de acBes implementaveis nos respetivos territérios educativos.
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4.4. Resultados e aprendizagens

Ao longo do processo de validagéo inicial da ferramenta, a Elige Educar elencou um
conjunto de aprendizagens que orientaram a construcdo do modelo atual e dos materiais que o
constituem, concretamente: é importante iniciar o didlogo pela positiva, evitando evidenciar
demasiado as caréncias, o que melhora a predisposicao para o didlogo construtivo e evita que se
centre em torno das condic@es laborais (algo a que o modelo ndo poderia responder); é fundamental
facultar instrugdes claras que evitem dificuldades de compreenséo e otimizem o tempo investido;
o tempo de reflexdo deve ser limitado e devem ser aproveitados momentos ja existentes nos
estabelecimentos para a implementagdo da metodologia; 10 participantes por grupo é o nimero
recomendado, j& que permite uma boa canalizagdo de ideias e evita que existam pessoas inativas;
varios grupos num mesmo estabelecimento devem trabalhar em salas distintas, evitando distracdes
e conversas cruzadas; é importante estabelecer uma moderacéo interna, que surge dentro do proprio
grupo de trabalho, 0 que evita condicionamentos e favorece a autonomia da equipa; devem ser
estabelecidos produtos concretos resultantes da discusséo e criada uma estrutura que permita sentir
que 0 processo esté encerrado, evitando a sensac¢do de um trabalho infrutifero ou cujos resultados
sdo pouco claros ou muito filosoficos (Elige Educar, s.d.a).

Além disso, apesar de ndo existirem até ao momento estudos de impacto do modelo, a
entidade promotora retne alguns dados sobre os dois primeiros anos de implementagdo, que
ilustram a disseminagdo do modelo (presente em 9 das 16 regides do pais), a recetividade
(implementado em 1126 das 2050 escolas as quais foi apresentado), o potencial de impacto na
pratica docente (22934 docentes potencialmente impactados/as) e o reconhecimento (parceria com
12 universidades) (Elige Educar, 2019). Tem ainda recolhido alguns testemunhos de participantes
NoO processo:

- “é uma metodologia muito organizada, coerente e relevante” / “permite que os/as
professores/as se consciencializem da importancia do seu trabalho e deem contributos
tangiveis e concretos, ndo algo aleatorio ou improvisado” Maria de Jesus Suazo, Escola
Adventista de Chillan;

- “é uma metodologia dagil e precisa, com instrugoes claras que permitem aos professores
implementé-la sem a presenga de um lider ou uma autoridade da escola” / “é uma boa
formula para detetar necessidades e de lhes dar resposta” Karen Baéz, Colegio Cristobal
Colén;

- “pensando que os/as professores/as tém pouco tempo, ter uma metodologia que em uma
hora e meia permite pensar em algo concreto é um grande contributo” / “ninguém
desempenha um papel passivo, porque mesmo aqueles que ndo querem dar muita opiniéo,
avaliam as propostas, quantificam os diferentes indicadores e propdem ideias no Post-it”
/ “em geral, existem muitos espacos de exp0sicdo nas escolas, mas esta metodologia
encoraja a ter um papel ativo, com tempo e estruturas super claras, o que também facilita
o processo de grupo” Gabriela Barceld, Escola polivalente Domingo Matte Mesias (Elige
Educar, 2017Db).
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Tendo presentes os varios aspetos refletidos nos pontos anteriores, parte-se, de seguida,
para a segunda parte deste trabalho, onde é apresentado o estudo empirico levado a cabo.
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Parte Il — Estudo empirico

5. Opgoes metodoldgicas

5.1. Problema de pesquisa e questoes associadas

O estudo desenvolve-se em torno do seguinte problema: como pode o modelo Ideas
Docentes potenciar o desenvolvimento e a implementacdo colaborativa de estratégias pedagogicas
facilitadoras da aprendizagem, adaptadas as necessidades do contexto educativo local, por docentes
de escolas publicas portuguesas? Partindo deste problema, definem-se trés questfes associadas:

1. Quais as necessidades de adaptacdo ao modelo Ideas Docentes para que possa ser escalado
para Portugal e constitua uma ferramenta facilitadora do trabalho colaborativo entre
docentes de uma mesma escola publica, para o desenvolvimento e implementacdo de
estratégias pedagdgicas facilitadoras da aprendizagem, ajustadas ao seu contexto
educativo?

2. Quais as dificuldades dos e das docentes de escolas publicas participantes na investigagéo,
no desenvolvimento e implementacdo de estratégias pedagogicas facilitadoras da
aprendizagem, que respondam as necessidades especificas das suas comunidades
educativas?

3. Que sugestBes praticas de implementacdo de estratégias pedagdgicas facilitadoras da
aprendizagem identificam os e as docentes de escolas publicas participantes na
investigacéo, a partir do modelo em estudo?

5.2. Finalidade e objetivos

A investigacdo tem por finalidade analisar o potencial®® de scaling do modelo de trabalho
colaborativo entre docentes Ideas Docentes, origindrio do sistema educativo chileno, para o
contexto da escola publica portuguesa, enquanto ferramenta potenciadora do trabalho colaborativo
entre docentes, para a implementacdo de estratégias pedagdgicas facilitadoras da aprendizagem

13 Note-se que em alguns dos documentos em apéndice surge referéncia a finalidade do estudo como
“proposta” e ndo “potencial” de scaling. Ao longo do trabalho de investigacdo considerou-se mais oportuno
alinhar o estudo para a analise do potencial de scaling, visto ndo existirem elementos que abonassem a favor
da elaboracdo de uma proposta e de, no ambito de um trabalho desta natureza, ndo ser expectavel que se
fizessem ambas. Assim, e apesar de algumas comunicacdes ja terem sido feitas, alterou-se a terminologia.
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ajustadas ao contexto local. Assim, tendo por base o modelo original, torna-se premente conhecer
e compreender o contexto de destino, bem como reunir elementos praticos — como opinides,
sugestoes, criticas e recomendacGes — fruto da experiéncia dos e das professoras que nele atuam, e
sem os e as quais seria impossivel e impensavel alcancar a finalidade a que a investigacdo se propoe.
Nesse sentido, delineiam-se os seguintes objetivos:

5.2.1. Objetivo geral
Conhecer a opinido de docentes de escolas publicas em Portugal acerca da aplicabilidade
de uma versdo adaptada do modelo Ideas Docentes no contexto da escola publica portuguesa.

5.2.2. Objetivos especificos

1. Identificar as necessidades de adaptacdo ao modelo Ideas Docentes para que possa ser
escalado para Portugal e constitua uma ferramenta facilitadora do processo de reflexdo e
trabalho colaborativo entre docentes de uma mesma escola publica;

2. compreender as dificuldades dos e das docentes de escolas publicas participantes na
investigacdo, no desenvolvimento e implementacdo de estratégias pedagogicas
facilitadoras da aprendizagem, que respondam as necessidades especificas dos seus alunos
e alunas;

3. contribuir para a constru¢cdo de sugestOes praticas de implementacdo de estratégias
pedagogicas facilitadoras da aprendizagem, no contexto da escola publica portuguesa.

5.3. Tipo de pesquisa e paradigma orientador

O estudo foi desenvolvido através de uma investigacdo qualitativa de carater exploratério,
uma vez que procura compreender 0 como e 0 porqué de um fendmeno ndo estudado anteriormente,
neste caso, o potencial de scaling do modelo Ideas Docentes para 0 contexto da escola publica
portuguesa. Orientada pelo paradigma qualitativo, e reconhecendo a complexidade dos fendmenos
e da realidade em estudo, ou seja, da pratica docente na escola publica portuguesa, a investigacéo
procurou, acima de tudo, conhecer e compreender as percegdes e opinides dos e das participantes,
sem a preocupagdo ou intencao de as quantificar, simplificar em variaveis a manipular, ou tdo pouco
generalizar (Amado, 2017a). Pelo contréario, procurou-se acima de tudo ouvir estas pessoas,
entender o que faz sentido para elas, e como lhes faz sentido (Amado, 2017a), num processo
exploratdrio desprovido de hipéteses ou expectativas pré-concebidas face aos resultados, e
consciente de que seria durante e apés a analise dos dados que se viriam a encontrar significados
que, por sua vez, permitiriam um entendimento do problema de partida, a luz das caracteristicas,
experiéncias e contextos dessas mesmas pessoas.

Amado (2017b) relembra que nos estudos qualitativos ndo existe uma preferéncia por
determinadas préaticas metodolégicas em detrimentos de outras ou uma sequéncia rigida de
procedimentos a executar, sendo as decisdes quanto a estratégia de investigacdo motivadas pelas
reflexbes do ou da investigadora. O autor introduz os estudos de natureza exploratéria como uma
estratégia simplificada (descritivo-interpretativa), que recorre preferencialmente a varias
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modalidades de entrevista a um conjunto de pessoas que tém em comum uma particularidade ou
experiéncia de vida, e cuja preocupacao se centra em “descrever padrdes e caracteristicas de uma
dada populagdo ou area de interesse” (Amado, 2017b, p. 120). No fundo, esta abordagem permitiu
conhecer a realidade em estudo de forma particularizada e aprofundada, partindo das perspetivas
dos e das participantes, dando-lhes espago e liberdade para se expressarem e manifestarem o que
para si tem mais importancia e porqué, sendo esses artefactos, justamente, aquilo que se pretendeu
estudar. Por esta razdo, previu-se desde logo a possibilidade de que, no decurso do processo de
investigacdo, viessem a surgir alteracdes ao problema e/ou objetivos tracados, motivadas pelas
descobertas que dele pudessem advir.

Nesta linha exploratéria, espera-se entdo recolher um conjunto de pistas e fundamentos
para futuras investigacdes, que permitam aprofundar conhecimentos sobre o potencial da utilizacéo
de ferramentas promotoras e facilitadoras da colaboragdo entre docentes no ensino publico
portugués, bem como reunir contributos para uma eventual adaptacéo futura do modelo em analise,
ou mesmo da sua aplicacdo em estudos piloto, constituindo, desta forma, o almejado contributo
para a atual reflexdo em torno da educacdo em Portugal.

5.4. Participantes

O campo de pesquisa para este estudo foi constituido pelas escolas publicas do distrito de
Coimbra, sendo o universo da pesquisa e a populagdo alvo os e as docentes que lecionavam em
escolas publicas em Portugal, no 2° e/ou 3° ciclo do ensino basico e/ou no ensino secundario, no
ano letivo de 2019/2020. Considerando que o modelo original em estudo se destina a docentes de
varios niveis de ensino (agrupados por nivel em termos de implementaco), seria importante, nesta
investigacdo, poder conhecer e dialogar com docentes dos varios niveis, ao invés de restringir a
apenas um, para assim compreender as perce¢oes, receios, sugestoes e contributos dos e das varias
docentes a quem o0 modelo almeja beneficiar.

A selecdo do grupo de participantes foi feita tendo por base um processo de amostragem
ndo probabilistica por conveniéncia, respeitando um conjunto de critérios teéricos relacionados
com os objetivos do estudo. Os critérios definidos para a selecdo de participantes foram: 1)
professores/as que lecionavam hé pelo menos 5 anos e 2) professores/as que manifestaram interesse
em participar na construcdo de um modelo facilitador da reflexdo e trabalho colaborativo entre
docentes. O primeiro critério € importante, uma vez que proporciona uma visao critica dos e das
participantes, com base num percurso experiencial que combina a pratica docente antes e depois da
implementagdo do DL 55/2018. O segundo critério é também importante dado o carater voluntario
e ndo remunerado da sua participagdo, sem quaisquer outras contrapartidas para além do contributo
individual para a investigacdo. No processo de selecdo, apesar de realizado por conveniéncia, houve
o0 cuidado de procurar constituir um grupo diversificado de participantes, nomeadamente no que
respeita as suas experiéncias proprias, tais como o nivel de ensino e a localizacdo, aspetos
sublinhados como importantes por Amado e Ferreira (2017).
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Os e as potenciais participantes foram contactados/as através do envio uma carta convite
(apéndice 1), elencando as informacdes necessérias e relevantes para uma decisdo de participacao
informada e voluntaria, sendo as datas e horéarios articulados em funcéo da conveniéncia de ambas
as partes, numa fase posterior. Importa referir que, desde logo, houve a necessidade de adotar uma
perspetiva realista (ndo utdpica) e procurar um equilibrio entre o ideal e o possivel no que respeita
as opcbes metodoldgicas, assumindo alguns riscos conscientes, aspeto que serd abordado com
maior detalhe no subponto seguinte. As decisfes tomadas inicialmente, tal como outras no decurso
da investigacgdo por forma a superar as dificuldades encontradas, fizeram com que, no total, o estudo
tenha contado com a participacdo de 15 docentes, com idades compreendidas entre os 41 e 0s 62
anos (média: 52.0; desvio padrdo: 6.0), dos quais 2 lecionavam maioritariamente no 2° ciclo de
ensino, 10 no 3° ciclo de ensino basico e 3 no ensino secundario, nos municipios de Lousa (6),
Coimbra (3), Miranda do Corvo (2), Cantanhede (1), Gdis (1) e Penacova (1). Destes, 9
participaram na totalidade do estudo, isto &, responderam a um questionario e participaram numa
entrevista focalizada de grupo (foram realizadas duas entrevistas focalizadas) e 6 participaram
apenas atraves da resposta ao questionario.

5.5. Métodos e técnicas para a recolha de dados

A selecdo das técnicas de recolha de dados foi orientada pelo tipo de estudo e pela sua
finalidade e objetivos, mas tendo também em vista uma gestdo eficiente dos recursos e do tempo
disponibilizado pelos e pelas participantes, por forma a otimizar os seus contributos. No fundo, a
escolha ndo so das técnicas, como da sua combinacéo e modo de implementagéo teve em conta o
facto de que, ao pedir-se tempo as pessoas, € importante que este seja percebido por elas como util
e relevante. Assim, recorreu-se a técnica do questionario aberto e a técnica da entrevista focalizada
de grupo®*. Ambas as técnicas foram integradas numa Unica sessdo de participacéo (apéndice 2), o
gue permitiu, por um lado, que cada uma delas respondesse, de forma mais evidente, a determinados
objetivos do estudo, enquanto simultaneamente se complementaram e permitiram criar uma
continuidade l6gica para os e as participantes. Recorrendo a uma técnica individual e outra de
grupo, pretendeu-se também que existisse triangulacéo de técnicas, fundamental para a analise dos
dados.

O questionario aberto € comum na investigacdo qualitativa e tem um grande valor, por
permitir aos e as participantes que se expressem livremente, apesar de contemplar itens orientados,
proporcionando 0 acesso as suas percecdes, representacdes e experiéncia subjetiva face ao tema em
estudo (Amado, 2017c). No estudo, o questionario (apéndice 3) foi a primeira técnica utilizada e
pretendeu primariamente a recolha de dados relacionados com as sugestdes praticas de

14 Neste trabalho opta-se pela designacéo de entrevista focalizada de grupo proposta por Ferreira (2004), para
referir uma entrevista focalizada a um grupo de pessoas que, ndo sendo membros integrantes dum grupo
social que partilha uma vida coletiva e esta diretamente implicado no tema em estudo, tém em comum um
interesse pessoal no tema que lhes é proposto estudar.
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implementacdo das estratégias pedagogicas do modelo Ideas Docentes nos contextos dos e das
participantes. Para isso, cada um dos 11 itens de resposta aberta continha a descri¢do da estratégia,
tal como surge na carta que faz parte do kit Ideas Docentes, seguida da pergunta: dé um exemplo
de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em conta as caracteristicas da
escola publica portuguesa na atualidade. Optou-se pela abordagem individual para que cada
participante pudesse gerar contributos acerca de cada estratégia. Inicialmente previu-se a inclusdo
de uma segunda pergunta, para cada uma das estratégias, centrada nas dificuldades sentidas ao nivel
da implementacgdo, contudo, por forma a otimizar a gestdo do tempo e da quantidade de dados, e
antecipando que, tratando-se de um questionario aberto, era possivel ou provavel que tais
dificuldades, quando sentidas, viessem a ser mencionadas mesmo na auséncia da pergunta dirigida,
podendo até ser mais interessante essa analise — de compreender em que estratégias surgem
dificuldades — do que no caso de forcosamente se pedir a identificacdo de dificuldades em todas
elas, pelo que a pergunta foi retirada, mantendo-se, contudo, o0 objetivo da pesquisa.

O questionario teve também a dupla funcdo de proporcionar o contacto inicial com o
contetdo pedagdgico do modelo — as estratégias — para que, no segundo momento da sessdo, a
discussdo se pudesse concentrar na ferramenta em si e na sua escalabilidade. A leitura individual e
atenta de cada estratégia permitiria uma aproximacao ao modelo e potenciaria a passagem para a
discussdo seguinte ja com um foco na reflexdo sobre os contextos, experiéncias e sentimentos face
ao tema.

Amado e Ferreira (2017), introduzindo a técnica de grupo focal, caracterizam os elementos
do grupo como representantes de determinada populagdo que discutem um tema fixado previamente
e analisado em profundidade, sob moderagdo externa — eis a no¢do de entrevista focalizada
defendida por Ferreira (2004) — ou seja, trata-se de um topico pouco conhecido mas que se relaciona
com o quotidiano das pessoas envolvidas e que, por isso, produz um corpo de dados a luz da sua
linguagem e contexto, conferindo-lhe validade ecoldgica. Preferiu-se a entrevista coletiva, por
oposicao as entrevistas individuais, pelo facto de proporcionar interagéo entre participantes e, por
isso, gerar uma multiplicidade de opinides e emocdes que permitem conhecer melhor as atitudes,
crencas e sentimentos face ao tema (Ferreira, 2004). A interacdo é a principal caracteristica desta
técnica e € justamente o que lhe confere o maior potencial de producdo de dados (Amado &
Ferreira, 2017), pelo que faz todo o sentido num estudo exploratério como este, onde se introduz
uma ferramenta desconhecida e se procura recolher dados despoletados pela discussdo em torno
dela, relacionando as experiéncias e o conhecimento do contexto ao qual pertencem os e as
participantes. Quanto ao nimero de participantes, a literatura é variavel, podendo ir dos 4 aos 15,
sendo que apenas uma sessao ndo sera suficiente para saber se certas carateristicas se prendem com
a natureza do grupo ou com o0 modo como foi conduzida a sesséo, pelo que estudos com esta técnica
devem contemplar mais do que um grupo ou mais do que uma sesséo por grupo (Amado & Ferreira,
2017).

Utilizou-se a técnica num formato menos utilizado atualmente, mas que remonta a sua
origem, isto €, as pessoas foram inicialmente sujeitas a uma situacdo experimental (Ferreira, 2004),
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que foi realizada de duas formas: o contacto com cada uma das 11 estratégias pedagogicas do
modelo (questionério) e a exposicao a ferramenta em si, pela combinacéo da visualizacéo do video
explicativo do processo de implementacdo® e do manuseamento de todos os materiais,
acompanhados da explicacdo da investigadora (apéndice 2). Nesta técnica torna-se fundamental
encontrar um equilibrio na atitude da investigadora, ja que é necessaria alguma diretividade para
garantir a pertinéncia do discurso na relagdo com os objetivos do estudo, mas igualmente
importante uma postura nao-diretiva para garantir a fiabilidade (Ferreira, 2004). Elaborou-se,
assim, um guido de entrevista semidiretiva (apéndice 4) com 5 questBes principais,
intencionalmente abertas e amplas (Amado & Ferreira, 2017), sendo as subquestBes apenas notas
da investigadora acerca de aspetos sobre 0s quais seria interessante conhecer a opinido dos e das
participantes. A preparacao da investigadora foi no sentido de criar um ambiente seguro e promover
a partilha livre e voluntéria, procurando que todos e todas tivessem oportunidade de participar e
relembrando que ndo se procuram consensos, além de prever o surgimento de linhas de pensamento
que n&o estariam inicialmente contempladas (Amado & Ferreira, 2017).

5.5.1. Procedimentos metodolégicos

A figura 8 ilustra, resumidamente, as etapas e as op¢des assumidas ao longo do estudo.

CRIACAO DE MATERIAIS RECOLHA DE DADOS (FI) RECOLHA DE DADOS (F2) TRATAMENTO DE DADOS
% s K B

Tradugao do modelo original Selegdo de participantes Aplicagdo de questionarios a Anilise de conteido
participantes que nao
hd . compareceram na fase 1 (n=3)
Edigdo grafica e impressio Distribui¢do em 2 grupos, em .

funcdo da disponibilidade

. Selegdo de novos/as

participantes
G1 - Coimbra, 24 Jan (n=5) k]

Aplicacdo de questionarios de
resposta aberta e realizagao de
entrevista focalizada de grupo

Aplicagdo de questionarios a
novos/as participantes (n=3)

L4

G2 - Lousa, 28 Jan (n=4)
Aplicagdo de questionarios de
resposta aberta e realizagdo de
entrevista focalizada de grupo

Figura 8 — Etapas e procedimentos metodolégicos adotados no estudo (elaboragao propria)

Pelas caracteristicas particulares da investigacdo, antes da recolha de dados foi necessario
proceder ao tratamento de todos os materiais que constituem a ferramenta em estudo, referidos no
subponto 3.2. Assim, numa primeira etapa, procedeu-se a tradugdo de todos os recursos do modelo
Ideas Docentes para a lingua portuguesa e & sua materializagdo, isto €, ao tratamento gréafico e a
impressdo e corte de cada elemento, no tamanho e quantidade necesséria, para criar um prototipo
passivel de ser apresentado e explorado pelos e pelas participantes no momento da recolha de dados

15 Apods a apresentacdo de todas as pessoas presentes e dos objetivos do estudo e da sessdo, foi exibido o
video ¢Como implementar Ideas Docentes en mi escuela? (Elige Educar, 2017b)
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(Figura 9). Esta etapa constituiu um grande volume de trabalho e representa também a maior
estrutura de custos de toda a investigacao.

Tal como referido, na selecdo de participantes, sabia-se a partida que seria importante
garantir um conjunto de condi¢des que facilitassem a participacdo voluntéria no estudo, sobretudo
pelo facto de se privilegiar a utilizacdo de técnicas que envolviam preferencialmente a sua presenga
fisica e em grupo. Fala-se, por um lado, de aspetos relacionados com as especificidades dos e das
potenciais participantes (ex: momento do calendario letivo, localizacéo e acessibilidade, horério e
duracdo e frequéncia da participacao) e, por outro, a exequibilidade para a investigadora, sobretudo
ao nivel dos custos com espacos fisicos. Assim, para uma maior variabilidade de participantes no
que respeita a localizacdo, optou-se por proporcionar a possibilidade de participar no estudo em
dois municipios distintos (Coimbra e Lousd), dada a existéncia de instalagbes com as condicOes
necessarias a realizagdo das entrevistas, gentilmente cedidas para o efeito.

A permitir assumam a
| 1 responsabilidade por diferentes aspetos do seu processo de ensino e

A nivel ou
departamento & importanta para que asta seja Uma prética partilnada no

D i o trabalhem em pares ou

E &m paquenas grupos a altarnem antre as fungaes de tutor & tutorando,

1lA | para que sa apoiem mutuamenta na aprendizagem.
docentes | S | © QUE £ NECESSARIO PARA IMPLEMENTAR 1

- Criar de mesma turma
‘ou de turmas diferentes.

+ Definirum periodo de tempo: 25 2 30 minutos, duas a trés vezes por
semana.

pelos os/as bas 25 turmas
‘ou grupos em que as tutorias serdo realizadas.

+ Altamar papéis entre o3/as alunos/as: tutor & tutorando,

+ Registar o progresso dos/as alunos/as. Cada aluno/a pode fazer um
organizador ou gréfico para sistematizar as informases ou matérias
trabalhadas.

A

+ Impacto positivo na aprendizagem: equivalente, em média, a § meses
de ganhoadicional porane letivo.

+ Benaficios para ambos os papis, tutaras/as & tutorandos/as

+ Mais eficaz quando os/as alunos/as tam apolo pedagogico.

+ Contribui para um dislogo reflexiva entre os/as professores/as,
sa realizado de forma coordenada com toda a equipa
Aaftemancia ainda para

B s A o RS empatia, na medida que os/as alunos/as trocam de papsis.
A1 disso, como tutares,/as, devem quastionar-se acarca da forma
entre alunos/as como 0 outroaprende melhor.

FontE
Tradizkio e adaptads do orgial de Eige Educar, o 2=
Easeado o toclkit de Education Endawment Foundatin. s | e e

Figura 9 — Exemplos de materiais criados na primeira etapa do estudo (elaboracgao propria)

Calendarizou-se a recolha de dados para o inicio do més de janeiro, tendo em conta que
coincidia com o inicio do 2° periodo letivo, ja ap6s as reunides e procedimentos de avaliacdo do 1°
periodo e ainda antes da altura de testes ou das reunides intercalares do 2° periodo, que poderiam
vir a dificultar a participagdo. Apos a selecdo de participantes, foi auscultada a sua disponibilidade
e preferéncia geogréfica e definidas as datas e horérios para a participacdo. Embora a selecéo se
tenha iniciado previamente, estendeu-se até ao inicio de janeiro, adiando a participagéo para o final
do més, o que podera ser uma das razdes para a dificuldade em reunir docentes disponiveis e em
algumas perdas no segundo grupo (3 participantes ndo compareceram por motivos profissionais e
1 por motivos pessoais). Em ambos os grupos foram aplicadas as técnicas previstas, tendo
participando 5 docentes no grupo 1 (Coimbra) e 4 no grupo 2 (Lousd). Os espacos foram
cuidadosamente preparados para criar um ambiente confortavel e acolhedor, adequando a
temperatura e iluminacdo, a disposi¢do dos lugares e dos materiais em analise, por forma a facilitar
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0 manuseamento e a familiarizacdo com o modelo e disponibilizando dgua e snacks nutritivos para
manter a hidratacéo e energia ao longo da sessao.

Relativamente as sessdes, cabe ainda referir dois aspetos importantes. Em primeiro lugar,
a presenca da Doutora Cristina Vieira, orientadora do presente trabalho, e que exerceu a fungédo de
investigadora auxiliar em ambas as entrevistas focalizadas de grupo, apoiando a dinamizacéo da
discussao e o envolvimento dos e das participantes, e sobretudo ao nivel da observagéo e anotacao
dos aspetos ndo verbais da comunicacdo. Além disso, a sua participacdo contribuiu ainda para
aumentar a validade interna das conclus@es, pois veio a permitir o confronto de perspetivas na fase
seguinte, de analise dos dados. Em segundo lugar, sublinha-se que o esfor¢o logistico para esta
recolha de dados — em locais distintos —, tal como o tempo dedicado, tanto pela investigadora e
investigadora auxiliar, como pelos e pelas participantes foi bastante elevado. Note-se que entre a
resposta aos questionarios, a realizacdo da entrevista focalizada em si e outras comunicagoes
adicionais, ambas as sessOes ultrapassaram as duas horas e trinta minutos de duragéo, em horério
pos-laboral e, num dos grupos, de fim-de-semana.

Apesar das dificuldades na selecdo de participantes e do risco assumido em realizar dois
grupos ao invés de apenas um, havia sido estabelecido um minimo de 7 participantes por grupo, o
gue acabou por ndo se verificar. Assim, e reconhecendo a probabilidade de tal dificuldade se
acentuar a medida que se avangava no ano letivo, optou-se por incluir uma segunda fase de recolha
de dados, ndo realizando uma nova entrevista focalizada de grupo, mas solicitando aos e as
participantes ja selecionadas o preenchimento dos questionarios. Tomada esta decisdo, e dado o
ainda reduzido numero de participantes, optou-se por ampliar e avancar para uma nova selegdo de
participantes, com vista unicamente a participagao através da resposta ao questionario, decisdo que
permitiria reunir um maior leque de contributos, inclusive de docentes provenientes de outros
territérios dentro do campo de estudo e que fizeram chegar os seus contributos anonimamente
através do correio postal (2) e do correio eletrénico'® (1).

Reconhecendo que as opcles tomadas poderdo ndo garantir o rigor ou a qualidade
idealmente desejavel num estudo desta natureza, parte-se para a analise dos dados também com a
consciéncia de que foram levados a cabo todos os esforcos no sentido de trazer maior robustez ao
estudo, apesar das dificuldades encontradas ao longo do caminho.

5.5.2. Tratamento e andlise de dados

Os dados recolhidos quer pelo questionario aberto, quer pelas entrevistas, foram analisados
com recurso & andlise de contetdo, tendo em conta 0s objetivos do estudo e o tipo de dados em
causa. As experiéncias, sentimentos, percecGes, opinides e sugestdes dos e das participantes
ilustram a complexidade da escola publica atual e fornecem, assim, elementos bastante ricos para
a compreensdo do potencial de scaling do modelo em estudo.

16 A participante em causa enviou o questionario respondido através de um endereco de email ficticio.
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Procedeu-se a analise de contetido de cada conjunto de dados separadamente, seguindo 0s
principios e procedimentos definidos na literatura (Bardin, 2008; Amado, Costa e Crusoé, 2017),
com vista a elaboracdo de um conjunto de categorias que, no caso deste estudo, emergiram durante
0 processo. Iniciou-se com varias leituras flutuantes do texto — precedidas de transcrigdo, no caso
das entrevistas e de digitacdo no caso dos questionarios — que se foram tornando sucessivamente
mais atentas e ativas (Amado et al., 2017). Ao longo do processo procurou-se identificar os temas
gerais presentes nestes dados, recolhidos através das duas técnicas referidas. As respostas escritas
aos questiondrios forneceram informacdes sobretudo ao nivel da implementacdo das estratégias
pedagdgicas presentes no modelo subdividindo-se em dois temas principais: sugestdes e
desafios/dificuldades. Os dados das entrevistas reuniram um leque bastante complexo de dados,
que poderdo ser distribuidos em dois grandes temas: o ensino publico em Portugal e a escalabilidade
do modelo Ideas Docentes para 0 contexto portugués, incluindo, neste Gltimo, um conjunto de
dados especificamente relacionados com as estratégias pedagogicas.

Partiu-se entdo para um processo de categorizacdo aberto, no sentido de construir um
sistema de categorias a partir da analise dos dados (Amado et al., 2017). Através de vérias leituras
atentas, procurou-se esbocar categorias para cada conjunto de dados e criou-se uma grelha
orientadora para analise do conteldo do questionario aberto e outra para andlise do contetdo das
entrevistas. Depois, iniciou-se o processo de identificacdo das unidades de registo, ou seja, 0 recorte
de unidades de sentido do texto, passiveis de serem reagrupadas em indicadores, subcategorias e
categorias de conteudo (Bardin, 2008; Amado et al., 2017). Com recurso ao processador de texto,
procedeu-se a codificagdo e reagrupamento destas unidades, e a leitura horizontal, por forma a
apurar o sistema final de categorias. Este denso e complexo processo de tentativa e erro teve em
conta as dimensdes do tema em estudo, oscilando entre os fundamentos tedricos e os dados
empiricos na procura de significados, até encontrar um sistema de categorias que se considerou
satisfatorio.

Partindo deste sistema, elaboraram-se 11 matrizes de analise dos questionarios (apéndice
5) —uma para cada estratégia — e uma matriz de andlise das entrevistas (apéndice 6). Estas matrizes
contém as categorias criadas, ordenadas em funcdo dos temas, e integradas num sistema
hierarquico, do qual advém subcategorias, indicadores e as respetivas unidades de registo.

5.6. Questoes éticas

No seio do trabalho de investigacdo é fundamental assegurar um conjunto de questdes
éticas, necessidade que se eleva ainda mais quando existe a participacdo direta de pessoas e
organizagoes.

Este estudo tem como principio fundamental o respeito pelas pessoas, pela sua
individualidade, e pela salvaguarda dos seus direitos, conforme enunciado na Carta Etica da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo (SPCE, 2014), nomeadamente o direito a
informacdo e ao esclarecimento acerca de todos os aspetos da sua participacdo, para um
consentimento devidamente informado, bem como a possibilidade de alterar os termos da
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autorizacdo ou de desistir a qualquer momento da investigacdo e ainda o direito a privacidade,
discricdo e anonimato e a garantia de confidencialidade dos seus dados pessoais, incluindo o
tratamento dos mesmos de acordo com a atual legislagdo®’.

Os procedimentos respeitados ao longo do processo incluiram a elaboracdo, entrega e
recolha da declaracéo de consentimento informado (apéndice 7), onde € feito o enquadramento do
estudo e dos procedimentos que garantem os direitos acima referidos e disponibilizado o contacto
da investigadora para futuras questdes, alteracdes ou desisténcia. No caso das entrevistas, estando
prevista a gravacdo do audio, esta foi iniciada apenas apos a introducdo inicial e apresentacdo dos
e das participantes, por forma a eliminar do ficheiro quaisquer informagdes pessoais que pudessem
permitir a sua identificag&o.

Importa ainda referir a salvaguarda dos direitos da Elige Educar, enquanto autora e
promotora da ferramenta em estudo. A comunicagdo com a entidade pautou-se pela transparéncia
e colaboragdo, iniciada por contactos de email no sentido de analisar a possibilidade de
desenvolvimento do estudo e formalizada por via de uma declaragdo desta entidade, na qual
autoriza a realizacao do estudo e a utilizacdo e adaptacdo dos seus materiais proprios no ambito do
mesmo (anexo 7).

Por fim, apesar de ndo serem aqui disponibilizados integralmente os materiais criados no
ambito do estudo — visto n&o ter sido assegurada essa questdo na declaracéo referida — sublinha-se
a disponibilidade da investigadora para os facultar, mediante solicitacdo?®, por forma a assegurar
que o conhecimento produzido “possa ser usado em prol do bem comum e do beneficio das
pessoas” (SPCE, 2014, p. 15) em investigacGes futuras ou trabalhos de outra natureza que visem
este mesmo proposito. Ressalva-se, contudo, que a utilizacdo dos materiais da versdo original estara
sempre sujeita a autorizagdo da Elige Educar e a utilizagcdo dos materiais da versdo portuguesa
produzidos no ambito deste estudo carecera, para além dessa, da autorizacdo da investigadora.

6. Apresentagao e discussao dos resultados

Os dados recolhidos neste estudo exploratdrio, onde se pretendeu, em todas as fases, dar
VO0z as pessoas que nele participam, contemplam, como seria de esperar, um conjunto de temas para
a reflexdo que, apesar de ndo dizerem diretamente respeito ao modelo Ideas Docentes, sdo
importantissimos para compreender 0s e as docentes e 0 contexto da escola publica portuguesa, e
dai, serem fundamentais para analisar o potencial de scaling do modelo. E por estas partilhas de

17 Os dados foram tratados e armazenados de acordo com o Regulamento (UE) 2016/679 do Parlamento
Europeu e do Conselho, de 27 de abril de 2016.
18 Contacto para solicitagdo dos materiais: danielafvenancio@gmail.com
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sentimentos e desabafos, feitos pelos/as docentes, relativos a sua classe profissional, ao Estado e a
sociedade, bem como ao trabalho colaborativo, que se inicia a discussdo dos resultados. De seguida,
prossegue-se com a andlise dos contributos para a avaliagdo do potencial de scaling do modelo e,
por ultimo, analisam-se as experiéncias, sugestfes e dificuldades dos e das participantes
relativamente as estratégias pedagodgicas que fazem parte do modelo Ideas Docentes. Importa
referir que os dois primeiros pontos contemplam os dados recolhidos maioritariamente através das
entrevistas focalizadas de grupo e o ultimo os dados provenientes, sobretudo, dos questionarios de
resposta aberta.

6.1. Percecoes, sentimentos e experiéncias dos e das docentes

6.1.1. Percegoes e sentimentos relativamente a classe profissional

Ao longo das entrevistas focalizadas de grupo, varios/as participantes manifestaram a sua
dedicacdo a profissdo, dizendo que “a maioria de nds tenta trabalhar bem e vai para casa a pensar
porque ¢ que falhou e porque é que amanha nao pode falhar” (E1-P3)*. De facto, ¢ partilhada a
percecdo de que “Os professores continuam a trabalhar porque gostam do que fazem.” (E2-P1), e
“se envolvem muito” (E1-P1). Nalguns casos, recorrem ao referencial horario e salarial para
corroborar a sua dedicagéo profissional: “Ndo nos pagam o que nos fazemos” (E2-P4), “Nos damos
mais horas a escola do que as que temos no nosso horario (...). Os outros funcionarios publicos
vao para casa, ndo levam trabalho. Nés estamos sempre até as tantas a trabalhar.” (E2-P1).

Por outro lado, é também reconhecida a adogéo de atitudes passivas relativamente a atuais
problemas da escola, ora numa perspetiva de lamentacdo e anseio de mudanca: “temos muita
necessidade — a maioria de n6s — de melhorar o nosso trabalho e fazemos muito pouco para isso
(...), ndo tentamos encontrar solu¢des que sdo necessarias para todos nés, para a nossa
sobrevivéncia, para melhorarmos aquilo que fazemos com os alunos e para que o trabalho dos
alunos — o trabalho e a vida deles — seja melhor e mais produtiva em todos os aspetos. (...) ainda
gastamos muito tempo a queixar-nos, sem adiantar nada” (E1-P3) — presente também nos dados
recolhidos por questionario: “Para além da formacgdo obrigatoria se quisermos progredir na
carreira, sinto que formalmente fazemos muito pouco. Na formagdo arranjamos sempre espaco e
tempo para refletir na nossa pratica. Nao é suficiente. Na escola queixamo-nos muito e adiantamos
muito pouco.” (R4); ora numa perspetiva de eventual resignacdo: “Eu era tao exigente para qué?
Até corrigia os erros de portugués. Agora ja nao corrijo mais erros de portugués! Porque agora
até eu dou erros também, com o novo acordo.” (E2-P1) ou descrenca “Fu jd disse ao Diretor da

escola: “Olha tu ainda podes ter muitas ilusées que ainda és novo. Eu ndo.” (E2-P1).

1% Na codificacdo dos dados optou-se por atribuir a designacdo E1 aos dados provenientes da primeira
entrevista realizada e E2 aos da segunda, seguidos de -Pn, sendo n um nimero de 1 a 5, correspondente a
ordem pelo qual o ou a participante fez a sua primeira intervencao. Para os dados dos questionarios optou-se
pela designacdo Rn, em que n corresponde a ordem pela qual foram entregues os questionarios respondidos.
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Nesta dualidade de sentimentos, entre a dedicacao e a inércia, é evidenciada a necessidade
de maior colaboracdo entre docentes, reconhecendo que “a partilha ndo é suficiente e é muito
necessaria, cada vez mais necessaria porque os problemas sdo maiores agora, mais complexos.”
(E1-P3), bem como reconhecida a importancia da disponibilidade e do reconhecimento da Direcéo
da escola para o bem-estar dos e das docentes, constatando: “As tantas, chego & conclus&o que se
ndo tivesse uma Dire¢do na escola que é extremamente acessivel, que valoriza todo o trabalho que
nos fazemos e vé o esforgo incrivel que nos fazemos, nos davamos em loucos.” (E1-P1).

No decurso das entrevistas foi possivel compreender que, em ambos 0s grupos, ha um
sentimento de confianca no valor e na importancia da profissdo para a sociedade partilhado por
todos e todas. Contudo, a robustez dessa confianca é também varidvel, em fungéo das experiéncias

individuais e da identificacdo com a politica educativa, como se compreendera no ponto seguinte.

6.1.2. Percegoes e sentimentos relativamente ao Estado e ao Sistema Educativo

Esta segunda categoria podera ajudar a compreensdo dos diversos niveis de confianca no
valor da profissdo, sobretudo dos e das participantes do segundo grupo, onde se evidenciou uma
maior necessidade de exprimir estes sentimentos, de forma continuada, ao longo da interacao.

Existe uma percecao de desvalorizacdo da profissao — e dos/as prdprios/as docentes — por
parte do Estado, nalguns casos entendida como intencional, como serd o caso d° “4 Ministra da
Educacdo Maria de Lurdes Rodrigues [que] pbs a carreira docente numa situacdo horrivel.
Denegriu a imagem dos professores. Chegou mesmo a dizer que tinha perdido os professores, mas
tinha ganho os pais. Esté tudo dito. Ela desvalorizou completamente os professores.” (E2-P1). S&o
ainda elencadas algumas formas particulares de desvalorizagdo, nomeadamente em relacdo ao
desgaste profissional inerente a préatica profissional, que tem vindo a acentuar-se ao longo dos anos,
jaque “Antigamente os professores tinham a primeira reducéo de horario aos 40 anos — que é uma
profissdo muito desgastante — segunda reducao aos 45, terceira reducé@o aos 50, quarta redugéo
aos 55 e era 0 maximo — 8 horas de reducdo. Agora, a primeira reducao é aos 50, de 2 horas e a
maxima € aos 60 que passa a ser de 6 horas. Ora isto é gravissimo. Gravissimo.” (E2-P1) Esta
percecdo é partilhada por outra participante, referindo que a reducdo da componente letiva em
funcéo da idade “Continua a estar no horéario. E uma coisa camuflada. Néo é letiva, mas é.” (E2-
P4). Por fim, é ainda identificada a desvalorizacéo das necessidades dos e das docentes destacadas
por doenga, “pessoas mesmo, mesmo doentes, [que] precisam mesmo de faltar. E é-lhes atribuida
imensa coisa.” (E2-P4).

Em ambos os grupos se manifestaram sentimentos de descontentamento perante o sistema
de colocacdo de docentes, uma abordagem “Criminosa. Nos temos uma colega de Chaves. Ndo ha
necessidade. (...) € uma coisa que falha redondamente.” (E1-P3). Um dos participantes sugere,
inclusive, que “para os professores que vao para o interior devia haver uma compensacao
monetdria, por exemplo para pagar alojamento ou transportes” (E2-P1), enquanto outra sugere
“mesmo estabilizar os professores! [questionando] Porque é que... Por exemplo eu ao fim de tantos
anos agora estou cada ano numa escola? ” (E2-P2). Pode concluir-se que, pelos testemunhos, este
desagrado é partilhando tanto por docentes que vivenciam diretamente os efeitos negativos deste
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sistema, como por outros que, ndo sendo o0 seu caso, manifestam a sua solidariedade, desaprovagéo
ou mesmo censura ao modelo atualmente em vigor.

O Sistema de Avaliacdo do Desempenho Docente®® é também motivo de
descontentamento, manifestado no segundo grupo, por gerar “Desagrado” (E2-P4) e “Uma
competicdo doentia. (...) S6 um ou dois € que pode ter excelente... ” (E2-P1). Uma das participantes
ilustra as percecOes dos colegas com o seu exemplo: “Eu estive agora sob a observagdo de aulas
e tudo isso, mas eu sei que vai haver as quotas. Ora, eu que é 0 primeiro ano que estou naquela
escola, o resto ja l4 esta tudo ha anos... € amim que me vao atribuir? ” (E2-P2), revelando a referida
descrenca que poderd conduzir ao eventual desinvestimento na melhoria das praticas e no
desenvolvimento profissional continuo, em que “as pessoas ndo querem saber!” (E2-P4).

