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Resumo

Este estudo surge na sequéncia da implementagao do Projeto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular (PAFC), um projeto desenvolvido em regime de
experiéncia pedagogica, cuja diregdo do Agrupamento de Escolas de Pinheiro
manifestou interesse e decidiu implementar no ano letivo 2017/2018. A dinédmica
organizativa deste projeto prevé alteragbes ao nivel do modelo escolar
tradicional e assenta numa forte vertente colaborativa entre professores.
Sabendo que o trabalho colaborativo tem vindo a assumir um papel central no
desenvolvimento das culturas profissionais dos professores, pretende-se estudar
se a implementacao do Piloto Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular
alterou dinamicas de trabalho entre os professores envolvidos, em que sentido
se operaram, como se refletiram no trabalho docente e verificar como é que, na
perspetiva dos professores, o envolvimento nesse trabalho colaborativo
contribuiu para o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

O quadro tedrico de referéncia centra-se numa revisao da literatura sobre o
trabalho colaborativo, o desenvolvimento profissional, o Projeto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular e as culturas profissionais.

O desenvolvimento do estudo assentara num paradigma de investigagédo
essencialmente qualitativo, pois centra-se na descri¢cao, interpretacdo e analise
de aspetos da pratica profissional dos professores envolvidos no Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular/Autonomia e Flexibilidade Curricular, nos
anos letivos 2017/2018, 2018/2019, 2019/2020, 2020/2021. Para a sua
concretizacao, selecionaram-se como técnicas de recolha de dados a pesquisa
arquivistica, a entrevista (individuais e utilizando a técnica de Grupo Focal -
Focus Group) e a observagao livre.

Tendo como ponto de partida os dados obtidos e analisados, parece-nos ser
possivel afirmar que o Piloto PAFC colocou os professores do AEP num
ambiente imersivo de trabalho colaborativo. De um modo geral, tanto a Diretora
como os professores afirmam que se registaram mudancas no modo de trabalhar
dos professores, entre pares e com os alunos, com efeitos notérios no
desenvolvimento profissional dos professores. Ha, contudo, a necessidade de
afirmar e continuar o trabalho colaborativo, porque ha atos, mas ndo € um habito
capaz de se transformar num trabalho colaborativo do tipo profissional.

Palavras-chave: Culturas Profissionais, Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular, Trabalho Colaborativo, Desenvolvimento Profissional.



Abstract

This study follows the implementation of the Project for Autonomy and Curricular
Flexibility (PAFC), a project developed as a pedagogical experiment, whose
direction of Agrupamento de Escolas de Pinheiro expressed interest and decided
to implement in the school year 2017/2018. The organizational dynamics of this
project provides changes to the traditional school model and is based on a strong
collaborative aspect between teachers. Knowing that collaborative work has been
assuming a central role in the development of teachers' professional cultures, we
intend to study whether the implementation of the Autonomy and Curricular
Flexibility Project has changed the dynamics of work among the teachers
involved, in which direction they operated, how they were reflected in the teaching
work and verify how, from the teachers' perspective, the involvement in this
collaborative work contributed to their personal and professional development.

The theoretical framework of reference focuses on a literature review on
Collaborative Work, Professional Development, the Autonomy and Curricular
Flexibility Project and Professional Cultures.

The development of the study is based on an essentially qualitative research
paradigm, since it focuses on the description, interpretation and analysis of
aspects of the professional practice of teachers involved in the Project for
Autonomy and Curricular Flexibility/Autonomy and Curricular Flexibility, in the
school years 2017/2018, 2018/2019, 2019/2020, 2020/2021. For its realisation,
archival research, interview (individual and using the Focus Group technique) and
free observation were selected as data collection techniques.

Based on the data obtained and analysed, it seems possible to state that the
PAFC Pilot has placed the teachers of the AEP in an immersive environment of
collaborative work. In general, both the principal and the teachers state that there
have been changes in the way teachers work, among peers and with students,
with noticeable effects on teachers' professional development. There is, however,
a need to affirm and continue collaborative work, because there are acts, but it is
not a habit capable of transforming into professional collaborative work.

Keywords: Professional Cultures, Project of Autonomy and Curricular Flexibility,
Collaborative Work, Professional Development.
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Introducao

No novo paradigma educacional, o trabalho colaborativo tem-se apresentado
como elemento disruptivo para a assuncdo de novos olhares, quer para o
desenvolvimento profissional docente, quer para o sucesso educativo. E
evidente que o trabalho colaborativo assume particular importédncia numa
conjuntura em que novos normativos legais surgem para firmar estratégias de
ensino que melhorem a aprendizagem dos alunos, logo podemos dizer que numa
perspetiva educacional ele € intencional. Muitos autores escoram a ideia de que
a colaboragdo € o caminho a seguir (Boavida & Ponte, 2002; Fullan &
Hargreaves, 2001; Hargreaves, 1998; Nicholls, 2013) para se impulsionar
ambientes educativos mais criativos e inovadores, muitas vezes obstaculizados

pelo individualismo que ainda se sente em algumas das nossas escolas.

O quadro concetual das alteragdes organizacionais, dentro dos muros da escola,
deve ser consentdneo ao que as novas politicas educativas requerem (e
permitem), mas para isso € preciso que dentro das comunidades educativas
todos os atores sejam convocados a participar (Boavida & Ponte, 2002) e, assim,
assumir responsabilidades partilhadas para o desafio que envolve dindmica de
equipa, a construcdo paulatina de uma cultura escolar que vise a reflexao
colaborativa e a incrementagao da inovacado pedagdgica, tendo sempre como
pano de fundo o sucesso escolar e pessoal dos alunos e o desenvolvimento
profissional dos professores. O que o Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular (PAFC) vem propor € exatamente isto: novas formas de conceber os

atos de ensinar e aprender (Cosme, 2018).

Vivemos num tempo de quase condenacao a liberdade, decretada formalmente
pelo Despacho n.° 5908/2017, que concretizou o Piloto PAFC, cujos
pressupostos era a promocao de melhores aprendizagens para todos, com
muitas possibilidades de organizagao para as escolas, através da flexibilidade
curricular. Com esta flexibilidade curricular desejava-se (e continua a desejar-se)
ancorar as aprendizagens em praticas pedagogicas mais significativas para o
aluno, que lhe permita gerir a complexidade do conhecimento que um mundo em

mutacéo acelerada nos incute (OCDE, 2018).



Novos documentos de referéncia foram concebidos em torno do PAFC para
sustentar um ensino mais plural e solido: as Aprendizagens Essenciais, através
do Despacho n.° 6944-A/2018 e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, através do Despacho n.° 6478/2017. Surgem, no seguimento, os
Decretos-Lein.° 54 e 55/2018, que colocam a tonica na significancia e relevancia
do conhecimento escolar, promovendo aprendizagens integradas, numa logica

inclusiva.

Em todos estes normativos, o trabalho colaborativo emerge como imprescindivel
para promover alteragbes fundamentais conducentes ao sucesso escolar. De
facto, o artigo 4.°, ponto 1, alinea s), do Decreto-Lei n.° §5/2018 valoriza o
“trabalho colaborativo e interdisciplinar no planeamento, na realizagcdo e na
avaliacdo do ensino e das aprendizagens”, sendo o mesmo enfatizado no
Decreto-Lei n.° 54/2018 no Capitulo Il, ponto 2, com os docentes do ensino
especial. A colaboracao tem vindo, assim, a afirmar-se como uma relevante
estratégia de trabalho e de melhoria na educagéao. Cada vez mais, na vida das
escolas, é advogada a colaboragdo entre professores para a realizagdo de
diversas tarefas, como a planificacdo, a execugao e avaliacdo de atividades e
colaboragédo nos projetos de escolas. Efetivamente, através do Despacho n.°
5908/2017, de 5 de julho, o Ministério da Educagao langou o Piloto Programa de
Autonomia e Flexibilidade Curricular, com o objetivo de “promover a justica social
e a igualdade de oportunidades, constituindo um dos principios que enformam a
sua politica a promocédo de um ensino de qualidade e sucesso para todos os
alunos ao longo dos 12 anos de escolaridade obrigatoria.” (Decreto-Lei n.°
55/2018). Estando o AEP inscrito no Programa TEIP, e a desenvolver agdes de
promogao de sucesso educativo, caracteristicas de um Agrupamento TEIP,
abragou o Piloto (ano letivo 2017/2018) para continuar o propésito de combater
0 insucesso escolar, a indisciplina e a falta de assiduidade, para além de ativar

o desenvolvimento profissional dos professores.

Assim, tendo em conta os normativos legais que incentivam o trabalho
colaborativo como forma de dinamizar novas formas de trabalho entre os
professores e sabendo-se que a organizagcao do Piloto PAFC assenta,
essencialmente, numa forte vertente colaborativa por parte dos docentes

envolvidos, considerou-se pertinente estudar em que medida a implementacao
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deste Projeto Piloto alterou dindmicas de trabalho entre os professores de um
Agrupamento, em concreto, no AEP, e como estas se refletram no
desenvolvimento profissional dos professores, traduzindo-se na seguinte
questao de partida: Como € que o trabalho colaborativo, desenvolvido no circulo
do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, e as dindmicas inerentes a
sua consubstanciagao, contribuem para o desenvolvimento profissional dos

professores no AEP?

O estudo discorreu nos anos letivos de 2019/2020 e 2020/2021 e para o seu
desenvolvimento optou-se por um paradigma de investigacdo de cariz
qualitativo, sob a forma de um estudo de caso, visto os resultados ndo se
pretenderem generalizaveis, mas com enfoque nas particularidades do caso ou
dos casos (Amado, 2017), e, por isso, o estudo comportou um grupo de
individuos relativamente pequeno (n=7), selecionado propositadamente com o
objetivo de obter informacdes pertinentes relacionadas com a questao de partida

e as suas subquestdes.

A descricado da operacionalizagao da estratégia de investigacao foi motivada pela
esséncia do nosso objeto de estudo - trabalho colaborativo desenvolvido no
Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular/Autonomia e Flexibilidade
Curricular, nos anos letivos 2017/2018, 2018/2019, 2019/2020 e 2020/2021 —
para a qual elegemos trés técnicas de recolha de informacdo: a pesquisa
arquivistica, as entrevistas (individuais e utilizando a técnica de Grupo Focal -

Focus Group) e a observagéao livre.

A apresentagao do estudo, para além da introducao, esta organizada em quatro
capitulos. No capitulo inicial, enquadramento concetual e tedrico, procedemos a
revisdo da literatura sobre os conceitos tedricos que melhor contribuem para
compreender a evolucado do conceito de trabalho colaborativo, a sua natureza,
ambitos e principios; das culturas profissionais e do desenvolvimento
profissional, e que possibilitardo, mais a frente, fundamentar e discutir o estudo
desenvolvido. O primeiro ponto, foi subdividido em dois subpontos, no primeiro
foram clarificados conceitos do trabalho colaborativo, nomeadamente, formas de

colaboracdo e natureza do processo colaborativo e discutiram-se vantagens e



obstaculos; no segundo subponto foi explicada a diferenga entre a cooperagéao

€ a colaboracéo.

No segundo ponto do enquadramento tedrico e concetual apresentamos os
diferentes tipos de culturas profissionais e as suas implica¢gdes nas variaveis da
agao educativa macro, meso e micro. Por fim, no terceiro ponto, fizemos uma
breve abordagem ao desenvolvimento profissional dos professores, procurando
perceber a importancia da cultura colaborativa no desenvolvimento profissional

dos docentes, segundo a visdo de diferentes autores.

No segundo capitulo, enquadramento metodolégico, enquadramos a
metodologia da investigagao. No primeiro ponto realizamos a contextualizagao
do estudo, comegando por realizar uma caracterizacdo do Agrupamento, de
seguida incluimos uma breve explicacdo das decisdes organizativas e
curriculares que o Agrupamento adotou com o PAFC e, por fim, enunciamos o
problema, onde foi definida a questdo de partida do estudo e as suas
subquestbes. No segundo ponto, abordamos as opg¢des metodoldgicas,
realizando o enquadramento no paradigma em que se situa a pesquisa. No
terceiro ponto, fundamentamos o contexto, a selecdo dos participantes e sua
caracterizagdo. No ponto quatro explicitamos e justificamos os métodos e
técnicas de recolha de dados, com a apresentacao da grelha de categorizagao
das entrevistas por categorias e subcategorias para posterior analise do
conteudo. No quinto ponto elencamos os procedimentos que estruturaram todo

o estudo.

No terceiro capitulo procedemos a apresentacdo, analise e discussao dos
resultados, organizando-os em categorias e subcategorias anteriormente
definidas para a respetiva analise de conteudo. A apresentacédo dos resultados
foi acompanhada por excertos das entrevistas que procuraram demonstrar,
explicar e articular narrativas e referentes teéricos, a fim de uma melhor

interpretacao da problematica em analise.

Alguns fatores limitativos foram emergindo no decorrer deste estudo,
nomeadamente o aparecimento da pandemia COVID-19, que nos desmoralizou
pessoalmente e profissionalmente, por toda a envolvéncia com elevado grau de

intensidade que o ensino a distancia despoletou nos professores e nos alunos;



o tempo disponivel em aprofundar e sistematizar o conteudo do estudo, muito
por estar envolvida em demasiados “corredores” da vida da escola. Outro fator
limitativo esta relacionado com a pouca literatura relacionada com o Piloto PAFC,

que impediu um enquadramento tedrico mais reflexivo e consistente.

Neste momento o cansago ndo me deixa parar, 0 que quer dizer que eu ja me
encontro um pouco adicta a ele. Sei que quero mais, mas hoje n&o consigo

definir. Talvez amanha, quem sabe!!!



Prosseguimos a caminhada. Deixamos a

paisagem anterior e chegamos até ao topo de uma
montanha de onde se tinha uma vista incrivel do
céu e do mar. Ambos eram de um estonteante azul
turquesa. “Agora vai”, incentivou o meu pai. Deu-me
um leve empurrdo e comecei a voar, a voar. “Abre
os olhos”, sussurrou uma andorinha, “N&o tenhas

medo”.