Outro motivo de descontentamento é a sucessividade das reformas educativas por parte do
Ministério da Educag&o, apelidada por um dos participantes como “soltura legislativa” (E2-P1).
Outra participante refere que “ainda agora recebemos o 54 e o 55%*. N6s ainda andamos agora a
volta com eles. (...) e jd estamos a pensar que qualquer dia sai outro.” (E2-P3). Esta percecdo de
efemeridade das politicas educativas leva a conclusao de que os e as docentes reclamam mais e
melhores processos de avaliacdo dos impactos das reformas educativas, bem como o tempo
necessario para que possam ser implementadas e ajustadas em funcdo dessas mesmas avaliagGes,
a0 invés “Leis sempre a sair, leis sempre a sair. Para nada, ninguém as avalia. Ninguém sabe
quais sdo os seus verdadeiros impactos. E quando uma coisa até estara a funcionar bem, é
alterada.” (E2-P1). Parece ndo existir, pelos e pelas docentes deste grupo, uma apropriacdo das
politicas educativas, ou por outra, uma dificuldade politica em potenciar essa apropriacdo e
pertenca na construgdo da reforma educativa, para as quais, como defende Delors e colaboradores
(1996), é necessario tempo, e sem as quais dificilmente se alcanga o sucesso pretendido.

Neste segundo grupo de participantes foi unnime a percecao de que se tem verificado, em
Portugal, uma diminuicdo gradual do investimento na educacdo, a par de uma despreocupacao
crescente com a qualidade do ensino por parte do Estado, tida como “invidvel. Entrou-se num
Sistema economicista, é poupar, poupar, poupar.” (...) O Ministério quer economizar” (E2-P1).
Surgem comentarios a perda de qualidade de disciplinas praticas, tanto as artisticas — “Deixaram
de existir as oficinas. Essas aulas sdo dadas nas salas de aula normais. ” (E2-P2) — como “4s
Ciéncias e a Fisico-Quimica, se forem s6 19 ja ndo ha turnos [nas aulas laboratoriais]. Eles ja ndo
tém hipotese.” (E2-P4), sublinhando a percecéo de que “O Ministério ndo esta preocupado com
isto. E uma realidade.” (E2-P1). Esta afirmacéo é sustentada pela escassez de recursos humanos,
desde assistentes operacionais com ou sem func@es especializadas (ex: apoio aos laboratérios) a
docentes assessores, nomeadamente em “turmas com 30 alunos, 28 alunos (...) cada um com as
suas dificuldades ” (E2-P1). No que respeita a estes aspetos, pode entdo concluir-se que a percegéo
é de uma tendéncia evolutiva em sentido negativo, isto &, de que o desinvestimento financeiro — e

20 Sistema enquadrado pelo Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro.
2L Referindo-se aos Decretos-Lei 54/2018, de 6 de julho e 55/2018, de 6 de julho.
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consequente decréscimo da qualidade do ensino — tem vindo a acentuar-se no periodo recente.
Embora, com base nos dados, ndo seja possivel quantificar este periodo ou identificar um ponto de
inversdo, é evidente a percecéo de que “Isto regrediu.” (E2-P1).

Um dos aspetos em analise neste trabalho é a autonomia, nomeadamente em func¢do das
alteracdes introduzidas pelo DL 55/2018, de 6 de julho. No segundo grupo entrevistado, foi comum
a percecdo de reduzida autonomia para partilhar opinides e participar nas tomadas de decisdo ao
nivel da escola, fazendo referéncias, que sugerem uma estrutura hierarquica mais verticalizada:
“Diagnosticar [problemas da escola], sim! Mas nédo nos ouvem.” (E2-P1) “ndo temos este poder,
muito, de opinar dentro do estabelecimento. (...) o nosso Diretor diz “isto tem que ser feito”, nos
fazemos, pronto. Sirva para alguma coisa ou nédo sirva” (E2-P3). Recordando que uma participante
do primeiro grupo enaltecia a disponibilidade e o reconhecimento por parte da Dire¢do, podera
eventualmente concluir-se que existird uma heterogeneidade em funcédo da identidade ou estilos de
lideranca de cada Direcéo, que fara variar os niveis de autonomia e participagdo dos e das docentes
nas tomadas de decisdo de uns estabelecimentos para outros. O modelo Ideas Docentes, por criar
tempo e espaco para que 0s e as docentes possam ter voz no seio do seu estabelecimento, podera,
assim, ser uma mais-valia, embora, por outro lado, se possa antecipar que determinados
estabelecimentos sejam mais permeéaveis a sua implementacdo do que outros.

No segundo grupo, uma das participantes acrescenta que “Ndo temos poder, sequer, de
opinar. (...) Nem é tendo em conta o estabelecimento, é tendo em conta o sistema. (...) Porque ha
regras. A propria Diregdo tem de cumprir prazos e o que estd estabelecido...” (E2-P4), suscitando
uma outra subcategoria que diz respeito, em particular, a perce¢do da reduzida autonomia e
flexibilidade do Sistema Educativo, a mesma que o DL 55/2018 vem instaurar. No seu entender,
“O sistema estad instituido (...) Nos estamos presos, amarrados. (...) Quando digo nds, somos
todos: Direcdo da escola, tudo. [e] N&o ha condigdes para aplicar [a flexibilidade curricular]. (...)
Nao da. Por mais autonomia que eles apregoem, ndo ha autonomia. N&o ha!” (E2-P4).

Por fim, um dos participantes do segundo grupo partilha repetidamente a sua descrenca na
reforma educativa em vigor, & qual os e as demais colegas anuem em concordancia. Entende que
“O sistema de ensino em Portugal engana as pessoas, engana a sociedade. (...) Ok, quer promover
0 SuCesso — sucesso aparente, ndo ha sucesso nenhum (...) deviam assumir de vez que querem uma
passagem administrativa (...). Eu sinto-me muito revoltado com isto tudo. Tinhamos um ensino
bom, éramos um dos paises europeus com melhor nivel de ensino.” [e acrescenta que] “A nossa
escola até se tem degradado continuamente, com projetos, com experiéncias que ndo sdo
verdadeiramente avaliadas. (...) E esta instabilidade s6 tem contribuido para a degradacdo da
escola publica em Portugal.” (E2-P1). No segundo grupo entrevistado, esta descrenca, a par de um
enfoque tendencialmente negativista, vinda de um participante muito interventivo, podera
eventualmente ter “contagiado” os restantes elementos a posicionarem-se num enquadramento,
também ele mais negativo, ao passo que o primeiro grupo, se pautou por um discurso mais centrado
na autorresponsabilizacdo e na resisténcia face as dificuldades estruturais enfrentadas na pratica
docente, ainda que evidenciando-as, como de resto se verificara no decurso da andlise dos dados.
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Assim, resta refletir que teria sido interessante a reflexdo de ambos os grupos em conjunto, algo
gue, eventualmente, poderia ter originado um debate de ideias ainda mais enriquecedor.

Analisando as vérias percecdes presentes nesta categoria, de forma global, poder-se-a
guestionar em que medida a promocdo da autonomia e flexibilidade tem vindo a ser acompanhada
por medidas que guarnecam as escolas e as comunidades educativas dos recursos, dos meios e do
tempo para que esta seja uma pratica possivel e produza os resultados desejados. Ao longo da
analise dos dados ter-se-a esta questao presente e procurar-se-a responder-lhe, ja que serd uma das
questdes-chave para compreender o potencial de scaling do modelo em estudo.

6.1.3. Percegoes e sentimentos relativamente a sociedade

Em linha com as investigagOes anteriores (Matiz, 2013; Correia, 2014; Matiz & Lopes,
2014), também os e as participantes deste estudo percecionam o baixo reconhecimento da sua
profissdo por parte da sociedade em geral, referindo que, num passado do qual ainda se recordam,
“o0 professor e a escola tinham ainda um outro estatuto” (E1-P3). Um participante lamenta que
atualmente, “As pessoas cd fora dizem “Os professores ndo fazem nada”. Isto nao é a verdade.
(...) pensam que nos ndo trabalhamos. Mas nos efetivamente deitamo-n0os muitas vezes as duas da
manha!” (E2-P1). Em ambos os grupos é unanime o sentimento de que, em Portugal, esté a faltar
a valorizacdo social do trabalho dos e das docentes, até porque, “ao valorizar a docéncia, aumenta
a responsabilizacdo. Obviamente, ndo €? NOs passamos a ser mais responsabilizados pelo que
fazemos, ja que nos dao o verdadeiro valor. Agora, ndo é isso que esta a acontecer” (E1-P1). Ndo
sendo surpreendentes estes dados, sdo importantes pela forma como podem influenciar os niveis de
motivacao destes profissionais, e constituir, também uma ameaca ao seu envolvimento nas reformas
educativas e a sua dedicacdo a profissao.

6.1.4. Experiéncias e percegoes relativamente ao trabalho colaborativo entre docentes

Neste subponto analisa-se o tipo de colaboragdo praticada, os varios fatores que a
influenciam e as ameacas e oportunidades ao trabalho colaborativo no contexto portugués.

Os dados recolhidos por via das entrevistas e dos questionarios apresentam alguns aspetos
comuns, mas outros algo divergentes, sendo que, de um modo geral a experiéncia de utilizacdo do
trabalho colaborativo partilhada nos questionarios tende a ser superior, afirmando os e as
participantes que “Cada vez mais, o trabalho colaborativo entre os docentes é praticado, quer nas
escolas, quer fora delas. Nas escolas, em reunides para o efeito, nos intervalos...; fora da escola,
é muito comum partilhar informacéo através do email” (R8), ou seja, “é feito de forma informal
(conversa e partilha entre colegas) e de forma formal através de reunides de articulacédo
curricular, feitas uma vez por semana” (R10), sendo varias as referéncias a esses momentos, tais
COmo “reunides de grupo da disciplina, Departamento ou Equipas Educativas” (R3), “quer no
inicio do ano letivo, quer no inicio dos periodos letivos aquando da reflexdo sobre os resultados
de avaliagao” (R11), e havendo também uma partilha de véarios exemplos do tipo de colaboragédo
praticada: ‘“reflexdo e definicdo de estratégias de melhoria de alunos com dificuldades de

aprendizagem; reflexdo pedagdgica na articulacdo de conteudos; preparacdo de atividades
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conjuntas do Plano Anual de Atividades (PAA), entre outros exemplos” (R5). Por outro lado, nas
entrevistas, os e as participantes constatam que o tipo de colaborag¢do que mais experienciam é ao
nivel da partilha de recursos, como “materiais e testes numa pasta partilhada no Google Drive, e
pouco passa disso” (E1-P4), tendencialmente ndo presencial ou fugaz “por emails, na Drive,
telefonemas, nos intervalos (...) Nao ha tempo para sentarmos” (E2-P4). Uma das participantes
lamenta “E uma pena. H& mesmo muito pouca partilha de ideias, de estratégias...” (E1-P4) e outra
lamenta que nas reunides “léem-se atas, ds vezes com coisas ridiculas e outras desnecessarias”
(E1-P3). Outra participante, identifica, contudo, a partilha de estratégias com o exemplo de um
“colega noutra disciplina [que] diz: Ah mas isso se calhar na minha disciplina ndo da para adaptar
porque é preciso que eles estejam sentados obrigatoriamente em determinadas mesas...”" (E1-P1),
referindo que, embora deseje maior colaboracdo, “vamos conversando, sim.” (E1-P1).

Relativamente aos varios niveis que surgem evidenciados através ambas as técnicas de
recolha de dados, poder-se-a recuperar a nocdo de um continuum nos niveis de colaboracdo de
Vangrieken e colaboradores (2015), sendo a reflexdo pedagdgica e a definicdo conjunta de
estratégias uma evidéncia de progressdes face a partilha de estratégias e mais ainda face a partilha
de recursos, que pressupde niveis de entitividade entre docentes mais elevados, levando-os/as a
trabalhar em equipa em prol de um objetivo comum, a aprendizagem dos e das alunas em questao.
Ja relativamente as discrepancias entre dados, eventualmente poder-se-a dever ao facto de, ao
preencherem o questionario, os e as participantes ndo terem, ainda, conhecimento do modelo Ideas
Docentes e, por isso, ndo terem refletido tanto sobre os varios niveis de colaboragdo possiveis,
entendendo, assim, as suas proprias experiéncias como bons exemplos de colaboragdo, algo que,
apos vislumbrar o potencial do trabalho colaborativo, Ihes podera ter trazido a perce¢do de que, ao
almejar mais, as préaticas atuais se situem mais proximas do limiar minimo desse continuum. Outra
explicacdo podera ser a influéncia entre pares, bem como o foco da discusséo, que, no segundo
grupo mais do que no primeiro, mas porventura em ambos, acabou por enfatizar varias dificuldades
e ameacas ao trabalho colaborativo, como se vera mais a frente.

Quanto a influéncia, os dados sugerem também que os niveis de colabora¢do serdo
influenciados pela area disciplinar, o que remete para o conceito de colegialidade informal, onde a
colaboragdo é espontanea (Vangrieken et al., 2015). Esta colegialidade parece ser maior entre
colegas do mesmo grupo disciplinar — “também me dou lindamente com as minhas colegas de
Inglés” (E1-P4) — ou, na situagdo inversa, a ndo coincidéncia das disciplinas ou conteudos
lecionados podera inibir a colaboragdo — “A nossa escola é muito pequena e, portanto, aquilo que
eu leciono mais ninguém leciona e, portanto, ai é uma outra dificuldade.” (E1-P3). Além disso,
parece também que areas praticas como a Educacao Fisica serdo propicias a niveis de colaboracao
mais elevados. Uma das participantes, ndo se revendo no discurso da falta de partilha no seio
particular do seu grupo disciplinar, refere: “ndo temos essa ideia de todo. (...) Se calhar também
por sermos de um grupo diferente, muito mais pratico, muito mais partilha, quer de espagos

«r

quer...” (E1-P5), a0 que outra participante prontamente responde: “é exatamente essa a ideia que
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tenho também em (...). E que os colegas de Educac&o Fisica, aquilo é, ddo-se lindamente” (E1-
P1).

Outros aspetos que influenciardo os niveis de colaboragdo sdo: a cultura da escola e as
relagOes interpessoais — “Tenho sorte no grupo em que estou e também na escola em que estou,
ndo é? Que também j& passei por escolas em que ndo era assim.” (E1-P1); a predisposicao
individual de cada docente — “Fu fui ajudar a colega de Ciéncias porque ela tinha a turma toda e
gueria que eles vissem ao microscépio. Tinha 4 ou 5 microscdpios, mas era preciso 14 estar a
orientar os miudos e ajudar. E fui eu, na minha hora de dire¢do de turma... Uma daquelas horas
de papeladas, ndo é?... Fui ld para que eles pudessem fazer uma experiéncia.” (E2-P4), havendo
o0 reconhecimento de que sera necessario um investimento individual para a construgéo de culturas
colaborativas, “Quer dizer... depois sdo aprendizagens que se querem fazer ou ndo.” (E1-P3); e a
prioridade atribuida ao trabalho colaborativo, subcategoria onde surgem trés exemplos distintos
gue merecem reflexdo. Uma das participantes reporta a existéncia de uma rotina de trabalho
colaborativo na sua escola, “mas ld esta, é as 17h30 da tarde e quem ndo tem aulas tem que ld ir
obrigatoriamente. Eu saio a uma e meia e tenho que 14 ficar até as 17h30 depois, a espera da
reunido.” (E2-P2), evidenciando, por um lado, a prioridade atribuida pela Dire¢do, mas, por outro,
0 risco de incorrer numa colegialidade artificial (Vangrieken et al., 2015), onde a colaboragéo é
encarada como imposi¢do. Noutro caso, uma participante reconhece que o trabalho colaborativo,
embora desejavel, tende a perder prioridade para outras tarefas mais urgentes, ou seja, “Se hd uma
atividade que exija que determinado grupo esteja envolvido naquela atividade e ela vai ser
realizada com alguma brevidade tem que se dar prioridade a essa atividade e ai é novamente o
tempo colaborativo que vai ser usado.” (E1-P1) e ilustra as consequéncias disso, referindo que “as
verdadeiras reunides para a flexibilidade, para até estabelecer as DACs, por exemplo, nés
deviamos té-las feito em setembro (...) Eu, por exemplo, cheguei a conclusdo que eu e a minha
colega de ciéncias (...) e a colega de Geografia temos tanta coisa em comum... SO que agora as
planificagées foram feitas sem... tudo bem, nés pusemos na planificagdo a hipotese de, mas depois
la esté: os timings séo diferentes, os horarios tao embrulhados, ndo ha hipétese.” (E1-P1), de onde
se podera concluir que esta articulagdo, no decorrer no ano letivo sera eventualmente pontual ou
escassa, pela auséncia de reflexdo e planeamento colaborativo prévio entre estas trés docentes que
operacionalizasse a continuidade dessa colaboragdo dai em diante. Por fim, e num sentido oposto,
uma outra participante refere priorizar a colaboracdo em detrimento das suas pausas pessoais: “Eu
articulo com os colegas no intervalo! Eu tenho o colega de tutoria que € de Historia, ele tem um
menino que tem dificuldade, meu, e eu vou combinar com ele (...) Mas isto é assim, com muita
carolice...” (E2-P4), revelando uma certa informalidade na dindmica colaborativa, que acaba por
ocorrer nos momentos possiveis da rotina de cada um, mas produzindo o resultado almejado por
ambos — no caso concreto, a troca de feedback reativo ao aluno em questdo — e que ilustra, uma vez
mais, a colegialidade informal de que h& pouco se falava. Também nos questionarios foi possivel

encontrar referéncia ao uso do “tempo individual de cada docente, com o prejuizo que tal acarreta

63



para as suas vidas pessoais e familiares.” (R3), sublinhando, neste caso, as consequéncias
negativas ao nivel da conciliagdo entre a vida profissional e familiar.

A Educacéo Especial recebe também destaque no que a colaboracéo diz respeito, havendo
referéncia ao seu carater essencial, pois é uma area que “se ndo trabalhar em colaborag¢do com 0S
outros professores, nem sequer estaria cad a fazer nada. NO6s somos precisamente isso. NOs
trabalhamos de forma colaborativa.” (E2-P3), surgindo também um exemplo de sucesso, relativo
ao caso particular da coadjuvacdo disciplinar, que “Estd a correr bem com o Ensino Especial.”
(E2-P3). Por outro lado, sdo-lhe também reconhecidas algumas fragilidades, também relativas a
coadjuvacao, sendo que uma participante revela que “Os alunos da Educacgdo Especial, quando
tém coadjuvacao na aula, nunca € pelo professor da Educacéo Especial. Eu acho que ai é uma
falha.” (E2-P2), enquanto outra refere que existe, “mas em quatro tempos, temos um tempo na
semana. O professor nas outras aulas tem de fazer outras coisas.” (E2-P4). Parece existir
concordancia quanto ao carater essencial do trabalho colaborativo nesta area, mas uma
variabilidade de niveis e formas de a pér em prética, sendo, nalguns casos, insuficiente.

Ao longo do dialogo, e em ambas as entrevistas, sdo identificadas varias ameacas ao
trabalho colaborativo entre docentes no contexto portugués, algumas delas relacionadas com as
caracteristicas do Sistema de Ensino, também referidas no subponto anterior. Uma das ameagas
mais referidas prende-se com a alocagdo dos tempos nédo letivos para realizacdo de tarefas pré-
definidas, sejam elas de “trabalho com os alunos.” (E1-P3) — “sdo apoios, € o centro de apoio a
aprendizagem” (E1-P1) — sejam de trabalho autobnomo e individual — “preparar aulas, elaborar
testes, corrigi-los (...) [fazer] avalia¢do formativa” (E2-Pl), “Preparar reunioes.” (E2-P4) e
também “A burocracia” (E2-P2). Esta burocracia, entendida consensualmente como excessiva,
inclui “inserir notas nas plataformas, nas pautas. N&o € a secretaria que faz isso, somos nés
professores. Tirar faltas, tudo. E é um processo muito burocratico.” (E1-P1), e parece variar entre
estabelecimentos: “As Fichas Individuais dos Alunos [FIAs], que identificam as dificuldades dos
alunos, no nosso agrupamento tinham 8 paginas, ndo eram bem acessiveis em termos informaticos,
e os professores tiveram que andar a colar cruzes de um lado para o outro. Noutras escolas, por
exemplo, as FIAs tém 2 paginas.” (E2-P1). Também nos questionarios se sublinha que “O tempo
nao letivo esta direcionado para tarefas burocraticas que ndo permitem a auto-aprendizagem
dos/as docentes, nem a formagdo continua.” (R3). Uma vez mais é sublinhada a percecao de falta
de autonomia na gestdo dos tempos ndo letivos e da prdpria auséncia desse tempo, em comentarios
como: “Ha tanto tempo que a gente jd ndo tem isso, que a gente ja nem se lembra.” (E1-P5); “Nem
para reunirmos entre nés, para articular. Nao ha! Os hordrios tém que estar mesmo cheios.” (E2-
P4), além de vir “cada vez mais trabalho nas interrupcoes letivas.” (E2-P2). Para melhor
compreender estas questdes, serd importante esclarecer a forma como séo enquadrados 0s tempos
letivos e nédo letivos dos e das docentes ao abrigo da Lei. O Despacho Normativo n.° 10-B/2018, de
6 de julho (DN 10B/2018) define como completa a carga horéaria letiva dos e das docentes dos
niveis de ensino a que respeita este trabalho quando perfaz um total de 22 horas semanais (1100
minutos), enquanto que os tempos ndo letivos se subdividem em duas componentes: uma de
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trabalho individual — incluindo preparagdo das aulas e da avaliagdo e elaboracdo de
estudos/investigacOes pedagogicas — e outra de estabelecimento, com tipologia e duracéo definidas
pela Direcdo (limite minimo de 150 minutos semanais) e cujo propdsito é assegurar as necessidades
de acompanhamento pedagoOgico e disciplinar dos e das alunas, incluindo atividades “que
promovam um efetivo trabalho colaborativo entre docentes” (DN 10B/2018). Ora, partindo da
premissa de que se salvaguarda o cumprimento da Lei, por que motivo existe esta percecdo da
auséncia de tempos ndo letivos, nomeadamente para o trabalho colaborativo? Aparentemente o
tempo ndo letivo individual serd consumido no cumprimento de todas as funcBes pedagdgicas e
burocraticas essenciais, ao passo que o de estabelecimento sera priorizado pela Dire¢cdo para
atividades de contacto com alunos/as (& exce¢do da participante que refere a existéncia do tempo
colaborativo em horério do estabelecimento).

Outra das ameacas é a dificuldade de conciliagdo de horarios, para que exista uma
disponibilidade simultanea para o trabalho colaborativo: “Deviamos reunir, tendo em conta a
flexibilidade e n6s ndo temos tempos em comum. ” (E2-P4); “entramos na sala um do outro e depois
entra alguém e estamos os dois, depois sai um e era a minha hora e ndo era a hora dele” (E1-P3).
No fundo, esta dificuldade parece indicar que a expectativa de uma colaboracdo autodeterminada e
gerida unicamente pelo corpo docente e pela sua vontade — ainda que promovida no discurso
politico e nos documentos oficiais — podera ser pouco realista uma vez que, entre tempos letivos e
tempos nao letivos de estabelecimento ndo dedicados institucionalmente ao trabalho colaborativo,
a probabilidade de uma disponibilidade sincrona € reduzida. Reconhecendo que a imposi¢do em
horério, por si s6, podera ser um risco — como Visto — sera oportuno relembrar o caso do Chile, onde
uma das mudangas trazidas pela Lei 20.903 foi justamente 0 aumento dos tempos néo letivos para
o trabalho pedagdgico, tida como essencial para proporcionar o estabelecimento das almejadas
dindmicas colaborativas.

A mobilidade de docentes é também identificada como ameaca que inibe a colaboragéo,
seja no caso de “docentes em transito — que é 0 meu caso, sou contratada e nao sei se ficarei mais
um ano, mas a partida serd so6 durante este ano letivo” (E1-P4), seja de docentes que lecionam em
varias escolas, “uma prdatica hoje em dia comum e que ha uns anos era impensavel, e que ndo traz
vantagem a ninguém.” (E1-P3). Este ponto acaba por se alinhar com o anterior, na medida em que
reduz a probabilidade de que se criem momentos de “encontro” entre docentes onde a colaboracdo
possa ser praticada, ja que muitas vezes se “anda a saltar de escola em escola.” (E2-P2).

Ainda no seguimento destas questdes, sdo partilhadas vérias perspetivas que indicam a
insuficiéncia de medidas institucionais promotoras do trabalho colaborativo. Sublinha-se, aqui, a
importancia da entrevista focalizada de grupo, pela forma como potencia a reflexdo ao longo do
didlogo, fruto também da interagdo entre participantes. Repare-se que, uma participante que havia
referido a incompatibilidade de horéarios como dificuldade, constata depois que “ndo é por falta de
tempo. E porque formalmente ndo h& um espaco para essa partilha e para a procura de uma
solucgdo. E as reunides ndo o sdo [e desabafa]. Eu até... corro sempre o risco de falar demais, mas,
hoje em dia, nas reunibes dos Conselhos de Turma léem-se atas e ndo se fala quase de alunos (...)
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Eu ndo devia estar a dizer isto, mas é aquilo que eu sinto. Formalmente, nds ndo temos um espago
para encontrar uma porta aberta” (E1-P3). Esta lamentacdo, a qual os e as demais participantes
do primeiro grupo anuem em concordancia, podera fornecer pistas de que, para além do tempo ou
dos momentos, também o formato ou as metodologias utilizadas deverdo potenciar a colaboragéo
no sentido da procura — ou construcdo — de solucdes, ou seja, justamente o foco do design thinking
(Koh et al., 201; Brown, 2008; DC, 2020). Noutros casos, o tempo para o trabalho colaborativo
existe, mas “é extremamente dificil, é limitado em todo 0 agrupamento a um tempo de 50 minutos
(...) muito dificeis de gerir porque h& docentes que tém simultaneamente mais do que um ciclo de
ensino, e portanto, quando é necessario debater alguma coisa, se se esta a debater de um ciclo,
torna-se impossivel fazer com outro.” (E1-P1). Reconhece-se assim a insuficiéncia do tempo
dedicado, e a necessidade de proporcionar mais tempo colaborativo aos e as docentes “Sem divida
nenhuma que era! Seria, claro!” (E2-P4). Por fim, ha ainda uma partilha que evidencia o
sentimento de impoténcia perante a atribui¢do de responsabilidades ndo partilhadas com outros/as
docentes: “nds concorremos para o Ciéncia Viva na escola e ganhdmos o projeto — Veio 0
financiamento — mas eu sou a Unica, pronto, sou a Unica que esta dentro do projeto. Como é que
eu chego a todos? Como é que eu implemento o que quero implementar para todos? (...) ser a
coordenadora e fazer as atividades (...) é de loucos!” (E1-P1), o que parece contribuir para a
reducdo da qualidade do projeto face ao seu potencial, numa iniciativa que beneficiaria de um
trabalho colaborativo, por exemplo, através da constituicdo de uma equipa ao nivel da escola. Um
dos respondentes ao questionario, embora nao se referindo a auséncia de medidas institucionais,
partilha o sentimento de reduzida colaboracéo no seio da comunidade educativa no seu todo, ao
escrever que “Numa visdo romantica a Escola é formada por equipa de professores e outros
profissionais que trabalham em conjunto para o sucesso desejado pelos professores, EE e alunos.
A realidade, no entanto, é outra!” (R12).

A afirmacdo anterior alinhar-se-4, em certa medida, com a Ultima ameaca ao trabalho
colaborativo identificada: a cultura individualista entre docentes. Reconhece-se a existéncia de
colegas pouco disponiveis para a colaboragdo, constituindo obstaculos aos que ndo partilham da
mesma Visdo: “continua a haver, na nossa profissdo, pessoas muito fechadas. Muito fechadas. E
gue ndo querem, por nada, que se saiba o que se passa dentro da sua sala de aula, ndo querem,
por nada, que alguém entre e diga — embora até ja tenha sido conversado antes “Olha, e se
fizéssemos de outra maneira? E se eu ajudasse a explicar esta parte ou aquela?” (...) Eu ndo estou
a dizer que isto é geral, h4 sempre dentro de um Agrupamento, de uma escola, colegas que sdo
muito abertos — e esses depois encontram € a parte de tempo, que os limita — mas depois ha outros
que ndo, e acaba por inviabilizar tudo.” (E1-P1). Também nos questionarios surge mencao a esta
cultura: “Penso que a profissdo nao "habituou” as pessoas a trabalhar em grupo e ha receio da
partilha de materiais. ” (R13). Estas percec¢des confirmam a heranca de um passado pautado pela
forte autonomia no desempenho profissional que, segundo varios autores podera ainda ser um
entrave ao trabalho colaborativo na atualidade (Gajda & Koliba, 2008, Somech, 2008 cit. por
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Vangrieken et al., 2015; Pérez Gomez 2001, Fullan & Hargreaves 2001, Formosinho e Machado,
2008, cit. por por Leite & Pinto, 2016).

Por outro lado, reconhece-se gque a cultura de partilha e de colaboracéo é pouco potenciada,
mesmo entre docentes que ndo se revém no referido individualismo: “desperdicamos muito do
nosso tempo a bater com a cabega na parede sem encontrar a porta. E ndo partilhamos aquilo que
ela consegue fazer de bem com alunos dificeis e que eu consigo fazer de bem noutra &area e que
depois com alunos dificeis posso ter dificuldade... ndo partilhamos... partilhamos muito pouco, eu
acho.” (E1-P3); “até ha situagdes e oportunidades, mas [a colabora¢do] ndo acontece assim com
tanta frequéncia quanto devia.” (E1-P4). Relembrando que um dos sentimentos partilhados era a
necessidade de maior colaboracdo, poder-se-a4 considerar que existird, entre estas pessoas, um
potencial pouco explorado no sentido da criacdo de crescentes dindmicas colaborativas. Um
potencial talvez adormecido e que, por isso, carecera de inspiracdo e motivagdo externas para que
esse movimento se possa robustecer e prosperar, embora consciente, claro, de que o0 processo se
adivinhara lento e sinuoso, dadas as ameacas estruturais e também a resisténcia de tantos e tantas
outras que poderdo ndo se rever nessa forma de estar. Como defende Senge e colaboradores (2012),
esse processo pode ser despoletado pelos lideres escolares ou outros individuos no dominio da agéo,
através de ideias orientadoras, inovagoes e praticas regulares nos estabelecimentos. Mais a frente,
ao analisar as perspetivas relativas ao modelo Ideas Docentes, sera possivel refletir acerca do seu
potencial para constituir um destes dominios de acao.

Atente-se agora nas oportunidades identificadas como potenciadoras do trabalho
colaborativo entre docentes. Identifica-se o efeito de contagio, que pode ocorrer tanto no sentido
da crescente colaboragdo como no inverso, mas que, no caso crescente, sera certamente relevante
para a criacdo do tal movimento colaborativo de que se falava antes, e que tdo presente esta na
agenda da politica educativa nacional: “os colegas [novo0s] que aparecem (...) é engracado que sdo
normalmente os que sdo mais flexiveis, 0s que aderem mais até a partilha e que, se virem que 0s
da casa partilham, porque ndo também partilhar? Agora, se veem que comega a haver assim um
“chega para la” [ris0] da parte dos da casa, ai ja ndo se abrem tanto.” (E1-P1). Outra
oportunidade identificada — também a ter em conta no planeamento de iniciativas promotoras da
colaboragdo — é a partilha de espacos de trabalho, apontada inclusive como uma potencial
explicacdo para os elevados niveis de colaboracdo percebidos entre docentes de Educacéo Fisica:
“nos partilhamos um pavilhdo e, muitas vezes, estamos ali em conjunto, fazemos aulas em
conjunto, partilhamos ideias. (...) ainda no outro dia estava a fazer um exercicio, a minha colega
veio: “O que é que estas a fazer?” e eu “Olha faz com os teus também, que isto é...” (...) Quando
ha [mau] tempo temos de ir todos la para dentro, o espaco que é para 2 tem de ser para 3 ou para
4... e uma pessoa vai-se entendendo” (E1-P5). Esta partilha de espacos induz automaticamente a
partilha de estratégias, desde logo pela exposi¢éo a observacao dos e das colegas, que podera dar
aso a curiosidade e ao inicio de um didlogo onde essa partilha seré crescente. Por outro lado, a
necessidade de articulagdo constante e ainda mais urgente em condic¢@es adversas parece fomentar
uma solidariedade e entreajuda onde cada um/a abdica do que for necessario para que todos/as
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possam concretizar um objetivo maior, no caso, a gestdo do espaco para que todos os alunos e
alunas ndo sejam privadas a sua aula. Também neste exemplo se podem verificar elevados niveis
de entitatividade entre docentes (Vangrieken et al., 2015).

Encerra-se este topico reforcando que, ndo obstante as referidas ameacas ao trabalho
colaborativo, existem também oportunidades que poderdo ser incluidas no desenho de iniciativas
promotoras do trabalho colaborativo entre docentes, constatando que, dada a complexidade dessas
ameacas, do ponto de vista da estrutura organizativa da escola portuguesa e de uma cultura, ainda,
com tracos de individualidade, tais iniciativas carecem de investimento institucional e quica
politico que vao além da mera promocgéo por via do discurso ou da implementacdo de pequenas
medidas isoladas que ndo permitam criar condi¢Ges para que a colaboracdo seja efetivamente
possivel e desejavel por um nimero tendencialmente crescente de docentes.

6.2. Potencial de scaling do modelo Ideas Docentes em Portugal

6.2.1. Relevdncia e recetividade

Primariamente atenta-se na relevancia do modelo para o contexto portugués e na
recetividade do contexto — i.e., dos seus intervenientes — ao préprio modelo, o que, aliado aos
sentimentos e percecOes analisadas até aqui, permitira aferir a sua convergéncia ao contexto de
destino, ou seja, conhecer as necessidades e a recetividade ao modelo (EQUAL, 2007).

Entre os e as participantes de ambos 0s grupos é reconhecida a relevancia do modelo Ideas
Docentes para o contexto portugués atual, contudo, com algumas diferengas. No primeiro grupo foi
tido como muito relevante: “Relevante, sim, muito. (...) parece-me que seria relevante se
tivéssemos oportunidade de desenvolver o projeto nas escolas todas. Eu imagino que isto é um
ponto de partida, ndo é? A ideia do projeto é ser um ponto de partida.” (E1-P2); sobretudo pela
abordagem proativa aos problemas e necessidades da préatica pedagégica: “que faria todo o sentido
que nos deixdssemos de nos queixar e pardssemos... entdo, vamos resolver! Como? Vamos a isso...
faria todo o sentido.” (E1-P3). No segundo grupo denota-se alguma resisténcia e ceticismo, sendo-
Ihe reconhecida relevancia, mas com algum distanciamento, seja destinando-0 a outras pessoas:

“Este projeto era importante, por exemplo, para 0 1° ciclo. Importantissimo.” (E2-P1), seja numa
situacdo hipotética e distante da realidade que atualmente vivenciam, ao admitir, quando
guestionados/as diretamente, acreditar que, havendo o tempo e a estrutura que permitissem
experimentar o modelo, o trabalho entre colegas poderia trazer frutos: “Sim, sim.” (E2-P1); “Sim”
(E2-P4). Pode, assim, entender-se que, tal como seria esperado, 0 modelo encontrard em Portugal
docentes que lhe reconhecem maior ou menor pertinéncia e potencial de geracdo de valor, em
funcdo das suas caracteristicas individuais, experiéncias e contextos de pratica.

Do ponto de vista da recetividade ao modelo por parte de docentes, quer sejam 0s e as
participantes no estudo, quer seja a sua perce¢do relativamente ao corpo docente portugués em
geral, encontram-se duas subcategorias distintas: por um lado a recetividade, por outro a resisténcia,
a primeira mais partilhada entre os e as participantes do primeiro grupo e a segunda entre o segundo
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grupo. Assim, é manifestado o desejo de que o modelo venha a ser implementado em Portugal:
“este projeto, para mim é extraordindrio. E verdadeiramente extraordindrio. Se no Chile o
conseguem pbér verdadeiramente em pratica é extraordinério, e era bom que um dia se pensasse
em po6-lo em pratica a 100% em Portugal.” (E1-P1); “Eu gostava de achar que isto é possivel, se
uma escola quiser muito e se um agrupamento quiser muito... (...) Os professores novos vdo ficar
muitos anos ainda na carreira e vém por um ano, vém com muito gosto e com muita vontade e
ficam as vezes muito ligados. (...) Eu acho que nés temos necessidade disto. Acho que cada vez
mais.” (E1-P3). Nestas palavras poder-se-4 encontrar uma conotacgdo talvez até idilica, remetendo
para um futuro distante que, embora desejado, podera ndo ser concretizavel a curto prazo, e que
traria beneficios a outros/as, mas ndo necessariamente a si. Quando questionadas acerca do
momento presente, as opinides dividem-se, havendo uma participante que julga que os e as docentes
ndo iriam encarar o modelo como uma sobrecarga de tarefas e duas que acreditam que
“possivelmente” (E1-P3; E1-P4) viriam.

Por outro lado, a resisténcia surge sobretudo do descontentamento face as contantes
mudancas e processos de experimentacdo ao nivel da politica educativa vivenciadas ao longo do
percurso profissional, podendo questionar-se se se trata de uma verdadeira resisténcia ao modelo,
motivada pela analise das suas caracteristicas (pontos fortes, fracos, adequabilidade) ou antes por
se tratar de mais uma de tantas propostas, para as quais ja se desenvolveu esta resisténcia. Um dos
participantes fala sobretudo a titulo individual: “Eu pelo menos ndo posso enveredar por uma coisa
dessas. (...) estou cansado de mudancgas e ndo permito uma coisa dessas. (...) ndo estou para
enveredar por uma situacdo duvidosa. Prefiro que os alunos aprendam, de acordo com 0s
conhecimentos que nés temos, e que eles conseguem apreender, do que meter-me em aventuras.
(...) Os professores ndo tém tempo para se porem a fazer experiéncias que ndo sabem, enfim, ndo
sabem qual a partida o resultado que vao esperar. (...) Eu, pessoalmente, ndo me sinto confortdvel
em enveredar por um processo que desconheco, com experiéncias que podem ser infrutiferas. E eu
ndo estou para ai virado. Eu nao! N&o posso, ndo podem contar comigo! Pego desculpa, mas nao.”
(E2-P1); ao passo que outra parece partilhar a percecdo de vérios/as colegas: “Esta questdo do
trabalho, que n6s ndo sabemos para que é que serve, nds neste momento dispensamos” (E2-P3).
N&o obstante tratar-se de uma resisténcia ao modelo em particular ou a qualquer tentativa de
inovagdo em geral, esta resisténcia representa uma atitude real e valida, eventualmente partilhada
por uma fatia mais ou menos representativa do corpo docente e com plena relevancia para a anélise
da escalabilidade do modelo para o contexto portugués, uma vez que, como Visto, a colaboracéo
deve ser espontanea e procurar afastar-se da colegialidade artificial.

Neste sentido, uma participante refere ainda que a resisténcia do corpo docente podera
gerar, ao nivel da Direcdo das escolas, alguma reticéncia ao modelo, reconhecendo que “As
DirecGes também tém dificuldade em mexer com aquilo que séo as vantagens da profissdo docente
(...) Cada vez que se fala em acrescentar horas para isto ou para aquilo, ndo é? Tenho a certeza
que isso iria levantar muito... ma vontade com a qual as Dire¢des se calhar ndo terdo vontade de

avancar.” (E1-P3), ou seja, atesta o desinteresse em incorrer na dita colegialidade artificial.
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Com base nos dados, poder-se-a concluir que existe, de facto, uma necessidade de maior
colaboracdo reconhecida pela generalidade dos e das participantes, seja do ponto de vista do
aumento das dindmicas colaborativas interpessoais, seja de medidas estruturais que criem o espaco,
0 tempo e as competéncias para o efeito. Talvez por isso, seja reconhecida a relevancia do modelo
Ideas Docentes no contexto portugués, ainda que a recetividade seja bastante variavel, tanto entre
docentes como por parte das Diregdes. Esta variabilidade ndo deve, por isso, ser esquecida nos
pontos seguintes e, caso se verifique a replicabilidade e adaptabilidade do modelo, sera fundamental
desenvolver estratégias de transferibilidade que a contemplem e Ihe respondam adequadamente.

6.2.2. Replicabilidade

Analisando 0 modelo tal como é implementado no Chile, os e as participantes salientam o
quanto sera dificil de implementar em Portugal, “no contexto em que nés neste momento nos
movemos”’ (E1-P2), desde logo tendo em conta o calendario letivo “poderia ter alguma l6gica num
final de ano letivo, no sentido de projetar o trabalho para o ano seguinte, mas, com a quantidade
de burocracias que nos pdem a fazer no final de julho, ninguém tem cabeca para isso; poderia ser
no inicio de setembro, no inicio do ano letivo também teria alguma ldgica, mas idem aspas, com
reunibes que nos colocam, idem aspas... portanto, resta quando? Resta durante o ano letivo, em
que (...) ndo é possivel, termos toda a gente a reunir no mesmo periodo” (E1-P2). Depois, as
escolas pequenas parecem enfrentar uma dificuldade acrescida, “Eu sei de algumas escolas (...)
que tém grupos disciplinares que tém muitos docentes, porque estdo destacados, por condicoes
especificas, por condi¢cdes de doenca, que talvez depois permitam, em termos depois de horéario
esta gestdo. Agora, agrupamentos pequenos ou escolas pequenas nao tém hipdtese, porque todos
os docentes que estdo, estdo com hordrios fechados.” (E1-P1). Esta dificuldade parece ndo estar
ao alcance do dmbito de atuagdo de docentes ou mesmo de Diregdes, ja que “o hordrio ao estar
fechado ndo da margem de manobra. A Dire¢do ndo tem autorizagdo depois para fazer...” (E1-
P1), levando a conclusdo de que “Isto é muito dificil de implementar aqui em Portugal. N&o é
possivel. (...) Tem que haver uma grande mudanca em termos de legislacdo, em termos de recursos
humanos, politicas educativas.” (E2-P1). Novamente se relembra a Lei 20.903 do Chile, na qual
foi regulamentado o aumento dos tempos néo letivos de docentes, entre outras medidas, por forma
a permitir — mas também a legitimar — a regulamentacdo do trabalho colaborativo entre docentes.

Um dos participantes faz o exercicio de imaginar a implementacdo do modelo a margem
de alteracGes a politica nacional, concluindo que a sua viabilidade sera altamente dependente da
visdo e do valor atribuido pela Direcdo da escola: “para que funcionasse, a escola tinha que
identificar este projeto como algo estratégico, quase fundacional, para ser o ponto de partida para
algo mais que viesse trazer a escola. (...) O Diretor ou Diretora tem de ter a visdo estratégica para
perceber se € ou ndo importante.” (E1-P2), ndo excluindo, por completo, a sua aplicabilidade. Tal
contributo sugere uma eventual necessidade de investigacdo da recetividade ao modelo e da
percecdo de valor no seio dos estabelecimentos junto de elementos dos 6rgédos diretivos, algo que
0 estudo ndo contemplou e que, certamente, iria permitir uma analise mais aferida da sua
replicabilidade. Recorde-se que a replicabilidade reporta a capacidade de adotar estruturas,
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processos, produtos/servicos e habitos da organizagdo pelo contexto de destino (Alter, 2007; Dees
et al., 2004; Winter e Szulanski, 2001 cit. por Weber et al., 2014), podendo constatar-se, em fungéo
dos dados disponiveis, que embora nao seja nula, parece ndo ser forte. Ainda que essencial para o
processo de scaling, a replicabilidade, per si, ndo serd suficiente, pelo que importa aferir também a
adaptabilidade do modelo antes de concluir acerca da sua transferibilidade (Weber et al., 2014).