(Fernanda Palhares Moreira, In “Num Piscar de Olhos”, 2018)



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO CONCETUAL E TEORICO

1. Trabalho Colaborativo

1.1. Evolucéo e Clarificagao do conceito

A semente da ambiguidade relativamente ao conceito de colaboragéo é langada
por Hargreaves (1998), “chavena reconfortante ou calice envenenado” (p. 209).
Em Educacao o conceito de colaboragao surge associado a “necessidade de ter
parceiros significativos e estimulantes” (Lima, 2002, p.7). Um processo longo
que, paulatinamente, ganha destaque e conquista notoriedade no mundo
educacional. Ha mais de uma década que entre investigadores — estrangeiros
(Fullan & Hargreaves, 2001; Hargreaves, 1998) e portugueses (Fialho, 2011;
Flores & Ferreira, 2012; Formosinho & Machado, 2009; Lima, 2002; Neto-
Mendes, 1999) —, existe largo consenso de que a colaboragao profissional entre
colegas € um fator primordial de aprendizagem no local de trabalho (Lima &
Fialho, 2015).

A propésito, Boavida e Ponte (2002) consideram que o conceito de colaboragao
s6 faz sentido quando este se traduz em trabalho conjunto rigoroso, sem
hierarquias, onde se eleva o nivel de competéncias e sinergias de todos os
participantes, que propiciam reflexdes e analises mais sabias sobre os
problemas. Os mesmos autores sublinham a importancia do equilibrio da
relacao, referindo que “subjacente a ideia de colaboracao esta, também, uma
certa mutualidade na relagao: todos tém algo a dar e algo a receber do trabalho
conjunto” (Boavida & Ponte, 2002, p.6). Os mesmos autores afirmam através de

Hargreaves (1998) que:

Uma distingdo por ele sugerida € entre a colaboragdo esponténea e a
colaboragao forgada, sendo a primeira da iniciativa dos respetivos
intervenientes e a segunda determinada por instadncias superiores com
autoridade para o fazer. Trata-se de uma distingdo importante porque, as
colaboragdes forgadas, por melhores que sejam as intengdes que presidem
a sua instituicao, correm fortes riscos de nao ser bem aceites (nem sequer
bem entendidas) por aqueles a quem sao impostas, dando origem a
fendmenos de rejeigdo com efeitos diametralmente opostos em relagdo ao

pretendido (p.5).



Lima (2002), também coloca a toénica nos beneficios mutuos da colaboracéo
referindo que “na colaboragao, cada individuo participa com a sua parte num
empreendimento comum cujo resultado beneficia todas as pessoas envolvidas”
(p. 46). Um processo exigente, moroso e muito complexo que contraria os ideais
das atuais sociedades e requerem “a rapida evolugdo dos conhecimentos,
conjugada com a igualmente rapida evolugao das necessidades da sociedade
[porquanto] exigem de todos uma permanente aprendizagem individual e
colaborativa” (Alarcao, 2003, p. 16). Segundo Damiani (2008), convém sublinhar
que nao devemos sobrevalorizar o trabalho colaborativo em relagao ao trabalho
individual, este também é importante na atividade dos docentes. Esta autora, tal
como Fullan e Hargreaves (2001), defende a complementaridade dos dois tipos
de atividades — grupais e individuais — entendendo que uma sem a outra, limita
o potencial de trabalho dos professores. As proprias tarefas de trabalho
colaborativo entre professores devem incluir momentos de trabalho individual,
para, posteriormente, preparar ou aprofundar o trabalho no coletivo (Roldao,
2007b). Tractenberg e Struchiner (2010), na concretizagdo de uma efetiva cultura
de colaboracéo, enfatizam o desenvolvimento de habilidades interpessoais e a
mudanca de crengas sobre o trabalho entre os professores e a criagdo de lagos

afetivos e de confianca entre as pessoas.

Na mesma linha de pensamento que os autores anteriores, Nicholls (2013)
considera que a aprendizagem € um processo que deriva de diversas acgdes
colaborativas. Livros, explicacdes, demonstracdes podem apoiar a reflexdo, mas
€ o ato real que leva a criagéo de significado. Refere que “a colaboragéo € um tipo
de participacao caracterizada pela igualdade, co-construgao e respeito mutuo” (p.
129), sendo esta participacdo crucial para a qualidade dos relacionamentos,
entendimentos, orientagdes, sentimentos e pensamentos. “Existe a possibilidade
de que estar juntos seja mais natural do que ficar sozinhos” (p. 97). O grande
desafio é encontrar um espagco comum, capaz de gerar bases bem alicergadas de
esforgcos colaborativos para atender as exigéncias de um novo paradigma
educacional, o que requer o entendimento compartilhado em todo o processo de
trabalho colaborativo (Nicholls, 2013). Para Nicholls (2013) este entendimento
compartilhado, estabelecido por/pela colaboracédo, € o cimento da sociedade,
assim como Roldao (2009) cognomina a colaboracédo de cimento organizacional



indispensavel a eficiéncia das escolas. Na visao de Nicholls existem estudos
biolégicos e antropoldgicos que nos dizem que a colaboragdo € um mecanismo
de sobrevivéncia natural para os seres humanos, mas também para primatas e
até outras espécies. Existe uma interdependéncia natural entre as pessoas, se
nao participarem adequadamente, serdo extintas. Isto aplica-se a todas as

espécies: até as formigas agem juntas para sobreviver.

Isabel Alarcdo (2014) prefere utilizar a expressao interagéo colaborativa em vez
de colaboragao, visto reconhecer que existem muitas interacbes que nao sao
colaborativas e considera que a palavra interagcao acentua a dinamica interativa
da colaboragdo. A associagao destes dois conceitos “criam uma nova sinergia e
adquirem um significado mais potente” (Alarcdo, 2014, p. 22). Interpreta a
interacdo colaborativa como um processo, mas também como “um meio para a
realizacdo de um trabalho conjunto com finalidade a vista e implica uma atitude
de abertura aos outros e ao proprio trabalho que, também ele, tem as suas

dindmicas especificas e renovadas interacdes” (Alarcao, 2014, p. 24).

Ha uma necessidade latente de cada vez mais utilizarmos o mesmo I[éxico e,
fundamentalmente, termos a mesma literacia, o0 mesmo referencial, quando
pretendemos entrar nas esferas complexas da colaboracao, e, sendo esta, um
processo vital para uma nova gramatica escolar, importa clarificar a sua natureza

€ 0s principios que a estruturam.

1.2. Natureza, ambito e principios do trabalho colaborativo (Colaboracao

VS Cooperagao)

Wagner (1997) e Day (1999), procuram a esséncia do vocabulo colaborar. Para
Wagner (1997), a colaboracgao retrata uma forma sui generis de cooperagao que
abraca trabalho conjunto em que os atores implicados saem empoderados em
termos de conhecimento, e, por outro lado, liga a nogdo de cooperacao a
investigacdo educacional praticada nas escolas, mesmo sendo minimalista ao
ponto de utilizar sé fontes de dados relativos a professores e alunos. Por sua
vez, Day (1999), avanga que enquanto na cooperagao a hegemonia e as fungdes
dos intervenientes no trabalho cooperativo ndo sdo contestadas, a colaboragao
‘envolve negociagao cuidadosa, tomada conjunta de decisdes, comunicagao



efetiva e aprendizagem mutua num empreendimento que se foca na promogéao
do dialogo profissional” (p. 4). Boavida e Ponte (2002) epilogam que as reflexdes
destes dois investigadores estdo em concertagdo com os significados laborare
(trabalhar) e operare (operar) que, associados ao prefixo co, estdo na génese
dos conceitos de colaborar e cooperar. Alteiam a ideia de que embora estas duas
palavras possam ser usadas como sinénimos, existe uma “diferenca de alcance
entre trabalhar e operar” (p. 4).

Lima (2002) refere que a colaboracdo revela mais do que uma simples
cooperagao entre professores. Sustentado em Hord (1986) menciona que a
colaboragado pode ser aprazivel para os individuos, mas pode nao resultar em
beneficios mutuos. A colaboragéo envolve um projeto comum cujo produto final
favorece todos os intervenientes enquanto que na cooperacao os participantes

envolvidos podem ter “objetivos e programas de agao separados e autbnomos”
(p. 46).

Nicholls (2013) ja assume como ideia que as nocgdes de colaboragdo e de
cooperagao nao sao novas no foro educacional, mas sé comegaram a ocupar o
centro do palco nos ultimos cinco anos, com o surgimento de novas gramaticas
normativas, i.e., despachos e decretos-lei que trazem novas “linguagens” para
as escolas. Em Portugal, estamos perante uma nova politica de “autonomia e
flexibilidade curricular” preconizada em varios normativos legais, que conduzem
a “alteragdes na estruturacao e divisdo do trabalho dos professores e no modo
de desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem em que eles estao
fortemente socializados” (Machado, 2018, p. 15). O Despacho n.° 5908/2017, de
5 de julho, que autoriza, em regime de experiéncia pedagdgica, a implementacao
do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular dos ensinos basico e
secundario, no ano escolar de 2017/2018, e que no seu artigo 3.°, alineas j) e 0),
refere a “importancia da natureza do trabalho transdisciplinar das aprendizagens
(...), promovendo o conhecimento cientifico, (...) e o trabalho colaborativo” e a
“valorizacdo do trabalho colaborativo e interdisciplinar no planeamento,
realizacdo e avaliagdo das aprendizagens”; o Decreto-Lei n.° 54/2018 que
estabelece o regime juridico da educacgao inclusiva enuncia no seu artigo 6.°,
ponto 2, a importancia de “uma logica de trabalho colaborativo” entre os
profissionais da escola e os docentes da educacgao especial, tendo em atencao
as necessidades de cada aluno; e no Decreto-Lei n.° §5/20218 (regulamentado
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pelas Portarias n.° 223-A/2018 — ensino basico — e n.° 226-A/2018 — cursos
cientifico-humanisticos) que estabelece o curriculo dos ensinos basico e
secundario e os principios orientadores da avaliagdo das aprendizagens, cujo
desafio passa por promover aprendizagens de qualidade, podemos revisitar a
“valorizacdo do trabalho colaborativo e interdisciplinar no planeamento, na
realizacédo e na avaliagdo do ensino e das aprendizagens”, mas agora na alinea
s) do artigo 4.°.

Com Nicholls (2013), aprofundamos a distingdo entre os dois conceitos e
percebemos que a maioria das parcerias € de natureza cooperativa e nao
colaborativa, embora possa haver excegdes em que a verdadeira colaboragao
ocorra. A fim de clarificar estes conceitos, 0 mesmo autor, utiliza uma metafora
para assim materializar o trabalho em colaboragdo e em cooperagao. A saber:
duas criangas a trabalhar num computador com um projeto conjunto - um
computador, um rato e um problema para ser resolvido, pode gerar dois tipos de
envolvimento: colaboragao e cooperacgao, aqui traduzidos nos Esquemas 1 e 2.

Esquema 1 - Significagdo de Colaboragdo metaforizada por Nicholls (p. 8)

Diois alunos

Trabadhias
para resel

Fonte: Elaboragéo propria
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Esquema 2 — Significacdo de Cooperagao metaforizada por Nicholls (p. 8)

Recursos
Dy siunis Fisicos/Humanos

Didglogo @

Cooperacao Objetivos

Fonte: Elaboragao propria

Significagdo que parece contribuir para a redugao de incertezas relativamente a
estes dois conceitos, pois sugere uma configuragéo objetiva das concegbes de
Cooperacao e Colaboragao: o processo com indicadores muito distintos e o
produto com impactos dispares nos individuos.

Para Andriessen e Baker (2020) a colaboragédo (bem-sucedida) necessita que
professores e educadores estejam dispostos a reconcetualizar os seus papéis,
o seu trabalho e a maneira como trabalham juntos, o didlogo deve ser usado
como um meio para alcancgar paridade e equidade, mas, ao mesmo tempo, deve
permitir a todos os participantes a oportunidade de reflexdo mutua,
desenvolvimento, crescimento e mudanca. Nesta base, importa construir uma
linguagem comum, para que, pensamentos, ideias, visbes e ansiedades,
possam ser comunicadas sem prejudicar a parceria. A maxima é haver uma

afirmacao da lideranca compartilhada baseada em confianca e equidade.
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Todavia, o trabalho colaborativo entre docentes ndo é de facil concretizacao,
devido as suas caracteristicas predominantemente individualistas, construidas e
enraizadas na cultura profissional e organizacional de professores e escolas
(Roldao, 2007a); a interpretagcado de ‘colaboracéo’ por parte dos agentes das
comunidades educativas (Nicholls, 2013); e a tensao intelectual com que as
colaboracbes frequentemente se deparam (Hargreaves, 1998). O poder das
culturas profissionais (essencialmente as colaborativas) permite que os
professores desenvolvam o curriculo de uma forma “contextualmente sensivel e
pedagogicamente consequente” (Lima, 2002, p. 8). Dai a importancia de esbogar
um quadro tedrico de referéncia capaz de situar concetualmente a questao da
interacao entre os professores no interior das instituicdes de ensino e o impacto

dessas interagdes na aprendizagem dos alunos.

2. Culturas profissionais

Hargreaves (1998) refere que as culturas profissionais coadjuvam a outorgar
sentido, apoio e identidade aos professores e ao seu trabalho e figuram entre os
aspetos mais relevantes da sua vida pessoal e profissional, fornecendo um
contexto vital para o desenvolvimento do professor e para a forma como este
ensina, pois o ambiente de sala de aula ndo pode ser dissociado “das relagdes

que séo forjadas no seu exterior” (p. 186).