6.2.3. Adaptabilidade

A adaptabilidade das inovacGes sociais ndo é mais, como visto, do que a capacidade de
ajustar as suas estruturas, processos, produtos/servicos e/ou 0s habitos as necessidades e
caracteristicas do novo contexto (Chakravarthy, 1982; von Krogh & Cusumano, 2001; Wilson &
Marlino, 2003 cit. por Weber et al., 2014). Para tal, procurou-se conhecer as perce¢des dos e das
participantes relativamente aos pontos fortes e as fragilidades do modelo, bem como aos aspetos
gue consideram importantes para a sua implementagdo em Portugal, com o intuito de compreender
que estruturas/processos se deverao manter e em que outros sera necessario procurar adaptacdes.

Uma potencialidade é a qualidade do conteldo, ou seja, das estratégias pedagdgicas que
servem de base ao modelo, “estas estratégias que sdo aqui apresentadas, sdo muito boas!” (E2-
P3), “Estdo tdo bem, tdo bem. Tomara nés conseguirmos, no mesmo ano letivo e ao longo de cada
periodo, desenvolver todas e aplicar todas... Ai era tdo bom, tdo bom!” (E1-P1), sendo também
valorizada a liberdade para acrescentar outras, em funcéo das particularidades de cada contexto:
“Ainda temos ali a L no caso de haver alguma coisa ainda temos esse espago de manobra” (E1-
P3). Também a qualidade da metodologia € reconhecida, havendo a perce¢do de que o modelo de
design thinking em diamante duplo (DC, 2020) potencia o sucesso do processo, pois “Torna-se
muito mais visivel, muito mais percetivel.” (E1-P1) e permite “orientar o trabalho, exatamente
com 0s momentos em que as pessoas lancam as suas ideias sobre o problema a resolver e depois
tem que se afunilar, digamos, e chegar a uma conclusao e depois hovamente, entdo agora, como é
que vamos resolver? Eu, sinceramente, acho que tem tudo para funcionar bem.” (E1-P3). Além
disso, é lhe reconhecida eficéacia e eficiéncia no que respeita a gestdo do tempo e a tomada de
decisdo, sobretudo sabendo que o “tempo colaborativo é tdo limitado, nesse sentido, é uma
ferramenta 6tima de eficécia e da propria eficiéncia do trabalho, com as etapas bem definidas e
bem delimitadas. E seria uma forma de, sim, de controlar o trabalho dos professores, de agilizar
0s processos, as tomadas de decisdo, e, nesse sentido, parece-me muito positivo. Até para
aplicacdo a qualquer reunido. Eu consigo ver aqui algumas vantagens como modelo estruturante
para qualquer reunido: tem 20 minutos para isto, depois nos proximos 20 minutos faz aquilo...”
(E1-P4). Também o carter participativo parece agradar também a uma das participantes: “isto é
uma ideia muito interessante, mesmo. Eu achei muito interessante. Chegarem ali e, cada um, ir
colocando as suas ideias.” (E1-P1), reconhecendo que as pessoas se envolvem mais porque o
trabalho é de todos/as. Por fim, € sublinhado o seu potencial para estimular a criatividade e a
capacidade de inovacdo dos e das docentes, “tem espaco, la esta, para a criatividade e para a

procura de solugées.” (E1-P3).
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Do lado das fragilidades € apontada a auséncia de procedimentos claros de follow-up e/ou
continuidade do modelo, “isto é um fator desencadeador e depois o follow-up, como é que é feito?
(...) Porque isto é o ponto de partida, mas a riqueza é o resultado disto, é 0 que ser interessante.
Como é que isto se implementa depois nas escolas? (...) Aquelas acoes-chave que forem definidas,
como é que elas sdo operacionalizadas, como € que elas sdo mantidas, como é que elas sdo
avaliadas, com que recursos... Porque depois isso... a riqueza esta ali, é dali para a frente é que
se pode criar a mudanca.” (E1-P2), que poderd mesmo conduzir ao desvirtuamento do trabalho
desenvolvido inicialmente, ou seja, “o risco é que tudo isto possa ser inconsequente, se nao passar
daquele relatorio que chega a escola. E depois do relatério? Portanto, poderd haver, ndo a
repeticao, mas depois existirem momentos de avaliagdo, de monitorizagdo, do que esté a ser feito,
se estdo a responder as agdes-chave definidas ou nao... (...) Porque se ndo o risco é exatamente:
OK, as pessoas relinem-se uma vez durante os 90min, definem as estratégias principais, e no dia
seguinte voltam para a sala de aula fazer o que fizeram sempre...” (E1-P2). Existe, assim, a
percecdo de que “um modelo destes devia ser para continuar, porque os problemas vao surgindo
e vdo surgindo de maneira diferente. (...) ndo hd consensos, ndo vai haver consensos, mas hipotese
de debate e procurar encontrar uma solugdo.” (E1-P3) serd algo desejavel de forma ciclica. Neste
sentido, sera importante auscultar, uma vez mais, elementos dos 6rgdos diretivos, por forma a co-
construir possiveis mecanismos de follow-up que, embora flexiveis — para se adaptar as
caracteristicas de cada contexto — possam constituir linhas orientadoras e facilitadoras do processo
de concecdo e implementacdo da intervencdo o nivel da escola/estabelecimento, bem como
cimentar o compromisso dos préprios estabelecimentos em investir nas propostas emergentes do
modelo. Como referido, a criacdo desta componente, inexistente no modelo original, carecera de
investigacdo propria, deixando-se aqui apenas algumas possiveis sugestdes de partida: criagcdo de
instrumentos de planeamento e auto monitorizagdo como parte do kit de recursos do modelo;
criagdo de metodologia participativa de follow-up, inspirada no modelo inicial; previséo de
momentos e métodos de reporte a comunidade educativa acerca do processo de implementac&o do
plano dentro do estabelecimento.

Os dados sugerem ainda que se considerem alguns elementos importantes na adaptacéo do
modelo ao contexto portugués, sejam intrinsecos ao modelo, sejam alertas relativos ao contexto.
Em linha com o referido acerca do follow-up, parece ser fundamental garantir que o modelo
produzird resultados concretos e/ou planos de a¢do, com vista a melhoria das praticas pedagdgicas,
eventualmente através da adi¢do de etapas concretas a seguir pelas escolas ap6s a implementacéo
do modelo, pois “se ndao houver ali um estimulo, qualquer coisa que leve a (...) que se dé sequéncia
as decisdes que saem desta reunido, pode morrer tudo ali.” (E1-P2). Uma das participantes recorda
a apresentagdo do projeto MAIA?, dizendo: “foi exatamente isso que eu ouvi (...) ndo vai sair dali
uma receita, vdo sair algumas propostas. (...) acho que o Ministério da Educagédo que vai fazer

2 Projeto MAIA: Projeto Nacional de Monitorizacdo, Acompanhamento e Investigagdo em Avaliagdo
Pedagdgica desenvolvido no &mbito do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular.
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um relatorio sobre aquilo. Mas, o que eu receio ¢ isto mesmo (...) nos dizemos: “Mas entdo
ensinem-nos a fazer, efetivamente. Digam-nos o que € que nos ndo estamos a fazer bem. Porque
dizem-nos que nds ndo estamos a fazer bem, mas entdo, por favor, corrijam-nos, déem-nos pistas.”
Nao dao... s6 dizem que ndo estamos a fazer bem, e que vdo obrigar-nos (entre aspas) a juntar-
nos e a debater a questdo. Eu espero que depois saia alguma coisa efetivamente, para pormos em
pratica, ndo é?...” (E1-P1). Parece importante que, antes mesmo do follow-up, o0 modelo preveja
a definicdo de um plano de acdo, eventualmente pela Dire¢do ou por um grupo de docentes do
estabelecimento destacados/as para o efeito, por tracar esse plano, combinando as sugestdes do
relatorio disponibilizado com o seu conhecimento especifico das caracteristicas, potencialidades e
restri¢des contextuais, garantindo que os resultados terdo, efetivamente, consequéncias praticas.

O segundo aspeto, também relacionado com a estrutura do modelo, é a sugestdo de adigdo
de uma estratégia relativa a coadjuvacao disciplinar ou assessoria entre docentes: “Acho que é uma
das formas de trabalhar colaborativamente. Eu faco trabalho de coadjuvacéo e fazem comigo
também e funciona. Estamos sempre a partilhar ideias, formas até de dar a aula...” (E2-P2); “Eu
defendo que as aulas com alunos da Educagéo Especial deviam ter sempre assessoria, sempre.”
(E2-P1). Numa futura versdo portuguesa, poder-se-4 analisar se esta sugestdo devera ser
incorporada como uma estratégia adicional isolada ou se deverd ser integrada como um dos
possiveis métodos de implementacdo da estratégia “Trabalho colaborativo entre docentes”, a par
dos muitos mais métodos a analisar no subponto seguinte que ilustram formas de colocar em pratica
as estratégias, a luz das caracteristicas da escola publica portuguesa.

Numa outra linha de aspetos a considerar surgem 0s contextuais, nomeadamente a
dimensdo e caracteristicas do estabelecimento, algo que o modelo ndo podera contemplar em
detalhe na sua estrutura, mas que devera sublinhar como exercicio essencial a ser feito por cada
unidade escolar, ja que “a exequibilidade [das estratégias] (...) depende dos meios de cada escola .
Este aspeto esta também previsto no modelo original, que prevé a total autonomia das escolas em
todo o processo subsequente a implementacdo do modelo, trabalhando sobre os resultados e
implementando medidas concordantes em funcdo das suas possibilidades contextuais. No caso da
versao portuguesa, e tidas em conta as recomendagdes anteriores, parece oportuno e relevante que
nestes instrumentos auxiliares de planeamento se procure também facilitar este exercicio.

Por fim, importa considerar que, para que esse plano de implementacao se viabilize, podera
ser necessario um reforgo dos recursos humanos, “a escola teria que contratar mais professores,
mais técnicos: sociologos, psicologos, assistentes sociais (...) mais funcionarios.” (E2-P1), ou de
outras condicBes de trabalho: “Certamente se eles conseguem isto no Chile devem ter mais
professores, outras condi¢bes que nds ndo temos. Embora o Chile seja um pais emergente, e n6s
sejamos considerados um pais desenvolvido.” (E2-P1). Estes dados elevam a questdo novamente
ao nivel da politica educativa e de a¢des que ndo dependem unicamente da estrutura interna do
estabelecimento e sugerem, uma vez mais, a necessidade de alteragdes a estrutura da escola publica
e do sistema educativo, por forma a torna-lo mais permeavel, neste caso, a esta metodologia de
trabalho colaborativo em particular.
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Todos estes dados apontam para a necessidade de consideraveis adaptacdes ao modelo
Ideas Docentes, para que se torne mais facilmente transferivel para o contexto portugués. Verifica-
se que o conteldo teérico do modelo estd adequado ao novo contexto e que as metodologias
participativas de design thinking sdo apelativas e valorizadas. No fundo, ndo havera aspetos a retirar
do modelo por incompatibilidades, mas ha uma grande necessidade de acrescentar etapas,
nomeadamente subsequentes a sua implementacdo, garantindo que o investimento e os frutos por
ele colhidos ndo se dissipam, mas antes se concentram e continuam a florescer, consubstanciando-
se em medidas concretas que introduzem mudancas positivas e especificas para cada
estabelecimento. H4, portanto, necessidade de investimento na concecdo destas etapas (ex.
instrumentos, metodologias, estratégias de formacao/capacitacdo, etc.) que, tal como o modelo
original, exigem um trabalho de investigacdo que devera ser suportado pela evidéncia cientifica. A
par disso, ha também um alerta para a influéncia de aspetos externos que poderdo ameagar a
adaptabilidade do modelo, nomeadamente aspetos estruturais como as limitagcbes ao nivel dos
recursos humanos ou de condigdes de trabalho que dificultem o trabalho colaborativo.

6.2.4. Transferibilidade

O potencial de scaling do modelo sintetiza-se na sua transferibilidade, ou seja, na
conjugacédo da replicabilidade com a adaptabilidade, isto é, o complemento atraves dos ajustes
necessarios a sua adaptacdo, com sucesso, ao contexto de destino. Assim, poder-se-4 considerar
gue, uma vez conseguidos os ajustes referidos no ponto anterior — que serdo tanto melhores quanto
mais participada for a sua construcdo, aliando o conhecimento tedrico e metodologico da
investigacdo a experiéncia pratica e sabedoria ndo apenas de docentes, mas de 6rgdos diretivos ou
de outras pessoas com conhecimento reconhecido nesta area — serdo suprimidas algumas das
limitages identificadas ao nivel da replicabilidade, contribuindo, assim, para o aumento da
transferibilidade. Importa, contudo, ndo esquecer que continuam a existir caracteristicas estruturais
do sistema educativo portugués que parecem constituir barreiras a replicabilidade do modelo, bem
como, outras identitarias da classe docente, como visto no subponto 4.1. Constata-se, entdo, que 0
modelo apresenta uma replicabilidade algo reduzida e uma adaptabilidade elevada, o que podera
dar aso a duas abordagens distintas quanto a transferibilidade.

Sabendo que a replicabilidade, apesar de néo ser suficiente para o processo de scaling por
si sO, 6 uma componente essencial, poder-se-a considerar que, antes de investir nas adaptacdes ao
modelo Ideas Docentes, ha que aumentar a replicabilidade, ou seja, que serdo necessarias outras
iniciativas prévias, & margem do modelo em si, focadas em demonstrar a incompatibilidade entre o
discurso promotor do trabalho colaborativo da politica em vigor e as condi¢Bes préticas para o
efeito que ela (ndo) cria. Tal abordagem preveria advogar a alteracdes & politica educativa
favoraveis ao trabalho colaborativo e que, uma vez conquistadas, representariam também uma
maior replicabilidade do modelo ao novo contexto e, por consequéncia, da sua transferibilidade.
Considera-se, nesta linha de pensamento, que a transferibilidade atual do modelo é reduzida, por
conta da sua reduzida replicabilidade, pelo que o potencial de scaling do modelo é também baixo.
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Numa outra abordagem, pode optar-se por dar mais peso a adaptabilidade, visto que a
replicabilidade, ainda que reduzida, ndo sera totalmente nula, entendendo que, por ser adaptavel, o
modelo tem também uma transferibilidade consideravel, sendo o seu potencial de scaling suficiente
para avancar. No fundo, trata-se de acreditar que valera a pena investir, por um lado, no identificar
das tais escolas onde o modelo possa ser visto como fundacional e onde exista a oportunidade para
0 testar e, por outro, nas adaptacGes — tanto as ja identificadas neste estudo como outras que se
mostrem relevantes na articulagdo com esse(s) estabelecimento(s) — pensando que esse trabalho de
"abrir caminho" poderéa ser, em si, uma forma de contribuir para a mudanca de paradigma que se
constatou ser desejada, quer politicamente, quer entre varios e varias docentes.

Em suma, ao considerar a primeira abordagem procurar-se-ia alterar o contexto por forma
a facilitar a escalabilidade do modelo, ao passo que na segunda se procuraria escalar o modelo
como tentativa de introduzir mudanca no contexto. Na primeira abordagem seriam tendencialmente
evidenciadas as auséncias (de condi¢Bes, meios) e procurada a sua supressao, enquanto que na
segunda se procuraria apelar a mudanca através de resultados positivos ou de boas préticas, isto €,
atraves do exemplo, aplicando o modelo numa conjuntura particularmente mais favoravel face ao
panorama nacional em geral e, ao divulgar os resultados positivos (que se acredita alcancar), apelar
a introducéo de politicas mais favoraveis para a generalidade dos territorios educativos.

Como visto, a inovagdo social privilegiada em todo o estudo é aquela que considera e
valoriza o processo e 0 envolvimento das pessoas nas varias fases da sua conce¢do (Moulaert et al.,
2005; Figueirba, 2008). Assim, ao enveredar pela segunda abordagem, sera fundamental que a
inovacao seja participada, envolvendo as pessoas nos processos de experimentacao e de concegdo
das adaptacOes ao modelo e empoderando-as para que possam apropriar-se dele, numa perspetiva
de continuidade do trabalho que com este estudo apenas se inicia, e que almeja muito mais do que
a simples ado¢cdo do modelo. Poder-se-4, aqui, recuperar o ciclo de disseminacdo da EQUAL e a
importancia de existir uma entidade parceira em Portugal, que partilhe desta visdo e que assuma o
papel de disseminadora, salvaguardando os principios fundamentais.

Por outro lado, a segunda abordagem procura inspirar, através de um modelo facilitador,
uma cultura de inovacéo ao nivel das praticas colaborativas que emerge das proprias pessoas e dos
territérios. Ainda assim, reconhece-se que esta decisdo devera ser alimentada previamente por uma
investigacdo mais aprofundada acerca da replicabilidade do modelo no contexto atual, envolvendo
participantes de varias esferas e ndo apenas docentes, por forma a aferir se, efetivamente, 0 modelo
é, de facto, transferivel e procurando simultaneamente identificar as caracteristicas das escolas ou
territérios educativos que o tornardo mais replicavel, sobretudo numa fase inicial em que é
desconhecido.

6.3. Adaptagao das estratégias pedagdgicas ao contexto portugués

Este Gltimo subponto concentra-se na analise dos dados relativos as estratégias pedagdgicas
que servem de base ao trabalho colaborativo no modelo Ideas Docentes e retine os contributos
decorrentes maioritariamente dos questionarios, nomeadamente acerca dos métodos de

75



implementagdo utilizados (ou passiveis de utilizar) no contexto portugués, bem como das
dificuldades sentidas. Também nas entrevistas foram feitas varias referéncias as estratégias,
sobretudo a dois grandes niveis: a experiéncia de utilizacdo e as ameacas e desafios a sua ideal
implementacéo.

Os e as participantes de ambos 0s grupos entrevistados concluiram que “a maior parte das
estratégias nos ja as temos na nossa realidade.” (E1-P1), “ja fazemos muito do que aqui estd.”
(E1-P2), exemplificando com casos como a tutoria (E1-P1; E2-P1; E2-P4) ou o feedback (E1-P1),
algo que seria esperado, visto, por um lado resultarem da evidéncia internacional e de boas praticas
ja consolidadas e, por outro, se alinharem com os objetivos do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoéria (Martins et al., 2017). Reconhecem, também, que “a maior parte destas
coisas sdo feitas informalmente ” (E1-P1), ou seja, a semelhanca das dindmicas colaborativas (na
maior parte dos casos), 0 uso das estratégias estara mais associado a experiéncia, competéncia
pedagdgica e estilos de docéncia ou preferéncias individuais de cada docente, do que a uma
estratégia global de estabelecimento que preconize o uso de determinadas estratégias com maior
veeméncia, em funcdo de caracteristicas ou necessidades contextuais mais especificas.

Quanto as ameacas a implementacdo das varias estratégias pedagdgicas, ainda sem
particularizar, é referida a escassez de tempo por parte dos/as docentes para dedicar aos e as alunas,
sendo afirmado que o “Tempo colaborativo com os alunos é impossivel no papel. Claro esta que
nos fazemos o pino e tentamos... temos um centro de apoio a aprendizagem... (E1-P1), no que
parece ser uma referéncia ao tempo néo letivo de estabelecimento, mas sem objetivos ou tarefas
pré-definidas pelo estabelecimento, para que o/a docente possa, em func¢do do seu diagndstico,
decidir como sera utilizado com os/as aluno/as, ja que, acrescenta, “se nos tivéssemos algum
trabalho colaborativo com os alunos, poderiamos resolver algumas questdes sem usar o tempo de
aula que nos é precioso para outras atividades. Acabamos por ter que usar o tempo de aula para
tudo. E fazemos... fazemos. Mas ndo fazemos com a qualidade que eu acho que podiamos fazer, se
tivéssemos outras condi¢ées.” (E1-P1). Um outro indicador desta dificuldade em dedicar tempo
aos e as alunas é o elevado numero de discentes que um docente, por vezes, acompanha num ano
letivo. Neste caso, a dificuldade residira, ndo apenas no volume de trabalho, mas, eventualmente,
na dificuldade em conseguir efetivamente conhecé-los/as e corresponder as suas necessidades. Uma
das participantes desabafa que alguém “que agarra uma direcédo de turma, mas depois tem mais
sete. E impossivel!” (E1-P5). A insuficiéncia de medidas para a inclusio de aluno/as com
necessidades educativas especiais, € também apontada como ameaga, dificultando o exercicio de
uma pratica pedagdgica diferenciada: “A inclusdo que atualmente temos em Portugal é uma falsa
inclusdo. Ndo é assim que se passa até em paises menos desenvolvidos que 0 nosso. O caso da
Bulgaria, esteve 14 um grupo de professores e funcionarios daqui do nosso agrupamento e néo é
assim que funciona. Por exemplo, eu tive, numa certa aula, 6 alunos do Ensino Especial. A umas
aulas vao, a outras ndo vao. A turma devia ter no maximo 20, tem 24. As vezes vao sozinhos, ndo
vao acompanhados nem por um funcionario nem por nenhum docente da Educacéo Especial. Como
€ Que eu posso fazer trabalho diferenciado numa aula?” (E2-P1). Esta percecdo podera remeter,
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uma vez mais, para um desajuste entre o preconizado na Lei, nomeadamente no Decreto-Lei
54/2018, de 6 de julho e as condicBes efetivas para que seja conseguido ao nivel da prética
pedagdgica in loco. Por fim, surge referéncia a uma Gltima ameaca, em que as opinides se dividem
— a continuidade pedagdgica. Por um lado, ha participantes gue entendem a descontinuidade
pedago6gica como prejudicial no processo de ensino-aprendizagem e, como tal, uma ameaca a
implementacdo das referidas estratégias: “Os alunos estdo sempre a mudar de professores. E nos,
conhecemos uns alunos, depois temos que conhecer outros.” (E2-P2); “Eu gosto da continuidade
pedagogica.” (E2-P4); “o papel do Diretor de Turma é fundamental. (...) um Diretor de Turma
que agarra uma turma um ano e no ano seguinte ja & ndo estd... Eu ndo diria dificil, é impossivel.”
(E1-P3); “Os proprios alunos queixam-se disso. (...) Os colegas que sdo contratados trabalham
maravilhosamente bem com os alunos na Direcédo de Turma e prendem os alunos. E os alunos
ficam num desgosto no ano seguinte quando ja ndo os tém.” (E1-P1). Neste caso, para além da
perspetiva das participantes, parece também existir evidéncia de que mesmo os e as alunas
entendem como prejudicial a descontinuidade pedagdgica, sobretudo no caso do/a Diretor/a de
Turma e quando se estabelece uma relagao saudavel. Por outro lado, um dos participantes sublinha
o risco da continuidade pedagogica, nomeadamente nos casos em que a relacéo estabelecida possa
nao ser saudavel: “Eu até defendo que terem sempre 0 mesmo professor do 7° ao 9° ano, acho mal.
Porque h& alunos que ndo gostam de certos professores e o contrério. E entdo a rotagdo é
inovadora, a meu ver.” (E2-P1).

Como dificuldades ou desafios a implementacéo das estratégias, € referida em entrevista a
baixa motivagdo dos e das alunas para a aprendizagem e o reduzido envolvimento dos e das EE,
aspetos que serdo abordados com maior detalhe mais adiante neste trabalho.

De seguida apresentam-se, para cada estratégia, 0s métodos utilizados e/ou sugeridos para
a sua implementacdo, os aspetos a considerar na sua implementacéo e as dificuldades ou desafios
percebidos pelos e pelas participantes, relativamente ao contexto da escola publica portuguesa.
Tecem-se ainda algumas reflexdes acerca da sua utilizagdo atual e potencial e do impacto percebido.

6.3.1. Desenvolvimento de tutorias entre alunos/as

Sugere-se a implementacdo através de iniciativas de mentoria entre alunos/as, em que
“alunxs com melhores resultados” (R13) “e com maior facilidade na aquisicdo das aprendizagens
apoiem um colega na sala de aula” (R5), tendo presente que “Numa escola em que a inclusdo é
uma pratica diaria, devemos colocar em trabalho de pares alunos com a capacidade de
apoiar/ajudar o outro que tem necessidades especificas.” (R7); o trabalho de pares ou de grupo
(R1, R3, R4, R6, R12, R15), em que alunos e “alunas se entreajudam na resolucdo de atividades
propostas para a aula” (R12), ou mesmo atribuindo “a funcdo de tutor a um aluno” (R1); a
realizacdo de tarefas diversas pelos/as alunos/as em conjunto “como ir ao bar, refeitdrio, trabalhos
de casa, entre outros [ou] mediante determinadas tarefas e fichas” (R2); e a criacdo de momentos
e/ou atividades para o uso do feedback entre alunos/as, como a “classificagdo e corre¢do de
trabalhos realizados por outro aluno da turma” (R12) ou, “No ensino de técnicas de ginastica,

enquanto alguns alunos executam, os outros (pares) analisam e dao feedback” (R10).
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Relativamente aos aspetos a considerar, na fase inicial importa identificar a “necessidade
de um aluno ser acompanhado por um tutor” (R11) e salvaguardar a predisposi¢do ou vontade de
outro/a “querer exercer essa tutoria.” (R11), bem como fazer o levantamento das caracteristicas
dos e das alunas para a constituigdo dos pares/grupos, por forma a “atribuir a fun¢ao de tutor a um
aluno com base no seu perfil/caracteristicas pertinentes” (R1) — que pode ser “um aluno mais
velho e mais responsavel ” (R11) ou “que domine, por exemplo, melhor a matéria” (R14) — ou para
criar grupos heterogéneos (R3, R15). E ainda sublinhada a importancia da atribuicio de papéis ou
criacdo dos grupos pelo/a docente (R3, R14); da definicdo conjunta de objetivos e/ou
compromissos, por exemplo, através de “um acordo escrito entre ambos os envolvidos” (R11); e
da criacdo/definicdo de momentos especificamente dedicados a atividade, como no caso em que
tutor/a e tutorando/a “Dispéem de 45 [minutos] (antes ou depois da hora de almogo) no espaco da
biblioteca e/ou sala de estudo.” (R13). Ao longo do processo, para além do tempo, é necessario 0
envolvimento ativo do/a docente, seja sob a forma de “orientacao” (R2) — que podera ser feita
“previamente” (R10) — “supervisdo” (R15), ou, nalguns casos, “esta estratégia so seria possivel,
com um trabalho bastante pormenorizado do professor” (R9). E ainda importante a rotatividade
“procurando muitas vezes que esses pares ndo sejam sempre os mesmos”’ (R4).

A mesma participante que apela ao trabalho pormenorizado dos e das docentes aponta
como desafio na implementagdo da estratégia a reduzida autonomia dos e das alunas: “na minha
realidade profissional, os alunos (na sua maioria) sdo pouco autonomos e tém pouca iniciativa.”
(R9), sendo esta a Unica dificuldade referida no conjunto de dados.

Ao que parece, o trabalho entre alunos/as serd uma estratégia amplamente utilizada (R3,
R6, R7, R12, R13, R14), embora se constate que em muitos casos, como refere um participante, “a
ideia de tutoria ndo esta propriamente subjacente ao trabalho, mas sim a complementaridade entre
os/as alunos/as.” (R3). Existem ainda exemplos de programas especificos: “Na escola onde
trabalho implementa-se o Programa SER+, um programa de tutoria entre pares.” (R13) ou de
tutoria implementada “por iniciativa propria sendo que a nivel de Departamento a mesma néo esta
definida como estratégia e a nivel de Escola apenas esta prevista para casos especificos.” (R12).
Uma participante recorda uma politica educativa mais favoravel, todavia extinta: “Hé alguns anos
atras a estratégia funcionou ao nivel das aulas de Estudo Acompanhado, que ja nao existem nesse
modelo atualmente. [e revela que] Sendo verdadeira diria que o modelo tem tudo para poder
funcionar, MAS NAO E posto em pratica na maioria do ensino publico. ” (R4). Esta percego parece
divergente das demais, eventualmente pela interpretacdo ao nivel da tutoria em particular e néo
apenas do trabalho entre alunos/as. Noutra perspetiva, um dos participantes entende que a estratégia
é desadequada “A nivel do 3° Ciclo, [defendendo] que a tutoria devera ser individual e orientada
por um docente, porque o0s alunos sd@o, ainda, bastante infantis, carecendo, ainda, de
aconselhamento por parte do tutor” (R8). Também em entrevista, surge a discordancia com a
tutoria “entre alunos do mesmo nivel. Teria quer ser um agrupamento que tivesse um grande

edificio que tivesse os diferentes niveis de ensino (...) e alunos mais velhos serem preparados para
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ajudar os mais novos em termos de tutoria [tendo por impossivel] que alunos do mesmo nivel de
ensino possam tutorear os seus colegas. [ja que] 7ém as mesmas dificuldades” (E2-P1).

Ao nivel do impacto, reconhece-se que a estratégia potencia a aprendizagem mutua e a
entreajuda (R6, R14), o desenvolvimento do sentido de responsabilidade (R1, R2) e de
competéncias para a cooperacdo (R3), bem como de competéncias pessoais e sociais, ndo fosse
apoiar alunos/as com necessidades especificas “uma aprendizagem para a vida.” (R7).

6.3.2. Feedback formativo ao/a aluno/a: o erro como oportunidade para a aprendizagem

Os métodos referidos para a implementacdo da estratégia sdo: a criagdo de momentos e
instrumentos de avaliacdo diagnostica e formativa, orais ou escritos, com troca de feedback (R8,
R12), de que sdo exemplo “festes formativos semanais e sua corre¢do e esclarecimento de davidas
(coletiva ou individualmente) ” (R4); o uso de “comentdrio escrito, nos testes/fichas de avaliagdo”
(R1), como feedback qualitativo complementar a avaliagcdo sumativa/quantitativa; o feedback em
varias fases de desenvolvimento da tarefa que precedem o momento de avaliagdo sumativa, por
exemplo, “Nos trabalhos individuais ou em grupo a apresentar/defender em sala de aula pelo
aluno(s) é sempre dado o feedback ao(s) aluno(s) para que possam corrigir/melhorar o resultado
final da apresentacdo” (R12); o fomentar da pratica do feedback entre alunos/as (R2),
nomeadamente através de momentos de heteroavaliacdo (R1, R4) ou aquando da correcdo de “um
trabalho (...) solicita-se a resposta e depois os alunos e/ou professor corrige(m) ” (R6); a utilizagdo
de estratégias de aprendizagem centrada no/a aluno(a), como a aprendizagem baseada em tarefas
ou em projetos (R3, R10, R13), “com a docente s6 em retaguarda, quando nenhum/a aluno/a do
grupo/par consegue resolver a questdo” (R13); e, por ultimo, a valorizacdo do erro e o recurso a
ele como oportunidade para a aprendizagem, isto é, “Ndo punir o erro mas partir dele para uma
nova descoberta ou nova aprendizagem. A partir do erro, levar o aluno a pergunta” (R11),
“devolver a questao/problema a turma” (R3), ou ainda aproveita-lo “para rever matérias e aplica-
las a novas situacOes, tendo como base pesquisas feitas pelo aluno” (R9). Outras formas de
valorizagdo do erro passam pela diversificacdo de abordagens, como no caso em que “uma aluna
verbalizou que o seu desempenho numa dada questao se prendia com a ndo compreensao, ainda,
do raciocinio. Aproveitei a oportunidade para usar outro exemplo completamente diferente do
habitual e solicitei a ajuda da aluna no raciocinio. A aluna agradeceu no final da aula porque
achou que me devia estar grata, quando na realidade néo fiz sendo a minha obrigagéo ” (R5), pelo
uso de “carimbos motivacionais [em que] o erro é para verificar onde devemos intervir em apoios
positivos” (R7) ou pela “Realizacdo de testes em duas fases: (...) com identificacdo do erroe (...)
apos identificagdo do erro” (R15).

N&o foram levantadas dificuldades ou aspetos a considerar na implementagdo desta
estratégia, apenas reiterada a sua utilizacdo muito frequente: “Na minha realidade, esta estratégia
é muito aplicada” (R9), “estd na ordem do dia” (R4) € “Na educacdo especial é uma pratica
diaria” (R7); e tecidas algumas observacfes que corroboram a relevancia e adequabilidade da
estratégia ao contexto portugués, reforcando a importancia do feedback no processo de ensino e
aprendizagem, “sempre importante, até porque, existem alunos que por vergonha ndo colocam
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davidas ” (R2), e também do erro, que “é sempre uma oportunidade para aprender algo” (R11) e
gue “faz parte do processo de aprendizagem! [Alertando que] Contudo, a criatividade, na escola
publica portuguesa na atualidade, € (que parece ser) "o erro" do sistema, o grdo de areia na
engrenagem. Formatar o aluno para o exame, para o "cumprimento dos programas", é tudo aquilo
que verdadeiramente interessa, matando-se, a nascenca, qualquer tentativa de implementagéo de
estratégias que ndo direcionem os alunos na concretizacao desse objetivo essencial. [concluindo,
assim, este participante que] O "erro" é o sistema” (R14). Uma vez mais, esta afirmacdo parece
estar mais dirigida aos decisores politicos e as imposi¢6es colocadas aos e as docentes, que lhes
castram a autonomia para tentar implementar tais estratégias, do que aos e as demais colegas.

Foi, sim, reconhecido o impacto desta estratégia, que permite a descoberta e aprendizagem
colaborativas: “em conjunto, (...) encontrar a solucdo e transformar a informacdo em
conhecimento” (R3); a corregdo aos e as alunas no momento “Um feedback dado em contexto de
sala de aula é importante para corrigir o préprio aluno” (R2) e proporciona um diagnostico a
docentes e alunos/as que orienta o trabalho de ambos em prol dos objetivos, dado que ambos
“conseguem saber o que precisam de fazer para alcancar, na sua plenitude, os objetivos propostos
inicialmente” (R8).

6.3.3. Mobilizagdo de altas expectativas e da aprendizagem auténoma dos/as alunos/as

Para implementar esta estratégia, 0s e as participantes sugerem métodos como: diagndstico
permanente e concertado, a0 “aumentar os momentos de avaliacdo formativa, que servem de
instrumento de diagndstico permanente, para os alunos, professores e EE” (R1) e/ou “fazer o
registo periddico da avaliacdo do aluno e analisar em conjunto o seu desempenho ”” (R15); estimulo
a autorregulacdo das aprendizagens pelos/as alunos/as, ndao avancando “num dado tema ou
contetdo se o aluno néo verificou a sua aprendizagem ou se nessa verificagdo revela néo ter
atingido o seu objetivo” (R5); constituicdo de grupos de nivel, uma vez que “Os alunos
sobredotados conseguem, muito facilmente, trabalhar de forma muito autbnoma” (R8); solicitacdo
e/ou encorajamento do estudo/trabalho autbnomo dos e das alunas, por exemplo, com “trabalhos
gue exigem pesquisa autonoma” (R6), fichas de trabalho em que o/a aluno/a “tira conclusdes, a
partir das quais se definem conceitos.” (R9) ou “materiais extra-aula/disciplina (por exemplo, via
"Moodle")” (R6); explicacdo clara e individualizada das sugestdes de estudo autdbnomo em funcéao
das necessidades identificadas pelo/a docente, “isto ¢, explicando de forma clara e inequivoca, 0
que o aluno precisa de fazer para melhorar os resultados, (...) rever o contetdo X, na pagina Y do

’

manual” (R1); “trabalho de projeto” (R4); aprendizagem entre pares como estratégia de
motivacdo, “Tentando que os colegas apresentem trabalhos tedricos, escritos, powerpoints aos
colegas de forma a se aplicarem numa determinada matéria, e tentando aprenderem mais, para
além do que foi pedido ” (R2); recurso a arte e cultura como veiculos de aquisicdo de conhecimentos
e competéncias, como “um filme especifico, leitura de um artigo/ obra” (R12) ou “O teatro ou a
expressdo dramatica [que] proporcionam (ou proporcionariam) uma verdadeira ferramenta de
trabalho para a transformacao efetiva da escola publica portuguesa na atualidade ” (R14); recurso

a tecnologia, dentro ou fora da sala de aula, como complemento a aprendizagem e elemento
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facilitador do estudo autdnomo, como a “'escola Virtual™ da Porto Editora, [em] que o aluno pode
explorar e ir fazendo, com corre¢Bes automaticas” (R7); “a plataforma lichess.org” (R10) no
xadrez ou o Moodle e outras “que estimulem a responsabilizacdo da aprendizagem e o trabalho
auténomo dos/das alunos/as. [bem como] O recurso ao telemével para consulta em contexto de
sala de aula” (R13); e ainda a fomentacg&o do equilibrio entre as atividades escolares e as atividades
de lazer na gestdo dos tempos ndo letivos pelos/as alunos/as, um método eventualmente pouco
esperado enquanto estratégia pedagdgica, mas verdadeiramente relevante, “O aluno tem de ter
tempo para ler, para ir ao cinema, para estar com 0s seus amigos e pares, para conviver, para
passear, para ser uma pessoa mais completa. Tem de ter tempo para crescer "fora da escola". O
atual sistema de ensino possui horas a mais, exige cada vez mais, desregula e castra as hipéteses
de qualquer aluno para se motivar a aprender a aprender ” (R14).

Relativamente aos aspetos a considerar, destaca-se a importancia da orientagdo do/a
docente, através de um exemplo em que “Os alunos aprenderam sobre um tema, de forma
auténoma mas muito orientada pela professora” (R11) e ainda das preferéncias e interesses dos/as
alunos/as, que “aprendem onde se sentem mais confortdveis” (R7). Em contrapartida, numa das
entrevistas, um participante, questiona esta ideia de que “Os alunos aprendem de acordo com 0s
centros de interesse. Entdo, mas os alunos que ndo tém interesses nenhuns, querem aprender o
qgué? Nada. Os centros de interesses ndo existem” (E2-P1), o que se aproxima de algumas das
dificuldades sublinhadas na implementacédo desta estratégia, nomeadamente a reduzida autonomia
e/ou predisposicao para a aprendizagem autonoma: “De facto, os meus alunos tém revelado pouca
autonomia e pouco interesse em refletir sobre o que aprenderam e como aprenderam, sobretudo
autonomamente ” (R3), o que parece indicar também o parco interesse pela aprendizagem e pelo
processo reflexivo. “Por outro lado, ha ainda da parte dos alunos muita necessidade (ou muito
habito) de o professor ser a "muleta”, nem que seja muitas vezes APENAS para lhes apontar a
pergunta/indicacdo que ndo leram e que Ihes permitira procurar trabalhar autonomamente ”” (R4).
Outras dificuldades séo as “baixas expectativas que um largo conjunto de alunos apresenta (...)
[que levam a que] o desafio ndo [seja] aceite e concretizado pela generalidade dos alunos” (R12),
ao que parece, mesmo 0s/as que teriam maior expectativa, e ainda episodios de indisciplina, isto &,
“Problemas de comportamento na maioria das turmas fazem com que este incentivo ao trabalho
auténomo nao funcione para a totalidade dos alunos” (R4).

Os Vvérios aspetos referidos levam & percecdo de que os resultados obtidos se revelam
desproporcionais ao investimento: “Todavia, apesar dos esforgos constantes e sistematicos, esta é
uma metodologia que ndo tem dado resultados esperados” (R3); “embora o trabalho de projeto
seja cada vez mais utilizado, aqui devo confessar o meu desanimo” (R4), havendo participantes
que acreditam que, no contexto portugués, a estratégia serd viavel apenas em condi¢Ges
particulares, como 0 “nUmero restrito de alunos por turma e/ou em areas especificas dos contetidos
disciplinares” (R12) ou “para alunos com um nivel muito elevado de capacidades” (R8).

Ainda assim, nos casos mais positivos, a estratégia vé reconhecido o impacto ao nivel
apropriacdo das aprendizagens, uma vez que “O aluno aprende a fazer, com os erros, com as
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vitérias” (R7) e da gratificacdo pelo envolvimento no processo de aprendizagem auténoma: “Nem
sempre é facil conseguir que o fagam voluntariamente, mas é recompensador” (R5), ndo sendo

percetivel se esta gratificacdo sera sentida por alunos/as, docentes ou ambos.

6.3.4. Aprendizagem colaborativa entre alunos/as

Os métodos sugeridos para implementar esta estratégia no contexto portugués sdo: recurso
a aprendizagem baseada em tarefas, realizadas a pares ou em pequenos grupos (R5, R6, R8), “como
“Apresentar uma Questdo problema Global e sub-questdes distribuidas aos grupos formados
[depois] Reunir a informacéo das sub-questées e em grande grupo resolver a Questdo” (R15),
“mandar pesquisar varios aspetos de um tema global” (R11) ou distribuir “as mesmas tarefas (...)
pelos alunos de cada grupo. No final compilam-se as informagdes de cada grupo e debatem-se ”
(R9); disposigéo intencional dos equipamentos da sala de aula por forma a induzir o trabalho em
grupo, “A sala de aula deve estar em grupo. Na escola/turmas que acompanho na Educacgéo Especial
as salas ja estdo dispostas desta forma. O trabalho de grupo é uma pratica diaria, ndo é forgada.”
(R7); trabalho de projeto, ou seja, “desenho e implementag¢do de projetos” (R3), que podem ser
subjacentes a um tema “a realizar ao longo do ano” (R1), e onde 0s e as alunas “em grupo
executam as tarefas para esse fim.” (R4), “tendo como resultado final um projeto” (R14), ou
“Através de um tema global, subdividido em subtemas e, formando grupos com os diferentes
temas” (R2); e ainda a atribuicdo de tarefas e/ou responsabilidades “diferentes a cada um dos
grupos” (R1), sendo que “qualquer um dos elementos do grupo tem tarefas destinadas,
responsabilidades claramente definidas, prazos para a concretizagdo e apresentagdo do trabalho”
(R14), nalguns casos atribuidas pelo/a docente, que “comunica o desafio ao porta-voz do grupo
gue, por sua vez, o tenta replicar” (R10) e noutros “Cada grupo organiza o seu trabalho,
distribuindo as tarefas a cada elemento, com o apoio do professor” (R3).

Séo ainda destacados alguns aspetos a considerar, nomeadamente a responsabilidade pela
escolha do tema, que podera ser um desafio “lancado aos alunos (ou escolhido por eles)” (R4),
mas que devera ser previamente decidido, e ainda, ao longo do trabalho, sublinha-se a importancia
de criar momentos dedicados a monitorizacao e feedback —como “reservar uma aula semanal para
fazer um ponto de situagdo e ajustar estratégias” (R1) — e de antecipar e mediar de conflitos, visto
que “As vezes é necessdrio resolver pequenos conflitos nos trabalhos de grupo” (R7).