O mesmo autor considera a possibilidade da existéncia de quatro culturas
docentes (cf. Tabela 1), cada uma com a sua especificidade e com inferéncias
dispares no modo de trabalho dos professores e na transformacéo educativa.
“Sao elas: o individualismo, a colaboragdo, a colegialidade artificial e a
balcanizacdo” (Hargreaves, 1998, p.187). Ainda assim, procurou “esquematizar
uma quinta forma, mais adequada do que as outras quatro” (p.187) as
imposicées e provocagcbes do mundo pds-moderno: a reestruturagao, que,

segundo ele, vai “para além da colaboragao” (p. 273).
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Tabela 1: Culturas docentes

Culturas docentes

Individualismo

Colaboracgao

Colegialidade
artificial

Balcanizacao

Reestruturagao
(“Mosaico
fluido”)

Caracteristicas

= Isolamento

= Limitacbes
ao
crescimento

= Protegao de
interferéncia

externa

= Partilha,
confianga, apoio

= Fundamental
para o trabalho
diario

= Estrutura
“familiar” (pode
incluir liderancga
paternal ou
maternal)

= Trabalho
conjunto

= Aperfeigoamento

continuo

= Estratégia
para criar
colegialidade

= Estratégia
para a
planear e
controlar

= Procedimento
Administrativo

= Simulagéo
segura

= Um objetivo
que pode
anular o

desejo

= Cidades-
estado

= Inconsisténcias

= Lealdade e
identidade
ligadas a
grupos
especificos

= O todo é
menos do que
a soma das

suas partes

= Fronteiras
ténues

= Sobreposigao
de categorias
e filiagdes

= Flexivel,
dindmico e
reativo

= |gualmente
incerto,
vulneravel,

contestado

Fonte: Adaptado de Hargreaves (1998, p. 269)

Neste cenario, Hargreaves (1998) diz-nos que as culturas profissionais “nao
operam num vacuo” (p. 290), porquanto sdo alinhadas por estruturas particulares
e por elas encorpadas. Refere, ainda, que a neutralidade nao subsiste nestas
estruturas, podendo criar dualidades que se envolvem numa escola produtiva:
uteis/prejudiciais (culturas), unido/divisdao (professores) e oportunidades/

barreiras (aprendizagem).

No ano de 2001, Fullan e Hargreaves, constatam que as culturas colaborativas
geram e suportam ambientes de trabalho mais razoaveis e prolificos, habilitam
os professores e minoram as dubiedades do seu trabalho, despontando, assim,

um incremento no sucesso dos alunos.
Também Lima (2002), havia afirmado que na Educacéo

nunca se defendeu a colaboragao profissional de forma tdo veemente,
entendida como o modo ideal de assegurar o desenvolvimento profissional

dos docentes ao longo da carreira, a aprendizagem de exceléncia para os
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alunos e a transformacao das escolas em auténticas comunidades de

aprendizagem (p. 7).

Corroborando a opinido destes autores/investigadores, que colocam a tonica na
cultura colaborativa, temos vindo a perceber, ao longo da nossa experiéncia
docente, que a colaboracédo no campo da Educagao nao é simples nem facil. Isto
porque “os desincentivos a colaboracdo tém as suas raizes num sistema
dominado por principios de racionalidade burocratica, que sufocam as iniciativas
dos docentes e oferecem pouca coisa acerca da qual colaborar” (Hargreaves,
1998, p. 191). A propdsito, Formosinho e Machado (2008), sustentados em
Hargreaves (1998), utilizam a balcanizagdo como fator limitativo da efetiva
cultura de colaboragao, pelo “enclausuramento e isolamento” das estruturas
departamentais (e.g. departamentos curriculares e ou grupos disciplinares).
Também para Raposo e Alves (2013) a cultura colaborativa é de dificil
concretizacao nas nossas escolas, pois € sufocada pela reduzida autonomia e
pela forte vertente burocratica que recai sobre os professores, intensificando o
seu trabalho. “A promog¢ao do trabalho colaborativo requer a passagem de uma
cultura da homogeneidade para uma cultura da diversidade, de uma cultura da
subordinagcao para uma cultura de autonomia e de uma cultura do isolamento

para uma cultura da colaboragao” (Mesquita et al., 2012).

O trabalho conjunto de professores desagua, grande partes das vezes, em
projetos que facilitam a colegialidade docente, mas colocar o epiteto de milagre
de transformacado e de melhoria de uma escola no trabalho colaborativo é algo
redutor, o simples facto de os professores terem encontros mais frequentes nao
Ihes confere estatuto de melhores profissionais, nem as escolas o de instituicao
onde ocorrem aprendizagens mais significativas, precisamos de dar um carater
mais qualitativo e profundo a colaboragdo entre colegas, de modo a que haja
uma identificagcdo e reconhecimento dos pressupostos, dos objetivos e das
estratégias e procedimentos pedagdgicos, para conseguir ter impacto nas
aprendizagens dos alunos, € necessario, ainda, que esta colaboragao apresente
outras caracteristicas: maior frequéncia, regularidade e sistematizacao — e que
abranja um numero consideravel de colegas (Formosinho & Machado, 2008).
Estamos perante, na realidade, de um desiderato ndo utépico, mas exigente e

dificil de materializar.
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Foi na década de 2010 que emergiram grandes desafios a agao dos professores,
alguns dos quais se transformaram em grandes oportunidades no campo da
agao colaborativa. O apelo fez-se em ordem a ativar sinergias entre professores,
formadores de professores e pesquisadores e as instituicbes de ensino no
sentido de concentrar todos os esforcos no desenvolvimento educacional

continuo e sustentavel (Nicholls, 2013).

Em 2018, Roldao e Almeida, referem que a colaboragao presente nos diferentes
niveis de decisdo (macro, meso e micro) assumem, paulatinamente, linhas de
atuacao essenciais a construgcdo de uma dinamica flexivel e de qualidade do
sistema educativo nacional. O “ruido” que se fazia sentir no campo do trabalho
interpares vai-se dissipando, progressivamente, dando lugar a uma necessidade
local e em contexto de sala de aula. Obviamente, € no plano macro que se
tomam todas as decisdes e que se emanam diretrizes (Roldao & Almeida, 2018).
A produgéo legislativa dos ultimos trés/quatro anos, nomeadamente o Despacho
n.°5908/2017, de 5 de julho, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho e o Decreto-
Lein.° 55/20218, de 6 de julho, nos seus varios artigos mencionam as dindmicas
de colaboragao entre professores como alicerce para a promog¢ao de uma escola

mais equitativa, inclusiva e significativa.
2.1. Nivel de decisdo macro

A colaboragdo no nivel de decisdao macro tem possibilitado a construgcéo de
documentos assertivos e fidedignos na area da Educacédo. “O ‘Education at a
Glance 2020 é o produto de um longo esforgo de colaboragao entre os governos
da OCDE (Organizacado para a Cooperagado e Desenvolvimento Econdmico),
peritos, instituicdes que trabalham no ambito dos Indicadores de Sistemas
Educativos da OCDE e o Secretariado da OCDE” (OCDE, 2020, p. 3), que
permite, através de indicadores do foro educativo, ajudar os governos dos paises
membros na construcdo de uma educacido mais eficaz e equitativa, favoravel
para a emergéncia de praticas de inovacdo pedagogica. “Segundo os
professores os programas de desenvolvimento profissional que tém maior
impacto sdo os que se baseiam em temas fortes e conteudo curricular e que
envolvem abordagens colaborativas na educagao, bem como a incorporagéo de
aprendizagem ativa” (OCDE, 2020, p. 144) — Indicador Formacgao e preparacao
dos professores para apoiar a aprendizagem digital. A Agenda 2030, por sua
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vez, constitui um documento que incentiva a aprendizagem dialdgica,
mobilizando objetivos partilhados que robustecem a cidadania e impelem novas
parcerias (Portugal e a Agenda 2030, 2020). Alerta ainda para o facto de que “a
situacdo pandémica veio reforcar a ideia de que s6 sera possivel resolver os
problemas e desafios que enfrentamos através de respostas globais assentes
na cooperacgao e colaboragao reforgcando parcerias e as capacidades coletivas
de atuacgao” (p. 29). Podemos epilogar que no plano macro aquilo que se diz é
que a escola sera melhor escola (plasmado no ODS 4 — Educacédo de Qualidade)

se de facto atender a cooperagao e a colaboracao entre profissionais.
2.2. Nivel de decisdo meso

Ao nivel meso, e, portanto, no contexto da escola, importa o desenvolvimento de
uma cultura organizacional autbnoma e flexivel através da qual se configura um
padrao distributivo a partir do centro e com modo executante dos atores face a
decisdo do centro, no sentido de criar e desenvolver uma dindmica educativa
nao bancaria (Freire,1974), “em que a unica margem de agdo que se oferece
aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los” (p. 66).
Em oposicdo a esta perspetiva, defende a educacdo libertadora,
“problematizadora” (Freire, 1974, p. 77), porquanto se inscreve na relagao
dialdgica entre os sujeitos. Uma concegao que nos transporta para a atualidade
e cujos principios estdo enunciados no Projeto Politico da Autonomia e
Flexibilidade Curricular (Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho), nomeadamente
conferir as escolas a possibilidade de participar no desenvolvimento curricular,
instituindo prioridades na apropriagao contextualizada do curriculo e assumindo
a multiplicidade ao encontrar as op¢des que melhor se conciliam com os desafios
do seu Projeto Educativo. Neste processo, o Projeto Educativo (PE), enquanto
documento de planeamento institucional e estratégico das escolas, permite
perspetivar e integrar a visao da escola e a orientagdo da agao educativa para
cada contexto escolar, onde os principios dos normativos legais se fagam ler em
voz alta e estejam presentes. E neste contexto que o PE do AEP (Uma escola
que sonha é uma escola que vive) apresenta nos seus principios orientadores a
colaboracdo como um fator ativador da/na construgdo da identidade do
agrupamento, andaimando uma metamorfose nas praticas educativas de cariz

dialdégico e apropriativo com aprendizagens mais significativas e sodlidas, que

17


https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/despacho_5908_2017.pdf

ajudem os nossos discentes a ficarem cidadaos mais empoderados, criticos e
inovadores (PE, p. 32). Este documento convoca, ainda, a cooperagao, o
trabalho colaborativo e as parcerias nos seus trés eixos de intervengao: Eixo | -
Cultura de Escola e Liderangas Pedagdgicas, Eixo Il — Gestdo Curricular e Eixo

Il — Parcerias e Comunidades.

Pese embora, existem outros instrumentos e documentos de orientagao da vida
escolar (e.g. Plano Plurianual de Melhoria - PPM; Carta de Miss&o da Diretora -
CMD; Plano Integrado e Inovador de Combate ao Insucesso Escolar - PIICIE),
cada um dos quais assume importante relevo e impacto no quotidiano do

agrupamento e nas aprendizagens dos estudantes.

O processo de reestruturacéo do PPM, elaborado a partir do Plano 21|23 Escola
+, assume como propdsito recuperar aprendizagens nao atingidas por forga do
afastamento presencial dos alunos, resultante da pandemia vivida desde o inicio
do ano de 2020. Fulcral € promover aprendizagens sustentadas e de
desenvolvimento humano. A adenda ao PPM tem como meta implementar,
desenvolver e avaliar agbes educativas, com sentido e capazes de responder
aos problemas diagnosticados: indisciplina, insucesso, abstengdo, e,
cumulativamente, trabalhar questdes de trabalho colaborativo por via da partilha
disciplinar (Equipas Educativas, Espaco+ e Ler+), otimizar e dar continuidade ao
Projeto Educativo em curso. No geral, o PPM é composto pelas agdes inscritas

na Tabela 2.

Tabela 2 — Ac¢des inscritas no Plano Plurianual de Melhoria (2021/2023)

EIXOS
TEIP Plano 21123 Escola+

Acobes

Apoiar as Comunidades Educativas
Ensinar e Aprender
Ensinar e Aprender
Ensinar e Aprender
Ensinar e Aprender
Apoiar as Comunidades Educativas
e Ensinar e Aprender
¢ Apoiar as Comunidades Educativas
e Ensinar e Aprender
Projetos e Clubes (PC)’ e Ensinar e Aprender

Projeto Prevencao Interventiva (PPI)

Supervisao Pedagdgica (SP)
Turmas Ninho (TN)
Prepara-te (PREP))

Tutoria (TUT)

Assessoria (ASS)

! Acdo reformulada
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Homogénius (HOMO)

Dinamizar Ambientes Educativos I

Inovadores (DAEI)

Equipas Educativas (EE) e Ensinar e Aprender

Mediacao Escolar (MED) . Apo_iar as Comunidades Educativas
e Ensinar e Aprender

¢ Apoiar as Comunidades Educativas

e Ensinar e Aprender

¢ Apoiar as Comunidades Educativas

e Ensinar e Aprender

Ensinar e Aprender

Ensinar e Aprender

Escolha Ativa (EA)

Mediacao Social (MS)

Espaco + (E+) e Ensinar e Aprender
Ler + (L+) e Ensinar e Aprender
Assembleia de Turma (AT) Il | e Ensinar e Aprender
Melhoria Competéncias Digitais I, Il'e | o Apoiar as Comunidades Educativas
(PADDE) lll | eEnsinar e Aprender

Fonte: adaptado do PPM (2018/2021) e Adenda PPM (2021/2022)

A CMD (2021/2025), por sua vez, partilha dos valores inscritos no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO), “documento de referéncia
para a organizacdo de todo o sistema educativo, contribuindo para a
convergéncia e a articulagdo das decisdes inerentes as varias dimensdes do
desenvolvimento curricular” (p. 8). Este documento é vital para ativar a
transversalidade das areas curriculares através das suas dez areas de
competéncias: Linguagens e textos, Informacdo e comunicag¢ao, Raciocinio e
resolucdo de problemas, Pensamento critico e pensamento criativo,
Relacionamento interpessoal, Desenvolvimento pessoal e autonomia, Bem-
estar, saude e ambiente, Sensibilidade estética e artistica, Saber cientifico,
técnico e tecnolégico e Consciéncia e dominio do corpo. E, contudo, na area de
competéncia “Relacionamento Interpessoal” que emerge a questado relativa a
cooperacao, partilha e colaboracdo como competéncia-chave na/para a
construcao de relagdes positivas e estruturantes no projeto de vida de cada
pessoa/aluno (PASEO, 2017). “Prestar um servico educativo de qualidade”
(CMD, 2021, p. 3) alicercado em principios de cooperagao, de partilha e a partir
de um constructo integrador e de inovagdo pedagdgica €, sem duvida, um
desafio exigente.

No que diz respeito ao PIICIE do Témega e Sousa (2016), Ié-se na sua

introducéo que é de suma importancia a
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colaboragdo entre a escola e a comunidade, na constru¢édo de ambientes
educativos securizantes e favorecedores da aprendizagem, no envolvimento
das familias no reconhecimento e valorizacéo da escola, na constituicao de
equipas multidisciplinares, na aposta em liderancas transformacionais
focadas na promocao das aprendizagens, na constru¢ao de oportunidades
de desenvolvimento profissional de educadores e professores continuas,
colaborativas e centradas na melhoria dos modos de fazer aprender todos

os alunos (p. 8).

Pensar a melhoria e a qualidade da educacéo, requer a “colaboracao entre a
escola e as familias como fator promotor de sucesso escolar, autoestima,
atitudes positivas face a aprendizagem, independéncia e realizacdo pessoal”
(PIICIE Tamega e Sousa, 2016, p. 26) e, nessa intengao, um trabalho continuado

com os Municipios e com as varias escolas agrupadas e n&o agrupadas.

2.3. Nivel de decisao micro

Ja no contexto de sala de aula e, portanto, ao nivel micro, a relagcédo a melhor
desenvolver, o trajeto que se deseja e que se vem percorrendo
progressivamente caminha no sentido de ativar o trabalho colaborativo entre
docentes e entre disciplinas, no firme propdsito de mexer na “caixa negra da sala
de aula” (Fernandez-Enguita, 2020) e, por via disso, promover a melhoria € a
qualidade das aprendizagens. Ora, é tendo por base a nossa experiéncia
profissional, como docente e como coordenadora do PAFC/AFC, que nasce a
vontade para explorar, clarificar e compreender as mais valias do trabalho

colaborativo, por via do Piloto PAFC.

O Piloto PAFC iniciado no AEP, no ano letivo de 2017/2018, ainda que em
regime de experiéncia pedagdgica, assumiu, paulatinamente um modelo

organizacional com efeitos assertérios na missdo da nossa escola (Esquema 3).
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Esquema 3 — Modelo organizacional apos PAFC

Fonte: Elaboracao propria

Base de mudancga e de adogédo de decisdes e praticas curriculares coerentes
com os ideais das sociedades democraticas e com o projeto e metas delineadas
para o territorio TEIP. Deste modo, e tendo em consideragcdo o contexto, ha
necessidade de repensar o desenvolvimento profissional dos professores a luz

do paradigma da escola que se pensa, aprende e se questiona.
3. Desenvolvimento profissional dos professores

Nos ultimos anos temos presenciado um processo incessante de mudancas
socioecondmicas e culturais que tém ressonancia no estilo de vida da sociedade
e das instituicdes, mormente no que as educativas respeita. No ambito do
desenvolvimento profissional dos professores, Hargreaves, em 1998, escrevia
que as escolas deveriam ter uma missdo ou um sentido de missdo, em razao de
gerar na comunidade escolar “lealdade, empenhamento e confianga e constituir
um poderoso estimulo para o aperfeicoamento” (p. 183). Mais agora, que
precisamos de ter nas escolas profissionais reflexivos, cujo repertério - concetual,
tedrico e pratico, seja profundo e alargado de conhecimentos e competéncias que
os facam atuar holisticamente e assim prover nos alunos competéncias capazes

de responder cabalmente as demandas do mundo contemporaneo.

E facto que a aprendizagem profissional se faz de modo gradual e com base no
que cada professor tem como necessidade, precisa desenvolver e vontade de
reforcar a sua profissionalidade (Hargreaves & Fullan, 2012). Neste quadro, o bom
professor €& aquele que estda capaz de corresponder aos desafios
contemporaneos, quer em termos de mobilizar uma multiplicidade de

conhecimentos quer em termos de comunicagao (Pacheco, 2019, pp. 69-84). A
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esséncia que gera a melhoria continua da profissdo docente €, segundo Névoa
(2009), “que os professores se preparem para um trabalho sobre si proprios, para

um trabalho de autorreflexdo e de autoanalise” (p.38).

A complexidade das sociedades coevas e as novas multiliteracias trazidas para
dentro dos muros da escola pelos alunos do século XXI, requerem, por parte do
professor, uma atitude de aprendizagem permanente (Formosinho, 2009) e,
claramente, o desenvolvimento profissional continuum (Nicholls, 2013) e onde a
formacgao de professores deve prepara-los para compreenderem profundamente
as vidas e culturas dos seus alunos (Kretchmar e Zeichner, 2016, p.147), citados
por Pacheco (2019, p. 77). Nesta sequéncia, importa fazer eclodir uma associagéao
construida sobre confianca, respeito mutuo e equidade, onde a colaboracdo e a
parceria entre pares adquirem forgas para equacionar novas fungdes cometidas a
escola e a educacdo. Ha, na literatura coeva, evidéncias de que professores
melhores constroem escolas mais desafiantes e mais motivadoras (Hargreaves &
Fullan, 2012; Lima, 2008). Da mesma forma, Cabral e Alves (2018), convocando
as palavras de Bolivar (2012), referem que se as escolas adotarem o modelo de
comunidades de aprendizagem profissional, a generalidade dos professores,
“tende a exercer a sua profissdo fazendo um uso pleno das suas competéncias e
conhecimento profissionais” (Cabral & Alves, 2018, p. 13). Por conseguinte, o
desenvolvimento profissional assume-se como o empoderamento profissional
(individual ou coletivo) contextualizado, que advém do know-how de cada
professor, da apreciagcdo continua das suas praticas e claramente de uma
aprendizagem ao longo da vida (pessoal e profissional) que advira das logicas de

formacgao e das interacdes que for capaz de desenvolver.

Com este sentido, Fullan (2021) regista que é com o desenvolvimento profissional
que os professores adquirem o papel de co-designers e, desse modo, tornam-se,
com os seus alunos, coautores de um processo de ensino e de aprendizagem

mais interativo e mais exequivel.

O intrincado trabalho escolar requer das equipas pedagadgicas e do professor, em
particular, a “necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de modos
coletivos de producgao e de regulagao do trabalho” (Névoa, 2009, p. 40). O ensino

eficaz tem de ser preparado e praticado repetidamente, levando anos a
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aperfeicoar até que atinja a desejada (e necessaria) cultura profissional
colaborativa. Os professores sao eficazes, na opinido de Hargreaves e Fullan
(2012), quando integram a triade capital humano/capital social/capital de decis&o
(Hargreaves & Fullan, 2012), o que contempla um esforgo conjugado entre a agéo
humana, as interagdes grupais (qualidade do grupo, investigagao colaborativa e
culturas colaborativas) e as capacidades de acionar e enfatizar a melhoria
continua das aprendizagens (Pacheco, 2019). O saber e o agir educativo resulta

do exercicio continuo de

analisar as suas praticas a luz dos saberes que possui e como fontes de
novos saberes, questionar-se e questionar a eficacia da acdo que desenvolve
no sentido de aprofundar os processos e os resultados, os constrangimentos
e os pontos fortes, a diversidade e os contextos de accgao, reorientando-a,

através da tomada fundamentada de decisdes (Roldao, 2009, p. 49).

Nesta base, os professores tornam-se criadores e facilitadores de reais
oportunidades para ensinar e fazer aprender. O pressuposto essencial € uma
acgao dialdgica e a concretizagdo de uma politica educativa centrada nas pessoas
e no desenvolvimento humano (Decreto-Lei n.° 54/2018; Decreto-Lei n.° 55/2018),
“sustentada em relagbes de respeito e apreciacdo mutua; e a partilha de ideias
entre colegas, a observagao reciproca de aulas, o feedback sobre as perspetivas
praticas e o trabalho conjunto para melhorar os processos de ensino” (Lima, 2002,
cit. Lima, 2008).

A escola no século XXI enfatiza “uma ética de colaboracéo, humildade e previsao”
(UNESCO, 2021) que possibilite aprender constantemente em conjunto,

reimaginando juntos o nosso futuro.
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Inspiro e expiro profundamente procurando
ancorar-me no meu coragdo. Ougo apenas as suas
batidas regulares. Devo limitar-me a ouvir, sem
pensamentos, sem emogées. Ouvir apenas.
Resulta. Passado algum tempo sinto-me calma,
muito apaziguada. Limito-me a ser. A ser eu na

minha esséncia propria e infinita.

(Fernanda Palhares Moreira, In “Num Piscar de Olhos”, 2018)
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CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

1. Contextualizagao do estudo

1.1. Caracterizagcado do AEP

O AEP é uma comunidade educativa cuja misséo é “promover a formagéo integral
da pessoa” (PEA, p. 30). Trata-se de uma Escola Publica, do século XXI, que tem
como visao preparar para um mundo imprevisto, complexo e em constante
mutacao, desenvolvendo na pessoa a vontade, a capacidade e o conhecimento

que lhe permita aprender ao longo da vida.

A maxima é prestar a comunidade um servico educativo de exceléncia
contribuindo para a formacéao de cidadaos criticos e conscientes dos seus deveres
e direitos, capazes de atuar como agentes de mudanga, num ambiente
participativo, aberto e integrador. Cumulativamente, deseja ser uma Escola
reconhecida pelo seu humanismo e por elevados padrées de exigéncia e
responsabilidade, que valoriza o conhecimento, como condicdo de acesso ao

mundo do trabalho e ao prosseguimento de estudos.

Liberdade, Responsabilidade e Integridade, Competéncia e Profissionalismo,
Empenho e Disponibilidade, Tolerancia e Solidariedade, Humanismo e Justica,

Cidadania e Participacao, sdo os valores que estruturam o AEP.

Neste horizonte, o AEP disponibiliza a populacdo do concelho de Penafiel e,
prioritariamente, a populagao da zona sul, uma oferta educativa que compreende
a educacao pré-escolar, o ensino basico geral (1.°, 2.° e 3.° ciclos) e o0 ensino
secundario (cursos cientifico-humanisticos e cursos profissionais). A aposta
estratégica na diversificagdo da oferta educativa e formativa € ainda reforgada
pela existéncia do Centro Qualifica, fortalecendo assim a intervengao da Escola

na comunidade.

O AEP foi alargando a sua resposta educativa e no ano letivo de 2007/2008,
passou a integrar o Ensino Secundario, adotando entao a designagéo de Escola
Basica de 2.° e 3.° Ciclos com Ensino Secundario de Pinheiro. Em novembro de
2010, acompanhando as modificagdes introduzidas na designagdao dos
estabelecimentos escolares, e escola sede, passa a assumir a atual designacéo.

Estruturalmente apresenta alguns constrangimentos, pois embora apresente um
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estado de conservagao satisfatério, necessita, no entanto, de obras de

ampliacao e requalificagao urgentes (PE, 2021).

Ao longo dos ultimos trés anos, o numero de alunos que frequentam o AEP tem
vindo a diminuir, acompanhando o decréscimo da taxa de natalidade que se faz

sentir no concelho de Penafiel e no pais em geral.

No grafico 1 podemos observar as oscilagdes apuradas nos ultimos trés anos
(2018/2019, 2019/2020 e 2020/2021). Verifica-se um crescimento no numero de
alunos que frequentam o Ensino Pré-Escolar, sendo mais significativo na
passagem do ano letivo 2018/2019 para o ano letivo 2019/2020 (mais 43 alunos)
e mais lento na passagem do ano letivo de 2019/2020 para o ano letivo
2020/2021 (mais 5 alunos). Nos 1.° e 2.° Ciclos e Ensino Secundario observa-se
um decréscimo nos alunos matriculados, sendo as perdas mais consideraveis
no 1.° ciclo e mais amenas no 2.° Ciclo e Ensino Secundario. No Ensino
Profissional a evolugdo n&o é linear, registando-se um acréscimo de alunos
matriculados do ano letivo 2018/2019 para o ano letivo 2019/2020 e um
decréscimo de alunos matriculados do ano letivo de 2019/2020 para o ano letivo

2020/2021 (mais acentuado que o acréscimo anterior).

Grafico1 — Distribuicdo dos alunos por ciclos
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Fonte: PEA, 2021
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Da analise do grafico 1 conseguimos “constatar que € nas passagens do 1.° ciclo
para o 2.° ciclo e do 3.° ciclo para o ensino profissional e/ou ensino secundario
que se verifica uma maior perda de alunos, justificavel ndo so6 pela insuficiéncia
de transportes publicos — o que condiciona a mobilidade de alunos e
encarregados de educagao — mas, também, pelas escolhas realizadas pelos

jovens que terminam o 9.° ano de escolaridade” (PE, pp. 13-14).

No AEP o numero de rapazes e raparigas matriculados nos diferentes ciclos de
ensino é desigual (cf. Grafico 2). Verificamos, através da analise do grafico 2,
que o numero de elementos do sexo masculino é superior a0 numero de
elementos do sexo feminino no Pré-escolar, nos 1.° e 2.° Ciclos e no Ensino
Profissional e somente no 3.° Ciclo e no Ensino Secundario o numero de
elementos do sexo feminino é superior ao numero de elementos do sexo

masculino, sendo a diferenca mais acentuada no Ensino Secundario (PE, 2021).

Grafico 2 - Distribuicdo dos alunos por sexo
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Fonte: PEA, 2021
O AEP é constituido por 158 docentes, com tempo de servigo muito variavel (cf.
Grafico 3). Constatamos através da analise do grafico 3 que estamos perante
um corpo docente com elevada experiéncia profissional, pois mais de metade
dos professores desempenham funcdes ha mais de 20 anos. E de salientar,
também, a existéncia de um numero significativo de docentes que possuem pos-

graduagdes e mestrados, e alguns possuem doutoramento (PE, 2021).
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Grafico 3 - Anos de servigo do corpo docente
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Fonte: PEA, 2021

1.2. O Piloto PAFC no AEP

O AEP abracou o desafio do ME para implementar, em regime de experiéncia
pedagogica, o PAFC no ano letivo 2017/2018. Comegamos por integrar no
Projeto Piloto todos as turmas do 1° ano (n=7), todas as turmas do 5° ano (n=5),

todas as turmas do 7° ano (n=6) e duas turmas do 10° ano do Ensino Profissional.