O principal desafio indicado prende-se com a dificuldade em garantir o envolvimento de
todos e todas as alunas, referindo uma das participantes que “na autoavaliagdo deste tipo de
atividades, nota-se que é dificil a integracéo/inclusao de todos os elementos — existe sempre a
Queixa de que "fulano ndo fez nada"” (R12).

De um modo geral esta parece ser, também, uma estratégia frequentemente utilizada, por
exemplo “em Cidadania e Desenvolvimento” (R6), “Na E. Fisica” (R10) e “Até ao nivel (basico)
de programacao de jogos de compuzador” (R4). O impacto percebido da estratégia é referido ao
nivel do desenvolvimento de competéncias transversais, sendo a colaboracdo tida como
“imprescindivel para o crescimento dos individuos e da sua criatividade, [dado que] Do espirito

critico, da discussdo dos problemas e da procura continuada das respostas mais adequadas a
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concretizacd@o dos seus projetos finais, surge a "luz" e o "prazer" de se ter conseguido criar algo
do nada e onde "todos" tiveram um papel principal ” (R14). E também reconhecido como positivo
0 exercicio da partilha e o debate de ideias, pois “do trabalharem em grupo, os alunos trocam
ideias bastante enriguecedoras” (R8), bem como o surgimento de multiplas respostas ou solucdes
no seio do processo colaborativo, uma vez que “a perce¢do dos alunos do mesmo grupo nem
sempre é a mesma, no que diz respeito as melhores estratégias de resolu¢do de uma questéo ou

trabalho, o que gera maior diversidade de propostas de resolu¢do” (R5).

6.3.5. Uso do didlogo e do debate entre alunos/as para uma aprendizagem significativa

Os métodos utilizados/sugeridos para implementacdo desta estratégia variam, sendo
apresentadas por ordem de complexidade e/ou investimento na sua preparagdo, podendo ir desde a
“produc¢do oral” (R13) ou apresentacdo oral de trabalhos (R6, R7) a dinamizacao do dialogo ou
discussdo entre alunos/as, por exemplo com “apresentagées orais de tema livre, sequidas de debate
em grande grupo” (R1) ou atribuindo “um tema, adequado a faixa etdria, ou escolhiam um livro,
uma modalidade desportiva... €, posteriormente, debatiam o tema” (R2). No primeiro método, o
foco parece centrar-se nas competéncias de comunicacéo, ao passo que no segundo sera, sobretudo
no dialogo entre pares, sendo o tema passivel de ser escolhido pelos/as alunos/as. Métodos mais
complexos envolvem a realizacdo de debates tematicos organizados, podendo apresentar-se “um
tema (...) a ser trabalhado inicialmente em pequenos grupos e posteriormente depois de eleito o
porta-voz de cada grupo alargar o debate em grande grupo” (R15) ou colocar-se “uma
questao/problema (...) ou situagd@o/problema que vem no manual [a toda a turma e pedir] a um
aluno que seja 0 moderador do debate ou, por vezes, o papel cabe ao professor ” (R11), sendo este
tipo de “debates tematicos, sobre os temas do plano curricular e/ou sobre temas pertinentes da
atualidade [sugeridos para 0] (Nivel Secundario)” (R1). Nesta linha, importara refletir acerca da
complexidade dos métodos em funcdo da idade e do nivel de ensino, sendo porventura essa uma
das razbes que leva ao surgimento de métodos mais e menos complexos ou exigentes relacionados
com esta estratégia. Por fim, outra sugestdo € a criacdo de oficinas de expressao dramatica, ou, em
sentido mais lato, a educacdo artistica, proposta trazida por um participante que “Como orientador
de um grupo de alunos em oficina de expressdo dramatica, [entende] passar por aqui (esta) forma
de reestruturar o ensino e a escola publica. E uma das possiveis solu¢des para muitos dos
problemas que nela estdo "encarcerados”. [Remata escrevendo que] Educar pela arte, neste caso
as artes dramaticas, é no meu entender, talvez o Unico caminho capaz de solucionar o drama
tremendo que é o atual sistema de ensino no nosso pais” (R14).

Entre os aspetos a considerar na implementacao da estratégia surgem exemplos de recursos
adicionais que podem ser facilitadoras do dialogo/debate ou motivadoras, nomeadamente a
atividades realizadas fora da escola, como “uma visita de estudo as aldeias de Xisto da Serra da
Lousd” (R8) ou a elementos visuais relacionados com o tema, como “imagens significativas da
histéria mundial ” (R10). Sublinha-se ainda a importancia “imprescindivel [d]o uso de regras”
(R9), do reforco positivo por parte dos/as docentes, por exemplo, “Se o aluno é bom a desenhar,
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mostramos esse trabalho. Se é bom a escrever é esse que mostramos” (R7) e da consolidagéo final
do diélogo ou debate, onde se “registam algumas conclusées” (R11).

Ao nivel das dificuldades sdo destacadas as reduzidas competéncias de argumentacdo e
dominio lexical dos e das alunas, “Sempre que existe moderagao do professor ainda se consegue
obter algum resultado. Todavia, o debate puro é dificil, atendendo a algumas limitacGes de
vocabulario e dificuldades de argumenta¢do” (R3) e a escassez de tempo para implementar a
estratégia “Falta muita vez tempo, devido a quantidade de aprendizagens essenciais que temos de
desenvolver” (R4).

Nas vérias abordagens, a experiéncia dos e das participantes sugere que esta estratégia sera
também “algo que se faz com frequéncia” (R7), visto que discurso oral é continuamente
“desenvolvido e aprimorado” (R13), “o didlogo é uma pratica comum” (R9) e a “realizacdo de
debates é uma estratégia de ensino/aprendizagem sempre presente na area das ciéncias sociais e
humanas” (R12). A sua relevancia é, nalguns casos, entendida como transversal, crendo que “O
uso do dialogo e debate é fundamental na discusséo e reflexdo de e sobre temas de cidadania, mas
também na tentativa de explicagdo de fenomenos fisicos e previsdo de resultados” (R5) e que “Nas
disciplinas de Portugués e Inglés o desenvolvimento das competéncias de comunicacéo faz parte
integrante do trabalho a desenvolver. E ndo so nestas disciplinas.” (R4). Noutros casos, parece ser
tida como mais relevante ao nivel do ensino secundério, eventualmente por conta das dificuldades
de implementac&o que poderédo conduzir a resultados menos evidentes: “Se no trabalho no ensino
secundario esta é uma metodologia relevante e com sentido, no caso da minha escola, a medida
que descemos no ano de escolaridade, torna-se mais dificil promover este dialogo entre alunos/as”
(R3). Néo obstante, a estratégia vé reconhecido algum impacto: “Quando o tema em debate é
apetecido pelos alunos conseguem-se 6timos resultados, nomeadamente, no nivel de participagdo
organizada e no confronto pacifico de ideias” (R12). Mais uma vez surge referéncia ao interesse
dos e das alunas como determinante para o impacto alcangado.

6.3.6. Nivelamento da aprendizagem de todos/as os/as alunos/as

Para implementacdo desta estratégia, os métodos sugeridos sdo: a criacdo de respostas
variadas de apoio complementar, sobretudo para os e as alunas que apresentam maior dificuldade
em alcancar o nivel pretendido, que podem adotar uma abordagem individual ou de grupo, e ser
dinamizadas unicamente por docentes ou com o0 apoio de outros/as alunos/as, por exemplo uma
“sala de estudo onde estao professores de diferentes disciplinas e alunos voluntarios com elevado
nivel de sucesso” (R15), “apoios suplementares (com 1 hora para prof. e alunos com mais
dificuldades)” (R4) ou “apoio individual” (R9), sendo também referida a criacdo de uma rede de
apoio que envolva ndo s6 docentes e pares, mas também as familias, “para colocar os alunos ao
"mesmo" nivel” (R7); a constituicdo de grupos de alunos/as homogéneos quanto ao desempenho
escolar, ou seja “grupos de nivel” (R6), “com uma avaliacdo diferenciada para os diferentes
alunos, atendendo as suas capacidades, [salvaguardando que] Ter& de haver uma aprendizagem
verdadeira para todos os alunos” (R8); a verificagdo regular das aprendizagens, por exemplo,
“apds um conteddo, realizam-se pequenos trabalhos, sdo colocadas questfes ou sdo realizadas
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fichas que permitem ao/a docente avangar” (R3) ou “No final de cada conteudo apresentar uma
atividade para avaliagdo” (R15); a diversificacdo das abordagens pedagogicas — “Para os alunos
gue ndo atingem o nivel exigido, tentaria abordar a matéria através da realizacdo de trabalhos,
discussdo oral da matéria, tarefas mais objetivas e mais curtas” (R2); e ainda a definicdo de metas
concretas que constituem requisitos para a progressdo, por exemplo, “os alunos precisam de atingir
nivel positivo para poderem passar para o moédulo seguinte” (R1) ou “S6 podem executar uma
sequéncia gimnica apos o dominio claro da técnica” (R10).

Uma das dificuldades encontradas pelos e pelas participantes é a reduzida carga horéria das
disciplinas comparativamente a extensdo dos conteldos a abordar e ao nimero de alunos/as por
turma: “Diria mesmo que é muito dificil a sua implementagdo devido a extensdo dos programas
que tém de ser cumpridos (...), bem como ao n° de alunos por turma” (R11); “E impossivel de ser
realizado em disciplinas no ensino basico onde a sua carga horaria semanal se reduz a
insignificancia de 50 ou 75 minutos letivos. E brincar ao eduqués, é pensar o ensino em termos
estritamente economicos e nada mais” (R14), de onde surge, uma vez mais, a percecdo da reducdo
do investimento no ensino, comprometedora da sua qualidade. Outra dificuldade é a
“heterogeneidade das turmas” (R11), nomeadamente “as desigualdades ao nivel das capacidades
e sobretudo do interesse pela aprendizagem” (R4).

A julgar pelos métodos sugeridos, nalguns dos casos referidos como pratica do/a
participante, poder-se-& entender que existem tentativas de implementar a estratégia, contudo, sdo
também diversas a dificuldades identificadas, o que podera também sugerir que a sua
implementacdo nem sempre seja bem conseguida, havendo inclusive uma referéncia a utilizagdo
insuficiente da estratégia, nomeadamente ao nivel dos apoios adicionais: “infelizmente, gostaria de
consequir dispor deste apoio adicional (...) em diversas dreas da cidadania e do conhecimento
cientifico, com a ajuda entre pares. Contudo, s6 consigo fazer a proposta de tarefas que, dadas as
caracteristicas do meio sociocultural onde a minha escola esta inserida, nem sempre sdo
realizadas e, por isso, a melhoria nas aprendizagens fica condicionada” (R5).

Ao nivel da adaptabilidade, reconhece-se que podera ser possivel adaptar a estratégia ao
contexto portugués, sublinhando-se a necessidade de ofertas de apoio variadas. Refere-se que o
apoio suplementar em horéario definido “pode ajudar, mas nem sempre existe” (R4) e que “Para
esta estratégia poder resultar no ensino regular, seria importante existir, por parte da escola, uma
oferta variada de diferentes apoios/oficinas de estudo, etc.” (R1). A mesma participante acredita
ser possivel, no ensino regular portugués, “implementar uma estratégia semelhante [a da
progressao por modulos do ensino profissional], por forma a motivar os alunos que, por falta de
interesse ou Outras razées, desistiram da disciplina e deixaram de investir nela” (R1), sugerindo,
assim, a importacdo de uma pratica do ensino profissional para o ensino regular, desde que
salvaguardada a existéncia das referidas ofertas de apoio. Por outro lado, sdo levantadas novamente
dificuldades & adaptabilidade da estratégia ao contexto portugués. Algumas advém de fatores
estruturais: “O apoio referido nem sempre é ficil de mobilizar ou de operacionalizar” (R3); “Nem
sempre é possivel aplicar esta estratégia devido a varios condicionalismos” (R11); “Este é um
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objetivo perfeitamente utdpico na nossa Escola — os programas das disciplinas séo, por norma,
extensos, complexos e nada adaptados a realidade socioeconémica de cada regido mas sao para
cumprir” (R12). Outras relacionam-se com a percecdo de que a estratégia dificilmente
proporcionaria um sucesso absoluto, tendo em conta a variabilidade das caracteristicas individuais
dos/as alunos/as: “Atingir um nivel igual em todos 0s alunos € dificil. Os alunos sdo todos
diferentes, mesmo quando nos parece que estdo todos ao mesmo nivel, alguns néo estao” (R7);
“No dominio de uma lingua estrangeira nunca se verifica um grupo homogéneo, cujo dominio de
fluéncia seja equivalente a todxs. Colmata-se com aulas de apoio, contudo, quando o fosso € muito
grande, ndo é possivel determinado/a aluno/a acompanhar a maioria. Dificilmente atinge o
patamar desejado, dai os varios niveis de desempenho” (R13). Neste aspeto importa relacionar
com descricdo da prdpria estratégia, que sublinha a sua adequabilidade em momentos ocasionais
ou matérias especificas, e ndo como meta transversal para todos 0s contetidos ou aprendizagens.

6.3.7. Gestdo comportamental e socioemocional para a melhoria da aprendizagem
Sugerem-se como metodos de implementacdo: a definigdo de regras “claras,[€] iguais para
todos” (RT) e 0 incentivo ao “seu cumprimento e/ou penalizagdo Se 0 ndo cumprimento de regras
for reiterado de forma sistemdtica” (R12), remetendo “para o cumprimento do regulamento
interno” (R13); a distribuicdo intencional dos e das alunas pelo espaco da sala de aula, “de modo
a melhor controlar os comportamentos (alunos com comportamentos desajustados mais proximos
de mim)” (R3), “numa mesa sozinho[s], tendo como apoio o professor, ou (...) junto a um colega
que tenha sucesso escolar e seja influente, de forma positiva” (R9), “um modelo mais positivo”
(R4); a pratica da empatia e o investimento na relacdo pedagogica, isto &, “falar particularmente
com o0s alunos que apresentam comportamentos de risco” (R11), “estar atento aos alunos/as
emocionalmente mais instaveis, procurando dar-lhe atividades de acordo com as suas
capacidades” (R3), “acompanhar sempre nas dificuldades, intervindo e corrigindo” (R1), e ainda
0 “contacto fisico” (R2) e 0 “uso de expressdes de cortesia, tanto na aula como fora dela” (R10);
o reforgo positivo, seja verbal — “valorizar todas as participagées positivas” (R4), “felicitar as
conquistas” (R3) e “elogiar, mesmo quando ndo conseguem” (R1) — seja através do voto de
confianga, ao “atribuir responsabilidades aos alunos/as com comportamentos mais
perturbadores” ou valorizar “o seu trabalho ¢/ pequenas tarefas praticas (ajuda/trabalho no
computador da sala, ficarem encarregados do comando do projetor)” (R3); atribuicdo de
“penalizagdes” (R6); envolvimento das familias e fomentacdo da colaboracdo com a escola (R7,
R11); envolvimento de outros/as alunos/as, tanto colegas, ao pedir “que o incluam nas tarefas”
(R2), como mais velhos/as, “através de um sistema de tutoria, em que alunos de idade/nivel de
ensino mais avangadas, agissem como tutores/ "padrinhos”/ "madrinhas"” de alunos mais novos.
Esta interrrelacdo poderia contribuir para o desenvolvimento de um maior sentido de
responsabilidade, competéncias sociais e comportamentais” (R1); envolvimento de técnicos
especializados, como “psicdlogos escolares, parceiros indissocidveis dos professores e 6rgdos de
gestdo das escolas” (R5), sendo reconhecido que “a escola publica deveria ter mais técnicos
superiores: psicologos, sociélogos e assistentes sociais” (R8); e ainda a implementacdo de
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atividades orientadas para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, por exemplo um
DAC “de modo a desenvolver competéncias sociais, emocionais e comportamentais” (R15),
“sessOes de relaxamento” (R7) ou “Através da oficina de expressdo dramdtica” (R14).

Ao nivel das dificuldades, é destacada a concec¢do e organizacdo da estrutura escolar, que
“ndo se coaduna com a tipologia de alunxs de agora” (R13), e leva também a que os e as docentes
fiquem “muito limitados nas suas préticas porque tém muitos tempos letivos e pouco tempo para
poderem ajudar os seus alunos em termos emocionais. [Considera-se que] O Estado deveria ser
mais interventivo a este nivel” (R8), dado existirem casos de auséncia de acompanhamento
especializado: “Temos casos de alunos que precisavam de acompanhamento, mas ndo ha!” (R6).
Outra dificuldade é a agregacdo de varios/as alunos/as com comportamentos disruptivos, ou seja,
“Pontualmente ha elementos disruptivos nas turmas, [mas] preocupante é quando varios desses
elementos se "juntam" numa turma” (R13).

Esta parece ser uma estratégia bastante relevante no contexto portugués, aplicada “com
bastante seriedade” (R5) tanto por docentes como em articulagdo com outros profissionais, mas,
ainda assim, com constrangimentos que motivam o crescente investimento nela — “A
implementacdo de uma estratégia desta natureza deveria ser feita em tempos/espacos proprios e
com recursos humanos especificos” (R12), bem como a sua valorizagdo, visto ser um desafio
transversal na escola atual: “Esta gestdo é o grande desafio da escola publica portuguesa” (R3),
“E necessario mudar as atitudes relativamente a este ponto. (...) E preciso estar atento a este

problema e intervir!” (R7). Constata-se, assim que esta serd uma estratégia fundamental.

6.3.8. Envolvimento dos/as EE no processo de aprendizagem e ensino

Esta estratégia tem como métodos sugeridos: o estimulo ao apoio dos EE em trabalhos
escolares ou “tarefas conjuntas” (R15), “em aspetos especificos que estejam a vontade, atendendo
as suas competéncias” (R3), “para permitir o acompanhamento” (RT); 0 recurso a canais de
comunicacao digitais no contacto com EE, como “Usar mais as redes sociais, [e 0] mail” (R7); 0
investimento na relacdo com EE pelo/a Diretor/a de Turma, cujo “papel (...) é importantissimo.
"Remarmos" para o mesmo lado que os pais é fundamental, assim como fazé-los "abrir" a sua
"couraca” quando percebemos que os problemas na escola sdo semelhantes em casa” (R4),
sugerindo uma abordagem pelo didlogo e empatia, também sugerida em entrevista, ou seja,
muitos/as EE reagem dizendo “"Ndo, ele em casa porta-se muito bem". E depois, se n6s o0s
conseguirmos levar para uma salinha e puxar um bocadinho por aquele "porta-se muito bem"
aquilo desmancha-se rapidamente. E comegar a partir dai.” (E1-P3), 0 que requerera um trabalho
mais individualizado. Por fim, sugere-se o desenvolvimento de sessGes ou atividades em varias
tipologias: sessfes para alunos/as, dinamizadas por EE “convidar os pais para estarem presentes
na escola de modo a participarem em atividades com os educandos (...) por exemplo, na leitura a
turma de um livro que tenham gostado de ler, uma apresentacdo digital sobre um assunto
interessante” (R15), “falar um pouco da sua profissao, ou levar os alunos aos locais de trabalho
(se possivel) ” (R2); sessbes para EE, dinamizadas por alunos/as, como “workshops de TIC, linguas
estrangeiras, etc.” (R1) ou “uma atividade de Xadrez de pais e filhos” (R10); e sessdes para EE

87



dinamizadas por docentes, como “sessdes teméticas, dinamizadas pelos professores das respetivas
disciplinas, para divulgacdo dos conteudos a abordar e "desconstrucdo™ do programa da
disciplina” (R1) ou “através da Dire¢do do Agrupamento tentar implementar ag¢des de formag¢ao”
(R11). Também em entrevista surge a sugestao criar de programas de capacitacao parental, “Um
ensino recorrente, para ajudar as pessoas a ter conhecimentos para lidar com os seus filhos” (E2-
P1).

Esta estratégia enfrenta também indmeras dificuldades, sobretudo nos casos em que o
acompanhamento em casa é igualmente reduzido, isto €, “Se, por um lado, ha pais e EE que apoiam
0s seus educandos, por outro, seria bom/necessario que muitos mais se envolvessem na sua
educagdo!” (R6), “Os pais e as mdes que acompanham 0 dia-a-dia estdo motivados/as para o
continuarem a fazer, e em muitos casos, os filhos/as filhas ndo necessitam desse apoio na escola.
Grave sdo 0s pais e as maes que ndo acompanham e se demitem da funcdo. A dificuldade reside
em os "motivar” para o acompanhamento dos filhos/filhas” (R13). Esta dificuldade foi também
sublinhada em ambos os grupos de entrevista, onde se refere, por um lado, a reduzida valorizagéo
da aprendizagem: “Hd muitos miudos que ndo tém apoio nenhum em casa” (E2-P1); “ndo ha
ninguém que os incentive (...) ndo sdo apoiados a nivel de atividades escolares, ndo sé porque os
pais, na maioria dos casos, ndo tém escolaridade suficiente para, mas também porque ndo acham
muito relevante. Alias, alguns péem muito em causa o trabalho que nds pedimos e, as vezes, 0s
garotos até vdo com alguma vontade com a tarefa para casa, a gente vé que eles vao com ideias,
mas depois regressam sem nada porque nao tiveram feedback ” (E1-P1). Por outro, o défice de
competéncias parentais: “Hd miudos que ninguém olha para eles. Nada. Ninguém vé se trazem
piolhos, se cortam as unhas” (E2-P1), “Se tiram a senha” (E2-P4), “Se tomam a medicagdo” (E2-
P2). Uma das participantes refere que “A maior parte das nossas familias séo disfuncionais. Temos
turmas inteirinhas em que ha uma ou duas familias minimamente estruturadas. Nds ndo podemos
educar os pais e, portanto, vamos fazendo o que podemos” (E2-P4). A dificuldade em intervir
acentua-se pelareduzida relacdo de proximidade ou participacdo em atividades dirigidas a EE, visto
que, em muitos casos, “sdo pouquissimos os que aparecem e se aparecem 3 ou 4 nos ndo vemos
depois feedback, ndo acontece nada, nada muda” (E1-P1); “Mesmo no centro da cidade se passa
iSSO (...) conta-se pelos dedos os que aparecem. (...) Tanto é se é pos-laboral, laboral, ndo
aparecem” (E1-P5); “Nos conselhos de turma é sempre solicitada/proposta a intervengdo dos
pais/EE mas, raramente, aceite pelos mesmos” (R12).

Também assim se verifica a relevancia da estratégia no contexto portugués — como refere
uma das participantes, “As familias em crise sdo o problema maior da escola e sinto que fazemos
pouco no sentido de o tentar resolver” (R4) — e a urgéncia de promover e melhorar a colaboracdo
entre a escola e os/as EE, algo que “hoje em dia era preciso fazer a outro nivel (...) tinhamos que
remar todos para o mesmo lado” (E1-P3), levantando, talvez, a necessidade de recorrer a outras
abordagens atualmente menos exploradas e que a reflexdo facilitada por este modelo poderia
despoletar (assim existam, depois, as condi¢Ges para as implementar!). Parece existir interesse em
gue se instale esta colaboracdo por parte dos e das docentes, contudo espera-se uma mudanca de
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atitude dos e das EE, no sentido de “Ndo virem so6 reclamar, ndo é? (...) Deviam vir com outra
postura, com outro interesse...” (E1-P5) “E. Eles virem a escola [com interesse] e depois...
trabalharem connosco. (...) esse é um dos pontos fracos no nosso agrupamento” (E1-P1). Aqui,
parece subentendida a ideia de que é necessaria a mudanca de ambas as partes (escola e EE), por
forma a que ambos se encontrem, embora, do lado dos/as docentes, se denote um sentimento de
impoténcia: “os pais estdo ocupados!” (R7). Neste sentido, parece ser necessaria uma estratégia
de escola, ou mesmo politica, e ndo apenas a atuacdo dos/as docentes: “Esta devera ser uma
estratégia definida e implementada ao nivel da gestdo da Escola/Ministério” (R12); “S6 com o
Estado/ME se poderiam alcangar tais desideratos” (R8).

Por fim, importa dar nota de que uma das participantes refere ndo trabalhar “diretamente
com os pais/ EE” (R9) e partilhar a opinido de um dos participantes que, embora ndo constitua,
necessariamente, uma dificuldade no envolvimento dos/as EE ou uma sugestdo de métodos de
intervencdo, apela a uma redefinigdo de prioridades, por eles/as, no sentido de privilegiar o bem-
estar global dos e das alunas, que podera ser igualmente ser tido em conta na adaptacdo da estratégia
a realidade portuguesa: “Os pais preocupam-se com 0s resultados académicos dos seus filhos e
filhas, na esmagadora maioria dos casos. Os pais deveriam estar preocupados com o tempo insano
gue os seus filhos passam nas escolas, mas ndo. Os pais "preocupados” colocam os seus filhos e
filhas em horas infinitas de explicacGes e sdo parte ativa do problema. Os pais devem passar mais
tempo com os seus filhos, mas (ironia das ironias) os pais ndo tém tempo. (E) aqueles que, por
sorte, 0 possam utilizar, por favor passeiem com os filhos, ndo venham a escola” (R14).

6.3.9. Trabalho colaborativo entre docentes

Esta é uma das estratégias de que mais se falou ao longo deste trabalho, sendo amplamente
refletidas as varias dificuldades e ameagas sentidas pelos e pelas participantes. Nessa medida,
optou-se por ndo incluir, no inicio da discussdo dos dados, os métodos e dificuldades identificadas
nos questionarios, aos quais 0s e as participantes responderam, ainda sem o conhecimento do
modelo Ideas Docentes e, por isso, influenciados, apenas pela sua experiéncia e percecdes acerca
do contexto portugués, e que seriam importantes nesta parte do estudo, por forma a contribuir para
a adaptacdo da estratégia, a semelhanga das demais. Assim, far-se-4, aqui, a reflexdo em linha com
0 ponto 4.1.4. do subponto 4.4., refletindo igualmente acerca da triangulacdo de dados entre ambas
as técnicas.

Um dos métodos sugeridos para implementar o trabalho colaborativo é a criacdo de
momentos formais (R4), calendarizados no horério, com “tempos letivos comuns” (R15), “para os
docentes que lecionem os mesmos anos/disciplinas, para que possam trocar ideias, ajustar
estratéqgias, planificar projetos interturmas, etc.” (R1), elou para “cada grupo disciplinar (...) com
0 objetivo de trabalhar em conjunto estratégias e métodos de trabalho” (R12). E ainda referida a
importancia de “introduzir espago nos hordrios dos docentes para preparar este trabalho” (R6) e
de criar ndo apenas “espacos de discussdo formal [mas também] informal!”” (R9). Outros métodos
passam pelo investimento/proatividade para o trabalho em equipa, nomeadamente “planificar em
conjunto bem como elaborar testes de avaliacéo em conjunto” (R7), pela “observagdo de aulas”
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(R7) entre docentes “e refletir sobre essa aula” (R9) e pela “promocéo e incentivo de assessores”
(R7). Por altimo, é ainda sugerido o desenvolvimento de atividades formativas com énfase na
componente ludica e/ou relacional entre docentes, através do exemplo de “acGes de formacéo com
profissionais de dancas de saldo. A danca entre pares (profissionais do ensino) para além de ser
catartica, é benéfica para a saude e quebra barreiras e tabus sociais” (R14). De facto, excetuando
esta ultima — os espacos informais — todos os restantes métodos foram igualmente referidos e
discutidos nas entrevistas, como visto anteriormente, revelando uma convergéncia ao nivel da
triangulacdo dos dados.

Também ao nivel das dificuldades se verifica uma coeréncia entre os dados recolhidos por
ambas as técnicas, sendo identificada nos questionarios a falta de tempo para o trabalho
colaborativo espontaneo, seja pela dificil conciliacdo de horarios — “Nem sempre as manchas
horéarias assim o permitem e, o que acontece com frequéncia, é os docentes apenas se juntarem
quando formalmente convocados para tal” (R1) — seja pela sobrecarga de outras tarefas: “Neste
momento 0s professores estdo a ser bombardeados com reunides, burocracias (papéis) e muito
mais” (R6).

Os dados sugerem ainda alguns aspetos a considerar na adaptacédo da estratégia ao contexto
portugués, alinhados com a literatura, e também com o referido nas entrevistas, como a importancia
do caréter voluntario, em linha com o conceito de colegialidade, visto que “o trabalho colaborativo
funciona com muito mais qualidade quando é realizado de forma auténoma entre docentes, sem
carater obrigatorio e em funcao dos interesses individuais que contribuem para o coletivo” (R3),
embora, tanto em entrevista, como nos proprios metodos se apele a criagdo de espacos e momentos
formais para a colaboracéo. Poder-se-a daqui retirar a importancia da criacdo de tais momentos
mas, eventualmente, de recorrer a estratégias de promocao/incentivo sem carater obrigatorio — o
que traria, por outro lado, um conjunto de dilemas as escolas, do ponto de vista da gestdo da carga
horéria obrigatéria, nomeadamente dos tempos ndo letivos de estabelecimento. Além disso, uma
das participantes alerta que “Esta colaborag@o deverd ser incentivada e conseguida com mais
horas de trabalho colaborativo que ndo sobrecarreguem os hordrios” (R13) e outra, para a
resisténcia de “Muitos professores [que] vao dizer que ndo Querem mais reunides, ponto final”
(R4), o que se alinha também com os dados recolhidos nas entrevistas, ainda que na entrevista se
tenham encontrado percecdes divergentes, no caso particular do modelo Ideas Docentes, havendo
guem entendesse que iria ser encarado como uma sobrecarga e quem considerasse que talvez néo.

6.3.10. Desenvolvimento de atividades escolares com base no contexto local

Os métodos sugeridos para levar a cabo a estratégia sdo: a abordagem aos contetidos
curriculares relacionando-os com as caracteristicas do contexto local — “procuro que haja uma
relacdo direta, sempre que possivel, entre os conteldos e aprendizagens a transmitir e a
experiéncia dos alunos no meio fisico, familiar e sociocultural em que estéo inseridos. [Também]
As atividades dos PAA [Planos Anuais de Atividades] do agrupamento cumprem este proposito”
(R5), “fazemos abordagem ao dlcool, drogas” (RT); a solicitacdo de trabalhos de pesquisa (R7,
R14); ou de trabalho de campo, como “uma pequena investigacdo local para iniciar um tema
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novo” (R3), “irem com os pais ao mercado” (R10), “fazer uma entrevista a um empresario local;
fazer um levantamento das caracteristicas arquitetonicas, tradi¢ées populares, etc.” (R1); 0
desenvolvimento de atividades fora do espago escolar, como “passeios, visitas de estudo, filmes”
(R2) ou uma “aula deslocalizada para visitar locais de interesse, enriquecedores da cultura local”
(R15); o envolvimento dos/as EE enquanto conhecedores/as do contexto local, por exemplo
pedindo-lhes “material/atividades que se lembrem que existiam relacionados com o contexto
loca/” (R2) ou que apoiem os/as alunos em “pesquisa (...) sobre temas especificos” (R6); 0
desenvolvimento de “projetos interdisciplinares” (R4), nomeadamente DAC (R13); bem como de
projetos em parceria com entidades externas, como “0s projetos eTwinning®, os projetos com o
Portugal dos Pequenitos” (R4) ou a “implementacdo de projetos locais ([no ambito dos] cursos
profissionais)” (R13).

Ao nivel das dificuldades, é destacada a “rigidez” da estrutura escolar, isto é “a estratégia
das Escolas, que tem por base as diretivas do Ministério, sdo muito limitativas — basta sabermos
que o horario, quer dos professores, quer dos alunos, é feito "a hora™ — acabou a hora acabou o
projeto :( ” (R12), 0 que parece entristecer esta participante.

Apesar disso, parece ser uma estratégia “muito frequente” (R3), havendo quem entenda
que “jd é conseguida” (R13), visto que “Hoje em dia ha esse cuidado (...). Dar a conhecer a nossa
terra, as suas caracteristicas, costumes, especificidades” (R4) e acaba por haver “sempre projetos
e atividades que tém por base ou como objetivo a realidade dos alunos a nivel local” (R12), ainda
gue, possa ser menos utilizada com alunos/as mais velhos/as — “A nivel do 3° ciclo e do ensino
secundario, as atividades e trabalhos de casa, normalmente, ndo tém essa preocupacéo. Os alunos
tém todos 0s materiais necessarios para o trabalho que lhes é pedido” (R11). O seu impacto é
identificado ao nivel do aumento da motivacéo, pois “Partir para a aprendizagem com o que os
alunos conhecem é uma forma eficaz de os motivar e de os manter interessados” (R3).

Por fim, e uma vez que no modelo original é sugerido que a implementacdo da estratégia
passe ndo sd, mas também, pelos trabalhos de casa (TPC), varios sdo os contributos que abonam a
que, na sua adaptacao ao contexto portugués, tal ndo seja refor¢ado ou incentivado: “Pessoalmente,
sou contra os trabalhos de casa. Penso que os alunos tém de ter mais tempo para estar com a sua
familia. O tempo escolar é suficiente para promover aprendizagens significativas” (R8); “Nao
estou de acordo que se deva atribuir trabalhos de casa aos alunos. Estou de acordo que se deva
promover o espirito da leitura, da escrita, da ida ao cinema e ao teatro e a museus, sempre que
possivel. Passeios, que passeiem muito, que caminhem, que se juntem, que socializem, que
conversem e que nao gastem nunca o seu tempo fora da escola com TPC”’ (R14), ou que 0 recurso
aos TPC privilegie os contetdos a consolidar, ao invés das atividades relacionadas ao meio local —

% Projeto europeu cofinanciado pelo Programa Erasmus+ (programa Europeu no ambito da Educagcéo,
Formacdo, Juventude e Desporto), que disponibiliza uma plataforma onde profissionais da educagdo dos
varios paises envolvidos podem comunicar, colaborar e desenvolver e partilhar projetos em rede (European
Comission, s.d.).
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“As atividades propostas sdo desenvolvidas na escola e de preferéncia em sala de aula. Trabalhos

de casa, em novos contetidos, com o objetivo de melhor consolidar” (R9).

6.3.11. Distribuicdo e uso efetivo do tempo ndo letivo dos/as docentes para a aprendizagem

Para esta estratégia sugerem-se métodos como a criagdo de instancias para trabalho
colaborativo com alunos/as, seja 0 “Centro de Apoio a Aprendizagem” (R11), ou a “Maior
rentabilizacdo das salas de apoio ao estudo” (R15), sejam “"horas de contacto”, em que cada
docente estaria contactdvel numa hora certa, para atender os alunos individualmente fora do
contexto da sala de aula e sem ser em contexto de sala de estudo/apoio escolar” (R1). De facto,
outra participante defende igualmente que “A4 escola tem de disponibilizar espaco para trabalho
colaborativo fora da sala de aula (bibliotecas, salas de informatica, sala de estudo, sala de jogos)
[e que] Os horarios dos alunos tém de ter tardes livres e tempo para esse trabalho colaborativo”
(R7). Ainda no trabalho com alunos/as sugere-se a “Cria¢do de clubes (oficina de escrita,
matemadtica, ...)" (R15) e o recurso a plataformas tecnoldgicas como o “Moodle” (R6). Outro
método é a criacdo de instancias para o “trabalho colaborativo entre docentes ” R13, por exemplo,
“o criar de horas para planificagdo e articulagdo curricular” (R10), algo que “Foi (e talvez ainda
seja) pratica nalgumas escolas: 90 min semanais por grupo disciplinar para trabalho conjunto
(...) [e que] é uma mais-valia.” (R4), propostas estas que se alinham com os dados ja analisados e
que referem a escassez destas estruturas. Por fim, sugere-se a reducéo da componente letiva, tida
como “‘fundamental” (R13), mas que remete a uma alteracdo a nivel politico: “A estratégia
passaria pela redugdo da componente letiva por parte do Ministério da Educacéo para que se
pudesse ousar, sequer, idealizar uma reorganizagdo colaborativa do trabalho fora da escola”
(R14). Também aqui, e & semelhanga da reflexdo anterior, se relembra que esta foi justamente uma
das medidas adotadas no Chile.

Quanto aos aspetos a considerar na implementacdo da estratégia, alerta-se para a
importancia da implementacdo gradual do trabalho colaborativo entre docentes para que a mudanca
ocorra de forma sistémica, ou seja, “é necessario dar tempo para se assimilarem "novidades" [pois]
Ndo é possivel emanar reformas pedagégicas sem dar tempo de balango/avaliacao” (R13).
Importa ainda valorizar “o tempo de planificacdo” (R10) e respeitar os interesses dos e das alunas
no uso do seu tempo ndo letivo, ou seja, esse tempo “deve ser aplicado para melhorar a
aprendizagem dos alunos, desde que a atividade seja do seu interesse” (R9).

Do ponto de vista das dificuldades, referem-se aspetos ja referidos para outras estratégias,
nomeadamente ao nivel da conciliagdo de horarios, seja entre docentes como de docentes e alunos:
“E muito, muito dificil implementar esta estratégia sem tempo (Gtil, com "n" cargos e um horario
muito sobrecarregado, no que diz respeito aos docentes. Quanto aos alunos, no meu agrupamento,
também € dificil porque os alunos tém pouquissimo tempo néo letivo (porque tém muitos apoios,
tutoriais, etc.)” (R5); “O tempo ndo letivo dos professores colide sempre com o tempo letivo dos
alunos!” (R12). Reconhece-se que um constrangimento na implementacdo da estratégia é
justamente poder “condicionar 0s horarios/aumentar o tempo de permanéncia na escola” (R4), 0
gue leva a outra dificuldade identificada — a reduzida disponibilidade dos/as docentes, que
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“dificilmente (...) abdicam de vantagens que tém como garantidas” (R4). Esta participante
considera que a estratégia “Terd com certeza objetores. Mas vale a pena tentar” (R4). Na mesma
linha, outro participante admite que “Os professores estdo pouco disponiveis para trabalhar para
além do seu horario mas mesmo que estivessem os alunos e as familias ndo estariam. Infelizmente,
cada vez mais o aluno diz que vai a escola porque € "obrigado™ e motiva-lo para a frequéncia de
clubes/ projetos / oficinas /salas de estudo / etc. é cada vez mais dificil!” (R12), levantando uma
Gltima dificuldade que se prende, neste caso, com a reduzida disponibilidade ou interesse dos e das
préprias alunas, ou mesmo das familias em se envolverem em iniciativas extracurriculares. A
mesma dificuldade foi levantada no primeiro grupo de entrevista, lamentando que “os alunos ndo
estdo muito recetivos [ao Centro de Apoio a Aprendizagem] porque a realidade, [no local X] é
esta, os alunos ndo sdo recetivos a escola, tém outros interesses” (E1-P1). Curiosamente, nesta
estratégia em particular, ndo foram elencadas dificuldades relacionadas com as tarefas burocraticas,
embora seja possivel transporta-la para cé, uma vez identificada houtros momentos.

Todos os contributos deste subtopico permitem conhecer e compreender melhor a forma
como as estratégias poderdo ser implementadas na escola publica portuguesa, reunindo também
informacdes muito validas acerca das dificuldades que, juntamente com os métodos sugeridos,
constituem um volume de informacdo muito rico para a adaptagdo do texto de apoio contido nas
cartas das varias estratégias, numa futura versdo portuguesa do modelo Ideas Docentes. Assim,
embora essa adaptacdo ndo seja feita no &mbito deste trabalho, foi seu objetivo reunir elementos
gue possam contribuir para ela no futuro, caso se considere viavel escalar o0 modelo ou caso se
pretenda confirmar essa viabilidade por via da aplicagdo de uma versao piloto.
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Conclusao

A presente investigacdo teve como principal objetivo analisar o potencial de scaling do
modelo Ideas Docentes para o contexto da escola publica portuguesa. Recorrendo a uma abordagem
qualitativa procurou-se conhecer a perspetiva dos e das participantes acerca do modelo em estudo,
mas também as carateristicas dos seus contextos de pratica e da escola publica como um todo, por
forma a, em conjunto, refletir e discutir acerca das oportunidades que representa a recente
conjuntura politica ao nivel da educag&o, assente na autonomia e flexibilidade curricular, e, mais
aprofundadamente, para a adaptagéo e aplicacdo do modelo em estudo. Mais ainda, procurou-se
conhecer e refletir acerca das dificuldades sentidas pelos e pelas docentes na implementacdo de
estratégias pedagogicas promotoras da aprendizagem, entre elas o trabalho colaborativo entre
docentes, bem como reunir um conjunto de sugestdes praticas de implementacdo das estratégias
pedagogicas que integram o modelo Ideas Docentes, tendo em conta as potencialidades e
condicionantes da escola publica portuguesa, por forma a compilar um conjunto de recomendacdes
que pretendem contribuir para a adaptagdo do modelo ao contexto portugués.

Relembrando que a motivacdo para a realizagdo deste trabalho se centrou na possibilidade
de contribuir para as atuais linhas de reflexdo, ou mesmo de acdo, em torno do potencial da
colaboragdo entre docentes, para a melhoria continua da aprendizagem, tanto de alunos/as e
docentes, como das proprias escolas, enquanto organizacdes, poder-se-4 assumir que essa reflexao
se iniciou com a realizacdo do estudo, entre os e as docentes que dela fizeram parte e para ela
contribuiram. Acredita-se, assim, que do mesmo modo como tais profissionais foram fundamentais
para o estudo, também a participacdo neste trabalho Ihes terd proporcionado um momento de
partilha e reflex&o colaborativa, tal como de empatia e de alento — ou resiliéncia — para continuar a
investir em si e na sua pratica profissional.

Tal como esperado, dado o carater exploratorio da investigacdo, os contributos dos e das
docentes participantes enriqueceram o estudo, trazendo outras informagdes importantes que,
embora n&o diretamente relacionados com a escalabilidade do modelo Ideas Docentes, permitem
uma maior compreensao dos seus contextos de pratica e experiéncias, bem como das suas percecoes
e sentimentos, que orientam a reflexdo em torno do contexto de destino da inovag&o social que se
pretende escalar. Além disso, os contributos acerca das condi¢des de trabalho e dos aspetos praticos
da flexibilidade curricular, além de extremamente relevantes para a analise do potencial de scaling
do modelo, permitem também reunir um breve diagndstico de necessidades que poderédo constituir
um ponto de partida ou motivacao para investigac@es futuras em estudos mais especificos sobre
este tema.

Considerando estas mesmas percecOes, parece existir um desfasamento entre a
flexibilidade e autonomia promovida nos diplomas oficiais e no discurso politico e as condi¢6es de
pratica efetivamente proporcionadas no dia-a-dia das escolas portuguesas. Se, por um lado, se
promove a crescente colaboracédo, inclusdo e adaptacdo do ensino as caracteristicas especificas e
particulares dos e das alunas e do meio em que se inserem, por outro parecem ndo ser acompanhadas
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de medidas que permitam aos e as docentes reunir o tempo e 0s meios para o fazer de forma
integrada e gratificante. No fundo, a oportunidade que motivou a realizagdo do estudo ndo serg, na
verdade, uma oportunidade efetiva — como de resto se interrogou em varios momentos da analise
das diretrizes legislativas.