Varias decisdes curriculares foram sendo implementadas de forma a

operacionalizar o definido no Despacho n.° 5908/2017, especificamente:

i. assessoria e/ou coadjuvacao em sala de aula (1.°, 2.° e 3.° Ciclos);

ii. apoio tutorial em grupo, individualmente, presencialmente ou a distancia,
com recurso as novas tecnologias;

iii.  redistribuicdo da carga horaria das disciplinas com matrizes curriculares-
base, promovendo tempos de trabalho de projeto interdisciplinar, com
partilha de horario entre diferentes disciplinas;

iv. a consignagao de espacos (fisicos e temporais) semanais comuns para
as reunides das diferentes Equipas Educativas;

v. a alternancia, ao longo do ano letivo, de periodos de funcionamento
disciplinar com periodos de funcionamento multidisciplinar, em trabalho
colaborativo;

vi.  a constituigado de grupos flexiveis de instru¢ao: “redes ninho” — por cada 2

ou 3 turmas é criada uma turma virtual: Turma Ninho, o que permite uma
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geometria variavel no agrupamento de alunos, nomeadamente a
Portugués e a Matematica;

vii. a organizagdo anual das disciplinas de Cidadania e Desenvolvimento
(CD) e TIC nos 5.° e 6.° anos e a organizagao semestral das disciplinas
de Cidadania e Desenvolvimento e Educacao Tecnoldgica nos 7.° e 8.°
anos;

viii. apromogéo do ensino experimental das Ciéncias, em parceria com os GR
230, 510, 520 e UP no ambito do PIICIE (1.° Ciclo).

Todas estas decisdes /acdes perseguem as orientagdes inscritas nos diferentes
documentos estratégicos do AEP, a finalidade é “prestar a comunidade, em
geral, um servigo educativo de exceléncia, pautando-se pelo humanismo e por
valores e principios que auxiliem os nossos discentes a se tornarem cidadaos

sabedores, criticos e capazes de atuar como agentes de mudancga.” (PE, p.32)

Atualmente, todas as turmas do Agrupamento desenvolvem os principios e a
filosofia de trabalho da AFC.

1.3. Enunciado do problema

A escolha do tema de investigagéo, a definigdo do problema e das questdes de
investigacao, resultam, geralmente, da reconstrugdo conceptual de problemas
ou perplexidades identificadas nos respetivos contextos profissionais (Afonso,
2014). Nesse horizonte, a estrutura que enforma o problema e as questdes de
investigacdo por noés identificadas, tem por base anseios e a experiéncia

profissional desenvolvida ao longo dos ultimos quatro anos.

A cooperacgédo entre docentes, enquanto objetivo estratégico assumido pelo
PAFC (Cosme, 2018), assume um papel central, quer no plano das culturas
profissionais, quer como veiculo contributivo na melhoria dos processos de
ensino e de aprendizagem. Compreender o ambito e a natureza do trabalho
colaborativo desenvolvido na AEP e as suas dindmicas de trabalho sédo os

pontos chave da nossa investigacao.

O trabalho colaborativo como forma de promover novas dinamicas de trabalho
entre professores surge com maior visibilidade e impacto com a implementagéo

do PAFC, uma estratégia que visa a promog¢ao de melhores aprendizagens por
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recurso a gestao flexivel do curriculo (Despacho n.° 5908/2017). A maxima é, ja
o dissemos, gerar a oportunidade para o exercicio efetivo de autonomia em
educacdo e simultaneamente contemplar tempos de trabalho de projeto
interdisciplinar, com partilha de horario entre diferentes disciplinas e diferentes

equipas educativas.

Neste pressuposto, nasce a vontade para estudar em que medida a
implementagdo do PAFC mudou dinamicas de trabalho entre os professores do
AEP, em que sentido elas se operaram e como se refletem (refletiram) no
desenvolvimento profissional dos professores em contexto de sala de aula,
traduzida na seguinte questao de partida: Como é que o trabalho colaborativo,
desenvolvido no circulo do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, e as
dindmicas inerentes a sua consubstanciagao, contribuem para o

desenvolvimento profissional dos professores no AEP?

Para melhor compreender as realidades educativas associadas ao PAFC, a

investigacao passa por perceber as seguintes subquestdes:

1. Que (pré)conceitos estruturam as ag¢des dos docentes envolvidos no PAFC
sobre trabalho colaborativo?

2. Que variaveis organizacionais foram mobilizadas para a promog¢ao de
praticas colaborativas e que impacto teve na escola?

3. Que culturas profissionais prevalecem no grupo de professores em estudo?
Que efeitos teve o PAFC na pratica docente em contexto de sala de aula?

5. Que vantagens e constrangimentos inerentes ao trabalho colaborativo entre

professores sdo percecionados pelos participantes?
2. Opgoes metodologicas

2.1. Paradigma do estudo

E crucial que as instituicdes de formacdo procedam a uma andlise e reflexdo
critica sobre os curriculos e as praticas que ai se desenvolvem, de modo a
propiciar o trabalho articulado dos docentes no projeto de formacgao e a capacita-
los para uma formacao de professores mais consonante com a realidade atual,
ou seja, com os designios de uma flexibilidade e autonomia curricular docente

(Cosme, 2018). No ambito desta nova geracao de politicas educativas, onde
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gravita uma nova gramatica escolar, surgem projetos que implicam novas formas
de pensar e organizar a escola e as aprendizagens, nas quais se enquadra o
Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular. Mas para melhor compreender
a eficacia deste projeto, € preciso conhecé-lo mais a fundo, conhecer os seus
pressupostos e as suas implicagcdes nas praticas educativas (Vieira, 2013), o que
faz com que o objeto central do nosso estudo parta da necessidade de identificar
e caracterizar a evolugéo das dinamicas de trabalho dos docentes que iniciaram
o PAFC, em contexto de sala de aula do AEP, apdés a implementagao deste
projeto piloto. A nossa investigagao incide sobre os professores que deram inicio
ao PAFC e que se encontram, ainda, a lecionar no AEP, por serem aqueles que
podem apresentar mudancas com mais consisténcia e visibilidade, por terem

implementado o projeto piloto em 2017/2018.

O nosso trabalho de investigacao recai, assim, sobre o AEP, territério que
abragou o desafio do ME para implementar, em regime de experiéncia
pedagogica — Despacho 5908/2017 — o Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular, no ano letivo 2017/2018, no caso, sob a nossa coordenacao. Este
despacho “ganhou forma” com o Decreto-Lei n° 55/2018 e o Decreto-Lei n°
54/2018, que obrigaram “a uma metamorfose nos modos de pensar, planear,
agir e interagir” (Alves, 2017, p. 11) das escolas. Assim sendo, o Agrupamento
encontra-se em processo de mudanga e perceber a evolugdo das praticas
pedagdgicas entretanto percebidas por via da experiéncia piloto e

implementagédo dos sucessivos normativos € o nosso proposito.

Neste estudo, fundamentalmente descritivo, assumiu-se o trabalho colaborativo
desenvolvido no Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular/Autonomia e
Flexibilidade Curricular, nos anos letivos 2017/2018, 2018/2019, 2019/2020 e
2020/2021, como objeto de estudo. A ambigao é construir um conhecimento, tdo
aprofundado quanto possivel da realidade e interpreta-la a partir dos dados
recolhidos, definindo-se como objetivo geral, compreender como é que o
trabalho colaborativo, dinamizado no ambito do PAFC/AFC, e as dindmicas que
0 concretizaram, contribuiram para o desenvolvimento profissional de

professores no AEP.
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Em termos metodoldgicos, o presente estudo integra-se numa abordagem
essencialmente qualitativa, sob a forma de um estudo de caso de avaliagao, uma
vez que se centra na analise e interpretacdo de aspetos da pratica profissional
dos professores, que ndo sdao mensuraveis de forma objetiva, imediata e
sumativa (Afonso, 2014). “Na realidade, a investigacéo qualitativa preocupa-se
com a recolha de informacao fiavel e sistematica sobre aspetos especificos da
realidade social, usando procedimentos empiricos com o intuito de gerar e

interrelacionar conceitos que permitam interpretar essa realidade” (p. 18).

Creswell (2016), refere que a pesquisa qualitativa € importante, pois permite
apresentar um retrato complexo de um projeto e as diversas perspetivas que os
individuos podem ter sobre o assunto, auscultando-os na primeira pessoa,

obtendo assim uma melhor compreens&o do nosso objeto de estudo.

Na mesma linha de pensamento, Amado (2017), refere vantagens nos planos da

investigacao qualitativa, pois apetrecha

o investigador iniciante de conceitos e estratégias de interrogacao do real,
que o colocardo numa plataforma heuristica distante do senso comum, e,
por outro lado, para a criagdo, por parte daquele, de uma atitude de
compreensao e de abertura a diferenga de interpretacoes e de perspetivas

que caracterizam diversas correntes (pp. 13-14).

O mesmo autor referencia que na investigagao qualitativa o investigador manter-
se-a envolto do mundo subjetivo do ou dos intervenientes da sua pesquisa, num
esforco permanente de entender as acegdes que eles dao as suas acgdes,
interpretacdes e evolugbes, o que reveste a investigagdo qualitativa de uma
unicidade nas proficiéncias pessoais e técnicas do investigador, com requisitos

nos planos atitudinal e ético (Amado, 2017).
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3. Contexto e participantes

3.1. O contexto

O AEP pertence ao Programa Territorios Educativos de Intervengao Prioritaria
(TEIP) e numa perspetiva de sustentar a melhoria dos processos que a Unidade
Orgénica (UO) tem vindo a alcangar no ambito do Programa TEIP 3, pretende
estabelecer um novo ciclo do programa. Foi realizada uma adenda ao Plano
Plurianual de Melhoria (PPM). As agdes a desenvolver tém em consideragao os
seguintes eixos de intervengdo: Eixo | — Cultura de Escola e Liderangas

Pedagdgicas; Eixo Il - Gestado Curricular e Eixo Il - Parcerias e Comunidade.
Os objetivos prioritarios do PPM s&o os consagrados no Programa TEIP:

i. Garantir a inclusao de todos os alunos;
ii. Melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem;
iii. Operacionalizar o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria;
iv. Promover o exercicio de uma cidadania ativa e informada;

v. Prevenir o abandono, absentismo e indisciplina dos alunos.

O AEP elaborou um Plano de Agéo para o Desenvolvimento Digital da Escola -
PADDE (apoiado em referenciais europeus amplamente testados: DigCompOrg
e DigCompEdu) definindo duas prioridades estratégicas: promover o
desenvolvimento de um ecossistema de educagado digital altamente eficaz e

reforgar as competéncias e aptiddes digitais para a transformacao digital.

Implementar um plano de acgao para o desenvolvimento digital, com diferentes
areas de intervengao e que incidem sobre os diferentes dominios de organizagao
escolar no ambito da tecnologia digitais: desenvolvimento profissional, ensino e
aprendizagem, avaliacdo das aprendizagens, desenvolvimento profissional

continuo e lideranga.

Porque convivemos com o contexto da inovagdo pedagdgica, ndo podemos
ignorar a necessidade emergente em acomodar as medidas propostas com os
meio técnicos respetivos. E nesta realidade que o AEP inclui no seu PE os

recursos associados ao STEM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica),
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com reforgo do Laboratério de Aprendizagem, kits de robdtica e de ciéncias

laboratoriais.

Ao longo dos ultimos anos, a Direcédo e o Conselho Pedagdgico do AEP tem
delineado e procurado implementar diversas propostas de avaliagdo pedagogica
com o objetivo de responder aos diferentes desafios educacionais que séo
colocados a escola contemporanea. Para isso, foi criado um Referencial de
Avaliacdo que reflete as propostas apresentadas pela equipa responsavel ao
nivel do Projeto de Monitorizagdo, Acompanhamento e Investigagdo em
Avaliagdo. Algumas dessas propostas procuram a criagao de condi¢des que, de
forma sustentavel, potenciem a avaliagdo para as aprendizagens, a avaliagéo

como aprendizagem, bem como a avaliagdo das aprendizagens.

Tendo em consideragdo a caracterizagcédo e diagnostico realizados, através da
recolha de informacgao junto das diferentes estruturas educativas, dos relatérios
de autoavaliacdo e TEIP, e da analise dos resultados da avaliagao interna e
externa, bem como o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEOQO), as Aprendizagens Essenciais (AE), a Estratégia Nacional de
Educacdo para a Cidadania de Escola (ENECE), foi possivel identificar as
necessidades e, assim, estabelecer um plano de agao estratégica em trés eixos
de intervencdo. Para a concretizagdo deste plano potenciam-se 0s recursos
disponiveis no Agrupamento, assim como aqueles que decorrem do Programa
TEIP3 e do PIICIE (Plano Integrado e Inovador de Combate ao Insucesso

Escolar do Concelho de Penafiel).
3.2. Os participantes e sua caracterizagao

O estudo discorreu nos anos letivos de 2019/2020 e 2020/2021 e desenvolveu-
se no Agrupamento de Escolas onde a investigadora leciona e que, desde o0 ano
letivo 2017/2018, integra o Piloto, representando uma oportunidade, visto o
acesso aos sujeitos da investigacao ser mais facilitado e simplificado. Tendo em
conta que a investigacao a realizar é de cariz qualitativo, sob a forma de um
estudo de caso, em que os resultados nao se pretendem generalizaveis, mas
com enfoque nas particularidades do caso ou dos casos (Amado, 2017), o estudo
comportou um grupo de individuos relativamente pequeno (n=7), selecionado
propositadamente com o objetivo de obter informacdes pertinentes.
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Os sujeitos participantes no estudo sado professores (n=7), assumindo também a

funcao de Coordenador de Departamento, de Equipa Educativa de Cidadania e

Desenvolvimento e da equipa TEIP. Destes, cinco sdo do género feminino e dois

do género masculino, todos integram o Quadro de Escola da AEP, no intervalo

de tempo em estudo, e apresentam uma larga experiéncia docente, oscilando o

tempo de servigo entre os 14 e os 25 anos e formagao académica superior,

conforme constam na tabela 3.