Tal constatacdo é determinante para a analise do potencial de scaling do modelo Ideas
Docentes para o contexto da escola publica portuguesa — objetivo geral do estudo. A este respeito
conclui-se que o potencial sera reduzido, maioritariamente por conta da baixa replicabilidade do
modelo, isto €, da reduzida capacidade da estrutura organizativa da escola publica portuguesa em
adotar os processos previstos no modelo, por conta, sobretudo, da escassez de tempo e/ou
momentos que permitam a sua implementacdo de forma sincrona e alargada a todo o
estabelecimento. Conclui-se ainda que sera o valor atribuido ao modelo por parte da Direc¢do de
cada estabelecimento — e, por conseguinte, o esfor¢o organizativo que estara disposta a fazer para
o implementar — o fator que mais influenciard ou ditara o nivel de replicabilidade do modelo, neste
caso, no respetivo estabelecimento. Por outra, conclui-se ainda que as Dire¢Ges poderdo ndo
incorrer nesse esfor¢o, apesar de reconhecido o valor, por conta da antecipacao de resisténcias do
seu corpo docente.

Contudo, o modelo apresenta um elevado grau de adaptabilidade, tendo sido recolhidos no
estudo varios contributos e sugestdes que enriquecerdo este processo de adaptacdo dos seus
processos e produtos para melhor servir o contexto de destino — a escola publica portuguesa — e
gue, uma vez superada a barreira da replicabilidade, tornam o modelo transferivel. Tais contributos
envolvem, entre outras, a criacdo de mais e melhores mecanismos de apoio a implementacéo das
medidas decorrentes do diagnostico oferecido pela implementagdo do modelo, nomeadamente ao
nivel do apoio as DirecOes através de ferramentas e/ou a¢Bes de capacitagdo para o planeamento,
monitorizagdo e follow-up, por forma a garantir a real utilizagdo dos resultados no desenho da
estratégia pedagogica do estabelecimento e a sua aplicag&o.

Por outro lado, conclui-se também que o modelo é tido pelos e pelas participantes como
relevante no contexto portugués e vé reconhecida a qualidade da sua metodologia participativa
orientada pelo design thinking, bem como das estratégias pedagdgicas que o integram, ainda que
seja expectavel vir a encontrar em Portugal, tanto docentes recetivos/as como opositores/as.

Neste sentido — e apesar de reconhecida a reduzida escalabilidade do modelo, de forma
genérica, para o contexto portugués — é entendimento que ndo deverd ser de todo ignorada a
possibilidade de existirem estabelecimentos que encontrem no modelo uma ferramenta vantajosa
para 0s seus territorios educativos, podendo este ser o enfoque de investigacdes futuras no
seguimento deste estudo. Assim, seria oportuna a realizagdo de investigacbes futuras,
nomeadamente envolvendo ndo apenas docentes, mas elementos diretivos, com enfoque na anélise
da recetividade/valorizag&o do modelo, e para as quais os resultados do presente estudo constituirdo
um importante ponto de partida, ou mesmo a adaptacdo do modelo, tendo em conta os contributos
deste estudo, para a realizagdo de investigacao através de um estudo-piloto. Nesse caso recomenda-
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se a existéncia de uma entidade/organizacdo em Portugal que partilha da viséo e dos valores do
modelo e da forma como, neste estudo, se entende e se promove a inovacao social — participada e
com énfase no processo e nas pessoas que a constroem coletivamente — e que queira participar neste
processo de scaling, atuando como parceira segundo os principios de dissemina¢do da EQUAL
(EQUAL, 2007).

Na verdade, umas das principais limitagdes do estudo foi justamente a ndo envolvéncia de
elementos com conhecimento acerca dos processos de gestdo e administracao escolar. Teria sido
oportuno e enriguecedor auscultar, também, 6rgaos diretivos, por exemplo através de entrevistas
individuais, o que teria permitido uma mais forte triangulagdo de dados e, simultaneamente,
robustecer a andlise da dimenséo de replicabilidade do processo de scaling. O mesmo se podera
dizer acerca de decisores/as politicos/as, cujos contributos teriam, igualmente, enriquecido o
estudo.

O estudo enfrentou também alguns constrangimentos, nomeadamente ao nivel da adesao e
da disponibilidade na data das sessdes, visto terem existido docentes que haviam confirmado a sua
presenca e, no momento da sessdo, ndo puderam comparecer. Este facto, por si, corrobora também
algumas das dificuldades identificadas ao nivel da articulacdo de horarios para o trabalho
colaborativo entre docentes, ja que, o motivo da auséncia de trés potenciais participantes foi
justamente a participagéo de reunides no ambito da atividade docente.

Do ponto de vista da qualidade e enriquecimento dos resultados, teria sido também
interessante a realizagdo de um segundo momento de entrevista focalizada de grupo, reunindo os e
as participantes de ambos os grupos, dado que hum dos grupos a abordagem foi mais centrada na
andlise do modelo Ideas Docentes, das suas potencialidades, limitacbes e necessidades de
adaptacdo — numa perspetiva construtiva e de autorresponsabilizagdo — e no outro, se verificou um
maior peso a partilha de sentimentos e perce¢des acerca do ensino em Portugal — numa perspetiva
comparativamente mais negativa. Relativamente a esta constatacéo, cabe sublinhar que, do ponto
de vista da qualidade dos resultados, se procurou que ambos os grupos fluissem naturalmente, tendo
cada um deles seguido o seu préprio caminho, em fun¢éo das dinamicas estabelecidas pelo proprio
grupo, ndo sendo, de todo, algo intencional. Provavelmente, a interacdo entre os varios elementos
de ambos os grupos teria sido positiva, permitindo aprofundar algumas das opinifes e percecdes.

Por fim, dados os condicionalismos levantados pelos e pelas participantes, que fogem ao
seu proprio dominio de atuagdo ou mesmo ao dominio das Direc¢Ges escolares, consideram-se ainda
oportunas — se ndo mesmo necessarias — investigacdes futuras que envolvam a participacdo de
decisores/as politicos no campo da educacédo. Tais estudos poderdo ajudar a compreender as causas
desses aspetos ou as necessidades estruturais que conduzem a sua existéncia, contribuir para a
procura de solu¢Bes ou, numa outra perspetiva, sensibilizar os e as decisoras politicas e envolvé-
las no diadlogo em torno da colaboracdo entre docentes, enquanto agentes determinantes para o seu
crescimento e sucesso. Seriam, de facto, relevantes investigacdes que promovam uma crescente
proximidade entre decisores/as politico/as, 6érgdos de gestdo escolar, docentes, e demais
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profissionais da educacéo, e que fomentem uma cultura de didlogo entre ambos, em torno da criagéo
conjunta de crescentes dinamicas colaborativas, tanto entre docentes como nas comunidades
educativas no seu todo.

N&o poderia encerrar-se este trabalho sem antes voltar a sublinhar a importancia da
educacdo e da escola como pilar essencial para uma sociedade mais justa, equilibrada e
empoderada, capaz de corresponder coletivamente aos desafios e adversidades do presente e do
futuro, através das aprendizagens do passado e do cultivo de um olhar critico e proativo sobre si
mesma. Tal perspetiva é igualmente vélida ao nivel das estruturas escolares e dos seus
intervenientes, sejam os e as docentes, alunas, EE ou a comunidade em geral. E neste sentido que
se pretende, aqui, sublinhar também a importancia de uma andlise interdisciplinar das escolas e das
comunidades educativas, que, devendo ser exigentes, tanto consigo prdprias, como com as
propostas que lhes possam chegar do exterior, poderdo também fazer o exercicio de procurar nelas
oportunidades de crescimento e otimizag¢do do seu valor intrinseco, nem sempre potenciado. Sera
neste exercicio constante de procura pela melhoria que se conseguird construir uma rede

tendencialmente crescente de escolas que aprendem — consigo, com a comunidade e com o mundo.
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Apéndices

Apéndice 1 — Carta convite para a participacdo no estudo

ASSUNTO: Convite para colaborar em investigacdo para adaptagdo de metodologia de trabalho colaborativo a
realidade portuguesa

Caro Professor / Cara Professora,

No ambito do Mestrado em Intervengdo Social, Inovacdo e Empreendedorismo (MISIE), uma parceria entre a
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo (FPCE) e a Faculdade de Economia da Universidade de Coimbra
(FEUC), sob orientagdo da Doutora Cristina Vieira, convidamos a participar num estudo que pretende explorar a
adaptabilidade de uma metodologia de trabalho colaborativo entre docentes desenvolvida no Chile, para a realidade
portuguesa.

Porgué esta investigacao?

Ha dias, numa reunido de trabalho, uma professora que muito estimo perguntava: “Onde é que deixam os professores
pensar?”. Acreditar que as iniciativas que melhor servem as necessidades das escolas sdo aquelas por elas concebidas
internamente, e sentir, ao longo de vérios anos, que os e as docentes com quem vou contactando tém em comum
uma sensac¢do de sobreposicdo de solicitagdes e de papéis atribuidos e uma escassez de momentos para pensar,
discutir e ser, efetivamente, professores/as, foi o que me fez abragar este projeto de investigagdo.

Em que consiste?
O estudo tem por base um modelo facilitador do trabalho colaborativo entre docentes, desenvolvido no Chile, que

tem sido reconhecido pelos/as professores/as como uma ferramenta Gtil para refletir em conjunto e procurar
respostas para as necessidades da sua escola. A investigacdo pretende explorar de que formas esse modelo pode ser
adaptado a realidade da escola publica em Portugal e construir uma versao portuguesa que possa vir a ser testada no
futuro.

Como funciona o modelo do Chile?

O principal objetivo do modelo é “angariar” tempo, junto da Diregdo da escola, para que os/as docentes, em pequenos
grupos, possam abstrair-se de outras preocupacgées e, durante 90 min, focar-se Unica e exclusivamente em refletir e
debater acerca das necessidades e potencialidades da sua escola, procurando definir estratégias e/ou recomendagbes
para Ihes responder. Para tal, o modelo propde uma metodologia de trabalho prépria, autoadministrada, que permite
gerar recomendagGes concretas, sendo essa metodologia o alvo da investigagdo.

Qual o papel do/a professor(a) na investigacdo?

O seu papel é determinante, pois a analise critica e adaptagdo da metodologia ndo faria sentido se ndo incluisse, como
elementos-chave, os préprios utilizadores para quem ela almeja vir a ser util. A sua participagao traduzir-se-a numa
sessdo Unica de até 120 min, subdividida em 2 momentos:

1. questionario introdutorio que pretende recolher contributos da experiéncia docente na implementagdo de
vdrias estratégias pedagdgicas, bem como familiarizar os participantes com o modelo chileno (30 min);

2. entrevista de grupo (focus group) onde sera apresentada a metodologia do modelo chileno e conduzida uma
reflexdo acerca da sua adaptabilidade a realidade portuguesa (60-90 min).

Serdo realizadas 2 sessdes durante o més de janeiro, em data e horario a articular com o grupo de participantes, que
terdo lugar na Lousa (Sede do projeto Espago J — Praga Candido dos Reis) e em Coimbra (FPCE, edificio 2 — Largo D.
Dinis), pelo que podera participar naquela que lhe for mais conveniente.

Confiante de que vera valor neste projeto, ficarei a aguardar o seu parecer,
Antecipadamente grata pela atengdo prestada,
Com os melhores cumprimentos,

Daniela Venancio
danielafvenancio@gmail.com | 91X XXX XXX
https://www.linkedin.com/in/danielavenancio
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Apéndice 2 — Plano da sesséo de participacdo no estudo

PLANO DE AGAO PARA A SESSAO DE INVESTIGAGAO

Sessdo Unica a realizar com 2 grupos distintos, com a duragao de até 120 min, subdividida em 2 momentos:

1.

questiondrio aberto que pretende recolher contributos da experiéncia docente na implementagao
de vérias estratégias pedagdgicas, bem como familiarizar os e as participantes com o modelo chileno
(30 min);

entrevista focalizada de grupo onde sera apresentada a metodologia do modelo chileno e
conduzida uma reflex&o acerca da sua adaptabilidade a realidade portuguesa (60-90 min).

MOMENTO 1

QUESTIONARIO ABERTO (autoadministrado a cada participante)

D& um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em conta as
caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.

Nota: a questdo sera aplicada as 11 estratégias pedagdgicas do modelo original (traduzidas para portugués)

MOMENTO 2

INTRODUCAO A ENTREVISTA FOCALIZADA DE GRUPO (contextualizago)

1. Disposi¢éo de todos os materiais do modelo e disponibilizagdo de um exemplar a cada participante

2.

Explica¢do do modelo:

2.1. O que ¢ Ideas Docentes?

E um projeto, promovido por uma organizagéo chilena [Elige Educar], que procura criar um espago
de participacdo e reflexdo entre professores/as, sobre as proprias praticas pedagdgicas, partindo de um
conjunto de estratégias que demonstraram ter um impacto positivo na aprendizagem dos/as alunos/as
[investigacdo cientifica internacional na &rea da educagéo e pedagogia — Education Endowment
Foundation].

O modelo procura fortalecer o trabalho colaborativo e capacitar as comunidades educativas para 0s
seus proprios processos de melhoria, apoiando os estabelecimentos com uma ferramenta viavel de ser
implementada nos “Conselhos de Professores” [Chile], onde podem detetar-se capacidades ja
instaladas nas comunidades e gerar propostas de melhoria continua dos/as proprios/as professores/as.

Numa sessdo de trabalho de 90 minutos, um grupo de 10 docentes do mesmo ciclo de estudos retne-
se neste processo de reflexdo e procura de solugdes, através de uma metodologia prépria e
autoadministrada. Ao realizar vérios grupos de trabalho dentro da mesma escola, o conteldo
produzido aumenta e, com esses resultados, os promotores produzem um relatério global que
devolvem a Diregdo, com sugestes e recomendagdes para implementar melhorias com base na
reflexdo dos/as proprios/as docentes.

2.2. Como se implementa?

Apresentacdo em video: https://www.youtube.com/watch?v=FynTpvKyy-E&t=6s (legendas
PT)
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Apéndice 3 — Questionario de resposta aberta

Cadigo do questionario: #

QUESTIONARIO

Sugestoes de implementacado de estratégias pedagogicas com

base na experiéncia docente

ENQUADRAMENTO

“Onde ¢ que deixam os professores pensar?”’

(Professora do ensino secundario, 2019)

Este questionario é realizado no &mbito do estudo “ldeas Docentes: um modelo facilitador da
reflexdo e colaboragdo entre docentes — proposta de scaling”, desenvolvido pela investigadora
Daniela Venancio e sob a Orientacdo da Professora Doutora Cristina Vieira, inserido no
Mestrado em Intervencdo Social, Inovagdo e Empreendedorismo, numa parceria entre a
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo e a Faculdade de Economia da
Universidade de Coimbra. Pretende conhecer sugestdes de implementacdo das estratégias
pedagdgicas que fazem parte do modelo “Ideas Docentes”, com base na experiéncia de
docentes que lecionam no ensino publico em Portugal.

O questionario é andnimo e confidencial. Leia com atencéo as questdes e responda diretamente
neste documento. Existem perguntas de resposta livre e outras em que lhe sera pedido que

escolha uma opcao de entre uma lista de respostas possiveis, escrevendo um (X) na alinea

correspondente.

Procure ser 0 mais verdadeiro/a nas suas respostas. Agradecemos desde ja a sua colaboracao.

=> Por favor, comece a responder na pagina seguinte.
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PARTE | — Caracterizacdo

1. Sexo: Masculino 2. ldade:
Feminino Né&o sabe/N&o responde
3. Concelho onde leciona: Né&o sabe/N&o responde

4. Ciclo de estudos em que lecionou durante mais tempo, nos ultimo 5 anos:

2° Ciclo do Ensino Bésico 3° Ciclo do Ensino Bésico

Ensino Secundario Né&o sabe/N&o responde

PARTE Il — Sugestdes para a implementacdo das estratégias

Nas perguntas seguintes, leia, por favor, a descri¢do de cada estratégia e escreva a sua resposta

na caixa abaixo de cada pergunta.

5. DESENVOLVIMENTO DE TUTORIAS ENTRE ALUNOS/AS: A tutoria entre pares
visa permitir que os/as alunos/as assumam a responsabilidade por diferentes aspetos do seu
processo de ensino e aprendizagem. A coordenacdo com os/as professores/as de cada nivel ou
departamento é importante para que esta seja uma pratica partilhada no estabelecimento. Propde-
se que os/as alunos/as trabalhem em pares ou em pequenos grupos e alternem entre as funcgdes de
tutor e tutorando, para que se apoiem mutuamente na aprendizagem.

Dé& um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.
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6. FEEDBACK FORMATIVO AO/A ALUNO/A: O ERRO COMO OPORTUNIDADE
PARA A APRENDIZAGEM: O feedback € uma informacéao fornecida ao/a aluno/a sobre o seu
desempenho em relacéo aos objetivos de aprendizagem, cujo proposito se deve focar em estimular
a melhoria na aprendizagem dos/as alunos/as. Pode vir de um(a) professor(a) ou de colegas de
turma e é importante focar-se na a¢do do/a aluno/a, para que haja concordancia entre o seu esforco
e 0 objetivo que deseja alcancar. A interacdo pode ser verbal, escrita ou através da tecnologia
digital. Do ponto de vista da criatividade, é essencial considerar o erro como uma oportunidade de
aprendizagem. Durante 0s processos de criacdo ou procura de solucdes, é permitido tentar melhorar
uma ideia, como parte essencial para o desenvolvimento da proposta final.

Dé um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.

7. C. MOBILIZACAO DE ALTAS EXPECTATIVAS E DA APRENDIZAGEM
AUTONOMA DOS/AS ALUNOS/AS: O objetivo é estimular a autorregulagdo do/a aluno/a
para que, progressivamente, cada um/a administre melhor a sua motivacao para a aprendizagem.
"Aprender a aprender” visa ajudar os/as alunos/as a refletir explicitamente sobre a sua prépria
aprendizagem, ensinando estratégias que lhes permitam estabelecer objetivos e monitorizar e
avaliar o seu desenvolvimento académico.

Dé um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.
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8. APRENDIZAGEM COLABORATIVA ENTRE ALUNOS/AS: A aprendizagem
colaborativa consiste em tarefas ou atividades em que os/as alunos/as trabalham juntos/as em
pequenos grupos. O objetivo é executar uma tarefa de forma partilhada, onde cada aluno/a da equipa
trabalhe diferentes aspetos, para contribuir para um resultado global comum. A colaboragdo é
essencial para resolver problemas complexos e desenvolver propostas criativas e inovadoras.

Dé um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.

9. USO DO DIALOGO E DO DEBATE ENTRE ALUNOS/AS PARA UMA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: As intervencdes orais dos/as alunos/as em sala de aula
visam desenvolver e aprimorar as competéncias de comunicacdo, colaborando para a articulacdo
de ideias com a linguagem falada e a compreensdo da leitura. Promovem a aprendizagem
colaborativa, a interacdo e o dialogo com os pares.

Dé um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.
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10. NIVELAMENTO DA APRENDIZAGEM DE TODOS/AS OS/AS ALUNOS/AS: O
objetivo é alcancar o dominio da aprendizagem em todos/as os/as alunos/as. Deve gerir-se a
motivacdo individual para aprender. Pode ser feito em fragmentos de conteddo, com objetivos
claros e especificos, para os quais se trabalha, até serem alcancados. Os/as alunos/as trabalham cada
bloco de contetido através de etapas sequenciais. Devem demonstrar um elevado nivel de sucesso
nas avaliagdes (aproximadamente 80%) antes de continuar para o proximo novo contetido. Os/as
alunos/as que ndo atingem o nivel exigido tém apoio adicional: entre colegas, pequenos grupos de
discussao e tarefas designadas pelo/a professor(a).

Dé um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.

11. GESTAO COMPORTAMENTAL E SOCIOEMOCIONAL PARA A MELHORIA
DA APRENDIZAGEM: O objetivo destas intervencdes é o desenvolvimento de competéncias
sociais, emocionais e comportamentais. Procuram-se melhorias através da reducdo dos
comportamentos de risco e do trabalho dos aspetos sociais e emocionais da aprendizagem, em vez
de se concentrar diretamente em elementos académicos ou cognitivos.

Dé& um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.
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12. ENVOLVIMENTO DOS/AS ENCARREGADOS/AS DE EDUCACAO NO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM E ENSINO: Participacdo ativa dos pais ou
Encarregados/as de Educacdo com o objetivo de apoiar a aprendizagem dos/as filhos/as na escola.
Isso inclui programas direcionados aos pais e as suas competéncias (por exemplo: melhoria da
leitura, escrita e competéncias digitais), focados em incentiva-los a manter os seus filhos ou filhas
em constante aprendizagem e, assim, desenvolver programas mais intensivos para familias em
crise.

Dé& um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.

13. TRABALHO COLABORATIVO ENTRE DOCENTES: Instancias formais de
cooperacgdo continua entre professores/as para melhorar as suas metodologias de ensino e incentivar
a reflexdo pedagogica, com o objetivo de melhorar a aprendizagem dos/as alunos/as.

D& um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.
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14. DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES ESCOLARES COM BASE NO
CONTEXTO LOCAL: Desenvolvimento de atividades e trabalhos de casa com enfoque no
contexto local dos/as alunos/as. O objetivo desta estratégia é adaptar as atividades e o material de
apoio ao contexto de ensino dos/as alunos/as, para que haja maior significado e impacto sobre eles.
Dé& um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.

15. DISTRIBUICAO E USO EFETIVO DO TEMPO NAO LETIVO DOS/AS
DOCENTES PARA A APRENDIZAGEM: Eficacia e reorganizagdo colaborativa do trabalho
fora da sala de aula, com o objetivo de obter uma melhor distribui¢do das tarefas de ensino e gestéo
em horario ndo letivo. E importante que uma maior distribuicio e um uso eficaz do tempo n&o
letivo permita que os/as alunos/as melhorem a sua aprendizagem, bem como promova uma cultura
de colaboracéo entre os/as professores/as.

D& um exemplo de como implementa ou poderia implementar esta estratégia, tendo em

conta as caracteristicas da escola publica portuguesa na atualidade.

v O questionario termina aqui. Muito obrigado pela sua colaboragéo.
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Apéndice 4 — Guido de entrevista focalizada de grupo

GUIAO DE ENTREVISTA FOCALIZADA DE GRUPO

1. Qual a relevancia do modelo para o contexto portugués?
1.1. Em que medida podera potenciar a colaboracdo entre docentes e a criacdo ou fortalecimento de
comunidades de praticas?
1.2. Em que medida podera potenciar o desenvolvimento profissional continuo dos/as docentes?
1.3. Em que medida podera potenciar a melhoria continua da aprendizagem dos/as alunos/as?
1.4. Em que medida podera ser uma mais-valia para as escolas, tendo em conta o DL 55/2018?

2. Qual a adeguabilidade do modelo ao contexto portugués?
2.1. Qual seria a recetividade dos/as docentes ao modelo?
2.2. E dos/as Diretores/as?
2.3. Como poderéd o modelo ser vidvel em termos de:
2.3.1. momento de aplicagdo (horarios; fase do ano letivo; tempo letivo/ndo letivo; facilidade
de conciliar horarios de varios docentes; outras)
2.3.2. custos para as escolas (ex: fotocdpias, post-its)

3. Como pode a metodologia utilizada (design thinking) ajustar-se ao contexto portugués?

3.1. Quais as vantagens ou desvantagens de disponibilizar materiais de trabalho?

3.2. Os 5 passos (indutores de um processo que abre e fecha intencionalmente a discusséao, para a
fazer progredir) sdo uma boa estrutura?

3.3. Os titulos, categorias e instrucGes sdo claras e adequadas?

3.4. E aduracdo atribuida a cada passo?

3.5. Quais as vantagens ou desvantagens de iniciar a discussdo partindo de exemplos “fechados” de
estratégias pedagdgicas (havendo opgdo “em branco”)?

3.6. O n°de estratégias sera adequado (11 + “outra” — em aberto)?

3.7. A estratégia de criagdo dos grupos de trabalho sera adequada (10 docentes do mesmo ciclo)?

3.8. Quais as vantagens ou desvantagens de atribuir papéis adicionais dentro do grupo (1
moderador + 1 controlador do tempo) e da auséncia de um facilitador externo?

3.9. Quais as vantagens ou desvantagens da frequéncia e duragdo deste trabalho (1 Unica sesséo de
90min)?

4. Como garantir a adequabilidade das estratégias pedagogicas em discusséo?
4.1. Em que medida a traducdo apresentada sera percetivel pelos/as docentes?
4.2. Das estratégias apresentadas, quais as que mais e menos se adequam a realidade portuguesa?
4.3. Seria importante incluir outras estratégias ndo mencionadas? Quais e porqué?
4.4. Que elementos seriam importantes incluir no verso dos cartdes? (sugerir: titulo, descricéo,
exemplos praticos de implementacéo, principais dificuldades, dicas facilitadoras)

5. Quais as percecdes gerais face ao modelo?

5.1. Que oportunidades cria (e como potencia-las)?

5.2. Que obstaculos podera enfrentar (e como superé-los)?

5.3. Qual a opinido acerca do facto de ser destinado exclusivamente a professores/as (considerando
que a comunidade educativa inclui outros atores: alunos, familias, pessoal ndo docente,
comunidade)?

5.4. Como soa o titulo do projeto original? Tém sugestdes para a versao portuguesa?

6. Que outros comentarios gostariam de fazer?

112



Apéndice 5 — Matrizes de analise de dados dos questionarios de resposta aberta

ESTRATEGIA A — DESENVOLVIMENTO DE TUTORIAS ENTRE ALUNOS/AS

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidades de registo

Métodos de
implementagdo
utilizados ou
sugeridos para

Mentoria

Desenvolvimento de
iniciativas de mentoria
entre alunos/as

“Solicitando que os alunos com melhores resultados e
com maior facilidade na aquisi¢do das aprendizagens
apoiem um colega na sala de aula (verificando se passa
para o seu caderno, corretamente, o que lhe é solicitado;

considerar na
implementagdo
em Portugal

necessidades

identificagdo de
necessidades dos/a
aluno/a na fase inicial
da estratégia

o contexto apoiando na resolugdo de tarefas, etc.).” R5
portugués “Alunxs com melhores resultados "ajudam" outrxs com
resultados mais fracos.” R13
“Numa escola em que a inclusdo é uma pratica diaria,
devemos colocar em trabalho de pares alunos com a
capacidade de apoiar/ajudar o outro que tem
necessidades especificas.” R7
Trabalho de pares Realizagdo de trabalhos | “O trabalho de pares ou em pequeno grupo” R3
e/ou grupo em pares ou em “Organizagdo de grupos de alunos” R15
pequenos grupos de “trabalho de pares na sala de aula” R4
alunos/as “trabalho de pares” R6
“trabalho desenvolvido em pares em que as alunas se
entreajudam na resolugdo de atividades propostas para a
aula” R12
“Nos trabalhos de grupo atribuir a fungdo de tutor a um
aluno” R1
Corresponsabilizagdo | Realizagdo de tarefas “realizassem tarefas como ir ao bar, refeitério, trabalhos
em tarefas diversas diversas pelos/as de casa, entre outros.” R2
alunos/as em conjunto “mediante determinadas tarefas e fichas” R2
Feedback entre Criagdo de momentos “No ensino de técnicas de ginastica, enquanto alguns
pares e/ou atividades para o alunos executam, os outros (pares) analisam e ddo
uso do feedback entre feedback” R10
alunos/as “classificagdo e corregdo de trabalhos realizados por
outro aluno da turma” R12
Aspetos a Identificagdo de Importdncia da “Esta estratégia passa pela identificagdo da necessidade

de um aluno ser acompanhado por um tutor” R11

Predisposi¢do do/a
tutor(a)

Importdncia da vontade
do/a aluno/a tutor(a)

“um aluno (...) querer exercer essa tutoria.” R11

Caracteristicas
dos/as alunos/as

Importdncia do
levantamento das
caracteristicas dos/as
alunos/as na fase inicial
da estratégia, para a
constituigéo dos
pares/grupos

“atribuir a fungdo de tutor a um aluno com base no seu
perfil/caracteristicas pertinentes” R1

“esta estratégia passa (...) pelo conhecimento de um
aluno mais velho e mais responséavel” R11

“que domine, por exemplo, melhor a matéria” R14
“grupos heterogéneos - alunos com dificuldades/alunos
com facilidade em aprender” R15

“de modo a criar equipas heterogéneas” R3

Atribuigdo de papéis
pelo/a docente

Importdncia da opinido
do/a docente na escolha
dos pares/grupos

“Os grupos sdo decididos por mim” R3
“A procura de escolha entre um dos dois” R14

Defini¢do de
objetivos /
compromissos

Importdncia da
defini¢do conjunta de
objetivos e/ou
compromissos

“Estabelecia um acordo escrito entre ambos os
envolvidos e estabeleceria os objetivos pretendidos” R11

Defini¢do de
momentos e locais
especificos

Importdncia da
criagdo/defini¢do de
momentos
especificamente
dedicados a atividade

“[Tutor e tutorando] DispGem de 45' (antes ou depois da
hora de almogo) no espaco da biblioteca e/ou sala de
estudo.” R13

Orientagdo do/a
docente

Importdncia do
envolvimento ativo do/a

“Esta estratégia so seria possivel, com um trabalho

bastante pormenorizado do professor” R9
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docente para o sucesso
da estratégia

“Com a orientagdo de um professor” R2
“previamente orientados pelo professor.” R10
“supervisdo do professor” R15

Rotatividade

Importdncia da

rotatividade/alterndncia

de pares/grupos

“procurando muitas vezes que esses pares ndo sejam
sempre 0s mesmos” R4

Desafios /
dificuldades de
implementagdo
no contexto

Reduzida autonomia

dos/as alunos/as

Reduzida autonomia
por parte dos/as
alunos/as

“na minha realidade profissional, os alunos (na sua
maioria) sdo pouco auténomos e tém pouca iniciativa.”
R9

portugués
Impacto Aprendizagem Aprendizagem mutua “tirem ddvidas um com o outro antes da corregdo em
percebido mutua entre os vdrios grande grupo” R6
elementos “aprendizagem de ambos.” R14
Entreajuda Apoio mutuo entre os “precisamente para que se ajudem” R6

vdrios elementos

“permite esse apoio mutuo” R14

Responsabilidade

Desenvolvimento do
sentido de
responsabilidade

“por forma a incutir sentido de responsabilidade” R1
“eles pudessem ser responsaveis uns pelos outros” R2

Cooperagdo

Desenvolvimento de
competéncias para a
cooperaglo

“potenciar o trabalho de cooperagdo entre eles.” R3

Desenvolvimento
pessoal

Desenvolvimento de

competéncias pessoais e

sociais

“lapoiar alunos/as com necessidades especificas] “E uma
aprendizagem para a vida.” R7

Experiéncia de
utilizagdo

Utilizada com
adaptacGes

Referéncia a utilizagdo
frequente do trabalho
de pares e/ou de grupo,
embora seja menos
comum a atribuicéo de
fungdes de tutor(a) e
tutorando/a aos/as
aulnos/as

“Sempre que possivel, promovo o trabalho de pares” R6
“Na escola onde trabalho o apoio entre pares é uma
pratica diaria.” R7

“Pelas caracteristicas muito particulares (de indole
predominantemente mais pratica) da disciplina que
leciono, o trabalho ou a realizagdo / desenvolvimento dos
exercicios &, por sistema, executado desta forma.” R14
O trabalho de pares ou em pequeno grupo é constante
nas minhas aulas. (...) Todavia, a ideia de tutoria ndo esta
propriamente subjacente ao trabalho, mas sim a
complementaridade entre os/as alunos/as.” R3

“Na escola onde trabalho implementa-se o Programa
SER+, um programa de tutoria entre pares.” R13

“Ja implemento esta estratégia por iniciativa prépria
sendo que a nivel de Departamento a mesma ndo estd
definida como estratégia e a nivel de Escola apenas esta
prevista para casos especificos.” R12

“A um nivel muito basico, posso presumir que
"implemento" esta estratégia apenas por optar
preferencialmente pelo trabalho de pares na sala de aula
(...) Ha alguns anos atras a estratégia funcionou ao nivel
das aulas de Estudo Acompanhado, que ja ndo existem
nesse modelo atualmente. Sendo verdadeira diria que o
modelo tem tudo para poder funcionar, MAS NAO E posto
em pratica na maioria do ensino publico.” R4

Adaptabilidade
ao contexto
portugués

Escalavel

Reline as condigbes
para aplicagdo no
contexto portugués

“diria que o modelo tem tudo para poder funcionar” R4

Desadequada para
alunos mais novos

Desadequada para o 32
ciclo, dada a
dependéncia de tutoria
por um adulto

“A nivel do 32 Ciclo, penso que a tutoria deverd ser
individual e orientada por um docente, porque os alunos
sdo, ainda, bastante infantis, carecendo, ainda, de
aconselhamento por parte do tutor.” R8

ESTRATEGIA B — FEEDBACK FORMATIVO AO/A ALUNO/A: O ERRO COMO OPORTUNIDADE PARA A APRENDIZAGEM

Métodos de
implementagdo
utilizados ou
sugeridos para

Avaliagdo
diagndstica e/ou
formativa

Criagdo de
momentos e
instrumentos de
avaliagdo diagndstica

“O feedback é dado através da avaliagdo diagndstica inicial e
também se processa ao longo do ano, por intermédio de
avaliacdo formativa oral e escrita.” R8
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o contexto
portugués

e formativa, com
troca de feedback e
esclarecimento de
duvidas

“A avaliagdo formativa (oral ou escrita) é outra forma
implementada continuamente.” R12

“No que diz respeito ao desempenho a nivel escrito
individual, consiste na utilizagdo de testes formativos
semanais e sua corregao e esclarecimento de duvidas
(coletiva ou individualmente).” R4

Complemento a
avaliagdo sumativa

Utilizagdio de
comentdrios escritos
nos testes e fichas,
como complemento a
avaliagdo
quantitativa

“Ao longo do processo de ensino/aprendizagem o feedback
pode ser dado aos alunos em forma de comentario escrito,
nos testes/fichas de avaliagdo.” R1

Feedback ao longo
da tarefa/processo

Feedback nas vdrias
fases do
desenvolvimento da
tarefa que precedem
0 momento de
avaliagdo sumativa

“Nos trabalhos individuais ou em grupo a apresentar/
defender em sala de aula pelo aluno(s) é sempre dado o
feedback ao(s) aluno(s) para que possam corrigir/melhorar o
resultado final da apresentagdo.” R12

Feedback entre
pares

Fomentagdo da
prdtica do feedback
entre alunos/as

“Ao nivel da produgdo oral sdo muitas vezes os pares, 0s
colegas que vdo dando feedback (pede-se heteroavaliagdo)
com a monitorizagdo do professor.” R4

“Sempre que, na aula, se corrige um trabalho (feito em pares
ou individualmente) solicita-se a resposta e depois os alunos
e/ou professor corrige(m), caso seja necessério, claro!” R6
“colocaria, inclusivamente, os préprios alunos a tentarem dar
feedback aos colegas” R2

“0 feedback por parte do professor/alunos é dado nas alturas
de auto e heteroavaliagdo.” R1

Aprendizagem
baseada em tarefas
/ projetos

Utilizagdo de
estratégias de
aprendizagem
centrada no/a
aluno(a):
aprendizagem
baseada em tarefas;
aprendizagem
baseada em projetos

“o trabalho em modalidade de projetos ou de aprendizagem
a base de questdes esta no centro da pratica” R3

“o trabalho em sala de aula desenvolve-se a pares e/ou
pequeno grupo. A metodologia "task-based-learning"
fomenta que a aprendizagem seja entre pares, com a docente
sé em retaguarda, quando nenhum/a aluno/a do grupo/par
consegue resolver a questdo.” R13

“Na robdtica, uso de mecanismos de corregdo de projetos.
Exemplo: um grupo executa uma tarefa, de seguida tenta
modifica-la de forma a melhorar o desempenho.” R10

Aprendizagem
através do erro

Valorizagdo do erro e
recurso a ele como
oportunidade para a
aprendizagem

“o erro é utilizado para devolver a questdo/problema a
turma” R3

“O erro é sempre aproveitado para rever matérias e aplica-las
a novas situagdes, tendo como base pesquisas feitas pelo
aluno.” R9

“N&o punir o erro mas partir dele para uma nova descoberta
ou nova aprendizagem. A partir do erro, levar o aluno a
pergunta.” R11

“uma aluna verbalizou que o seu desempenho numa dada
questdo se prendia com a ndo compreensao, ainda, do
raciocinio. Aproveitei a oportunidade para usar outro
exemplo completamente diferente do habitual e solicitei a
ajuda da aluna no raciocinio. A aluna agradeceu no final da
aula porque achou que me devia estar grata, quando na
realidade n3o fiz sendo a minha obrigagdo.” R5

“[Na Educagdo Especial] Uso carimbos motivacionais. O erro é
para verificar onde devemos intervir em apoios positivos. O
aluno ndo deve ser confrontado com uma nota, mas com a
imagem (:( Preciso Melhorar!). (...) Quando o aluno acerta, a
atitude é a mesma.” R7

“Realizagdo de testes em duas fases: realizagdo do teste com
identificacdo do erro e realizagdo do teste apds identificagdo
do erro. Aplicar esta estratégia noutros instrumentos de

avaliagdo.” R15
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Impacto
percebido

Aprendizagem
colaborativa

Proporciona a
descoberta e
aprendizagem
conjuntas, de forma
colaborativa

“para que, em conjunto, seja possivel encontrar a solugdo e
transformar a informagdo em conhecimento.” R3

Corregdo aos/as

Permite a correcdo

“Um feedback dado em contexto de sala de aula é importante

alunos/as aos/as alunos/as no para corrigir o préprio aluno” R2

momento
Diagndstico Proporciona um “Os professores e os alunos conseguem saber o que precisam
orientador diagnéstico a de fazer para alcangar, na sua plenitude, os objetivos

docentes e alunos/as
que orienta o
trabalho de ambos
em prol dos objetivos

propostos inicialmente.” R8

Experiéncia de

Muito utilizada

Referéncia a

“Na minha realidade, esta estratégia é muito aplicada.” R9

utilizagdo utilizagéo muito “0O feedback formativo estad na ordem do dia” R4
frequente da “Na educacgdo especial é uma prética diaria.” R7
estratégia
Observagdes Importéncia do erro | Refor¢o da “O erro faz parte do processo de aprendizagem! Contudo, a

importdncia do erro
no processo de
aprendizagem

criatividade, na escola publica portuguesa na atualidade, é
(que parece ser) "o erro" do sistema, o grdo de areia na
engrenagem. Formatar o aluno para o exame, para o
"cumprimento dos programas", é tudo aquilo que
verdadeiramente interessa, matando-se, a nascenga,
qualquer tentativa de implementagdo de estratégias que ndo
direcionem os alunos na concretizagdo desse objetivo
essencial. O "erro" é o sistema.” R14

“0O erro é sempre uma oportunidade para aprender algo.”
R11

Importéncia do
feedback

Reforgo da
importéncia do
feedback no processo
de aprendizagem

“faz todo o sentido que assim seja [que o feedback seja muito
utilizado].” R4

“0 feedback é sempre importante, até porque, existem
alunos que por vergonha n&o colocam duvidas.” R2

ESTRATEGIA C — MOBILIZACAO DE ALTAS EXPECTATIVAS E DA APRENDIZAGEM AUTONOMA DOS/AS ALUNOS/AS

Métodos de
implementagdo
utilizados ou
sugeridos para
o contexto
portugués

Diagndstico
permanente

Diagnéstico e
monitorizagéo
continua do
desempenho dos/as
alunos/as e sua
andlise em conjunto

“aumentar os momentos de avaliagdo formativa, que servem
de instrumento de diagndstico permanente, para os alunos,
professores e Enc. de Educagdo” R1

“Fazer o registo periddico da avaliagdo do aluno e analisar em
conjunto o seu desempenho.” R15

Autorregulagdo da
aprendizagem

Estimulagdo da
autorregulagdo das
aprendizagens
pelos/as alunos/as

“sempre que me é permitido, temporalmente, estimulo a
autorregulacdo, e ndo avango num dado tema ou contetido
se 0 aluno ndo verificou a sua aprendizagem ou se nessa
verificagdo revela ndo ter atingido o seu objetivo.” R5

Grupos de nivel

Constituigéo de
grupos de alunos/as
homogéneos quanto
ao desempenho
escolar

“Em meu entender, pode funcionar, por exemplo, em grupos
de nivel. Os alunos sobredotados conseguem, muito
facilmente, trabalhar de forma muito auténoma.” R8

Estudo / trabalho

Solicitagdo e/ou

“Os trabalhos que exigem pesquisa auténoma podem ser

autéonomo encorajamento do considerados” R6
estudo e/ou “Tendo por base o manual do aluno, ele realiza uma ficha de
trabalho auténomo trabalho e tira conclusdes, a partir das quais se definem
dos/as alunos/as conceitos.” R9
“a aprendizagem feita a partir de materiais extra-
aula/disciplina (por exemplo, via "Moodle").” R6
Sugestdo Explicagdo clara, a “concretizando, isto é, explicando de forma clara e

individualizada de
estratégias/métodos

cada aluno/a, das
sugestdes de estudo
auténomo em

inequivoca, o que o aluno precisa de fazer para melhorar os
resultados, p. ex. rever o contetdo X, na pagina Y do
manual.” R1
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de estudo
auténomo

fungdo das
necessidades
identificadas pelo/a
docente

Trabalho de projeto

Recurso ao trabalho
de projeto

“trabalho de projeto (...) cada vez mais utilizado” R4

Aprendizagem entre
pares

Recurso a
aprendizagem entre
pares como
estratégia de
motivagdo

“Tentando que os colegas apresentem trabalhos tedricos,
escritos, powerpoints aos colegas de forma a se aplicarem
numa determinada matéria, e tentando aprenderem mais,
para além do que foi pedido.” R2

Recurso a arte /
cultura

Recurso a arte e a
cultura como
veiculos de aquisigéio
de conhecimentos e

“As propostas feitas sdo variadas: visualizagdo de um filme
especifico, leitura de um artigo/obra, trabalho de pesquisa
num determinado assunto, etc.” R12

“O teatro ou a expressdo dramatica proporcionam (ou

competéncias proporcionariam) uma verdadeira ferramenta de trabalho
para a transformacdo efetiva da escola publica portuguesa na
atualidade.” R14
Recurso a tecnologia | Recurso a “Existem plataformas como a "escola Virtual" da Porto

tecnologia, dentro
ou fora da sala de
aula, como
complemento a
aprendizagem e
elemento facilitador
do estudo auténomo

Editora, que o aluno pode explorar e ir fazendo, com
corregdes automaticas.” R7

“No xadrez: uso de tecnologia para aprender os cheque-
mates fundamentais! O treino é essencial e no caso a
plataforma lichess.org a escolhida.” R10

“Utilizagdo de plataformas (moodle e outras) que estimulem
a responsabilizagdo da aprendizagem e o trabalho auténomo
dos/das alunos/as. O recurso ao telemdvel para consulta em
contexto de sala de aula é frequente.” R13