Tabela 3 - Caracterizagao pessoal e profissional dos sujeitos participantes no

estudo, a data das entrevistas

Professores

participantes

Tempo
de
Servico

(anos)

Situacao

Profissional

Formagao Académica

Cargo
Desempenhado

Cédigo

40

QA

e Licenciatura em
Ciéncias da Nutricdo

¢ Diploma de Estudos
Superiores
especializados em

Administragao Escolar

Diretora

DL

31

QA

e Licenciatura em

Ciéncias Historicas

Coordenador de

Departamento

CDJS

22

QA

e Licenciatura em
Matematica

e Pds-graduagado em
valorizagao técnica
orientada para
administragao escolar

e Mestrado em Ciéncias
da Educagdo — Area
de Especializacdo em
Supervisao
Pedagégica e
Formacéo de

Formadores

Coordenador de

Equipa Educativa

CEEHA

32

QA

e Licenciatura em Curso
de Linguas e

Literaturas Modernas,

Coordenador de

Equipa Educativa

CEECS
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Variante

Francés/Inglés

e Licenciatura em
5 25 QA Professor QE PQEJC
Histoéria

e Licenciatura em

Ensino Basico,
Coordenador
6 20 QA variante CTSM
TEIP
Matematica/Ciéncias

da Natureza

e Licenciatura em
Historia da Arte

e Mestrado em Estudos
Profissionais

Coordenadora de
Especializados em ) )
7 28 QA Cidadania e CCDIv
Educacao — i
Desenvolvimento
Especializagdo em

Administracao de
Organizagbes

Educativas

4. Métodos e técnicas de recolha de dados

No campo de acéo dos diferentes processos e métodos pelos quais se produz o
conhecimento cientifico “consolidaram-se diferentes modalidades formalizadas
de recolha e analise de informacdo empirica, implicando a utilizacao de
instrumentos, a montagem de dispositivos e a concretizagdo de procedimentos
especificos” (Afonso, 2014, p. 93). O mesmo autor refere que no panorama da
investigacéo naturalista, “as técnicas de recolha de dados mais frequentemente
utilizadas sdo a pesquisa arquivistica, a observagao, a entrevista e o inquérito

por questionario” (p. 93).

Creswell (2016) é da opinido que se deve ter uma consciéncia cultural do estudo
que estamos a realizar para elencarmos os métodos de recolha e analise de
dados, e que estes devem variar consoante as necessidades, tendo por base o

pais em que os dados sao recolhidos.

A propésito, Jodo Amado (2017) regista que “fazer investigagédo qualitativa néo

se reduz a mera aplicagao de uma técnica ou conjunto de técnicas” (p. 207), pois
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“tem atras de si toda uma visdo do mundo, dos sujeitos humanos e da ciéncia,
que influencia a escolha e esta presente na aplicacdo de qualquer técnica ou

procedimento” (p. 207).

Desta forma, a descrigdo da operacionalizagao da estratégia de investigagao foi
motivada pela esséncia do nosso objeto de estudo e elegemos, para tal, trés

técnicas de recolha de informacéo:

i. pesquisa arquivistica;
ii. entrevistas: individuais e utilizando a técnica de Grupo Focal -
Focus Group (Anexos 1 e 2);

iii. observagao livre.
4.1. Pesquisa Arquivistica

De acordo com Afonso (2014) “a pesquisa arquivistica consiste na utilizagao de
informagéo existente em documentos anteriormente elaborados, com o objetivo
de obter dados relevantes para responder as questbes de investigagao” (p. 93).
Uma técnica de recolha de dados que possibilita uma “metodologia n&o
interferente” (Afonso, 2014, p.93), obtendo os dados de forma indireta, evitando
possiveis problemas de presenga do investigador. Menciona que, na pesquisa
arquivistica ou documental, existem trés tipos de documentos relativamente a
natureza dos documentos a investigar. O presente estudo assume matriz e

caracteristicas apresentadas na tabela 4).
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Tabela 4 — Documentos que sustentam a nossa pesquisa arquivistica

Tipo
Local Finalidade Exemplos
de documentos

Registo da atividade

. . o e Pareceres
Arquivos dos diversos quotidiana
. B e Despachos, ordens de
departamentos da da administracao
. L . servico
administragdo publica, educacional

nomeadamente dos

e . L . Diario da Republica
ministérios responsaveis | Publica¢des oficiais do

Diario da Assembleia da Republica

pela administracdo da estado
~ ¢ Relatérios do Conselho Geral da
educacgao
Educacao
¢ Processos individuais
Registo da atividade e Atas
quotidiana e Pautas
D t
ocumentos das escolas e Relatérios TEIP, Autoavaliagéo
Oficiais

Projeto Educativos

Regulamento Interno

) . _ | Publicagbes oficiais Projeto Curriculares
Arquivos das organizagdes

das escolas e dos Plano de Atividades

escolares ou educativas e B
Centros de Formagéao

L Relatérios de Autoavaliagéo ou de
organizagdes
. . Avaliagao Externa
internacionais

Planos de Melhoria
Agenda 2030
Objetivos de Desenvolvimento

Sustentavel - ONU

Publicagdes

Teacher Policy Development Guide
— UNESCO 2019
Education at Glance 2020 — OECD

Indicators

Internacionais

Fonte: Adaptado de Afonso, 2014, pp. 94-97

Para além deste material escrito, e ainda segundo uma perspetiva nao
interferente, analisamos, também, outros documentos (e.g. materiais de ensino,
de laboratério, registos audiovisuais, produgdes artisticas). No presente estudo,
a analise documental foi feita no sentido de obter fundamentagao tedrica que
pudesse servir de base para contextualizar, apoiar e sustentar o projeto de
investigacdo. Com este propdsito, analisamos documentos oficiais dos arquivos
dos diversos departamentos da administragao publica, especialmente dos
ministérios responsaveis pela administracdo da educacdo, nomeadamente o
PIICIE do Tamega e Sousa, o Plano 21|23 Escola+, o Education at a Glance
2020 e a Agenda 2030; e documentos oficiais dos arquivos da organizagdes
escolar em estudo, nomeadamente o Projeto Educativo, o Regulamento Interno,
o Plano Plurianual de Melhoria (2018/2021) e sua adenda (2021/2022), a Carta

38



de Missao da diretora (2021/2025), as atas de reunides de conselho de turma e
os horarios dos professores entrevistados.

4.2. Entrevista

A entrevista € uma das técnicas de recolha de dados mais frequentes na
investigac&o naturalista e consiste numa interag&o verbal entre o entrevistador e
o respondente, em situacdo de face a face (Afonso, 2014; Amado, 2017;
Creswell, 2016). A propésito da entrevista, Afonso (2014), revela que o modo de
entrevistar pode assumir uma matriz estruturada, nao estruturada ou
semiestruturada. No caso, optamos pela entrevista semiestruturada, porquanto
nos permite a adogao de um modelo global orientado por um guido (Tabela 5) e,
simultaneamente, a liberdade para num encontro interpessoal, desenvolver uma
conversa amena e agradavel no decurso da qual a pessoa entrevistada vai

proporcionando as informagdes que o entrevistador espera (Amado, 2017).

Tabela 5 — Grelha de Categorizagao das entrevistas a Diretora e aos Professores

Subcategorias

Categorias

Diretora (Plano Meso)

Professor (Plano Micro)

0. Acolhimento e

explicitagao dos
objetivos e
metodologias do
estudo

Agradecimento, finalidade da entrevista e pedido de gravacéo da
entrevista. Apds a transcricdo da entrevista a mesma sera enviada

para validagao.

1.1. Critérios para aceitagao /
implementacéo do Piloto

1.2. Medidas de apoio para a
organizagao/implementagao

1.1.Organizacéo de
ambientes de
aprendizagem /
tempos e espacos

1.2. Estruturagao/

E g(;e:ii(}zzo éo ara (recursos: humanos e Organizagéao dos
a ir%l Iemgntapéo materiais) alunos / professores
i .3. Critérios de definicdo para .3. Recursos Humanos
P 40 | 1 3. Critérios de definica 1.3.R H
do Piloto PAFC L e
os professores participantes e Materiais
no Piloto 1.4.Plano de
1.4.Plano de Comunicagéao / Comunicagao /
Disseminagao do Piloto Disseminagao dos
objetivos do Piloto
2.1.Envolvimento e participagéo | 2.1.(Pré)conceito de trabalho
da comunidade educativa colaborativo
2.2. Cultura de trabalho 2.2.Pontos fortes do trabalho
colaborativo no colaborativo
2. Trabalho

Colaborativo

Agrupamento:
caracterizagao/exemplos

2.3.Fragilidades do trabalho
colaborativo

2.4. Obstaculos as praticas
colaborativas

2.5. Ambientes indutores de
trabalho colaborativo
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3. Piloto PAFC

3.1. Agbes propedéuticas para a
implementacao do Piloto

3.2. Percegao das praticas
profissionais dos
professores envolvidos

3.3. Efeitos percebidos na
gestéo flexivel do curriculo

3.1. Acdes propedéuticas para
a implementagéo do Piloto

3.2. Identificagédo das praticas
profissionais priorizadas

3.3. Implicagdes praticas na
gestéo do curriculo
(positivas/negativas)

4.1.(Pré)conceito de
desenvolvimento
profissional

4.2. Pontos fortes/fracos do
Piloto no desenvolvimento
profissional

4.3. Pontos fortes/fracos do
Piloto no desenvolvimento
pessoal

4.1. Alteragdes percebidas ao
nivel do desempenho
profissional, por via do
Piloto

4. Desenvolvimento
Profissional

5.1.Numa palavra positiva e
uma menos positiva
caracterize o experimentado

5.1.Numa palavra positiva e
uma menos positiva
caracterize o

. aquando: experimentado aquando:
5. Sentimentos . ~ . ~
e aimplementagao do e aimplementagao
Piloto do Piloto
e 0o desenvolvimento e o desenvolvimento
do Piloto do Piloto
e 0 efeito do Piloto e 0 efeito do Piloto

4.3. Entrevista Grupo Focal - Focus Group

A modalidade de entrevista, utilizando a técnica do Grupo Focal (Afonso, 2014;
Amado, 2017), tem como mais valia a possibilidade de “envolver um grupo de
representantes de uma determinada populagcdo na discussdo de um tema
previamente fixado, sob o controlo de um moderador que estimulara a interagao
e assegurara que a discussdo nao extravase do tema em analise” (Krueger &
Casey, 2009, p.32) e, sendo assim, sera nesta conjuntura da interagdo que

poderemos alcancar informacdes relevantes para o nosso estudo.
4.4. Observacao participante

A observagao é enunciada por diversos autores como sendo uma técnica de
recolha de dados pertinente num trabalho de natureza investigativa. Afonso
(2014) defende a observacdo como uma técnica de recolha de dados
“particularmente util e fidedigna, na medida em que a informagéao obtida nao se

enquadra condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos, como
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acontece nas entrevistas e nos questionarios” (p. 98). Esse propdsito, expdem
dois tipos de observacdo: observacdo estruturada ou sistematica, cujos
dispositivos incluem, geralmente, grelhas criadas antecipadamente com vista a
cumprir os objetivos de pesquisa; e observagédo nao estruturada ou observagéo
de campo, onde os relatos quotidianos do investigador, com carater reflexivo e
prospetivo, compdem um dos mecanismos principais deste tipo de observagao
(pp. 98-99). Nesta linha, “observacédo é uma das ferramentas-chave para a
recolha de dados na investigacdo qualitativa” (Creswell, 2016, p. 250). Defende
que o observador deve estabelecer muito bem o papel de observador que vai
assumir, tendo em atencdo que esse papel pode mudar ao longo da
investigacdo. Nesta estrutura, o investigador é um observador externo do grupo
em estudo, observando e tomando notas de campo a distancia, o que nao implica

um envolvimento direto com atividades ou pessoas.

Desta forma, as observacdes efetuadas foram do tipo ndo estruturado, visto ser
uma observagao que acontece no dia a dia da minha vida escolar, quer enquanto
docente quer enquanto investigadora, o que facilita um contacto direto com as
fontes de inquiricdo e o espirito reflexivo e prospetivo “no que respeita ao
enquadramento tedrico e a condugédo da estratégia de investigacdo” (Amado,
2014, p. 99). Sendo assim, e em conformidade com a observacdo nao
estruturada, ndo utilizamos qualquer grelha de observagao, procedendo a
registos que se destinam “a apoiar o desenvolvimento e validagcédo de hipdteses
explicativas do material recolhido, estruturando o trabalho interpretativo que

acompanha necessariamente o quotidiano da observagao” (Amado, 2014, p. 99).

Por outro lado, realizamos uma observagcdo participante, pois como
investigadora encontrei-me numa posi¢ao externa ao grupo de estudo (Creswell,
2016), embora integrasse a mesma UO, o que me possibilitou uma “imerséo
pessoal e direta na atividade” (Amado, 2014, p.152) do grupo em estudo. Na
pratica, esta observacao participante tem como principio a necessidade de o
pesquisador conservar permanentemente um certo grau de interagdo com a

situagao estudada, “participando” na vida do “observado” (Amado, 2014, p. 155).
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5. Procedimentos

A recolha e tratamento de dados foi desenvolvida através de um conjunto de
procedimentos, precedido por um pedido de consentimento informado (Anexo 3)
enviado & diregdo do AEP, garantindo, desde logo, o cumprimento da Carta Etica
da Sociedade Portuguesa das Ciéncias da Educacdo (2020) e do Codigo de
Etica e de Conduta da Universidade Catdlica Portuguesa (2021), preservando

assim o anonimato de cada participante.
5.1. Pesquisa Arquivistica

A pesquisa arquivistica foi uma das técnicas de investigagédo utilizadas neste
estudo, porquanto permite fazer uma abordagem mais intrinseca e
pormenorizada das realidades (Afonso, 2004), direcionada para as categorias 2,
3 e 4, que consistem em mapear elementos que facilitem ou obstaculizem o
trabalho colaborativo entre professores, assim como as suas praticas
profissionais, com base na organizacdo da escola aquando e apds a

implementagao do Piloto.

No enquadramento da problematica em estudo, a pesquisa arquivistica focou-se

na analise dos documentos (cf. Tabela 6), com objetivos de aplicagao distintos.

Tabela 6 — Documentos analisados na Pesquisa Arquivistica

Documentos Objetivos de aplicagao

a) Possibilitar uma visdo plural,
contextualizada, consistente e
fundamentada, que traduzem a cultura

organizacional do Agrupamento;

1. Projeto Educativo do Agrupamento b) Explicitar os principios, os valores e as
2. Regulamento Interno metas subjacentes a agcéo educativa do
3. Plano Plurianual de Melhoria Agrupamento;
(2018/2022) e sua adenda c) Utilizar uma metodologia participada que
(2021/2022) permitiu agregar os contributos de todos
4. Carta de Missao da Diretora os elementos da comunidade educativa;
(2021/2025) d) Possuir uma analise de diagndstico que

permitem conhecer as potencialidades e
as fragilidades do Agrupamento e as
oportunidades e ameacgas externas
(analise SWOT);
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e) Permitir a construgdo de um plano
estratégico com respetivos modos de

operacionalizagao.

5. Atas de reunides do conselho de
turma:

¢ 5.°%¢e 7.°anos (geral) e 10.° ano

(profissional) — ano letivo 2017/2018 f) Mapear os modos explicitados no ambito
¢ 6.2, 8.°e 10. Anos (geral) e 11.° ano do Piloto e AFC;

(profissional) — ano letivo 2018/2019 g) Caracterizar os modos explicitados no
¢ 9.°e 11.° anos (regular) e 12.° ano ambito do Piloto e AFC.

(profissional) — ano letivo 2019/2020

¢ 12.° ano(regular) — ano letivo

2020/2021
6. Horarios dos professores h) Definir um cronograma para a realizagéao
entrevistados. das entrevistas (individual / focus group).

Neste quadro, a leitura e analise documental justificou-se pela necessidade de
pesquisar informacdo que respondesse aos objetivos ambicionados e,
posteriormente, validar evidéncias de/com outras fontes (Amado, 2017),

nomeadamente as entrevistas.
5.2. Entrevistas Individuais

Nas entrevistas, tal como ja referimos, assumimos uma matriz semiestruturada
(Afonso, 2014; Amado, 2017), na medida em que este tipo de entrevista é a
configuracdo mais apropriada para fortalecer o dominio de estudo, através de
um guiao (Tabela 5), processo pelo qual acedemos a informagao sobre trabalho
colaborativo, desenvolvido do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular,
dindmicas inerentes a sua consubstanciacao e desenvolvimento profissional dos

professores no AEP.

Ao todo foram realizadas sete entrevistas (individuais). A sua realizagao foi
precedida por pedido de autorizacdo a direcdo do AEP, anuéncia dos
professores e respetivo consentimento informado de cada um dos participantes
(Anexo 3). Confirmada a disponibilidade para participarem no estudo,
construimos uma tabela (Tabela 7) onde constam o periodo de realizacéo e a

duracao das entrevistas.
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Tabela 7 — Periodo de realizagao e duracao das entrevistas

Professores
. Periodo de realizagao Duragéo
participantes
1 5212
2 37197
. Dezembro 2021 2837
4 a 20’50
5 Janeiro 2022 58'47"
6 32°16”
7 36’17

As entrevistas individuais foram feitas aos sete professores, incluindo a diretora,
por queremos aceder a diferentes pontos de vista — meso e micro. As entrevistas
decorreram na Biblioteca Escolar do AEP, num ambiente agradavel, de
confianga e calmo, possibilitando uma atitude flexivel as partes envolvidas, de

forma a incentivar o dialogo, a reflexado e informacéao (Creswell, 2016).

Todas as entrevistas (individuais e grupo de focagem) foram gravadas, em
suporte audio, dado o consentimento dos participantes. Cada uma das
entrevistas foi, posteriormente transcrita, pela investigadora e devolvida aos

entrevistados para validagao.

Para a analise dos dados, utilizamos o software NVivo11, um programa que
permite a analise de informacdo de natureza qualitativa, facilitando a

categorizagao de dados, analises e a codificagdo dos textos.
5.3. Entrevistas coletivas sob a forma de grupo de focagem

A entrevista utilizando a técnica de Grupo Focal (Afonso, 2014; Amado, 2017)
foi constituida por seis professores e optou-se pela videoconferéncia gravada,
com recurso ao Zoom, por ser um dos principais aplicativos de software de
videoconferéncia e por permitir a gravacdo da entrevista para posterior
transcricdo a partir da gravacao audio.

Neste grupo, excluimos a diretora, ficando somente com a participagédo dos
professores (n=6). Com este grupo, quisemos privilegiar e produzir informagao
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complementar a recolhida aquando das entrevistas individuais, no sentido de
explorar novas ideias/informag¢dées (Amado, 2017; Creswell, 2016; Krueger &
Casey, 2009) e gerar a oportunidade de um momento de didlogo sem possiveis

“‘interferéncias” da direcdo. Também neste caso, recorremos ao NVivo11.

5.4. Observacgao nao estruturada/Observacgao participante

Na minha metodologia diaria, enquanto investigadora e docente do
Agrupamento, as observagdes efetuadas foram do tipo ndo estruturado, partindo
para o processo de investigacdo sem qualquer grelha de observacao (Amado,
2014). Apesar disso, fomos construindo um “diario de campo”, onde registamos
aspetos de natureza mais informal, um trabalho realizado ndo aquando da
implementagao do “Piloto”, mas durante o processo de pesquisa. Apontamentos
do quotidiano escolar, relacionados com os objetivos de estudo (e.g. contactos
com os colegas, calendarizagao das entrevistas, trejeitos percebidos durante as

entrevistas, exteriorizagdo de sentimentos/emogodes).
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As minhas vontades sdo duras e inflexiveis
quando o meu coragdo me recomenda certo
caminho. Reverter o inato é tentar transformar o que

temos estigmatizado no nosso ADN.

(Fernanda Palhares Moreira, In “Num Piscar de Olhos”, 2018)
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CAPITULO Ill - APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Neste capitulo fazemos, concomitantemente, a apresentacdo, a analise e a
discussdo dos resultados recolhidos através da pesquisa arquivistica, da
realizacdo das entrevistas (individuais e utilizando a técnica de Grupo Focal -
Focus Group) e de apontamentos do quotidiano escolar, relacionados com os
objetivos de estudo (observagdo n&o estruturada). Na analise interpretativa,
obtivemos as visdes que resultam dos trés eixos convocados para este estudo —
macro, meso e micro —, resultante da participagdo de um dos elementos da
Direcao, cinco das liderangas intermédias, no total de sete professores dado que
um ndo assume qualquer cargo de gestdo. Importa dizer que mantivemos como
foco o referencial teérico apresentado no primeiro capitulo e a conjuntura em que

se inserem os resultados e a analise através do Programa NVIVO.

Partindo dos objetivos da investigacédo, elegemos a divisdo dos campos de
analise, tendo como modelo a categorizagdo mencionada na Tabela 5. Sendo

assim, elencamos as seguintes categorias de analise:

i. Aceitacdo / Organizagédo para a implementagdo do Piloto PAFC, onde
tentamos compreender os critérios que estiveram na base da aceitacao
do Projeto Piloto, assim como as alteragdes organizacionais mobilizadas
para a sua implementacao e disseminagao.

ii. O trabalho colaborativo, onde procuramos esclarecer o envolvimento e a
participacdo da comunidade educativa na cultura de trabalho colaborativo
do Agrupamento, a concecdo que os professores possuem sobre o
trabalho colaborativo, assim como os pontos fortes e as fragilidades do
trabalho colaborativo, os obstaculos as praticas colaborativas e os
ambientes indutores que favorecem a consubstanciacdo do trabalho
colaborativo entre docentes.

iii. O Piloto PAFC, em que a nossa lente investigativa recaiu sobre as acdes
propedéuticas para a implementacdo do Piloto, perceber as praticas
profissionais priorizadas no Agrupamento e os aspetos positivos e
negativos que o Piloto teve na gestao do curriculo.

iv. O desenvolvimento profissional, na qual tentamos reconhecer o conceito

que os professores entrevistados detém sobre este item e verificar como
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€ que o trabalho colaborativo desenvolvido no ambito do Piloto PAFC
enriqueceu o desenvolvimento profissional e relacional dos inquiridos.

v. Sentimentos, com a intencdo de percecionar estados/emocgdes
experimentados dos sujeitos em estudo aquando da implementacéo, o

desenvolvimento e o efeito do Piloto.

1. Aceitagao / Organizagao para a implementagao do Piloto PAFC

O Piloto PAFC foi promulgado pelo Ministério da Educagao através do Despacho
n.° 5908/2017. O periodo experimental deste projeto ocorre no ano letivo
2017/2018, e a sua institucionalizacdo e o seu alargamento acontecem com a
publicagcdo do Decreto-Lei n.° 55/2018 e com o Decreto-Lei n.° 54/2018, que
conduzem, tal como refere Machado (2015), a modifica¢gdes na configuragéo e
na distribuicdo do trabalho dos professores € no modo de ensinar e fazer
aprender a que os professores estdo verdadeiramente adictos. Procura-se, deste
modo, nao sé desencadear “um trabalho de formagéao culturalmente significativo
como, consequentemente, a investirem noutros modos de organizar os espagos
e os tempos de trabalho” (Cosme, 2018, p. 7), obviando e incrementando a

inovagao pedagogica.
1.1. Organizacao de ambientes de aprendizagem / tempos e espacos

A matriz organizacional do Piloto PAFC tem como destinatarios “as turmas de
anos iniciais de ciclo (1.°, 5.°, 7.° anos de escolaridade), de nivel de ensino (10.°
ano de escolaridade) e de 1.° ano de formagao de cursos organizados em ciclos
de formacéao” (ponto 4 do Despacho n.° 5908/2017), e, seguindo esta orientagao,
o Agrupamento implementou o Piloto em todas as turmas dos anos iniciais do

19, 2° e 3° ciclos e nas turmas do 10° ano do Ensino Profissional:

foi pensado também em termos organizacionais, como é que a gente
poderia organizar a escola, de modo a que o projeto pudesse ser
implementado, foi até muito discutido o facto de ser aplicado aos anos de
escolaridade, ou a determinadas turmas, nos anos todos. Efetivamente, foi
muito discutido até a nivel de Conselho Pedagdgico, portanto acho que esse
apoio foi feito a nivel das estruturas intermédias, também foi feito a nivel

institucional pela prépria Direcdo-Geral e pela Autarquia. (DLC)
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Partindo com este numero de turmas (n=13), o Agrupamento organizou-se para
responder com qualidade aos pressupostos do Despacho n.° 5908/2017, o qual
conferia as escolas “a liberdade de atuagdo para garantir melhores
aprendizagens a todos” e a possibilidade de criar as condigbes que permitam as
escolas alcancar aprendizagens pertinentes e significativas para todos os
alunos. Circunstancia que consagrava a necessidade de organizagao de tempos
e espacos diferentes da que era usualmente praticada e onde se esperava que
todos os alunos do grupo turma “aprendessem” ao mesmo tempo € num mesmo

espaco.

No Agrupamento, esta nova organizagao (e possibilidade) envolveu um maior

cuidado, por parte da Dire¢ao, na concecao dos horarios:

uma diferente forma de organizar o trabalho, o horario semanario dos
docentes e dos alunos de forma a permitir um trabalho colaborativo, de
forma diferente que nds ja tinhamos anteriormente, porque nés ja tinhamos
uma série de ag¢des TEIP em que os professores trabalham (...) em trabalho
colaborativo mas nés neste Projeto de Gestdo Flexivel do Curriculo,
queriamos ir mais longe nesse trabalho colaborativo, nomeadamente ser
mais impactante no que diz respeito a um trabalho mais interdisciplinar (...)
e nao propriamente uma colagem de disciplinas, umas em relagao as
outras, e portanto essencialmente o grande trabalho foi feito a esse nivel.
(DLC)

Por parte dos professores a percecdo da mudanca em termos de horarios
também foi notdria, porquanto “desde logo tiveram em conta os espagos comuns
necessarios” (CEECS), com vista a permitir “um trabalho planeado, desde, por
exemplo, das oito da manha até ao meio-dia (...) para a realizagao da articulagao
curricular e flexibilidade (...)” (CCDIV). Este cuidado em colocar espagos comuns
nos horarios dos professores revela que houve, por parte da diregdo, a
preocupacgao em, tal refere Ariana Cosme (2018), repensar e refletir sobre as
possibilidades de uma gestdo mais autdbnoma e contextualizada e sobretudo
mais adequada aos propdsitos equacionados no projeto educativo. Um esforgo
que promove, nas palavras de Paulo Freire (1970), a relacdo dialdgica entre os

sujeitos. A propdsito, um dos participantes refere ter tido “essa experiéncia com
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varios colegas, nomeadamente ao nivel da constru¢ao e do desenvolvimento
dos DACs” (CTSM).

A adocédo do Piloto PAFC possibilitou reconcetualizar os espagos, porquanto

permitiu estruturar a sala do futuro,

constituida por uma série de equipamentos, nomeadamente na area dos
equipamentos audiovisuais e informaticos, com uma disposi¢ao
completamente diferente, uma sala maior, de modo que o trabalho dos
alunos pudesse ser organizado de uma forma diferente, uma sala que tinha
diferentes espacos (...) e também permitia a organizagdo das proéprias
turmas (...) cruzar turmas (...) ndo seria propriamente a turma, mas seria o

ano de escolaridade. (DLC)

Neste desafio, foi possivel experimentar novas organizagbes de espagos que
foram gerando praticas de autonomia curricular e a identificacdo de opgdes
curriculares capazes de corporizar aquele que é o objetivo geral de qualquer
projeto educativo, i.e., “prestar um servigo educativo de qualidade” e, assim,
facilitar a “educacéo auténtica” (Azevedo, 2011, p.134), “mobilizando os meios
de que dispde para que todos aprendam e participem na vida da comunidade
educativa” (PPM, p. 2).