Redugdo da
sobrecarga escolar
extra-aula

Fomentagdo do
equilibrio entre as
atividades escolares
e as atividades de
lazer no uso
auténomo dos
tempos ndo letivos
pelos/as alunos/as

“0 aluno tem de ler. O aluno tem de ter tempo para ler, para
ir ao cinema, para estar com os seus amigos e pares, para
conviver, para passear, para ser uma pessoa mais completa.
Tem de ter tempo para crescer "fora da escola". O atual
sistema de ensino possui horas a mais, exige cada vez mais,
desregula e castra as hipoteses de qualquer aluno para se
motivar a aprender a aprender.” R14

Aspetos a
considerar na
implementagdo

Orientacdo do/a
docente

Importdncia da
orientagdo do/a
docente nos

“Isto aconteceu a semana passada nas minhas turmas do 92
ano. Os alunos aprenderam sobre um tema, de forma
auténoma mas muito orientada pela professora” R11

em Portugal processos de
aprendizagem
auténoma
Preferéncias do/a Influéncia das “Os alunos aprendem onde se sentem mais confortaveis.” R7
aluno/a preferéncias e
interesses dos/as
alunos/as na sua
aprendizagem
auténoma
Desafios / Reduzida autonomia | Reduzida autonomia | “De facto, os meus alunos tém revelado pouca autonomia e
dificuldades de | dos/as alunos/as e/ou predisposi¢do pouco interesse em refletir sobre o que aprenderam e como
implementagdo para a aprenderam, sobretudo autonomamente.” R3
no contexto aprendizagem “Por outro lado, ha ainda da parte dos alunos muita
portugués auténoma necessidade (ou muito habito) de o professor ser a "muleta”,
nem que seja muitas vezes APENAS para Ihes apontar a
pergunta/indicagdo que ndo leram e que lhes permitira
procurar trabalhar autonomamente.” R4
Baixas expectativas Reduzidas “[resulta apenas em situagdes circunscritas/pontuais], devido

dos/as alunos/as

expectativas dos/as
alunos/as face ao
seu préprio processo
de aprendizagem

as baixas expectativas que um largo conjunto de alunos
apresenta. (...) o desafio ndo é aceite e concretizado pela
generalidade dos alunos.” R12
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Indisciplina

Episddios de
indisciplina
condicionam o
trabalho auténomo

“Problemas de comportamento na maioria das turmas fazem
com que este incentivo ao trabalho auténomo nao funcione
para a totalidade dos alunos.” R4

Impacto
percebido

Apropriagdo das
aprendizagens

Apropriagéo das
aprendizagens
pelos/as alunos/as
ao longo do
processo

“0 aluno aprende a fazer, com os erros, com as vitdrias.” R7

Gratificagdo

Gratificagdo pelo
envolvimento no
processo de
aprendizagem
auténoma

“Nem sempre é facil conseguir que o fagam voluntariamente,
mas é recompensador.” R5

Experiéncia de
utilizagdo

Aquém dos
resultados
esperados

Resultados obtidos
revelam-se
desproporcionais ao
investimento

“Embora o trabalho de projeto seja cada vez mais utilizado,
aqui devo confessar o meu desanimo.” R4

“Todavia, apesar dos esforgos constantes e sistematicos, esta
€ uma metodologia que ndo tem dado resultados esperados.”
R3

Adaptabilidade

Adequada em

Vidvel apenas em

“A aprendizagem auténoma sé é possivel para alunos com

ao contexto condigBes condigbes um nivel muito elevado de capacidades.” R8
portugués especificas particulares como o “Esta é uma estratégia que apenas resulta num nimero
reduzido nimero de restrito de alunos por turma e/ou em areas especificas dos
alunos/as, o seu conteudos disciplinares” R12
elevado nivel de
desempenho ou a
natureza dos
contetdos
ESTRATEGIA D — APRENDIZAGEM COLABORATIVA ENTRE ALUNOS/AS
Métodos de Aprendizagem Recurso a “"task-based-learning" a pares/pequeno grupo (...) fomenta
implementagdo | baseada em tarefa, aprendizagem que a aprendizagem seja entre pares, com a docente s6 em

utilizados ou
sugeridos para
o contexto
portugués

em pares ou
pequenos grupos

baseada em tarefas,
que sdo realizadas a
pares ou em
pequenos grupos

retaguarda, quando nenhum/a aluno/a do grupo/par
consegue resolver a questdo” R13

“Apresentar uma Questdo problema Global e sub-quest&es
distribuidas aos grupos formados. Reunir a informagdo das
sub-questdes e em grande grupo resolver a Questdo
Problema.” R15

“As mesmas tarefas sdo distribuidas pelos alunos de cada
grupo. No final compilam-se as informacg&es de cada grupo e
debatem-se.” R9

“Na minha area (Fisica e Quimica) é bastante facil trabalhar a
aprendizagem colaborativa nas aulas laboratoriais e
experimentais (...) - resolu¢do de uma questdo ou trabalho”
R5

“em trabalho de pares ou em grupos pequenos, mandar
pesquisar vérios aspetos de um tema global” R11
“Poder-se-ia implementar estratégias em pequenos grupos,
por exemplo, para estudar o ambiente, as alteragdes
climaticas, estratégias que possibilitariam um trabalho muito
completo e complexo.” R8

“Em trabalhos de grupo” R6

Disposigdo
intencional da sala
de aula

Disposi¢éo
intencional dos
equipamentos da
sala de aula por
forma a induzir o
trabalho em grupo

“A sala de aula deve estar em grupo. Na escola/turmas que
acompanho na Educagdo Especial as salas ja estdo dispostas
desta forma. O trabalho de grupo é uma pratica didria, ndo é
forgada.” R7

Trabalho de projeto

Recurso ao trabalho
de projeto

“definir um tema para um trabalho de projeto a realizar ao

longo do ano” R1
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“Através de um tema global, subdividido em subtemas e,
formando grupos [de projeto] com os diferentes temas” R2
“[definido o projeto] em grupo executam as tarefas para esse
fim.” R4

“O trabalho de equipa, tendo como resultado final um
projeto” R14

“desenho e implementagdo de projetos” R3

Divisdo de tarefas /
responsabilidades
no trabalho em
grupo

Atribuigcdo de tarefas
e/ou
responsabilidades
distintas aos vdrios
elementos do grupo,
pelos/as proprios/as
alunos/as e/ou
pelo/a docente

“qualquer um dos elementos do grupo tem tarefas
destinadas, responsabilidades claramente definidas, prazos
para a concretizagdo e apresentagdo do trabalho” R14

“o professor comunica o desafio ao porta-voz do grupo que,
por sua vez, o tenta replicar. Devera existir também um
colega com fungdo de incentivar os restantes colegas.” R10
“Cada grupo organiza o seu trabalho, distribuindo as tarefas a
cada elemento, com o apoio do professor.” R3

“atribuir tarefas diferentes a cada um dos grupos” R1

Aspetos a

Autonomia na

Escolha do tema da

“o desafio é langado aos alunos (ou escolhido por eles)” R4

considerar na escolha do tema a responsabilidade
implementagdo | trabalhar do/a docente ou
em Portugal escolhido pelos/as
alunos/as
Monitorizagdo e Importdncia de criar “reservar uma aula semanal para fazer um ponto de situagdo
feedback momentos dedicados | e ajustar estratégias, caso necessario (p. ex. questionar
a monitorizagdo e acerca de dificuldades encontradas)” R1
feedback
Ocorréncia de Importdncia da “As vezes é necessario resolver pequenos conflitos nos
conflitos antecipagéo e trabalhos de grupo.” R7
mediagdo de
conflitos
Desafios / Envolvimento de Dificuldade em “na autoavaliagdo deste tipo de atividades, nota-se que é
dificuldades de todos/as os/as garantir o dificil a integragdo/inclusdo de todos os elementos - existe

implementagdo
no contexto

alunos/as

envolvimento de
todos/as os/as

sempre a queixa de que "fulano ndo fez nada".” R12

portugués aluno/as
Impacto Desenvolvimento Desenvolvimento de “é imprescindivel para o crescimento dos individuos e da sua
percebido de competéncias competéncias criatividade. Do espirito critico, da discussdo dos problemas e
transversais transversais durante da procura continuada das respostas mais adequadas a
0 processo concretizagdo dos seus projetos finais, surge a "luz" e o
colaborativo "prazer" de se ter conseguido criar algo do nada e onde

"todos" tiveram um papel principal.” R14

Partilha / debate de
ideias

Exercicio da partilha
e debate de ideias

“Ao trabalharem em grupo, os alunos trocam ideias bastante
enriquecedoras.” R8

Multiplicidade de
respostas /

Surgimento de
mdltiplas respostas

“a percegdo dos alunos do mesmo grupo nem sempre é a
mesma, no que diz respeito as melhores estratégias de

solugdes ou solugdes no seio resolugdo de uma questdo ou trabalho, o que gera maior
do processo diversidade de propostas de resolugdo.” R5
colaborativo
Experiéncia de Frequentemente Referéncia a “Desenvolvo este método.” R3
utilizagdo utilizada utilizagdo frequente “Esta estratégia é sempre levada a cabo nas propostas de

da estratégia

trabalho de pares/grupo a desenvolver dentro ou fora da sala
de aula.” R12

“Posso felizmente afirmar que usamos frequentemente
trabalho de projeto. (...) Até ao nivel (basico) de programacao
de jogos de computador.” R4

“[utilizo] principalmente em Cidadania e Desenvolvimento.”
R6

“Na E. Fisica executamos exercicios com o objetivo de
melhorar a cooperagdo.” R10

“O trabalho de grupo é uma pratica diaria.” R7

“Acontece muitas vezes” R11

“Normalmente, sé trabalho a pares ou em grupos de 3
alunos.” R9
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ESTRATEGIA E — USO DO DIALOGO E DO DEBATE ENTRE ALUNOS/AS PARA UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Métodos de
implementagdo
utilizados ou
sugeridos para
o contexto
portugués

Apresentagdo /
producdo oral

Apresentagdo oral de
trabalhos e/ou
produgdo oral em
contexto de aula

“A apresentagdo oral de um trabalho do aluno (...) Os alunos
produzem um texto, por exemplo, todos apresentam!” R7
“ApresentacGes orais na aula de Portugués, assim como dos
trabalhos de projeto em Cidadania.” R6

“Como docente de lingua estrangeira, um dos dominios a
avaliar é o "speaking"/producéo oral. E um dos aspetos de
grande foco, dado tratar-se da comunicagdo em lingua alvo.”
R13

Dialogo / discussdo

Didlogo e/ou
discussdo entre
alunos/as subjacente
a temas e/ou
artefactos especificos

“apresentacdes orais de tema livre, seguidas de debate em
grande grupo” R1

“Formaria grupos, ou individualmente, atribuia um tema,
adequado a faixa etaria, ou escolhiam um livro, uma
modalidade desportiva... e, posteriormente, debatiam o
tema.” R2

Debate organizado

Debates temdticos
organizados, com
moderagdo

“Apresentar um tema para debate a ser trabalhado
inicialmente em pequenos grupos e posteriormente depois
de eleito o porta-voz de cada grupo alargar o debate em
grande grupo.” R15

“E colocada uma questdo/problema e escrita no quadro ou é
utilizada uma situagdo/problema que vem no manual. Pede-
se a um aluno que seja o moderador do debate ou, por vezes,
o papel cabe ao professor. Normalmente pego um voluntério
para ser o moderador.” R11

“debates teméticos, sobre os temas do plano curricular e/ou
sobre temas pertinentes da atualidade (Nivel Secundario)” R1

Expressao
dramatica

Criagdo de oficinas de
express@o dramdtica

“Como orientador de um grupo de alunos em oficina de
expressdo dramatica, entendo passar por aqui (esta) forma
de reestruturar o ensino e a escola publica. E uma das
possiveis solugdes para muitos dos problemas que nela estdo
"encarcerados". Educar pela arte, neste caso as artes
dramaticas, é no meu entender, talvez o Unico caminho capaz
de solucionar o drama tremendo que é o atual sistema de
ensino no nosso pais.” R14

Aspetos a
considerar na
implementagdo

Recurso a
atividades em
contexto de

Recurso a atividades
realizadas fora da
escola, como

“Para desenvolver as participages orais, como motivagao,
iria partir de um DAC (Dominio de Autonomia Curricular),
planificando uma visita de estudo as aldeias de Xisto da Serra

em Portugal exterior estratégia de da Lousa. Ap0s a atividade, os alunos poderiam desenvolver
motivagdo vérios conhecimentos relacionados com as aldeias, com a
paisagem, com a fauna e a flora e ainda com varios aspetos
da disciplina de Geografia em geral.” R8
Recurso a Recurso a elementos “0 uso de imagens significativas da histéria mundial como
elementos visuais visuais com relagéo suporte ao debate de diferentes temas. Neste contexto usei
ao tema em andlise varias fotos do WorldPressPhoto.” R10
Estabelecimento de | Importédncia do “sendo imprescindivel o uso de regras.” R9
regras estabelecimento de
regras
Consolidagdo Importdncia da “No final registam algumas conclusdes.” R11
consolidagéo final do
didlogo/debate
Reforgo positivo Importdncia do “Por vezes apresentamos os melhores trabalhos para
reforgo positivo motivagdo dos alunos. Se o aluno é bom a desenhar,
pelos/as docentes mostramos esse trabalho. Se é bom a escrever é esse que
mostramos...” R7
Desafios / Défice de Reduzidas “Sempre que existe moderagdo do professor ainda se

dificuldades de
implementagdo
no contexto
portugués

competéncias de
comunicagao
dos/as alunos/as

competéncias de
argumentagdo e
dominio lexical

dos/as alunos/as

consegue obter algum resultado. Todavia, o debate puro é
dificil, atendendo a algumas limitagdes de vocabulario e
dificuldades de argumentagdo.” R3
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Falta de tempo

Escassez de tempo
para implementar a

“Falta muita vez tempo, devido a quantidade de
aprendizagens essenciais que temos de desenvolver.” R4

estratégia
Impacto Participagdo Participagéo “Quando o tema em debate é apetecido pelos alunos
percebido organizada organizada e conseguem-se 6timos resultados, nomeadamente, no nivel
confronto pacifico de | de participagdo organizada e no confronto pacifico de ideias.”
ideias entre R12
alunos/as
Experiéncia de Frequentemente Referéncia a “Em todas as sessdes/aulas este aspeto é desenvolvido e
utilizagdo utilizada utilizagdo frequente aprimorado com o intuito de uso gradual da lingua alvo em
da estratégia todas as situagdes de aprendizagem.” R13
“A realizagdo de debates é uma estratégia de
ensino/aprendizagem sempre presente na area das ciéncias
sociais e humanas.” R12
“0 uso do didlogo é uma pratica comum” R9
“é algo que se faz com frequéncia na escola onde trabalho.”
R7
Adaptabilidade | Relevante Percegdo da “0 uso do didlogo e debate é fundamental na discussdo e

ao contexto relevéncia reflexdo de e sobre temas de cidadania, mas também na
portugués transversal da tentativa de explicagdo de fendmenos fisicos e previsdo de
estratégia resultados.” RS
“Nas disciplinas de Portugués e Inglés o desenvolvimento das
competéncias de comunicagdo faz parte integrante do
trabalho a desenvolver. E ndo sé nestas disciplinas.” R4
Percegdo de maior “Se no trabalho no ensino secundario esta é uma
relevédncia ao nivel do | metodologia relevante e com sentido, no caso da minha
ensino secunddrio escola, a medida que descemos no ano de escolaridade,
torna-se mais dificil promover este didlogo entre alunos/as.”
R3
ESTRATEGIA F — NIVELAMENTO DA APRENDIZAGEM DE TODOS/AS OS/AS ALUNOS/AS
Métodos de Apoio Criagdo de respostas “Os alunos que ndo atingem o nivel exigido podem ser
implementagdo | complementar variadas de apoio encaminhados para a sala de estudo onde estdo
utilizados ou complementar, professores de diferentes disciplinas e alunos voluntarios
sugeridos para individual ou em grupo, | com elevado nivel de sucesso.” R15
o contexto dinamizadas por “Os apoios suplementares (com 1 hora para prof. e alunos
portugués docentes ou alunos/as, com mais dificuldades)” R4

como apoios
suplementares ou salas
de estudo

“O nivelamento podera ser feito pelo apoio individual ao
aluno.” R9

“As familias/os pares/os apoios sdo hipoteses para colocar
os alunos ao "mesmo" nivel.” R7

Grupos de nivel

Constitui¢éo de grupos
de alunos/as
homogéneos quanto ao
desempenho escolar

“Poderia ser util os grupos de nivel!” R6

“Implementaria a aprendizagem através de grupos de nivel,
com uma avaliagdo diferenciada para os diferentes alunos,
atendendo as suas capacidades. Tera de haver uma
aprendizagem verdadeira para todos os alunos.” R8

Verificagdo regular
das aprendizagens

Implementagdo de
métodos para uma
regular verificagdo das
aprendizagens

“apds um conteudo, realizam-se pequenos trabalhos, sdo
colocadas questdes ou sdo realizadas fichas que permitem
ao/a docente avangar.” R3

“No final de cada conteldo apresentar uma atividade para
avaliagdo.” R15

Diversificagdo das

Diversificagdo das

“Para os alunos que ndo atingem o nivel exigido, tentaria

abordagens abordagens abordar a matéria através da realizacdo de trabalhos,
pedagodgicas pedagdgicas para que discussdo oral da matéria, tarefas mais objetivas e mais
todos/as os/as curtas.” R2
alunos/as verifiquem o
nivel esperado
Definicdo de Defini¢éo de metas “os alunos precisam de atingir nivel positivo para poderem

requisitos de
progressao

concretas que
constituem requisitos
para a progressdo

passar para o médulo seguinte.” R1
“Sé podem executar uma sequéncia gimnica apos o
dominio claro da técnica.” R10
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Desafios /
dificuldades de
implementagdo
no contexto
portugués

Estrutura e

organizagdo escolar

Referéncia a dificuldade
de implementagdo pela
reduzida carga hordria
das disciplinas
comparativamente a
extensdo dos conteldos
a abordar e ao nimero
de alunos/as por turma

“Diria mesmo que é muito dificil a sua implementagdo
devido a extensdo dos programas que tém de ser
cumpridos (...), bem como ao n2 de alunos por turma.” R11
“Mais uma vez considero que é apenas através da pratica
continuada e do continuo processo de resolugdo e
execugdo de problemas que se consegue alcangar esse grau
final de sucesso nas avaliagdes. E impossivel de ser
realizado em disciplinas no ensino basico onde a sua carga
hordria semanal se reduz a insignificancia de 50 ou 75
minutos letivos. E brincar ao eduqués, é pensar o ensino
em termos estritamente econdmicos e nada mais.” R14

Heterogeneidade
entre alunos/as

Referéncia a dificuldade
de implementagéo
dada a
heterogeneidade entre
alunos/as nas turmas

“as desigualdades ao nivel das capacidades e sobretudo do
interesse pela aprendizagem sdo grandes dificultadoras.”
R4

“a heterogeneidade das turmas” R11

Experiéncia de

Implementagdo

Referéncia a utilizagdo

“Neste ponto, infelizmente, gostaria de conseguir dispor

utilizagdo insuficiente insuficiente da deste apoio adicional (...) em diversas areas da cidadania e
estratégia, do conhecimento cientifico, com a ajuda entre pares.
nomeadamente ao Contudo, sé consigo fazer a proposta de tarefas que, dadas
nivel dos apoios as caracteristicas do meio sociocultural onde a minha
adicionais escola estd inserida, nem sempre s3o realizadas e, por isso,

a melhoria nas aprendizagens fica condicionada.” R5
Adaptabilidade | Possivel de Reforgo da necessidade | “Para esta estratégia poder resultar no ensino regular, seria
ao contexto implementar de ofertas de apoio importante existir, por parte da escola, uma oferta variada
portugués variadas para que seja de diferentes apoios/oficinas de estudo, etc.” R1
possivel [o apoio suplementar em horario] pode ajudar, mas nem
sempre existe.” R4

Percegdo da
possibilidade de “No ensino regular seria possivel implementar uma
implementagéo no estratégia semelhante [a da progressdo por mddulos do
ensino regular, a ensino profissional], por forma a motivar os alunos que, por
semelhanga do que é falta de interesse ou outras raz&es, desistiram da disciplina
feito no ensino e deixaram de investir nela.” R1
profissional

Dificil de Percegdo da dificuldade | “O apoio referido nem sempre é facil de mobilizar ou de

implementar de implementagéo, em operacionalizar.” R3

virtude de fatores
estruturais

Percegdo da dificuldade
de sucesso absoluto da
estratégia, em virtude
da variabilidade das
caracteristicas
individuais dos/as
alunos/as

“Nem sempre é possivel aplicar esta estratégia devido a
varios condicionalismos.” R11

“Este é um objetivo perfeitamente utdpico na nossa Escola
- 0s programas das disciplinas sdo, por norma, extensos,
complexos e nada adaptados a realidade socioeconémica
de cada regido mas sdo para cumprir.” R12

“Atingir um nivel igual em todos os alunos é dificil. Os
alunos sdo todos diferentes, mesmo quando nos parece
que estdo todos ao mesmo nivel, alguns ndo estdo.” R7
“No dominio de uma lingua estrangeira nunca se verifica
um grupo homogéneo, cujo dominio de fluéncia seja
equivalente a todxs. Colmata-se com aulas de apoio,
contudo, quando o fosso é muito grande, ndo é possivel
determinado/a aluno/a acompanhar a maioria. Dificilmente
atinge o patamar desejado, dai os varios niveis de
desempenho.” R13

ESTRATEGIA G — GESTAO COMPORTAMENTAL E SOCIOEMOCIONAL PARA A MELHORIA DA APRENDIZAGEM

Métodos de
implementagdo
utilizados ou
sugeridos para
o contexto
portugués

Defini¢do de
regras

Defini¢do de regras iguais
para todos/as e
implementagdo de
medidas para o seu
cumprimento por parte
dos/as alunos/as

“As regras devem ser claras, iguais para todos” R7

“Este tipo de intervengdo é sempre levado a cabo na
perspetiva e defini¢do de regras de funcionamento da aula
e incentivar o seu cumprimento e/ou penaliza¢do se o ndo
cumprimento de regras for reiterado de forma
sistematica. R12
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“Comportamentos menos adequados sdo remetidos para
o cumprimento do regulamento interno.” R13

Distribuigdo
intencional
dos/as alunos/as
em aula

Distribuigdo intencional
dos/as alunos/as pelo
espago da sala de aula, em
fungdo do seu
comportamento e
competéncias de gestdo
socioemocional

“Para uma melhor gestdo, tenho procurado distribuir os
alunos pela sala de modo a melhor controlar os
comportamentos (alunos com comportamentos
desajustados mais préximos de mim)” R3

“Procuro que alunos com problemas comportamentais e
socioemocionais se sentem na aula junto de um modelo
mais positivo.” R4

“Na sala de aula, o aluno com comportamentos de risco,
senta-se numa mesa sozinho, tendo como apoio o
professor, ou entdo, senta-se junto a um colega que tenha
sucesso escolar e seja influente, de forma positiva.” R9

Empatia e
investimento na
relagdo
pedagogica

Prdtica da empatia e
investimento na relagéo
pedagdgica

“acompanhar sempre nas dificuldades, intervindo e
corrigindo” R1

“Procuro estar atento aos alunos/as emocionalmente mais
instaveis, procurando dar-lhe atividades de acordo com as
suas capacidades.” R3

“Costumo falar particularmente com os alunos que
apresentam comportamentos de risco” R11

“0 uso de expressdes de cortesia, tanto na aula como fora
dela.” R10

“contacto fisico com os alunos...” R2

Reforgo positivo

Reforgo positivo aos/as
alunos/as, quer
verbalmente, quer através
da atribuigdo de
responsabilidades

“Tentando elogiar, mesmo quando ndo conseguem” R1
“procuro felicitar as conquistas e atribuir
responsabilidades aos alunos/as com comportamentos
mais perturbadores.” R3

“Valorizo o seu trabalho ¢/ pequenas tarefas praticas
(ajuda/trabalho no computador da sala, ficarem
encarregados do comando do projetor e das varias tarefas
a ele associadas - zoom + e -, congelar, ...). Tento valorizar
todas as participagGes positivas e fazer-me de "mouca"
nas restantes. Ndo é facil...” R4

PenalizagGes

Atribui¢cdo de penalizagdes
mediante
comportamentos
inadequados

“[na auséncia de acompanhamento] o comportamento,
por vezes, prejudica a aprendizagem e leva a
penalizagdes!” R6

Envolvimento da
familia

Envolvimento das familias
e fomentagdo da
colaboragdo com a escola

“procuro envolver os encarregados de educagdo” R11
“ter o apoio das familias, (...) reunides com
Encarregados/as de Educagdo.” R7

Envolvimento dos
pares

Envolvimento de outros/as
alunos/as, sejam colegas
(fomentar a incluséo),
sejam alunos/as mais
velhos/as através de
mentoria/apadrinhamento

“Esta estratégia poderia ser implementada através de um
sistema de tutoria, em que alunos de idade/nivel de
ensino mais avangadas, agissem como tutores/
"padrinhos"/ "madrinhas" de alunos mais novos. Esta
interrelacdo poderia contribuir para o desenvolvimento de
um maior sentido de responsabilidade, competéncias
sociais e comportamentais.” R1

“Pedir aos colegas que o incluam nas tarefas” R2

Envolvimento de
técnicos
especializados

Envolvimento de técnicos
especializados, como
psicdlogos, sociélogos
e/ou assistentes sociais,
nomeadamente dos SPO,
GAAF e centros de apoio a
aprendizagem

“Felizmente, gragas a presencga dos psicologos escolares,
parceiros indissociaveis dos professores e 6rgdos de
gestdo das escolas, tem sido possivel a implementagdo
desta estratégia nos GAAF, nos centros de Apoio a
Aprendizagem, nas tutorias, no apoio psicoldgico
individualizado, etc.” RS

“Em casos mais especificos procuro a ajuda dos SPO
(Servicos de Psicologia e Orientagdo)” R11

“Para uma boa gestdao comportamental, que facilitaria a
aprendizagem, a escola publica deveria ter mais técnicos
superiores: psicologos, socidlogos e assistentes sociais.”
R8
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Atividades
orientadas para a
gestdo emocional

Implementagdo de
atividades orientadas para
o desenvolvimento de
competéncias
socioemocionais

“Promover um Dominio de Articulagdo Curricular de modo
a desenvolver competéncias sociais, emocionais e
comportamentais.” R15

“ter sessdes de relaxamento” R7

“Através da oficina de expressdo dramatica! A resposta, a
meu ver, passa por aqui. Coloquemos atores nas escolas,
atores, dramaturgos, encenadores, e que todos estes
consigam ensinar a sua arte ndo sé aos alunos mas
também aos profissionais do ensino que nunca souberam
vestir a sua pele de professores/as atores/atrizes.” R14

Desafios /
dificuldades de
implementagdo
no contexto
portugués

Estrutura escolar

Referéncia a dificuldade
de apoio socioemocional
aos/as alunos/as, em
virtude da concegdo e
organizagdo da estrutura
escolar

“0O controlo comportamental é dificil, até porque a
concegdo da escola ndo se coaduna com a tipologia de
alunxs de agora.” R13

“Os professores ficam muito limitados nas suas praticas
porque tém muitos tempos letivos e pouco tempo para
poderem ajudar os seus alunos em termos emocionais. O
Estado deveria ser mais interventivo a este nivel.” R8

Auséncia de
acompanhamento
especializado

Referéncia a auséncia de
acompanhamento
especializado

“Temos casos de alunos que precisavam de
acompanhamento, mas ndo ha!” R6

Agregacdo de
alunos/as com
comportamentos
disruptivos

Identificagdo da
agregagdo de vdrios/as
alunos/as com
comportamentos
disruptivos como uma
dificuldade

“Pontualmente ha elementos disruptivos nas turmas,
preocupante é quando vérios desses elementos se
"juntam" numa turma.” R13

Experiéncia de
utilizagdo

Implementado
em articulagdo
com os/as
técnicos/as
especializados/as

Referéncia a utilizagéo da
estratégia em articulagéo
com os/as técnicos/as
especializados/as

“este trabalho ja é feito na minha escola, com bastante
seriedade [devido a] falta de envolvimento dos EE, quer
presencialmente quer na aplicagdo das estratégias e
medidas propostas pelos técnicos [psicologos escolares].”
RS

Adaptabilidade
ao contexto

Carecente de
espago, tempo e

Identificagéo da
necessidade de espagos,

“A implementagdo de uma estratégia desta natureza
deveria ser feita em tempos/espacos proprios e com

portugués profissionais momentos e profissionais recursos humanos especificos.” R12
especificamente especificamente dedicados
dedicados ao para uma implementagéo
efeito adequada da estratégia
Observagdes Desafio Reconhecimento da “Esta gestdo é o grande desafio da escola publica
transversal necessidade de gestdo portuguesa.” R3
socioemocional dos/as “Gerir o comportamento do grupo/turma é um dos
alunos/as como um grandes problemas da escola atual. E necessario mudar as
desafio transversal na atitudes relativamente a este ponto. (...) E preciso estar
escola atual atento a este problema e intervir!” R7
ESTRATEGIA H — ENVOLVIMENTO DOS/AS ENCARREGADOS/AS DE EDUCAGAO NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM E ENSINO
Métodos de Promogdo do apoio | Estimulo ao apoio “Trabalhos de casa (para permitir o acompanhamento)” R7
implementacdo | dos/as dos/as “Nas diferentes atividades da modalidade de projeto é
utilizados ou Encarregados/as de | Encarregados/as de frequente solicitar o apoio dos/as Encarregado/as de

sugeridos para
o contexto
portugués

Educagdo aos/as
alunos/as

Educagdo aos/ds
alunos/as, em
trabalhos escolares

Educagdo para apoiar em aspetos especificos que estejam a
vontade, atendendo as suas competéncias.” R3
“Propor tarefas conjuntas para realizar em casa” R15

Comunicagdo
online com
Encarregados/as de
Educagdo

Recurso aos canais
de comunicagdo
digitais no contacto
com Encarregados/as
de Educagéo

“Usar mais as redes sociais, mail para chegar aos pais” R7

Relagdo entre
Diretor(a)de Turma
e Encarregados/as
de Educagdo

Investimento na
relagdo entre
Diretor(a) de Turma e
Encarregados/as de

Educagdo

“O papel do Diretor de Turma é importantissimo.
"Remarmos" para o mesmo lado que os pais é fundamental,
assim como fazé-los "abrir" a sua "couraga" quando
percebemos que os problemas na escola sdo semelhantes em
casa.” R4
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Sessdes para
alunos/as
dinamizadas por
Encarregados/as de
Educagdo

Desenvolvimento de
sessées/atividades
para alunos/as,
dinamizadas por
Encarregados/as de
Educagdo

“convidar os pais para estarem presentes na escola de modo
a participarem em atividades com os educandos. As
atividades devem centrar-se, por exemplo, na leitura a turma
de um livro que tenham gostado de ler, uma apresentagdo
digital sobre um assunto interessante, ...” R15

“Pedir aos Pais / Encarregados de Educagdo que fossem a
escola falar um pouco da sua profissdo, ou levar os alunos aos
locais de trabalho dos E. Educagdo (se fosse possivel)” R2

Sessdes para
Encarregados/as de
Educagdo,
dinamizadas por
docentes

Desenvolvimento de
sessbes/atividades
para
Encarregados/as de
Educagdo,
dinamizadas por
docentes

“organizar sessGes tematicas, dinamizadas pelos professores
das respetivas disciplinas, para divulgagdo dos contetdos a
abordar e "desconstrugdo" do programa da disciplina” R1
“Poderia, através da Diregdo do Agrupamento, tentar
implementar agGes de formagdo para pais e E. de Educagdo.”
R11

Workshops para
Encarregados/as de
Educagéo,
dinamizadas por

Desenvolvimento de
sessbes/atividades
para
Encarregados/as de

“por os alunos a ensinar os pais: workshops de TIC, linguas
estrangeiras, etc. em que os alunos ddo formagdo aos Enc. de
Educagdo.” R1

Gostaria muito de ter uma atividade de Xadrez de pais e

alunos/as Educagdo, filhos, onde os filhos ensinavam os pais.” R10
dinamizadas por
alunos/as
Desafios / Dificuldade em Identificagdo da “Nos conselhos de turma é sempre solicitada/proposta a
dificuldades de | envolver os/as dificuldade no intervencdo dos pais/EE mas, raramente, aceite pelos

implementagdo
no contexto
portugués

Encarregados/as de
Educagdo

envolvimento dos/as
Encarregados/as de
Educagdo, em
especial nos casos
em que o
acompanhamento
ao/ad aluno/a em
casa é igualmente
reduzido

mesmos.” R12

“Os pais e as maes que acompanham o dia-a-dia estdo
motivados/as para o continuarem a fazer, e em muitos casos,
os filhos/as filhas ndo necessitam desse apoio na escola.
Grave s30 os pais/as maes que ndo acompanham e se
demitem da fungdo. A dificuldade reside em os "motivar"
para o acompanhamento dos filhos/filhas.” R13

“Reunides com pais (dificil, porque os pais estdo ocupados!)”
R7

“Se, por um lado, ha pais e EE que apoiam os seus educandos,
por outro, seria bom/necessario que muitos mais se
envolvessem na sua educagdo!” R6

Experiéncia de
utilizagdo

Implementagdo
insuficiente

Referéncia ao
investimento
insuficiente na
estratégia,
nomeadamente ao
nivel das familias em
crise

Referéncia a ndo
utilizagdo da
estratégia

“As familias em crise sdo o problema maior da escola e sinto
gue fazemos pouco no sentido de o tentar resolver.” R4

“N3o trabalho diretamente com os pais/ E.E.” R9

Adaptabilidade
ao contexto

Dependente de
enquadramento

Identificagéo da
necessidade de

“Esta devera ser uma estratégia definida e implementada ao
nivel da gestdo da Escola/Ministério” R12

portugués institucional / legal enquadramento “Sé com o Estado/ME se poderiam alcangar tais desideratos.
institucional e/ou Ao Estado ndo interessa, de modo algum, informar os pais.
legal para uma Quanto menos informados forem os cidaddos, menos poder
implementagdo reivindicativo tém. O Estado deveria apostar mais na
eficaz da estratégia sociedade, através de formagdo continua de adultos, para
que estes pudessem ajudar os seus filhos.” R8
Observagdes Necessidade de Identificagdo da “Os pais preocupam-se com os resultados académicos dos

redefinicdo de
prioridades
pelos/as
Encarregados/as de
Educagdo

necessidade de
redefini¢do de
prioridades pelos/as
Encarregados/as de
Educagdo, no sentido
de privilegiar o bem-
estar global do/as

seus filhos e filhas, na esmagadora maioria dos casos. Os pais
deveriam estar preocupados com o tempo insano que os seus
filhos passam nas escolas, mas ndo. Os pais "preocupados”
colocam os seus filhos e filhas em horas infinitas de
explicagdes e sdo parte ativa do problema. Os pais devem
passar mais tempo com os seus filhos, mas (ironia das ironias)
0s pais ndo tém tempo. (E) aqueles que, por sorte, o possam
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alunos/as em
detrimento dos seus
resultados escolares

utilizar, por favor passeiem com os filhos, ndo venham a
escola.” R14

ESTRATEGIA | - TRABALHO COLABORATIVO ENTRE DOCENTES

Métodos de
implementagdo
utilizados ou
sugeridos para

Criagdo de
momentos para
o trabalho
colaborativo

Criagdo de momentos
formais, calendarizados
no hordrio, para o
trabalho colaborativo

“A criagdo de espagos de discussdo formal e informal!” R9
“Arranjar esse espag¢o formal parece-me um bom
caminho.” R4

“Atribui¢do no hordrio de tempos letivos comuns para

o contexto entre docentes entre docentes implementar o trabalho colaborativo.” R15
portugués “Defendo que cada grupo disciplinar deveria ter tempos
letivos semanais em comum com o objetivo de trabalhar
em conjunto estratégias e métodos de trabalho a
implementar.” R12
“E necessario introduzir espaco nos horarios dos docentes
para preparar este trabalho.” R6
“Reservar uma hora semanal para os docentes que
lecionem os mesmos anos/disciplinas, para que possam
trocar ideias, ajustar estratégias, planificar projetos
interturmas, etc.” R1
Trabalho em Investimento/proatividade | “Poder-se-ia planificar em conjunto bem como elaborar
equipa para o trabalho em testes de avaliagdo em conjunto.” R7
equipa
Observagao de Observagdo de prdticas “Uma outra possibilidade poderia ser a observagdo de
praticas entre docentes e reflexdo aulas de outros colegas” R7
sobre as mesmas “0 assistir as aulas uns dos outros e refletir sobre essa
aula.” R9
Assessorias Implementagdo de “a promogdo e incentivo de assessores, mas o estado
assessorias entre docentes | deveria contratar mais docentes e o estado ndo quer
apostar em mais despesa publica.” R7
Atividades Desenvolvimento de “Promover agbes de formagdo com profissionais de dangas
formativas com atividades formativas com | de saldo. A danga entre pares (profissionais do ensino) para
componente énfase na componente além de ser catartica, é benéfica para a saude e quebra
ladica/relacional ludica e/ou relacional barreiras e tabus sociais. Absolutamente essencial ao
entre docentes estado atual da escola publica portuguesa a necessidade de
implementar a pratica da danga no corpo docente das
nossas escolas.” R14
Aspetos a Carater Importdncia do cardter “o trabalho colaborativo funciona com muito mais
considerar na voluntério voluntdrio na qualidade qualidade quando é realizado de forma auténoma entre

implementagdo

das dindmicas

docentes, sem carater obrigatdrio e em fungdo dos

em Portugal colaborativas entre interesses individuais que contribuem para o coletivo.” R3
docentes
N3&o sobrecarga Importdncia de garantir o “Esta colaboragdo devera ser incentivada e conseguida
de horarios ndo incremento da carga com mais horas de trabalho colaborativo que nédo
hordria docente na sobrecarreguem os horarios.” R13
implementagdo de
medidas de trabalho
colaborativo
Resisténcia Antecipagdo da “Muitos professores vao dizer que ndo querem mais
resisténcia ao trabalho reunides, ponto final.” R4
colaborativo por parte de
docentes
Desafios / Falta de tempo Identificagéo da falta de “Neste momento os professores estdo a ser bombardeados

dificuldades de
implementagdo
no contexto
portugués

tempo para o trabalho
colaborativo espontdneo

com reuniBes, burocracias (papéis) e muito mais.” R6
“Nem sempre as manchas hordrias assim o permitem e, o
que acontece com frequéncia, é os docentes apenas se
juntarem quando formalmente convocados para tal.” R1

Experiéncia de
utilizagdo

Frequentemente
utilizado

Referéncia a utilizagdo da
estratégia em reunides de
articulagdo entre docentes

“Este trabalho é promovido em reunides de grupo da
disciplina, Departamento ou Equipas Educativas.” R3
“Este é um tipo de intervengdo levada a cabo em sede de

Departamento/ Grupo disciplinar, quer no inicio do ano
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e noutros momentos
dentro e fora da escola

Referéncia a proatividade
na implementagdo da
estratégia

Referéncia a existéncia de
um tempo colaborativo no
hordrio dos/as docentes

letivo, quer no inicio dos periodos letivos aquando da
reflexdo sobre os resultados de avaliagdo.” R11

“Na minha escola, o trabalho colaborativo é usado para
reflexdo e definigdo de estratégias de melhoria de alunos
com dificuldades de aprendizagem; reflexdo pedagdgica na
articulagdo de conteldos; preparagdo de atividades
conjuntas do Plano Anual de Atividades (PAA), entre outros
exemplos.” RS

“Cada vez mais, o trabalho colaborativo entre os docentes
é praticado, quer nas escolas, quer fora delas. Nas escolas,
em reunides para o efeito, nos intervalos...; fora da escola,
€ muito comum partilhar informagdo através do email.” R8
“O trabalho colaborativo é feito de forma informal
(conversa e partilha entre colegas) e de forma formal
através de reunides de articulagdo curricular, feitas uma
vez por semana.” R10

“Enquanto docente do Ensino Especial trabalho sempre em
colaboragdo com os titulares de turma.” R6

“Sempre que posso, promovo o trabalho colaborativo, mas
este depende dos colegas que trabalham o mesmo ano de
escolaridade e se ndo se verificam atrasos na lecionagdo
das matérias.” R5

“No agrupamento onde leciono dispomos de 45' de
trabalho colaborativo marcado no horério de todos/todas
docentes.” R13

Observagdes Cultura Perceg¢do da existéncia de “Penso que a profissdo ndo "habituou" as pessoas a
individualista uma cultura individualista | trabalhar em grupo e ha receio da partilha de materiais.”
entre docentes na profissdo docente R13
Reduzido Percegdo de reduzido “Para além da formagdo obrigatdria se quisermos progredir
investimento investimento dos/as na carreira, sinto que formalmente fazemos muito pouco.
dos/as docentes docentes no seu proprio Na formagdo arranjamos sempre espago e tempo para
no seu desenvolvimento refletir na nossa pratica. N3o é suficiente. Na escola
desenvolvimento | profissional gueixamo-nos muito e adiantamos muito pouco.” R4
profissional

ESTRATEGIA J — DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES ESCOLARES COM BASE NO CONTEXTO LOCAL

Métodos de Abordagem com Abordagem aos “Nas atividades experimentais na minha drea, em sala de

implementagdo | relagdo as conteudos aula, procuro que haja uma relagdo direta, sempre que

utilizados ou caracteristicas do curriculares possivel, entre os contetdos e aprendizagens a transmitir e a

sugeridos para contexto local relacionando-os com | experiéncia dos alunos no meio fisico, familiar e sociocultural

o contexto as caracteristicas do em que estdo inseridos. As atividades dos PAA do

portugués contexto local agrupamento cumprem este proposito.” RS

“J& fazemos abordagem ao alcool, drogas, ...” R7

Trabalho de
pesquisa

Solicitagdo de
atividades de
pesquisa aos/as
alunos/as

“trabalhos de pesquisa sobre o ambiente que os rodeia” R7
“Realizagdo de trabalho de pesquisa orientada” R14

Trabalho de campo

Solicitagdo de
atividades que
envolvem o trabalho
de campo por parte
dos/as alunos/as

“Propor trabalhos de casa que envolvam o meio em que
habitam (fazer uma entrevista a um empresario local; fazer
um levantamento das caracteristicas arquitetdnicas; tradi¢des
populares, etc.)” R1

“E muito frequente solicitar uma pequena investigagao local
para iniciar um tema novo.” R3

“O irem com os pais ao mercado podera ser uma excelente
atividade.” R10

Atividades fora da
escola

Desenvolvimento de
atividades fora do
espago escolar

“organizar passeios, visitas de estudo, filmes com os alunos”
R2

“Visitas de Estudo.” R13

“aula deslocalizada para visitar locais de interesse,
enriquecedores da cultura local.” R15
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Envolvimento Envolvimento dos/as

dos/as Encarregados/as de

Encarregados/as de | Educagéo enquanto

“pedir aos E.E. material/atividades que se lembrem que
existiam relacionados com o contexto local” R2
“Pesquisa local e com ajuda dos E.E. sobre temas

Educagdo conhecedores/as do especificos!” R6

contexto local
Projetos Desenvolvimento de “desenvolvimento de Dominios de Autonomia Curricular” R13
interdisciplinares projetos “em projetos interdisciplinares” R4

interdisciplinares

Projetos em Desenvolvimento de
parceria com

entidades externas

projetos em parceria
com entidades
externas

“Os projetos eTwinning, os projetos com o Portugal dos
Pequenitos...” R4
“implementacdo de projetos locais (cursos profissionais)” R13

Desafios / Estrutura escolar
dificuldades de
implementagdo

no contexto

Identificagdo da
“rigidez” da
estrutura escolar
como dificuldade

“a estratégia das Escolas, que tem por base as diretivas do
Ministério, sdo muito limitativas - basta sabermos que o
horario quer dos professores quer dos alunos é feito "a hora"
- acabou a hora acabou o projeto :( ” R12

portugués
Impacto Motivagdo dos/as Percegdo do “Partir para a aprendizagem com o que os alunos conhecem é
percebido alunos/as aumento da uma forma eficaz de os motivar e de os manter interessados.”
motivagdo dos/as R3
alunos/as
Experiéncia de Utilizada Referéncia a “Hoje em dia ha esse cuidado (...). Dar a conhecer a nossa

utilizagdo utilizagdo da terra, as suas caracteristicas, costumes, especificidades.” R4
estratégia “Ha sempre projetos e atividades que tém por base ou como
objetivo a realidade dos alunos a nivel local.” R12
“Esta estratégia ja é conseguida” R13
“E muito frequente” R3
“)a se fazem” R7
Menos utlizada com | Destaque para a “A nivel do 32 ciclo e do ensino secunddrio, as atividades e
alunos mais velhos reduzida utilizagdo trabalhos de casa, normalmente, ndo tém essa preocupacgdo.
no 32 ciclo e no Os alunos tém todos os materiais necessarios para o trabalho
ensino secunddrio que lhes é pedido.” R11
Observagdes Desaconselhamento | Manifestagdo de “Pessoalmente, sou contra os trabalhos de casa. Penso que os

de trabalhos de
casa

desacordo face a
solicitagdo de
trabalhos de casa
aos/as aluno/as

Manifestagéo de
privilégio dos
trabalhos de casa
acerca de novos
contetdos

alunos tém de ter mais tempo para estar com a sua familia. O
tempo escolar é suficiente para promover aprendizagens
significativas.” R8

“N&o estou de acordo que se deva atribuir trabalhos de casa
aos alunos. Estou de acordo que se deva promover o espirito
da leitura, da escrita, da ida ao cinema e ao teatro e a
museus, sempre que possivel. Passeios, que passeiem muito,
gue caminhem, que se juntem, que socializem, que
conversem e que ndo gastem nunca o seu tempo fora da
escola com T.P.C.” R14

“As atividades propostas sdo desenvolvidas na escola e de
preferéncia em sala de aula. Trabalhos de casa, em novos
conteldos, com o objetivo de melhor consolidar.” R9

ESTRATEGIA K — DISTRIBUICAO E USO EFETIVO DO TEMPO

NAO LETIVO DOS/AS DOCENTES PARA A APRENDIZAGEM

Métodos de
implementagdo

Momentos nao Criagdo de momentos

letivos destinados e/ou estruturas ndo

utilizados ou ao trabalho com letivas para o

sugeridos para alunos/as trabalho colaborativo

o contexto com os/as alunos/as,
portugués individualmente ou

em grupo

“Implemento esta estratégia disponibilizando-me nas minhas
horas de CAA (Centro de Apoio a Aprendizagem) para apoiar
os alunos com dificuldade e/ou aqueles que voluntariamente
pedem o meu apoio.” R11

“A implementacdo de "horas de contacto", em que cada
docente estaria contactavel numa hora certa, para atender os
alunos individualmente fora do contexto da sala de aula e
sem ser em contexto de sala de estudo/apoio escolar.” R1

“A escola tem de disponibilizar espago para trabalho
colaborativo fora da sala de aula (bibliotecas, salas de
informatica, sala de estudo, sala de jogos). Os horérios dos
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alunos tém de ter tardes livres e tempo para esse trabalho
colaborativo.” R7
“Maior rentabilizagdo das salas de apoio ao estudo” R15

Clubes tematicos

Criagdo de clubes

“Criagdo de clubes (oficina de escrita, matematica, ...)” R15

temdticos
Recurso a Recurso a “Uso o "Moodle" como plataforma de ensino/aprendizagem.”
tecnologia plataformas R6

tecnoldgicas para
colaboragdo com
aluno/as

Momentos ndo
letivos destinados
ao trabalho
colaborativo entre

Criagdo de momentos
e/ou estruturas ndo
letivas para o
trabalho colaborativo

“o criar de horas para planificagdo e articulagdo curricular”
R10

“Foi (e talvez ainda seja) pratica nalgumas escolas: 90 min
semanais por grupo disciplinar para trabalho conjunto. A meu

docentes entre docentes ver é uma mais-valia.” R4
“Com trabalho colaborativo entre docentes” R13
Redugdo da Redugdo da “A redugdo da componente letiva é fundamental.” R13

componente letiva

componente letiva
dos/as docentes
enquanto politica
educativa

“N&o possuo horas no meu horario para além da componente
letiva. Atualmente, e com a minha idade, e o meu tempo de
servigo, possuo um horario com 22 horas letivas, 2 horas de
redugdo por "antiguidade" (também atribuidas a uma oficina
que funciona como componente letiva) e uma hora de
trabalho de escola utilizada para preparagdo da oficina de
Exp. dramatica. (ndo hd estratégias que ndo resultem em
fracasso). A estratégia passaria pela redugdo da componente
letiva por parte do Ministério da Educagdo para que se
pudesse ousar, sequer, idealizar uma reorganizagdo
colaborativa do trabalho fora da escola. Thomas More
escreveu uma obra cldssica sobre o assunto.” R14

Aspetos a
considerar na
implementagdo

Cariz gradual da
mudanga

Importdncia da
implementagéo
gradual do trabalho

“[sendo o trabalho colaborativo entre docentes uma solugdo]
€ necessdrio dar tempo para se assimilarem "novidades". Ndo
é possivel emanar reformas pedagdgicas sem dar tempo de

em Portugal colaborativo para balanco/avaliagdo.” R13
uma mudanga
sistémica
Interesses dos/as Importdncia do “0 uso do tempo ndo letivo deve ser aplicado para melhorar
alunos/as respeito pelos a aprendizagem dos alunos, desde que a atividade seja do seu
interesses dos/as interesse.” R9
alunos/as no uso do
seu tempo ndo letivo
Valorizagdo do Importdncia da “A valorizagdo do tempo de planificacdo” R10
trabalho de valorizagdo do tempo
planeamento de planeamento
Desafios / Conciliagdo de Referéncia a “Constrangimento [a criagdo de momentos para trabalho
dificuldades de | horarios de dificuldade de colaborativo]: pode condicionar os horarios/aumentar o
implementagdo | docentes e conciliagdo de tempo de permanéncia na escola” R4
no contexto alunos/as hordrios quer para o “E muito, muito dificil implementar esta estratégia sem
portugués trabalho colaborativo | tempo Util, com "n" cargos e um horario muito
entre docentes, quer sobrecarregado, no que diz respeito aos docentes. Quanto
com alunos/as aos alunos, no meu agrupamento, também é dificil porque os
alunos tém pouquissimo tempo ndo letivo (porque tém
muitos apoios, tutorias, etc.)” R5
“O tempo n3o letivo dos professores colide sempre com o
tempo letivo dos alunos!” R12
Pouca Referéncia a reduzida | “dificilmente os professores abdicam de vantagens que tém

disponibilidade /
recetividade de
docentes e
alunos/as

disponibilidade de
docentes para
aumentar o tempo de
permanéncia na
escola

como garantidas [horario/tempo de permanéncia na escola].
Tera com certeza objetores. Mas vale a pena tentar.” R4

“Os professores estdo pouco disponiveis para trabalhar para
além do seu horario” R12

“mas mesmo que [os/as docentes] estivessem [disponiveis
para trabalhar para além do seu horario] os alunos e as

familias ndo estariam. Infelizmente, cada vez mais o aluno diz
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Referéncia ao
reduzido interesse de
alunos/as e familias
no envolvimento
extracurricular

que vai a escola porque é "obrigado" e motiva-lo para a
frequéncia de clubes/ projetos / oficinas /salas de estudo /
etc. é cada vez mais dificil!” R12

Experiéncia de

Utilizada

Referéncia a

“Implemento esta estratégia” R11

colaborativo na
comunidade
educativa

colaboragdo no seio
da comunidade
educativa

utilizagdo utilizagdo da “implementamos esta estratégia, embora sem a qualidade
estratégia pretendida.” R5
Alocagdo a tarefas Referéncia a “O tempo ndo letivo esta direcionado para tarefas
burocraticas alocagéo do tempo burocréticas que ndo permitem a auto-aprendizagem dos/as
ndo letivo a tarefas docentes, nem a formagdo continua.” R3
de indole burocrdtica
Recurso ao tempo Referéncia ao uso do “a colaboragdo entre docentes (tutorias e/ou coaching) faz-se
pessoal tempo pessoal para o | com recurso ao tempo individual de cada docente, com o
trabalho colaborativo | prejuizo que tal acarreta para as suas vidas pessoais e
entre docentes familiares.” R3
Observagdes Reduzido espirito Percegdo de reduzida | “Numa visdo romantica a Escola é formada por equipa de

professores e outros profissionais que trabalham em
conjunto para o sucesso desejado pelos professores, EE e
alunos. A realidade, no entanto, é outra!” R12

Indesejabilidade do
tempo ndo letivo

Oposigdio a existéncia
de tempo néo letivo
no hordrio dos/as
docentes

“Os tempos ndo letivos sdo um grande disparate, porque
prejudicam os professores, sobrecarregando-os com tarefas
associadas. Deveria haver somente tempos letivos, mas o
Estado/ME n3o tem interesse em investir, verdadeiramente,
no processo Educativo.” R8

Apéndice 6 — Matriz de analise de dados das entrevistas focalizadas de grupo

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidades de registo

Percegdes e
sentimentos
relativos a
classe
profissional

Entrega /
Dedicagdo a
profissdo

Manifestagdo da
dedicagdo no
desempenho da
profisséo

“E a maioria de nds tenta trabalhar bem e vai para casa a
pensar porque é que falhou e porque é que amanha ndo
pode falhar, ndo é?... Porque amanha eu quero voltar e quero
ir bem-disposta e quero merecer o ordenado, ndo é?” E1-P3
“de facto acho que as pessoas se envolvem muito” E1-P1

“E ndo quer isso dizer (...) que nds ndo somos responsaveis.
Nunca, nem pensar! Alids, nés sentimos é uma maior
responsabilidade, cada vez maior, e ficamos frustrados
porque nao fazemos mais pelos alunos. Mas ndo temos
hipétese. Porqué? Porque ha alguém que nos tira o tapete
também, ndo é?” E1-P1

“Os professores continuam a trabalhar porque gostam do que
fazem. Eu falo com os meus colegas e penso que é assim {...)
N6s damos mais horas a escola do que as que temos no nosso
horario, mas muito mais! S6 quem n3o sabe isto. Os outros
funcionarios publicos vdo para casa, ndo levam trabalho. Nés
estamos sempre até as tantas a trabalhar.” E2-P1

“Ah sim, sim [trabalhamos porque gostamos]. (...) levamos os
alunos para casa [em pensamento]. Em visitas de estudo e
tudo.” E2-P4

“N&o nos pagam o que nds fazemos. (...) E vamos
trabalhando, vamos fazendo mais do que nos pagam” E2-P4

Inércia / Resignagdo
face aos problemas
da escola

Reconhecimento da
adogdo de atitudes
passivas
relativamente a
problemas atuais da
escola

“Eu acho que nds temos muita necessidade — a maioria de
nés — de melhorar o nosso trabalho e fazemos muito pouco
para isso, e fazemos muito menos ainda formalmente. O
muito que fazemos é muito informal. (...) Mas o que eu sinto,
a nivel de escola, é que os problemas se fecham sobre eles,
quer dizer, ndo tentamos encontrar solugBes que sdo
necessdrias para todos nos, para a nossa sobrevivéncia, para
melhorarmos aquilo que fazemos com os alunos e para que o
trabalho dos alunos — o trabalho e a vida deles — seja melhor
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e mais produtiva em todos os aspetos. (...) Porque nés ainda
gastamos muito tempo a queixar-nos, sem adiantar nada” E1-
P3

“Eu era tdo exigente para qué? Até corrigia os erros de
portugués. Agora ja ndo corrijo mais erros de portugués!
Porque agora até eu dou erros também, com o novo acordo.”
E2-P1

“Eu ja disse ao Diretor da escola: “Olha tu ainda podes ter
muitas ilusdes que ainda és novo. Eu ndo.” E2-P1

Necessidade de
colaboragdo entre
docentes

Manifestagéo da
necessidade de maior
colaboragdo entre
docentes, em virtude
da complexidade dos
problemas atuais

“E acho que a partilha ndo é suficiente e é muito necessaria,
cada vez mais necessaria porque os problemas sdo maiores
agora, mais complexos. E mais dificil dar aulas agora do que
era dar aulas ha 20 anos atrds. Embora ha 20 anos atrds ndo
fosse facil, mas agora é menos facil, € menos facil.” E1-P3

Importancia da
disponibilidade e
reconhecimento
por parte da
Diregdo da escola

Identificagdo da
importdncia da
disponibilidade e do
reconhecimento por
parte da Diregdo da
escola para o bem-
estar dos/as
docentes

“As tantas, chego a conclusdo que se n3o tivesse uma Direcio
na escola que é extremamente acessivel, que valoriza todo o
trabalho que nds fazemos e vé o esforgo incrivel que nds
fazemos, nds ddvamos em loucos. Pura e simplesmente ndo
dava.” E1-P1

Confianga no valor
da profissdo

Manifestagéo de
sentimentos de
confianga na
importdéncia da
profisséo

“Eu acredito [no nosso papel enquanto professores]!” E2-P1
“Eu ainda vou acreditando.” E2-P2
“Sim, ainda vamos [acreditando].” E2-P4

Percegdes e
sentimentos

Desvalorizagdo da
profissdo por parte

Percegdo da
desvalorizagdo da

“A Ministra da Educagdo Maria de Lurdes Rodrigues pos a
carreira docente numa situagdo horrivel. Denegriu a imagem

relativamente do Estado profisséo e dos/as dos professores. Chegou mesmo a dizer que tinha perdido os
ao Estado e ao profissionais por professores, mas tinha ganho os pais. Esta tudo dito. Ela
Sistema parte do Estado desvalorizou completamente os professores.” E2-P1
Educativo “Eles deviam apostar verdadeiramente nos docentes. Devia
haver incentivos, é o meu ponto de vista. Ndo ha incentivos
nenhuns. (...) E tudo. A nivel dos salarios. Quando mudam os
professores recebem mais 20€ por més, 30€ por més... e
depois hd quotas.” E2-P1
Percegdo da “Antigamente os professores tinham a primeira redugdo de
desvalorizagdo do horario aos 40 anos — que é uma profissdo muito desgastante
desgaste profissional | —segunda redugdo aos 45, terceira redugdo aos 50, quarta
inerente a prdtica reducgdo aos 55 e era 0 maximo — 8 horas de redugdo. Agora,
docente a primeira redugdo é aos 50, de 2 horas e a maxima é aos 60
gue passa a ser de 6horas. Ora isto é gravissimo. Gravissimo.”
E2-P1
“[A reducdo da componente letiva em fungdo da idade]
Continua a estar no horario. E uma coisa camuflada. N3o é
letiva, mas é.” E2-P4
“Eu, por exemplo, hoje, nos tempos ndo letivos, estive a dar
aulas ao 12 ciclo. Existe na mesma [redugdo da componente
letiva), sé que chamam n3o letivas. (...) Os professores tém
reducdo da componente letiva, aumenta-se na ndo letiva. E
depois vamos dar apoios.” E2-P1
Percegdo da “Temos colegas que estdo destacados pela doenga.
desvalorizagdo das Conclusdo: como eles sdo doentes mesmo, sdo mais as vezes
necessidades dos e que eles ndo vdo, do que as que vdo. Eu ndo posso contar.
das docentes Tenho coadjuvagdo que ndo conto. Quando ela esta... “Olha,
destacadas por estd! Bem-vinda...” Mas ndo posso contar. Sdo pessoas
doen¢a mesmo, mesmo doentes, precisam mesmo de faltar. E é-lhes
atribuida imensa coisa.” E2-P4
Desagrado Manifestagéo de “a maneira como os docentes sdo colocados, todos os anos, é

relativamente ao

sentimentos de

criminosa, a meu ver. Criminosa. N6s temos uma colega de
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sistema de
colocagdo de
docentes

descontentamento
perante o sistema de
colocagdo de
docentes

Chaves. Ndo ha necessidade. (...) Ndo ha necessidade [de
existirem docentes a viver no parque de campismo, em Faro].
Eu acho que é uma coisa que falha redondamente.” E1-P3
“Por exemplo, para os professores que vao para o interior
devia haver uma compensagdo monetdria, por exemplo para
pagar alojamento ou transportes, ndo ha nada. Um professor
ganha o mesmo estando aqui e sendo daqui ou estando em
Braganga, ou estando em Lisboa. Por isso é que em Lisboa e
em SetUbal ndo ha professores... Como é que eles podem
pagar casa ao prego que esta em Lisboa, em Setubal e no
Algarve?” E2-P1

“Até mesmo estabilizar os professores! Porque é que... Por
exemplo eu ao fim de tantos anos agora sou cada ano numa
escola? Quando estive tantos anos na mesma. E agora, ao fim
de tantos anos, é que ando cada ano numa escola diferente.”
E2-P2

Desagrado
relativamente ao

Manifestagdo de
sentimentos de

“S6 um ou dois é que pode ter excelente...” E2-P1
“[O sistema de quotas na avaliagdo do/as docentes gera]

Sistema de descontentamento Competigdo e desagrado. (..) Eu estive agora sob a
Avaliagdo do perante o Sistema de | observagdo de aulas e tudo isso, mas eu sei que vai haver as
Desempenho Avaliagéo do quotas. Ora, eu que é o primeiro ano que estou naquela
Docente Desempenho escola, o resto ja la esta tudo ha anos... € a mim que me vao
Docente atribuir?” E2-P2

“Doentia. Uma competi¢do doentia” E2-P1

“Desagrado, as pessoas ndo querem saber!” E2-P4
Desagrado Manifestagéo de “Nos ainda agora recebemos o [Decreto-Lei] 54 e o [Decreto-

relativamente a
sucessividade das
reformas
educativas

sentimentos de
descontentamento
perante a quantidade
de reformas
educativas

Lei] 55. N6s ainda andamos agora a volta com eles. Ainda ndo
sabemos... e ja estamos a pensar que qualquer dia sai outro.
O [Decreto-Lei] 54 entretanto ja foi retificado porque se viu
que falhava aqui e acola, e mesmo essa retificagdo vem com
falhas, ndo clarifica, temos Centros de Apoio a Aprendizagem
que funcionam de maneira duvidosa em todas as escolas, que
ndo sabemos muito bem o que é que uns fazem e o que é
gue outros fazem. E ainda estamos as voltas com isto, ndo é...
ja sai outra coisa. Como é que nds ainda iamos ter tempo
para implementar, fazer experiéncias...” E2-P3

“Qualquer dia sai outra coisa. (...) Nés temos uma soltura
legislativa. (...) Leis sempre a sair, leis sempre a sair. Para
nada, ninguém as avalia. Ninguém sabe quais sdo os seus
verdadeiros impactos. E quando uma coisa até estard a
funcionar bem, é alterada.” E2-P1

Redugdo do
investimento / foco
na qualidade do
ensino por parte do
Estado

Percegdo de uma
diminuig¢éo gradual
do investimento e de
uma despreocupagéo
crescente com a
qualidade do ensino
por parte do Estado

“Isto é inviavel. Entrou-se num sistema economicista, é
poupar, poupar, poupar.” (...) O Ministério quer economizar.
O nosso pais é assim. Se o Ministério da Educacgdo até acabou
com os pares pedagdgicos em EVT... era um trabalho
colaborativo continuo. Alunos que trabalham com materiais
perigosos... o Ministério acabou com isso! Temos turmas com
28, 29 alunos onde esta s6 um professor e a trabalhar com
materiais extremamente perigosos. (...) O Ministério ndo esta
preocupado com isto. E uma realidade.” E2-P1

“Deixaram de existir as oficinas. Essas aulas sdo dadas nas
salas de aula normais.” E2-P2

“E verdade. Deixou de existir aquela sala de madeiras, porque
era impossivel.” E2-P3

“As Ciéncias e a Fisico-Quimica, se forem s6 19 ja ndo ha
turnos [nas aulas laboratoriais]. Eles ja ndo tém hipdtese.” E2-
P4

“Agora o corpo docente esta de tal maneira envelhecido, que
o Ministério publicou uma nota informativa a dizer: todos os
de linguas podem dar Portugués; os de Histdria vao poder dar
Geografia até ao 122%ano; e todos podem dar informatica,
basta terem uma agdo de formacdo feita no CFAE [Centro de
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Formagdo de Associagdo de Escolas]. Ndo vamos a lado
nenhum assim.” E2-P1

Insuficiéncia de
recursos humanos

Percegdo da
insuficiéncia de

“Isto é muito complicado, a escola tem falta de recursos
humanos.” E2-P1

nas escolas recursos humanos “Isto regrediu. Por exemplo: quando eu estudei nés tinhamos
nas escolas técnicos na escola responsaveis pelos laboratérios de Fisico-
(assistentes Quimica e Biologia, e ajudavam os professores. Nos agora ndo
operacionais, temos nada disso. Temos poucos profissionais, muito poucos
técnicos/as mesmo, ninguém especializado nessas areas, inclusivamente,
especializados, muitas vezes esses materiais ndo sdo bem resguardados.” E2-
docentes P1
assessores/as) “N&o ha, ndo ha [assistentes operacionais]. Por exemplo, ja
me aconteceu ter de colocar alunos na rua, por situagdes
excecionais, e digo ao delegado de turma: vai chamar uma
funciondria. Ndo ha.” E2-P1
“Por exemplo: turmas com 30 alunos, 28 alunos... ainda hoje
estive a dar aulas numa turma com 28 alunos, cada um com
as suas dificuldades, como é que isto é possivel? Devia haver
assessorias. N3o ha, nds ndo temos assessorias nenhumas. E
muito complicado.” E2-P1
Reduzida Percegdo de reduzida | “Portanto, ou nds estamos a trabalhar numa coisa muito
autonomia e autonomia para especifica, ou entdo uma coisa que vem de cima: 0 nosso

participagdo dos/as
docentes nas
tomadas de decisdo
ao nivel da escola

partilhar opinides e
participar nas
tomadas de decisdo
ao nivel da escola

Diretor diz “isto tem que ser feito”, nés fazemos, pronto.
Sirva para alguma coisa ou n3o sirva, nds fazemos. E assim.”
E2-P3

“Alguma vez eu passava alunos que eu agora sou obrigado a
passar, entre aspas? Eu até me arrependo.” E2-P1
“Diagnosticar [problemas da escola], sim! Mas ndo nos
ouvem.” E2-P1

“Isso, também ndo temos este poder, muito, de opinar
dentro do estabelecimento.” E2-P3

Reduzida
autonomia e
flexibilidade do
Sistema Educativo

Percegdo de reduzida
autonomia e
flexibilidade do
Sistema Educativo

“N&o temos poder, sequer, de opinar. (...) Nem é tendo em
conta o estabelecimento, é tendo em conta o sistema. (...)
Porque ha regras. A propria Diregdo tem de cumprir prazos e
0 que esta estabelecido...”

“O sistema esta instituido. (...) Os diretores ndo podem fugir
dali também [das obrigagGes impostas pelo Ministério da
Educagdo].” E2-P1

“Noés estamos presos, amarrados. Estamos mesmo amarrados
ao sistema. Quando digo nds, somos todos: Diregdo da
escola, tudo. Isto vem de cima e tem que ser, porque se ndo
as coisas ndo funcionam. Nem nos deixa funcionar.” E2-P4
“N&o ha condigdes para aplicar [a flexibilidade curricular]. (...)
N&o da. Por mais autonomia que eles apregoem, ndo ha

autonomia. Ndo ha!” (...) Mas eu também percebo que isto
vem de cima, as Dire¢des também tém de cumprir, e é

assim...” E2-P4

Descrenga na
reforma educativa
em vigor

Manifestagdo de
sentimentos de
descrenga na
reforma educativa
em vigor

“0O sistema de ensino em Portugal engana as pessoas, engana
a sociedade.” E2-P1

“O Estado sabe muito bem que deveriamos ir por outro
caminho. (...) O Estado quer toda a gente escolarizada, entre
aspas. Ok, quer promover o sucesso — sucesso aparente, ndo
ha sucesso nenhum. Por exemplo: toda a gente deve concluir
0 ensino secundario. Se é com 10 ou 11, ndo interessa, até
pode ser 9,5, é o minimo. Mas depois, no acesso ao ensino
superior, ndo ingressam no que querem, ndo tém emprego, e
é isto. Ndo pode ser. Até no ensino superior jad comega a
haver indisciplina. Isto é uma cultura do faz de conta:
estamos a seguir a Unido Europeia, efetivamente; estamos a
contribuir para o sucesso, mas é um sucesso aparente. E se os
pais quiserem que o seu filho reprove é muito complicado.

Por exemplo, o meu filho, repetiu o 102 ano, porque nds
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pedimos — o conselho de turma ndo queria, ndo pdde abrir
vaga. E muito complicado, eles querem é que toda a gente
passe, por isso é que toda a gente é avaliada com positiva. A
flexibilidade curricular é isso mesmo: é promover um sucesso
aparente, toda a gente passa. Custa alguma coisa dar 3? E
enganar as pessoas, € enganar os pais, ndo é? Os nossos
politicos deviam assumir de vez que querem uma passagem
administrativa — publicavam uma Lei “toda a gente passa”,
pronto. (...) Eu sinto-me muito revoltado com isto tudo.
Tinhamos um ensino bom, éramos um dos paises europeus
com melhor nivel de ensino.” E2-P1

“O préprio Ministério penso que devia apostar mais na
Educagdo. Porque estarmos a enganar os alunos, até ao 122
ano passarem todos... depois na Faculdade é um problema.
Se queremos passar toda a gente entdo era o seguinte:
acabavam-se com exames do 92 ano — se a escolaridade é
obrigatdria, porque é que existem exames do 92 ano? N3o faz
sentido. E porque é que existem provas de afericdo? Para
gastar dinheiro. Valem zero. Porque é que existem exames de
acesso a Faculdade? Se passa toda a gente, entdo bastavam
as notas internas, pronto.” E2-P1

“A flexibilidade curricular diz que ninguém ensina nada a
ninguém. (...) O Freinet e tudo mais defendiam isso e muito
bem, mas como? Isso é para alunos, por exemplo, do Norte
da Europa, que tém uma cultura em termos de educagdo
muito antiga. (...) Os paises nérdicos comegaram muito mais
cedo a implementar culturas educativas e alguns até ja
recuaram. A prépria Finlandia e Suécia ja recuaram, porque
viram que estavam a ir por um caminho...” E2-P1

“A nossa escola até se tem degradado continuamente, com
projetos, com experiéncias que ndo sdo verdadeiramente
avaliadas. Implementa-se um projeto, ainda ndo foi avaliado,
vem logo outro. E esta instabilidade sé tem contribuido para
a degradacgdo da escola publica em Portugal.” E2-P1

Percec¢des e
sentimentos
relativamente a
sociedade

Baixo
reconhecimento
social dos/as
docentes

Percegdo do baixo
reconhecimento
social da profisséo
docente e dos/as
profissionais

“E [hd uns anos atras] também nao era facil, mas os desafios
eu acho que eram menos e o professor e a escola tinham
ainda um outro estatuto” E1-P3

“ao valorizar a docéncia, aumenta a responsabilizagdo.
Obviamente, ndo é? NGs passamos a ser mais
responsabilizados pelo que fazemos, ja que nos ddo o
verdadeiro valor. Agora, ndo € isso que estd a acontecer, ndo
é?” E1-P1

“Sem duvida alguma [que esta a faltar em Portugal a
valorizagdo social do trabalho dos/as docentes].” E1-P1
“Exatamente. [estd a faltar, em Portugal, a valorizagdo social
do trabalho dos/as docentes]” (resposta de vérios
participantes em simultdneo)

“Eu deito-me muitas vezes — e os meus colegas com certeza
gque também — as duas da manha. E as pessoas pensam que
nds ndo trabalhamos. Mas nés efetivamente deitamo-nos
muitas vezes as duas da manh3! Varias vezes, eu e os meus
colegas, tenho a certeza disso.” E2-P1

“Os pais até defendem que a escola esteja aberta ao sdbado,
agora. Que é para se demitirem. Porque os mitidos chegam a
casa ja ndo os chateiam. S6 nds que estamos mesmo no
terreno é que sabemos como é que isto estd. As pessoas cd
fora dizem “Os professores ndo fazem nada”. Isto ndo é a
verdade.” E2-P1

Experiéncia e
percegdes
relativamente
ao trabalho

Tipo / nivel de
colaboragdo

Colaboragdo

maioritariamente ao

nivel da partilha de
recursos

“Mas, dei comigo agora a concluir que, ha sim partilha, no
caso do meu grupo disciplinar, mas resume-se a partilha de
material e testes, numa pasta partilhada no Google Drive, e
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colaborativo
entre docentes

Colaboragdo
tendencialmente néo
presencial e fugaz

Reflexdo colaborativa
de cardter informal

pouco passa disso. E uma pena. H4 mesmo muito pouca
partilha de ideias, de estratégias...” E1-P4

“O resto é tudo por emails, na Drive, telefonemas, nos
intervalos (...) Ndo ha tempo para sentarmos” E2-P4

“E depois o colega noutra disciplina diz: Ah mas isso se calhar
na minha disciplina ndo da para adaptar porque é preciso que
eles estejam sentados obrigatoriamente em determinadas
mesas... Mas vamos conversando, sim.” E1-P1

Influéncia da area

Percegdo de maior

“E engragado que se calhar devo ser, pelo grupo que é — de

disciplinar colaboragdo entre Educacdo Fisica — ndo temos essa ideia de todo. (...) Se calhar
docentes de dreas também por sermos de um grupo diferente, muito mais
prdticas, pratico, muito mais partilha, quer de espagos quer...” E1-P5
nomeadamente de “é exatamente essa a ideia que tenho também em Gdis. E
Educagdo Fisica que os colegas de Educacdo Fisica, aquilo é, ddo-se
lindamente” E1-P1
Percegdo de maior “Eu ndo sou de Educagdo Fisica, mas queria dizer que
colaboragdo entre também me dou lindamente com as minhas colegas de
docentes do mesmo Inglés, embora a I. ndo seja do 32 ciclo nem do ensino
grupo/drea secundario.” E1-P4
disciplinar “A nossa escola é muito pequena e, portanto, aquilo que eu
leciono mais ninguém leciona e, portanto, ai é uma outra
dificuldade.” E1-P3
Influéncia da Reconhecimento da “Tenho sorte no grupo em que estou e também na escola em

cultura da escola e
das relagdes
interpessoais

influéncia da cultura
da escola e das
relagdes
interpessoais no nivel
de colaboragdo entre
docentes

que estou, ndo é? Que também ja passei por escolas em que
ndo era assim. Neste momento tenho sorte e as coisas
funcionam.” E1-P5

“No6s fazemos trabalho colaborativo na escola, por exemplo,
eu ao dar aulas no 12 ciclo, por exemplo, fui fazer trabalho
colaborativo. E disse as minhas colegas do 12 ciclo “Qualquer
dia, vocés preparam uma aula de cidadania e vdo la dar as
minhas turmas”.” E2-P1

Influéncia da
predisposigdo
individual

Reconhecimento da
influéncia da
predisposi¢cdo
individual no nivel de
colaboragdo

“Eu fui ajudar a colega de ciéncias porque ela tinha a turma
toda e queria que eles vissem ao microscopio. Tinha 4 ou 5
microscopios, mas era preciso la estar a orientar os mitdos e
ajudar. E fui eu, na minha hora de diregdo de turma... Uma
daquelas horas de papeladas, ndo é?... Fui Ia para que eles
pudessem fazer uma experiéncia.” E2-P4

“Quer dizer... depois sdo aprendizagens que se querem fazer
ou ndo.” E1-P3

Influéncia da
prioridade atribuida

Referéncia a rotina
de trabalho
colaborativo imposta
por hordrio fixo

Reconhecimento de
que o trabalho
colaborativo tende a
perder prioridade
para outras tarefas
mais urgentes

“Noés conseguimos [ter uma rotina de trabalho colaborativo],
mas |a esta, é as 17h30 da tarde e quem ndo tem aulas tem
que |3 ir obrigatoriamente. Eu saio a uma e meia e tenho que
14 ficar até as 17h30 depois, a espera da reunido.” E2-P2

“Se hd uma atividade que exija que determinado grupo esteja
envolvido naquela atividade e ela vai ser realizada com
alguma brevidade tem que se dar prioridade a essa atividade
e ai é novamente o tempo colaborativo que vai ser usado. (...)
Por exemplo, as verdadeiras reunides para a flexibilidade,
para até estabelecer as DACs, por exemplo, nés deviamos té-
las feito em setembro porque... ja depois de termos
arrancado é extremamente dificil porque cada um ja vai com
o seu ritmo. Eu, por exemplo, cheguei a conclusdo que eu e a
minha colega de ciéncias — eu na Fisico-Quimica e ela nas
Ciéncias Naturais — e a colega de Geografia temos tanta coisa
em comum... s6 que agora as planificacdes foram feitas sem...
tudo bem, nds pusemos na planificagdo a hipdtese de, mas
depois |3 esta: os timings sdo diferentes, os horarios tdo
embrulhados, ndo ha hipdtese.” E1-P1
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Referéncia a
priorizagéo do
trabalho colaborativo
em detrimento das
pausas pessoais

Eu articulo com os colegas no intervalo! Eu tenho o colega de
tutoria que é de Histdria, ele tem um menino que tem
dificuldade, meu, e eu vou combinar com ele: — Olha, eles
agora vdo comegar o semestre de Historia, tu ajudas o
miudo? — Sim, senhora. Semana seguinte: — Olha como é que
foi? — Ah, sim senhora, ele trouxe o livro, muito bem... Mas
isto € assim, com muita carolice...” E2-P4

Particularidades do
trabalho
colaborativo na
Educacdo Especial

Referéncia ao cardter
essencial da
colaboragdo na
Educagdo Especial

Referéncia a
insuficiéncia /
inadequabilidade dos
processos de
coadjuvagdo
disciplinar na
Educagdo Especial

“A Educagdo Especial, se ndo trabalhar em colaboragdo com
os outros professores, nem sequer estaria ca a fazer nada.
N6s somos precisamente isso. Nds trabalhamos de forma
colaborativa.” E2-P3

“[A coadjuvagdo disciplinar] Esta a correr bem com o Ensino
Especial.” E2-P3

“Os alunos da Educagdo Especial, quando tém coadjuvag¢do na
aula, nunca é pelo professor da Educagdo Especial. Eu acho
que ai é uma falha.” E2-P2

“Nés temos [acompanhamento dos alunos do Ensino Especial
em turma pelo docente de Educagdo Especial], mas em
quatro tempos, temos um tempo na semana. O professor nas
outras aulas tem de fazer outras coisas.” E2-P4

Ameagas ao
trabalho
colaborativo
entre docentes

Tempo ndo letivo
alocado a tarefas
pré-definidas

Percegdo da alocagdo
do tempo néio letivo
a tarefas pré-
definidas (tarefas
burocrdticas ou
atividades com
alunos/as decididas
pela escola)

“Ha tanto tempo que a gente ja ndo tem isso [tempo ndo
letivo], que a gente ja nem se lembra.” E1-P5

“A componente ndo letiva é usada. Muitas vezes, ndo é letiva,
mas s30 apoios, é o centro de apoio a aprendizagem (...) E
trabalho com os alunos. Portanto, ndo vai existir.” E1-P1

“lo tempo n3o letivo] E trabalho com os alunos.” E1-P3

“N&o ha tempo mesmo, ndo ha! Nés temos um horario
sobrecarregado...” E2-P1

“Nem para as reunides nds temos. Nem para reunirmos entre
nds, para articular. Ndo ha! Os horarios tém que estar mesmo
cheios.” E2-P4

“Tem vindo cada vez mais trabalho nas interrupgdes letivas.”
E2-P2

“A burocracia.” E2-P3

“Preparar reunides.” E2-P4

“O Ministério ndo nos paga para isso [trabalho colaborativo],
sequer. Nds ndo temos tempo. N6s temos que elaborar
testes, temos que preparar aulas... planificagdo: preparar
aulas, elaborar testes, corrigi-los... fazemos continuamente
avaliagdo formativa — eu fago. (...) Nds temos muitas vezes
que inserir notas nas plataformas, nas pautas. Ndo é a
secretaria que faz isso, somos nds professores. Tirar faltas,
tudo. E é um processo muito burocratico. O nosso pais nisso é
impossivel.” E2-P1

“As Fichas Individuais dos Alunos [FIAs], que identificam as
dificuldades dos alunos, no nosso agrupamento tinham 8
paginas, ndo eram bem acessiveis em termos informaticos, e
os professores tiveram que andar a colar cruzes de um lado
para o outro. Noutras escolas, por exemplo, as FIAs tém 2
paginas.” E2-P1

“Noés temos é que atacar os fogos. Somos bombeiros.
Imagine, uma Cidadania... Acredita que uma semestral... foi
uma vez por semana, eu ndo faltei nenhuma vez, dei as 17
aulas previstas, mas ndo imagina os documentos que eu ja
preenchi e tenho ainda para preencher. De 17 aulas. E
completamente louco.” E2-P4

“Tinha, tinha. [tinha de haver uma reconfiguracdo diferente
da organizagdo da escola para possibilitar o uso do tempo
ndo letivo para o trabalho colaborativo]” E1-P1

Dificil conciliagdo
de horarios

Manifestagéo da
dificuldade em
conciliar hordrios

“Deviamos reunir, tendo em conta a flexibilidade e nés ndo
temos tempos em comum. Nés temos 1h de reunido
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para que exista
disponibilidade
simulténea para o
trabalho colaborativo
entre docentes

intercalar. Eu tenho amanhd um conselho de turma uma hora
e outro outra hora. Mais nada.” E2-P4

“Depois tenho um colega que, entramos na sala um do outro
e depois entra alguém e estamos os dois, depois sai um e era
a minha hora e ndo era a hora dele...” E1-P3

“As nossas horas letivas estdo todas ocupadas com turmas,
turmas. Eu este ano tenho uma dire¢do de turma porque
como reduziram os 5 tempos para 4 no Portugués, eu em vez
de ter nas minhas 4 turmas 20 horas letivas, passei a ter 16.
Levei logo com uma diregdo de turma, com Cidadania, com
tudo. Para ficar completo. Ndo ha hipdtese, ndo ha tempo
para mais. J4 ndo ha para reunides de articulagdo curricular.
Eu devia ter uma reunido em comum com os meus colegas
que estdo a dar 82 ano. Ndo ha.” E2-P4

Mobilidade de
docentes

Identificagdo da
mobilidade de
docentes (docentes
em trdnsito e
docentes que
lecionam em vdrias
escolas em
simultdneo) como
prdtica inibidora do
trabalho colaborativo

“Sé queria acrescentar, ndo sei se interessa, a lista de
contratempos que por vezes se colocam as Direges, para
além dos docentes em trénsito — que é o meu caso, sou
contratada e ndo sei se ficarei mais um ano, mas a partida
serd sé durante este ano letivo — também estou em duas
escolas do agrupamento, o que também ndo é facil.” E1-P4
“[o docente de Educagdo Especial] anda a saltar de escola em
escola.” E2-P2

“[Trabalhar em mais do que uma escola] E uma pratica hoje
em dia comum e que ha uns anos era impensavel, e que ndo
traz vantagem a ninguém.” E1-P3

Insuficiéncia de
medidas
institucionais
promotoras do
trabalho
colaborativo

Percegdo da
inexisténcia de
momentos formais
dedicados ao
trabalho colaborativo
(percegdo de que as
reunides néo o s@o)

Percegdo da
insuficiéncia do
tempo alocado ao
trabalho colaborativo

Manifestagdo de
sentimentos de
impoténcia perante a
atribuigdo de
responsabilidades
ndo partilhadas com
outros/as docentes

“Eu acho que ndo é por falta de tempo. E porque
formalmente ndo hd um espago para essa partilha e para a
procura de uma solugdo. E as reunides ndo o sdo. Eu até...
corro sempre o risco de falar demais, mas, hoje em dia, nas
reunides dos Conselhos de Turma léem-se atas e n3o se fala
quase de alunos, muitas vezes. Ou entdo fala-se de um
porque... (...) Eu ndo devia estar a dizer isto, mas é aquilo que
eu sinto. Formalmente, nés ndo temos um espago para
encontrar uma porta aberta e temos cada vez mais, eu acho,
a medida que o tempo passa, dificuldades que vdo sendo
diferentes e que continuardo a ser diferentes.” E1-P3

“um trabalho colaborativo entre docentes ja é extremamente
dificil, é limitado em todo o agrupamento a um tempo de 50
minutos num horario, ndo temos mais, e mesmo esses 50
minutos sdo muito dificeis de gerir porque ha docentes que
tém simultaneamente mais do que um ciclo de ensino, e
portanto, quando é necessario debater alguma coisa, se se
estd a debater de um ciclo, torna-se impossivel fazer com
outro.” E1-P1

“Sem duvida nenhuma que era [importante proporcionar
mais tempo colaborativo aos professores]! Seria, claro!” E2-
P4

“Por exemplo, uma das questes neste momento no meu
agrupamento: nés concorremos para o Ciéncia Viva na escola
e ganhamos o projeto — veio o financiamento — mas eu sou a
Unica, pronto, sou a Unica que esta dentro do projeto. Como
é que eu chego a todos? Como é que eu implemento o que
quero implementar para todos? Ainda por cima, ndo tenho
um horario que esteja adaptado a realidade, que é, ser a
coordenadora e fazer as atividades. Ou seja, é de loucos!” E1-
P1

Cultura
individualista

Reconhecimento da
existéncia de colegas
pouco disponiveis
para a colaboragdo,
constituindo
obstdculos aos que

“E depois, continua a haver, na nossa profissdo, pessoas
muito fechadas. Muito fechadas. E que ndo querem, por
nada, que se saiba o que se passa dentro da sua sala de aula,
ndo querem, por nada, que alguém entre e diga —embora até
ja tenha sido conversado antes “Olha, e se fizéssemos de
outra maneira? E se eu ajudasse a explicar esta parte ou
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ndo partilham da
mesma visdo

Reconhecimento de
que a cultura de
partilha e reflexdo
colaborativa entre
docentes é pouco
potenciada

aquela?”. Mais uma vez, a minha experiéncia dos clubes: o
clube Ciéncia Viva, diz o Ministério, que deve ser uma
extensdo da sala de aula, ndo pode ser um momento de
recreio para os alunos. Ou os alunos vdo a outra sala, mas
fazer algo que tem a ver com aquilo que estdo a lecionar, nas
disciplinas, ou entdo o clube desloca-se para a sala de aula.
N&o querem, ndo querem. Ndo querem. (...) A propria dire¢do
abriu, levou a Pedagdgico essa proposta. Morreu, morreu...
(...) Eu ndo estou a dizer que isto é geral, ha sempre dentro de
um Agrupamento, de uma escola, colegas que sdo muito
abertos — e esses depois encontram é a parte de tempo, que
os limita — mas depois hd outros que ndo, e acaba por
inviabilizar tudo.” E1-P1

“E outras vezes desperdicamos muito do nosso tempo a bater
com a cabega na parede sem encontrar a porta. E ndo
partilhamos aquilo que ela consegue fazer de bem com
alunos dificeis e que eu consigo fazer de bem noutra area e
gue depois com alunos dificeis posso ter dificuldade... ndo
partilhamos... partilhamos muito pouco, eu acho.” E1-P3

“até ha situagdes e oportunidades, mas [a colaboragdo] ndo
acontece assim com tanta frequéncia quanto devia.” E1-P4
“Aquilo que referiu da falta de partilha eu subscrevo de que
maneira.” E1-P1

“Completamente.” [concordando que existe falta de partilha
entre docentes] E1-P4

Oportunidades
para fomentar
o trabalho
colaborativo
entre docentes

Efeito de contagio

Reconhecimento da
existéncia de um
efeito contdgio na
prdtica colaborativa,
que pode ser no
sentido crescente ou

“os colegas [novos] que aparecem, para ja, normalmente sdo
quadros de zona que acabam por ficar mais do que um ano, e
os que vém contratados, é engragado que sdo normalmente
os que sdo mais flexiveis, os que aderem mais até a partilha e
que, se virem que os da casa partilham, porque ndo também
partilhar? Agora, se veem que comega a haver assim um

decrescente “chega para 13” (riso) da parte dos da casa, ai ja ndo se abrem
tanto.” E1-P1
Partilha de espagos | Identificacdo da “Até porque nds partilhamos um pavilhdo e, muitas vezes,

de trabalho necessidade de estamos ali em conjunto, fazemos aulas em conjunto,
partilha de espagos partilhamos ideias. Ainda no outro dia estava na aula, estava
de trabalho como com um colega meu, por acaso com o mesmo nivel ensino —
aspeto potenciador eu estava com 99, ele estava com 92, “Bora, tu ficas com os
da colaboragdo entre | rapazes e eu fico com as raparigas, eu dou ginastica e tu das
docentes, futebol, depois trocamos. Ndo noto isso. Sei que existe, mas
nomeadamente no néds, pessoalmente dentro do meu grupo, ndo notamos isso.
casos dos/as O que é bom, porque também é um grupo que, por acaso,
docentes de trabalha bem. 32 ciclo e mesmo as vezes 22 ciclo ha uma
Educagdo Fisica separagdo. Quando é para estas coisas partilhamos muito,
quer espaco, quer ideias: ainda no outro dia estava a fazer
um exercicio, a minha colega veio: “O que é que estas a
fazer?” e eu “Olha faz com os teus também, que isto é...” Ndo
notamos isso. Quando ha [mau] tempo temos de ir todos la
para dentro, o espago que é para 2 tem de ser para 3 ou para
4... e uma pessoa vai-se entendendo, por isso, ndo notamos
isso. Mas deve ser um caso a parte.” E1-P5
“e estdo a trabalhar constantemente — |3 é obrigatdrio
mesmo — tém que estar sempre dois, duas turmas em
simultdneo no pavilhdo.” E1-P1
Relevancia do Relevante Reconhecimento da “Relevante, sim, muito. (...) parece-me que seria relevante se

modelo Ideas
Docentes para
o contexto
portugués

relevéncia do modelo
no contexto
portugués atual

tivéssemos oportunidade de desenvolver o projeto nas
escolas todas. Eu imagino que isto € um ponto de partida,
ndo é? A ideia do projeto é ser um ponto de partida.” E1-P2
“que faria todo o sentido que nds deixdssemos de nos
gueixar e parassemos... entdo, vamos resolver! Como? Vamos
a isso... faria todo o sentido.” E1-P3
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Reconhecimento do
potencial de geragdo
de valor do modelo,
se asseguradas as
condigbes para a sua
implementagdo

“Este projeto era importante, por exemplo, para o 12 ciclo.
Importantissimo.” E2-P1

“Sim, sim. [Acredito que se houvesse o tempo e a estrutura
gue permitisse experimentar este modelo, o trabalho entre
colegas poderia trazer frutos].” E2-P1

“Sim, [acredito que se houvesse o tempo e a estrutura que
permitisse experimentar este modelo, o trabalho entre
colegas poderia trazer frutos].” E2-P4

Recetividade
ao modelo
Ideas Docentes
em Portugal

Recetividade por
parte de docentes

Manifestagéo do
desejo de que o
modelo venha a ser
implementado em
Portugal

Percegdo de que ndo
seria encarado como
sobrecarga

“este projeto, para mim é extraordinario. E verdadeiramente
extraordinario. Se no Chile o conseguem por
verdadeiramente em pratica é extraordindrio, e era bom que
um dia se pensasse em po-lo em pratica a 100% em
Portugal.” E1-P1

“Eu gostava de achar que isto é possivel, se uma escola quiser
muito e se um agrupamento quiser muito... (...) Os
professores novos vao ficar muitos anos ainda na carreira e
vém por um ano, vém com muito gosto e com muita vontade
e ficam as vezes muito ligados. No caso da nossa escola
entdo, nota-se muito. E, portanto, eu acho que se fosse... Eu
acho que néds temos necessidade disto. Acho que cada vez
mais.” E1-P3

“Eu acho que ndo [que as pessoas ndo iriam encarar este
projeto como mais uma tarefa que tinham de fazer]” E1-P1

Resisténcia por
parte de docentes

Percegdo de que o
modelo poderia ser
encarado como uma
sobrecarga de
tarefas

Resisténcia ao
modelo motivada
pelo
descontentamento
face as contantes
mudangas e
processos de
experimentagéo ao
nivel da politica
educativa ao longo
do percurso
profissional

“Possivelmente [as pessoas iriam encarar este projeto como
mais uma tarefa que tinham de fazer]” E1-P4
“Possivelmente sim [as pessoas iriam encarar este projeto
como mais uma tarefa que tinham de fazer]” E1-P3

“Eu pelo menos ndo posso enveredar por uma coisa dessas.
(...) Ndo porque eu estou cansado de mudangas e ndo
permito uma coisa dessas. Ja4 passei por muita coisa, em
vdrios niveis de ensino... (...) eu pessoalmente, com a idade
gue tenho, e com a experiéncia de ensino que tenho —e eu
tenho 37 anos de servigo — eu ndo estou para enveredar por
uma situagdo duvidosa. Prefiro que os alunos aprendam, de
acordo com os conhecimentos que nds temos, e que eles
conseguem apreender, do que meter-me em aventuras. Eu
ndo. Eu ndo estou para isso. (...) Os professores ndo tém
tempo para se porem a fazer experiéncias que ndo sabem,
enfim, ndo sabem qual a partida o resultado que vdo esperar.
N&o sabem o que é que vdo encontrar. A nossa escola é
muito especifica, tem alunos muito dificeis e o professor ndo
se pode, de modo algum, dar ao devaneio de andar a fazer
experiéncias (...) temos problemas terriveis de
comportamento no nosso agrupamento e ndo da. Ndo da
para enveredarmos numa coisa destas. N3o! (...) Eu,
pessoalmente, ndo me sinto confortdvel em enveredar por
um processo que desconhego, com experiéncias que podem
ser infrutiferas. E eu ndo estou para ai virado. Eu ndo! Ndo
posso, ndo podem contar comigo. Pego desculpa, mas ndo.
Sdo muitos anos de servico, eu ndo! Ndo.” E2-P1

“Esta questdo do trabalho, que nds ndo sabemos para que é
que serve, nds neste momento dispensamos. (...) de facto,
entrar por este tipo de projetos, que nés ndo sabemos o que
é que isto vai dar...” E2-P3

Reticéncia por
parte da Diregcdo

Reconhecimento de
que as Direcoes
poderdo ter reservas
a implementagdo do
modelo, motivadas

“As Diregdes também tém dificuldade em mexer com aquilo
que sdo as vantagens da profissdo docente, por exemplo, o
dia sem componente letiva. Cada vez que se fala em
acrescentar horas para isto ou para aquilo, ndo é? Tenho a
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pela resisténcia
dos/as docentes

certeza que isso iria levantar muito... ma vontade com a qual
as DiregOes se calhar ndo terdo vontade de avangar.” E1-P3

Replicabilidade
do modelo
Ideas Docentes
ao contexto
portugués

Dificil de
implementar

Identificagdo da
dificuldade de
implementagdo do
modelo tendo em
conta o calenddrio
letivo (inexisténcia de
um momento em que
possa ser
implementado)

Identificagdo da
dificuldade de
implementagdo
acrescida em escolas
pequenas, com
menos recursos
humanos

Identificagdo da
necessidade de
alteragdes
estruturais, ao nivel
politico, que
permitam a
implementagdo do
modelo

“Dificil, também, muito, no contexto em que nds neste
momento nos movemos (...) E estava aqui a pensar o
guando? Porque esse é depois um dos dramas que nds
temos, que é, poderia ter alguma légica num final de ano
letivo, no sentido de projetar o trabalho para o ano seguinte,
mas, com a quantidade de burocracias que nos pdem a fazer
no final de julho, ninguém tem cabega para isso; poderia ser
no inicio de setembro, no inicio do ano letivo também teria
alguma légica, mas idem aspas, com reuniGes que nos
colocam, idem aspas... portanto, resta quando? Resta
durante o ano letivo, em que os hordrios dos professores ndo
contemplam, ndo podem contemplar, ndo é possivel, termos
toda a gente a reunir no mesmo periodo, quer dizer, tinha
gue ser uma grande politica de escola” E1-P2

“Eu sei de algumas escolas aqui em Coimbra — e a Eugénio de
Castro acho que é uma delas — que tém grupos disciplinares
gue tém muitos docentes, porque estdo destacados, por
condigdes especificas, por condi¢es de doenga, que talvez
depois permitam, em termos depois de horario esta gestdo.
Agora, agrupamentos pequenos ou escolas pequenas ndo
tém hipdtese, porque todos os docentes que estdo, estdo
com horarios fechados.” E1-P1

“Isto é muito dificil de implementar aqui em Portugal. Ndo é
possivel. (...) Tem que haver uma grande mudanga em termos
de legislagdo, em termos de recursos humanos, politicas
educativas.” E2-P1

“E o horario ao estar fechado ndo da margem de manobra. A
Diregdo ndo tem autorizagdo depois para fazer...” E1-P1

Dependente da
visdo da escola /
Direcdao

Percegdo de que a
viabilidade do
modelo depende da
visdo e do valor que
Ihe é atribuido pela
Diregdio da escola

“para que funcionasse, a escola tinha que identificar este
projeto como algo estratégico, quase fundacional, para ser o
ponto de partida para algo mais que viesse trazer a escola.
(...) dependerd, obviamente, da visdo estratégica do Diretor.
(...) O Diretor ou Diretora tem de ter a visdo estratégica para
perceber se é ou ndo importante.” E1-P2

Potencialidades
do modelo
Ideas Docentes

Qualidade do
conteudo
(estratégias
pedagdgicas)

Referéncia a
qualidade das
estratégias
pedagdgicas que
constituem o
conteudo do modelo

“estas estratégias que sdo aqui apresentadas, sdo muito
boas!” E2-P3

“Sim, as estratégias sdo [muito boas]”. E2-P1

“Eu sé vou dizer que estratégias, mais ndo! (...) Estdo tdo
bem, tdo bem. Tomara nds conseguirmos, no mesmo ano
letivo e ao longo de cada periodo, desenvolver todas e aplicar
todas... Ai era tdo bom, tdo bom!” E1-P1

“eu ndo punha aqui mais nada [isto é, ndo acrescentaria
nenhuma outra estratégia] (...) Ainda temos ali a L no caso de
haver alguma coisa ainda temos esse espago de manobra,
mas eu também acho que ndo é preciso mais nada. Esta aqui
tudo.” E1-P3

“Chega [de estratégias a incluir no modelo].” E1-P5

Metodologia eficaz
/ eficiente

Percegdo do
potencial de sucesso
da metodologia, pela
existéncia de etapas
divergentes e
convergentes

Percegdo da eficdcia
e eficiéncia da

metodologia no que
respeita a gestéo do

“E para ser muito... conseguir orientar o trabalho,
exatamente com os momentos em que as pessoas langam as
suas ideias sobre o problema a resolver e depois tem que se
afunilar, digamos, e chegar a uma conclusdo e depois
novamente, entdo agora, como é que vamos resolver? Eu,
sinceramente, acho que tem tudo para funcionar bem.” E1-
P3

“Torna-se muito mais visivel, muito mais percetivel.” E1-P1
“Também concordo [que o modelo tem tudo para funcionar
bem] (...) uma vez que o nosso tempo colaborativo é tdo
limitado, nesse sentido, é uma ferramenta étima de eficacia e
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tempo e facilitagdo
das tomadas de
decisdo

da propria eficiéncia do trabalho, com as etapas bem
definidas e bem delimitadas. E seria uma forma de, sim, de
controlar o trabalho dos professores, de agilizar os processos,
as tomadas de decisdo, e, nesse sentido, parece-me muito
positivo. Até para aplicagdo a qualquer reunido. Eu consigo
ver aqui algumas vantagens como modelo estruturante para
qualquer reunido: tem 20 minutos para isto, depois nos
préximos 20 minutos faz aquilo...” E1-P4

“Sim, talvez. Sim, sim [este modelo de discussdo pode ser
benéfico na procura de solugdes].” E2-P1

Metodologia
participativa

Manifestagéo de
sentimentos positivos
face a abordagem
participativa do
modelo

“isto é uma ideia muito interessante, mesmo. Eu achei muito
interessante. Chegarem ali e, cada um, ir colocando as suas
ideias.” E1-P1

“Exatamente. [As pessoas envolvem-se mais porque o
trabalho é de todos.]” E1-P1

“Houve uma reunido dos Clubes Ciéncia Viva micro rede, s6
distrito de Coimbra. E foi engragado que deram-nos umas
folhas A3 em que cada Agrupamento tinha de por as
estratégias, o plano de agdo, as limitagGes, pronto, tudo. E
depois foi afixado num placar e os outros elementos iam,
viam, viam o que é que podiam partilhar com um ou outro
Agrupamento e depois trocaram os contactos para
eventualmente fazerem trabalho colaborativo dentro do
Clube.” E1-P1

Metodologia
potenciadora da
criatividade e
inovagao

Reconhecimento do
potencial de
criatividade e
inovagdo do modelo

“E tem espago, |a estd, para a criatividade e para a procura de
solugdes.” E1-P3

Fragilidades do
modelo /deas

Auséncia de follow-
up / continuidade

Identificagdo da
auséncia de

“portanto, isto é um fator desencadeador e depois o follow-
up, como é que é feito? Porque vem o feedback para as

Docentes procedimentos claros | escolas, com as medidas para serem implementadas, e
de follow-up e/ou depois? Porque isto é o ponto de partida, mas a riqueza é o
continuidade do resultado disto, é o que serd interessante. Como é que isto se
modelo como uma implementa depois nas escolas? (...) Isto ndo é o grande
fragilidade que desafio. Porque esta parte, digamos que é a parte mais facil.
poderd conduzir a O desafio estd a seguir. (...) Aquelas agdes-chave que forem
inconsequéncia ou definidas, como é que elas sdo operacionalizadas, como é que
desvirtuamento do elas sdo mantidas, como é que elas sdo avaliadas, com que
trabalho recursos... Porque depois isso... a riqueza esta ali, é dali para a
desenvolvido frente é que se pode criar a mudanga. Se ndo, o risco é que
inicialmente tudo isto possa ser inconsequente, se ndo passar daquele
relatdrio que chega a escola. E depois do relatério? Portanto,
podera haver, ndo a repeti¢do, mas depois existirem
momentos de avaliagdo, de monitorizagcdo, do que estd a ser
feito, se estdo a responder as agdes-chave definidas ou ndo...
(...) Porque se ndo o risco é exatamente: OK, as pessoas
reinem-se uma vez durante os 90min, definem as estratégias
principais, e no dia seguinte voltam para a sala de aula fazer o
que fizeram sempre...” E1-P2
“um modelo destes devia ser para continuar, porque os
problemas vao surgindo e vdo surgindo de maneira diferente.
(...) ndo ha consensos, ndo vai haver consensos, mas hipdtese
de debate e procurar encontrar uma solugdo.” E1-P3
Aspetos a Garantia de Reforgo da “E engragado, que ha pouco quando falou em que é que

considerar na
adaptagdo do
modelo /deas
Docentes para
o contexto
portugués

resultados /
melhoria

necessidade de
garantir a produgdo
de resultados
concretos e/ou
planos de agdo com
vista a melhoria das
prdticas
pedagdgicas,

consistia o projeto e disse que eles reconhecem, quando vdo
para as reunides, que ha estratégias que ja estdo a ser
implementadas, querem &, de facto, salientar aquelas que
sdo mais eficazes, e ndo ha uma receita. Eu tomei nota disto
porque foi exatamente isso que eu ouvi na apresentagdo do
projeto MAIA (...) concluir que hd uma série de medidas que
ja estdo a ser implementadas e que ja estdo a ser postas na
pratica, ver quais é que efetivamente estdo mais corretas,
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decorrentes da
implementagdo da
modelo

porque o que importa é avaliar os alunos e ndo avaliar os
meios de avaliagdo que a gente define. E ndo ha receitas, ndo
vai sair dali uma receita, vdo sair algumas propostas. Mais
uma vez, também vai ser depois, acho que o Ministério da
Educagdo que vai fazer um relatério sobre aquilo. Mas, o que
eu receio é isto mesmo (...) nés dizemos: “Mas entdo
ensinem-nos a fazer, efetivamente. Digam-nos o que é que
nds ndo estamos a fazer bem. Porque dizem-nos que nds ndo
estamos a fazer bem, mas entdo, por favor, corrijam-nos,
déem-nos pistas.” Ndo ddo... sé dizem que ndo estamos a
fazer bem, e que vdo obrigar-nos (entre aspas) a juntar-nos e
a debater a questdo. Eu espero que depois saia alguma coisa
efetivamente, para pormos em pratica, ndo é?...” E1-P1

“se ndo houver ali um estimulo, qualquer coisa que leve a
gue haja consequéncia... ndo é consequéncia, é que se dé
sequéncia as decisdes que saem desta reunido, pode morrer
tudo ali.” E1-P2

Adigdo da
estratégia de
coadjuvagdo
disciplinar /
assessoria entre
docentes

Sugestdo da
coadjuvagdo
disciplinar /
assessoria entre
docentes como
estratégia a
adicionar ao modelo

“E que nestas estratégias acho que aqui até falta a
coadjuvagdo disciplinar (...). Acho que é uma das formas de
trabalhar colaborativamente. Eu fago trabalho de
coadjuvacgdo e fazem comigo também e funciona. Estamos
sempre a partilhar ideias, formas até de dar a aula...” E2-P2
“Nés deviamos ter mais técnicos. Isso [a implementagdo das
estratégias] seria possivel se os professores, por exemplo,
tivessem assessorias.” E2-P1

“Eu defendo que as aulas com alunos da Educagédo Especial
deviam ter sempre assessoria, sempre. Porque os mitdos
aprendem, s6 que aprendem a um ritmo diferente.” E2-P1

Caracteristicas da
escola/contexto

Referéncia a
necessidade de
considerar a
dimensdo e
caracteristicas da
escola no processo de
implementagdo das
estratégias
pedagdgicas do
modelo

“a questdo da exequibilidade [das estratégias] é que depende
dos meios de cada escola. Por exemplo, eu se falar da minha
realidade, nds somos um agrupamento muito pequeno.
Tanto &, que, por essa razdo, é que temos horarios muito
fechados, quer docentes, quer alunos; temos muitos cargos
em simultaneo” E1-P1

Reforgo dos
recursos humanos

Referéncia a
necessidade de
refor¢o dos recursos
humanos (docentes e
ndo docentes) por
forma a viabilizar o
modelo

“Certamente se eles conseguem isto no Chile devem ter mais
professores, outras condigdes que nds ndo temos. Embora o
Chile seja um pais emergente, e n6s sejamos considerados
um pais desenvolvido.” E2-P1

“Para isso, a escola teria que contratar mais professores, mais
técnicos: socidlogos, psicologos, assistentes sociais... (...)
recrutar mais docentes, mais funcionarios.” E2-P1

Experiéncia e
perce¢des
relativamente
as estratégias
pedagdgicas do
modelo /deas
Docentes

Utilizadas
atualmente na
pratica pedagodgica

Referéncia a
implementagdo de
vdrias das
estratégias do
modelo pelos/as
docentes na escola
publica portuguesa
atual

“eu conclui que a maior parte das estratégias nds ja as temos
na nossa realidade. (...) a maior parte destas coisas sdo feitas
informalmente. N6s chegamos a sala de professores, la em
Gois, que é tdo pequenininha e contamos assim umas
peripécias, um disparate que um ou outro disse, mas depois
dizemos “olha, eu hoje pus fulano tal ao pé de fulano tal e ele
esteve a ajudar” — tutoria de pares; “olha e pus este ou
aquele a minha frente e estive constantemente a solicitar,
agora responde tu”... ou seja, informalmente a gente vai
fazendo.” E1-P1

“Eu concordo também com esta questdo de que nds ja
fazemos muito do que aqui esta.” E1-P2

“E algumas delas, nds ja as pomos em pratica. Nos aplicamos
estas estratégias.” E2-P3

“A tutoria, por exemplo, nés fazemos tutoria.” E2-P1

“E o trabalho de tutoria naquela turma de Cidadania que
comecei agora que esta a ajudar [a inclusdo].” E2-P4
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“Noés tentamos ao maximo dar [feedback]. Eu, por exemplo,
na minha realidade — e acho que a grande maioria dos meus
colegas —a chamada autorregulagdo nés ja aplicamos” E1-P1

Ameagas a
implementagdo
das estratégias
pedagdgicas do
modelo /deas

Escassez de tempo
para dedicar aos/as
alunos/as

Referéncia a escassez
de tempo ndo letivo
para dedicar aos/as
alunos/as

“Tempo colaborativo com os alunos é impossivel no papel.
Claro estd que no6s fazemos o pino e tentamos... temos um
centro de apoio a aprendizagem... (...) a autorregulacdo que
até poderia ser feita fora do espago de aula — se nés
tivéssemos algum trabalho colaborativo com os alunos,

Docentes poderiamos resolver algumas questdes sem usar o tempo de
aula que nos é precioso para outras atividades. Acabamos por
ter que usar o tempo de aula para tudo. E fazemos... fazemos.
Mas ndo fazemos com a qualidade que eu acho que
podiamos fazer, se tivéssemos outras condi¢des.” E1-P1
“[um docente] que agarra uma diregdo de turma, mas depois
tem mais sete. E impossivell” E1-P5

Medidas para a Referéncia a “Ainclusdo que atualmente temos em Portugal é uma falsa
inclusdo insuficiéncia de inclusdo. Ndo é assim que se passa até em paises menos
insuficientes medidas para a desenvolvidos que o nosso. O caso da Bulgdria, esteve la um
incluséo de aluno/as grupo de professores e funcionarios daqui do nosso
com necessidades agrupamento e ndo é assim que funciona. Por exemplo, eu
educativas especiais, tive, numa certa aula, 6 alunos do Ensino Especial. A umas
o que conduz a aulas vdo, a outras ndo vdo. A turma devia ter no maximo 20,
dificuldade de tem 24. As vezes vio sozinhos, n3o vio acompanhados nem
exercer uma pratica por um funciondrio nem por nenhum docente da Educagdo
pedagdgica Especial. Como é que eu posso fazer trabalho diferenciado
diferenciada numa aula?” E2-P1
Descontinuidade Percegdo da “Eu acho que o papel do Diretor de Turma é fundamental.
pedagdgica descontinuidade Voltamos a mesma questdo: um Diretor de Turma que agarra
pedagdgica como uma turma um ano e no ano seguinte ja |4 ndo esta... Eu ndo
prejudicial no diria dificil, é impossivel.” E1-P3
processo de ensino e “Os proprios alunos queixam-se disso. (...) Os colegas que sdo
aprendizagem contratados trabalham maravilhosamente bem com os
alunos na Diregdo de Turma e prendem os alunos. E os alunos
ficam num desgosto no ano seguinte quando ja ndo os tém.”
E1-P1
“Os alunos estdo sempre a mudar de professores. E nds,
conhecemos uns alunos, depois temos que conhecer outros.”
E2-P2
“Eu gosto da continuidade pedagdgica. Eu gosto, 72 ao 92. Sei
que eles tém exame no 92 ano. (...) Nunca tive como
prejudicial.” E2-P4
Continuidade Percegdo da “Eu até defendo que terem sempre o mesmo professor do 72
pedagdgica continuidade a0 92 ano, acho mal. Porque ha alunos que ndo gostam de
pedagdgica como certos professores e o contrario. E entdo a rotagdo é
prejudicial no inovadora, a meu ver.” E2-P1
processo de ensino e
aprendizagem
Desafios / Baixa motivagdo Referéncia ao “os alunos ndo estdo muito recetivos [ao Centro de Apoio a

dificuldades na
implementagdo
das estratégias
pedagodgicas do
modelo /deas
Docentes

dos/as alunos/as
paraa
aprendizagem

desinteresse e a
baixa motivagdo
dos/as alunos para a
aprendizagem

Aprendizagem] porque a realidade, [no local X] é esta, os
alunos ndo sdo recetivos a escola, tém outros interesses” E1-
P1

“Os alunos aprendem de acordo com os centros de interesse.
Entdo, mas os alunos que ndo tém interesses nenhuns,
querem aprender o qué? Nada. Os centros de interesses ndo
existem.” E2-P1

Reduzido
envolvimento
dos/as
Encarregados/as de
Educagdo na
aprendizagem e/ou

Percegdo da reduzida
valorizagdo da
aprendizagem por
parte de
alguns/algumas
Encarregados/as de
Educagdo

“em casa ndo ha ninguém que os incentive (...) ndo sdo
apoiados a nivel de atividades escolares, ndo sé porque os
pais, na maioria dos casos, ndo tém escolaridade suficiente
para, mas também porque ndo acham muito relevante. Alids,
alguns pdem muito em causa o trabalho que nés pedimos e,
as vezes, os garotos até vao com alguma vontade com a
tarefa para casa, a gente vé que eles vdao com ideias, mas

143




vida escolar dos/as
alunos/as

Percegdo do défice de
competéncias
parentais parte de
alguns/algumas
Encarregados/as de
educagdo

Percegdo do reduzido
envolvimento dos/as
Encarregados/as de
Educagdo nas
dindmicas da escola

Percegdo da
necessidade de
promover a
colaboragdo entre a
escola e os/as

depois regressam sem nada porque ndo tiveram feedback.”
E1-P1

“Ha muitos miudos que ndo tém apoio nenhum em casa. E ha
pais até que se demitem de educar. E os pais sdo
encarregados da educagdo! Eles é que deviam educar, a
escola é para ensinar. Ndo, nds é que temos de educar. E,
muitas vezes, os pais ndo aceitam a educac¢do da escola, mas
também n3o a sabem dar. E a minha opinido. Isto é muito
complicado! E2-P1

“Ha miudos que ninguém olha para eles. Nada. Ninguém vé
se trazem piolhos, se cortam as unhas...” E2-P1

“[ninguém vé] Se tiram a senha...” E2-P4

“[ninguém vé] Se tomam a medicagdo.” E2-P2

“A maior parte das nossas familias sdo disfuncionais. Temos
turmas inteirinhas em que ha uma ou duas familias
minimamente estruturadas. N6s ndo podemos educar os pais
e, portanto, vamos fazendo o que podemos. (...) Ainda ha
bocadinho num intervalo fui telefonar a uma mae. Para saber
“A sua filha estd consigo?” “N&do.” “Pois olhe, ela também ndo
estd na aula.” Pronto. (...) Mas atengdo, eu estou a educar o
Encarregado de Educagdo, porque quando ela me diz “Mas a
escola deixou-a sair? Ndo devia ter deixado.” E eu, alto... fez-
se luz: fui a secretaria ver. A senhora autorizou tudo! Sair nos
intervalos, sair na hora de almogo, sair a hora que a menina
quer. A menina s regressa a escola se quiser. Voltei a
telefonar: “Desculpe, minha senhora, mas a senhora tem que
perceber, estou a confirmar, a senhora confirmou todas as
autorizagGes. A sua filha até pode entrar, no primeiro
intervalo sair da escola, e nunca mais por ca os pés. E estd
salvaguardada pelas suas autorizagdes.” Ela ficou... Eu disse:
“Portanto, a senhora resolva. Fale com ela, isto é a primeira
vez que acontece, ndo tem problema nenhum. Se confia, eu
acho que é importante confiarmos nos nossos filhos. Agora,
tem que decidir com ela como é.” E porque depois ela ja
punha em causa a escola. Eu é que tive que ir resolver aquilo
tudo! Porque também pensei: queres ver que eu é que estou
mal, ou a escola esta mal, alguém falhou aqui... Eu tive que ir
tentar perceber quem é que tinha falhado. Afinal a senhora
ndo fazia a minima ideia que tinha autorizado isto tudo.” E2-
P4

Gragas a psicologa escolar, gragas a todos os técnicos que
estdo no GAF, que estdo ligados ao Centro de Apoio a
Aprendizagem, ha uma série de sessGes, de formagdo
mesmo, para ajudar os pais nos mais diversos temas. Para
trabalharem, para estarem, para educarem os filhos... Ndo
aparecem, s30 pouquissimos 0s que aparecem e se aparecem
3 ou 4 nds ndo vemos depois feedback, ndo acontece nada,
nada muda.” E1-P1

“Mesmo no centro da cidade se passa isso. Mesmo na nossa
escola, temos também |a um gabinete de psicologia e de
apoio ao aluno e faz-se, as vezes, a¢Bes de formagdes, até
para Encarregados de Educagdo e conta-se pelos dedos os
gue aparecem. Mesmo em pos-laboral, ndo aparecem. (...)
Tanto é se é pos-laboral, laboral, ndo aparecem.” E1-P5

“E normalmente o que se diz é que os que aparecem s3o 0s
gue menos precisam de aparecer.” E1-P3

“o0 envolvimento dos Encarregados de Educagdo é uma coisa
que hoje em dia era preciso fazer a outro nivel, e os
Encarregados de Educagdo tinham que... tinhamos que remar
todos para o mesmo lado. (...) Quem é dificil em casa é
dificil... [na escola]” E1-P3
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Encarregados/as de
Educagdo

“N&o virem so reclamar, ndo é? (...) Deviam vir com outra
postura, com outro interesse...” E1-P5

“E. Eles virem & escola [com interesse] e depois... trabalharem
connosco. (...) esse € um dos pontos fracos no nosso
agrupamento.” E1-P1

Contributos
paraa
adaptacdo das
estratégias
pedagodgicas do
modelo /deas
Docentes ao
contexto
portugués

Exemplos de
métodos de
implementagdo da
estratégia H
(envolvimento
dos/as
Encarregados/as de
Educagdo no
processo de
aprendizagem e
ensino)

Sugestdo da
implementagdo de
programas de
capacitagdo parental
para
Encarregados/as de
Educagdo

Sugestdo de
abordagem pelo
didglogo para um
trabalho
individualizado com
Encarregados/as de
Educagdo

“Porque é que ndo se promove apoio aos Encarregados de
Educagdo? Um ensino recorrente, para ajudar as pessoas a
ter conhecimentos para lidar com os seus filhos? (...) Porque é
gue a nossa escola ndo contrata mais psicélogos? Sabendo
que existem tantos problemas... Porque é que ndo se
contratam assistentes sociais? Para ajudarem as pessoas,
para darem formacdo as familias.” E2-P1

“eu, da minha experiéncia (...) um aluno que é dificil na escola
é dificil em casa. E, muitas vezes, a forma de os pais reagirem
é: “N3o, ele em casa porta-se muito bem”. E depois, se nds os
conseguirmos levar para uma salinha e puxar um bocadinho
por aquele “porta-se muito bem” aquilo desmancha-se
rapidamente. E comegar a partir dai.” E1-P3

Revisdo a estratégia
A (desenvolvimento
de tutorias entre
alunos/as)

Desacordo face a
implementagdo de
tutorias entre
alunos/as do mesmo
nivel de ensino

“N&o concordo com a tutoria, por exemplo, entre alunos do
mesmo nivel. Teria quer ser um agrupamento que tivesse um
grande edificio que tivesse os diferentes niveis de ensino — e
ha escolas que o tém no nosso pais — e alunos mais velhos
serem preparados para ajudar os mais novos em termos de
tutoria. Agora, eu ndo posso de modo algum permitir - e nem
é possivel — que alunos do mesmo nivel de ensino possam
tutorear os seus colegas. Tém as mesmas dificuldades...” E2-
P1
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Apéndice 7 — Exemplar da declaragdo de consentimento informado para participacdo no estudo

A UNIVERSIDADE B
2 5’@ *° COIMBRA

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Titulo do estudo: “Ideas Docentes: um modelo facilitador da reflexdo e colaboracao entre docentes

— proposta de scaling”

Investigadora e entrevistadora: Daniela Venancio, estudante do Mestrado em Intervencédo Social,

Inovagdo e Empreendedorismo numa parceria entre a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da

Educacéo e a Faculdade de Economia da Universidade de Coimbra.

Orientadora: Cristina Vieira, Professora Associada na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacéo da Universidade de Coimbra.

Enguadramento: O estudo em apreco e o desenvolvimento da respetiva dissertacéo realiza-se no

ambito do Mestrado em Intervengdo Social, Inovacdo e Empreendedorismo, numa parceria entre a
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo e a Faculdade de Economia da Universidade
de Coimbra. O objetivo geral centra-se em construir uma versdo do modelo “Ideas Docentes”
adaptada a realidade portuguesa, facilitadora do processo de reflexao e trabalho colaborativo entre
docentes de uma mesma escola, com vista ao desenvolvimento e definicdo de um plano de
implementacdo de estratégias pedagogicas facilitadoras da aprendizagem, ajustadas ao seu contexto
educativo. Propde-se o desenvolvimento de um estudo de avaliacdo exploratério, tendo como
referente empirico uma versao traduzida para portugués do modelo “Ideas Docentes”. No estudo
participardo cerca de 14 docentes que: a) lecionaram no ensino publico em Portugal nos ultimos 5
anos; b) lecionam no 2° ou 3° ciclo do ensino basico ou no ensino secundario; c) lecionam numa

escola publica do distrito de Coimbra no ano letivo 2019/2020.

Para recolha de dados ir4 proceder-se a implementacdo de um questionario de resposta
aberta autoadministrado e a realizacé@o de entrevistas focalizadas de grupo (focus group) aos
e as docentes participantes no estudo e a respetiva analise de contetido. Os questionarios serao

recolhidos ap6s preenchimento e as entrevistas gravadas em formato audio.

Os dados serdo armazenados numa pen drive especificamente destinada a esse fim e serdo

destruidos no final do estudo.
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UNIVERSIDADE B
! %@" COIMBRA

Confidencialidade e anonimato do/a participante: a sua a participacdo neste estudo, enquanto
interveniente, é voluntéria e gratuita, sendo inteiramente livre de aceitar ou recusar.
E garantido o direito a privacidade, a protecdo e a confidencialidade dos dados. As informagdes

gue prestar destinam-se, somente, ao ambito do estudo.

Se tiver duvidas relativas aos seus direitos ou questdes sobre o estudo, devera contactar:

Daniela VVenancio | Telemovel: 910 551 781 | Endereco eletronico: danielafvenancio@gmail.com
Por favor, leia com atengdo a seguinte informag&o. Se considerar que algo esta incorreto ou pouco
esclarecedor, ndo hesite em solicitar mais informacdes. Se concorda com a proposta que lhe foi

feita, queira assinar este documento.

Assinatura da investigadora:

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informacdes verbais, que me foram
fornecidas pela pessoa que acima assina. Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura,
recusar participar neste estudo sem qualquer tipo de consequéncias. Desta forma, aceito participar
neste estudo e permito a utilizacdo dos dados, que de forma voluntéria forneco, confiando que
apenas serdo utilizados para esta investigacao e nas garantias de confidencialidade e anonimato que

me séo dadas pela investigadora.

Nome:

Assinatura: Data: [/ |/

Este documento é composto por 2 paginas e feito em duplicado: uma via para a investigadora,

outra para a pessoa que consente.
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Anexos

Anexo 1 — Esquema conceptual de scaling segundo Weber e colaboradores
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Anexo 7 — Declaracdo de consentimento para a realizagdo do estudo emitida pela Elige Educar

DECLARAGAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

A Elige Educar, entidade promotora do projeto “Ideas Docentes”, tem conhecimento e aceita a
realizagdo do estudo de investigagdo com as seguintes caracteristicas:

Titulo: “Ideas Docentes: um modelo facilitador da reflexdo e colaboragdo entre docentes — proposta de
scaling”

Investigadora: Daniela Venancio, estudante do Mestrado em Intervencdo Social, Inovacdo e
Empreendedorismo numa parceria entre a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo e a Faculdade
de Economia da Universidade de Coimbra.

Orientadora: Cristina Vieira, Professora Associada na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao
da Universidade de Coimbra.

Enquadramento: O estudo em apreco e o desenvolvimento da respetiva dissertacdo, realiza-se no ambito
do Mestrado em Intervengdo Social, Inovagdo e Empreendedorismo, numa parceria entre a Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo e a Faculdade de Economia da Universidade de Coimbra. O objetivo
geral centra-se em construir uma versdo do modelo “Ideas Docentes” adaptada a realidade portuguesa,
facilitadora do processo de reflexdo e trabalho colaborativo entre docentes de uma mesma escola, com
vista ao desenvolvimento e definicdo de um plano de implementacdo de estratégias pedagdgicas
facilitadoras da aprendizagem, ajustadas ao seu contexto educativo. Propde-se o desenvolvimento de um
estudo de avaliagdo exploratorio, tendo como referente empirico uma versdo traduzida para portugués do
modelo “Ideas Docentes”. No estudo participardo cerca de 14 docentes que a} lecionaram no enino publico
em Portugal nos ultimos 5 anos; b) lecionam no 22 ou 32 ciclo do ensino basico ou no ensino secundario;
¢) lecionam numa escola publica do distrito de Coimbra no ano letivo 2019/2020.

Para efeitos da investigacao, a Elige Educar autoriza:

1. o acesso e utilizacdo dos materiais proprios que constituem o modelo “Ideas Docentes”,
designadamente: instrugdes iniciais, totem, cartas, folha de trabalho individual e tela de
trabalho coletiva;

2. a traducdo dos materiais referidos no ponto 1 para a lingua portuguesa e a sua reproducdo,
salvaguardando, de forma explicita, a autoria da Elige Educar;

3. aadaptacdo dos materiais referidos no ponto 1 para o contexto portugués e a sua reproducdo,
salvaguardando, de forma explicita, a autoria da Elige Educar;

4. a adaptacdo do modelo ao contexto portugués, nomeadamente a modificagdo, substituicdo,
adigdo ou eliminagdo de elementos, materiais e/ou etapas do modelo original;

5. o0 acesso e utilizacdo de outros materiais disponiveis noutros canais de comunicacdo prdprios.
{por exemplo: website Ideas Docentes, website Elige Educar; canal Youtube Elige Educar; entre
outros), salvaguardando, de forma explicita, a autoria da Elige Educar.

Responsavel,

b

;/ e

Santiago de Chile, 22 / 01 / 2020

(assinatura e carimbo da entidade) (local e data)
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CONSENTIMIENTO INFORMADO

Elige Educar, la entidad promotora del proyecto "Ideas Docentes", es consciente y acepta la
realizacidn del estudio de investigacion con las siguientes caracteristicas:

Titulo: "Ildeas Docentes: un modelo facilitador para la reflexién y la colaboracién entre docentes -
propuesta de escalada"

Investigadora: Daniela Venédncio, estudiante del Master en Intervencién Social, Innovacidén vy
Emprendimiento, realizado entre la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacién y la Facultad de
Economia de la Universidad de Coimbra.

Asesor: Cristina Vieira, Profesora Asociada de la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Coimbra.

Antecedentes: el presente estudio y el desarrollo de la pertinente disertacién se llevan a cabo dentro del
ambito del Master en Intervencidn Social, Innovacion y Emprendimiento, por una asociacion entre la
Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion y la Facultad de Economia de la Universidad de Coimbra.
El objetivo general es construir una versién del modelo “ldeas Docentes” adaptada a la realidad
portuguesa, facilitando el proceso de reflexion y el trabajo de colaboracion entre docentes de la misma
escuela, con el objetivo de desarrollo y definicién de un plan de implementacién de estrategias pedagogicas
facilitadoras del aprendizaje, ajustados a su contexto educativo. Se propone el desarrollo de un estudio de
evaluacion exploratoria, que presenta como referencia empirica una versién portuguesa traducida del
modelo de “Ideas Docentes”. Participaran en el estudio alrededor de 14 docentes que: a) hayan ensefiado
en escuelas publicas de Portugal durante los dltimos 5 afos; b) ensefian en el segundo o tercer ciclo de
educacion bésica o en educacion secundaria (en Espafia se corresponde a ensefianza en instituto); c)
ensefian en una escuela publica en el distrito de Coimbra en el afio académico 2019/2020.

Para fines de investigacion, Elige Educar autoriza:

6. el acceso y utilizaciéon de los propios materiales que constituyen la plantilla de "ldeas
Docentes", los cuales: instrucciones iniciales, totem, tarjetas, hojas de trabajo individual y
pantalla de trabajo colectiva;

7. la traduccidn al portugués de los materiales mencionados en el punto 1 y su reproduccién,
preservando explicitamente |a autoria de Elige Educar;

8. la adaptacion al contexto portugués de los materiales mencionados en el punto 1 y su
reproduccion, preservando explicitamente la autoria de Elige Educar;

9. la adaptacidn al contexto portugués del modelo, es decir, la modificacidn, sustitucion, adicion
o eliminacién de elementos, materiales y / o etapas del modelo original;

10. el acceso y utilizacion de otros materiales disponibles a través de otros canales de
comunicacion patentados. (por ejemplo: sitio web Ideas Docentes; sitio web Elige Educar;
canal de Youtube Elige Educar; entre otros), preservando explicitamente la autoria de Elige
Educar.

Responsable,

L b
;/ e

Santiago de Chile, 22 / 01 / 2020

(firma y sello de la entidad) (lugar y fecha)
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