O sucesso do Piloto PAFC, no AEP, resulta da superagao de importantes passos
ao nivel da organizagao do trabalho escolar. E, apesar de “o espaco fisico da
escola ainda nao estar completamente [concretizado], houve alguns progressos,
houve salas que se adaptaram, que se mudaram, [mas que ainda] nao responde
as necessidades” (CDJS). Todavia, a perspetiva de trabalho implicava “sempre
o melhor espago para desenvolver as atividades que queriamos, possibilitando
a jungao de turmas no mesmo espaco, atividades com as diferentes turmas de
cada ano de escolaridade” (CEEHA).

Enquanto professora coordenadora observamos, sempre, que o AEP reunia
esforcos, no sentido de facilitar a “perspetiva educacional alunocéntrica”
(Cosme, 2018) e, desse modo, pensar e gerar ambientes educativos de

valorizagao e de implicagao dos alunos no processo de ensino/aprendizagem.
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1.2. Estruturagao (Organizagéo) dos alunos / professores

Os critérios que estiveram na base da selegao dos professores a alocar ao Piloto
foram o “conhecimento do meio e da escola e até do conhecimento do Ethos da
préopria escola” (DLC) e o admitir que “as pessoas que estavam mais a fim do
projeto desse tipo poderiam influenciar outros” (DLC). No entanto, “nas situagdes
dilematicas com que muitas vezes os gestores escolares estdo confrontados”
(Machado & Alves, 2014, p. 10) como a “flutuagcdo muito grande do corpo
docente, e que acontece nesta escola” (DLC) pode trazer imprevisibilidades e
“depois tudo aquilo que a gente pensou inicialmente, quando vamos implementar
no terreno n&o se aplica, porque aquelas pessoas que nos achavamos que até
poderiam ser grandes influenciadores e grandes dinamizadores dos préprios
projetos ja ndo estdo ca” (DLC), o que em termos de dindmica do Piloto PAFC
“cria muito ruido” (DLC). A continuidade dos professores num qualquer projeto é

fulcral.

Porque se tem que conhecer muito bem os alunos, porque os projetos nao
tém que ser iguais para todos (...), além de mais este tipo de trabalho com
os alunos (...) é muito vantajoso para (...) a diferenciacao pedagdgica e para

a motivagao dos alunos. (DLC)

Posicao, igualmente reiterada pelos outros professores inquiridos. O argumento
esta no facto de, a data da implementacdo do Piloto, se terem alocado
“‘professores do quadro, que dariam continuidade ao projeto” (CEECS), “os
professores da casa” (CTJS), com “conselhos de turma (...) menores” (CTSM),
manifestando a percecdo de que esta continuidade tem efeitos num trabalho

mais completo,

Completo em todos os niveis, a nivel das competéncias socioemocionais
dos alunos, como a nivel das suas competéncias cientificas, do cruzamento
das diferentes disciplinas, e quando a gente muda é complicado, é
complicado porque ali atras ha ali muita coisa que se perde, desde a
empatia, da forma como se trabalhava com eles, do cruzamento dos alunos
com alunos, daquilo que a gente sabe quais sao os défices deles e como os
podemos trabalhar e potenciar, o que € que eles tém de bom e depois vao

dar aos outros, se nds temos um conhecimento intrinseco dos alunos e eles
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tém conhecimento deles préprios também e da relagdo que eles tém uns

com os outros, facilita na realidade a realizag&o deste tipo de projetos. (DLC)

Esta barreira da continuidade, em larga escala afetada pela mobilidade de
docentes “ao longo dos ultimos tempos” (DLC) levanta “um problema que nao
depende de ndés, ha coisas que nao dependem de nds, 0s concursos nao
dependem de nds, quem ca vai parar nao depende de n6s” (CDJS), e como nos
dizem Hargreaves e Fink (2007), “Em educacdo, a mudanca é facil de propor,
dificil de implementar e extraordinariamente dificil de sustentar” (p.11). Talvez,
por isso, a preocupacao de alocar ao Piloto uma coordenadora, cuja selegao foi

feita com base no seu perfil. De facto,

houve cuidado na escolha da coordenadora, muito cuidado, com o perfil que
escolheram (...) porque tem que ser uma pessoa, tinha que ser uma pessoa
muito din@mica, conhecedora, e, como é que hei de dizer numa so6 palavra,
aglutinadora, que leve um Agrupamento, que leve os alunos, que, que

comprometa os alunos, que os motive, que as pessoas queiram. (CCDIV)

Relativamente ao critério que esteve na base da distribuicdo de alunos pelas
turmas Piloto, percebemos, das palavras de um dos participantes (CCDIV) n&o
ter havido alteragdes substantivas na constituicdo das turmas. No entanto, ha
casos, onde “a jungao de turmas no mesmo espaco, [a realizagao de] atividades
com as diferentes turmas de cada ano de escolaridade aconteceu” (CEEHA)
como por exemplo: “duas turmas em conjunto, duas turmas e dois professores”
(CEECS). E, portanto, uma organizacdo multidisciplinar e de pluridocéncia
(Artigo 15° do Decreto-Lei n.° 55/2018), sob a forma de “turmas contiguas”
(CDJS), onde se prevé uma forga crescente do coletivo, que importa continuar,

apoiar e encorajar (Palmeirdo & Alves, 2018).
1.3. Recursos Humanos e Materiais

Ao nivel dos recursos humanos e materiais, os dados revelam que o facto de ser
um Agrupamento inscrito no Programa TEIP, “possibilita ndo s6 um maior
numero de recursos humanos, como também, de recursos materiais” (DLC) e,
portanto, a hipétese de gerir e alocar estes mesmos recursos a implementagao

e desenvolvimento do Piloto.
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Pese embora, a falta de crédito horario para “reunides e uma articulagcdo mais
consolidada” (CEEHA) e a ligagao “a Internet” (CDJS, CEECS), servem de
referentes a alguns dos constrangimentos vividos (CTSM, CEEHA, PQEJC).
Fora isso, o sentido declarado, em relacédo aos professores envolvidos no Piloto,
€ de uma relagao comprometida com os principios do projeto e o esforgo comum
“de adaptar o espaco (...) para dotar a escola de recursos” (CDJS) possiveis de
o fazer desenvolver da melhor forma possivel, em ordem a melhoria das
aprendizagens e ao sucesso educativo. Paulatinamente, fomos observando a
melhoria gradual da escola e das aprendizagens (CDJS, CCDIV), ativando
“‘modos de pensar, planear, agir e interagir” (Alves, 2017, p. 11) cada vez mais

flexiveis e mais consistentes com a verdadeira escola inclusiva.
1.4. Plano de Comunicacgao / Disseminacgao dos objetivos do Piloto

A aceitagao do Piloto PAFC no AEP resulta da vontade de promover “o combate
ao insucesso escolar, 0 combate a indisciplina, a falta de assiduidade, foram os
trés critérios essenciais” (DLC). Critérios definidos nos documentos orientadores
(e.g. PEE, PPM, RI), assim como noutros instrumentos e documentos que
apresentam relevancia e impacto no quotidiano do Agrupamento e nas
aprendizagens dos estudantes, explanados no primeiro capitulo desta
dissertacdao. Neste compromisso, “a implementacédo do Piloto PAFC, resulta do
didlogo e anuéncia do Conselho Pedagdgico, em primeira instancia, e das
estruturas intermédias” (DLC), o que implicou a comunicagao dos seus objetivos
a professores, pais/encarregados de educacdo e alunos. Situacdo que nos
parece ir ao encontro do principio da lideranca educativa sustentavel
(Hargreaves & Fink, 2007), numa légica de lideranga distribuida. “Os objetivos
do Piloto foram disseminados pelas estruturas normais, quer dizer, desde o
Pedagdgico as Reunides de Departamento” (CDJS), havendo para o efeito “uma
reunido inicial, para dar conta do projeto, para nos informarmos, para nos
inteirarmos, dos objetivos, da forma de funcionar, fomos alertados de facto para
a realizagao dos horarios, dos tempos, de tudo isso” (CEECS). Para além disso,
“a coordenadora fez varias assembleias, onde explicou o projeto e a miude, fazia
planos de situagao e pedia a nossa intervengao (...) foi tudo muito claro e muita
colaboracao entre a coordenadora e todos os docentes, eu sei porque estive em

todas as reunides” (CCDIV).
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Relativamente aos pais e encarregados de educacgao, a apresentagao do projeto
resulta da acao da Diregao e dos professores (CEECS, CCDIV, CEECS).

A consciencializacado dos alunos para o Piloto foi feita, numa primeira fase, pela
Direcao, “quando reunimos com os pais (...) e depois através dos senhores
diretores de turma” (DLC), mais tarde, pelos “professores das diferentes turmas”
(CDDHA) e pela coordenadora do projeto (CCDIV).

Em nosso entender, este tipo de comunicacdo “apresenta uma dinamica de
renovagao da educagdo que esta em curso” (Azevedo, 2016, p. 7), porquanto
fica subjacente a partilha de um sonho, de uma vontade de trabalho conjunto

para nao deixar ninguém para tras.

2. Trabalho Colaborativo

2.1. (Pré)Conceito de Trabalho Colaborativo

A concecao que os docentes entrevistados apresentam sobre trabalho
colaborativo é que é um “trabalho conjunto, é pensar, planear, executar e avaliar
o que foi feito em conjunto” (CDJS), onde € possivel concretizar “tarefas
elaboradas de forma articulada entre professores” (CEECS), criando espago
para “um trabalho organizado” (CCDIV) e muito partilhado. Mais, “o trabalho
colaborativo resulta da interajuda entre todos, ou seja, algo que nds podemos
fazer, contar com varias perspetivas, com esfor¢co de todos para alcangar uma
determinada finalidade” (CEEHA); & “trabalhar com varias pessoas que tém
pensamentos diferentes, em que cada um pode dar o seu contributo” (CTSM),
mas, simultaneamente, um trabalho que tem que “estar sempre coordenado”
(PQEJC).

Nesta perspetiva, o trabalho colaborativo emerge como um trabalho de partilha,
firmado no dialogo, na articulacdo, no rigor e na exigéncia, onde o propdsito
passa pela permutacdo de experiéncias, pela reflexdo das mesmas para
alcangar o consenso que envolva a negociagao e a reflexdo para a agédo. A
propésito, Boavida e Ponte (2002), consideram que o trabalho colaborativo s6
faz sentido quando se traduz em trabalho conjunto, que eleva as sinergias de
todos os participantes, propiciando reflexdes e analises mais sabias sobre as

situagdes-problema. Avaliagéo igualmente partilhada por Alarcdo (2003) quando

54



coloca a tdnica na exigéncia, na complexidade do trabalho colaborativo e na

necessidade permanente de uma atitude de melhoria da escola e da educacéo.

O trabalho colaborativo é um processo, (...) € mais do que um ato € um
habito, ou somos capazes de o fazer consistentemente, ou entdo passa s6
por ser um ato e, portanto, partilhar materiais € muito pouco, partilhar
estratégias € muito pouco, o trabalho colaborativo s6 faz sentido se todo o
processo educativo passar por uma visdo conjunta aproximada, planear,

implementar, avaliar, e reformular, é sempre este processo. (CDJS)

Nesta dinamica, Alarcao (2014) sobreleva as a¢des de reciprocidade, dado que
acentuam a dinamica interativa da colaboragcao, interpretando a interagao
colaborativa como um processo e “uma atitude de abertura aos outros e ao
préprio trabalho que, também ele, tem as suas dindmicas especificas e

renovadas interagdes” (Alarcao, 2014, p. 24).

Em contexto de entrevista coletiva, os professores inquiridos, vinculam, de forma
espontanea categorias que nos ajudam a melhor compreender o trabalho
colaborativo (Anexo 4), enquanto um exercicio exigente e com multiplas
dimensbes - e.g. articulagdo, partilha, estratégia, construgdo, superagdo de
obstaculos; dimensdes que figuram no discurso de varios autores - e.g.
Hargreaves (1998), Nicholls, (2013), Roldao (2007a).

Na mente e na experiéncia dos professores inquiridos, predomina uma visao
plural do trabalho colaborativo, na base a maxima de que “toda a gente vai
trabalhar para aquele objetivo [ensinar e fazer aprender todos os alunos]’
(CCDIV), salientando a necessidade de, a semelhanga dos principios perfilhados
por Hargreaves e Fullan (2001), os professores trabalharem e planificarem
“colaborativamente com os seus colegas, partiihando e desenvolvendo em
conjunto as suas competéncias” (p.21), de forma a fortalecer ndo apenas o
trabalho colaborativo, mas também, a aprendizagem cooperativa e a educagéo

inclusiva.

Nao obstante, percebe-se uma certa dificuldade para ativar o trabalho
colaborativo profissional (Lima & Fialho, 2015), umas vezes por conveniéncia
pratica, outras por requerer o abrir a sua sala de aula a outrem e obrigar a sair

da sua area de conforto. Apesar disso, os professores inquiridos sdo da opinido
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que o Piloto alterou dindmicas fora e dentro da sala de aula, “permitiu fazer
coisas que nao era possivel antes” (PQEJC), as pessoas ficaram “mais abertas,
a trabalhar juntos, a ouvirem-se, a alargar horizontes” (CTSM), e,
fundamentalmente, a ousar ser diferente, i.e., “a ter a liberdade para tentar fazer”
(PQEJC). Na realidade, “o Piloto incrementou algumas praticas colaborativas no

Agrupamento” (DLC). Mais,

cruzaram turmas com turmas, ajudaram os colegas de forma diferente,
verificamos que em termos do desenvolvimento de competéncias sociais e
emocionais é diferente, eles veem a escola diferente (...), houve uma
evolugdo grande, entre o muito tradicional que a gente tinha e o bocadinho

que conseguimos ir a frente (DLC).

“Nés mudamos e fomos enriquecendo o caminho, muito esta por fazer eu sei, eu
sei” (CDJS), porque ha ainda “aqueles que estéo isolados na sua ilha” (CEEHA)
e “‘pessoas que nao estavam tao recetivas” (CTSM), obstaculizando, em
algumas situagdes, a promocao de uma cultura colaborativa efetiva no
Agrupamento. Seja como for, “ha quem na realidade invista muito no trabalho
colaborativo e consiga trazer para este espaco ideias de inovacéo, de trabalho
interdisciplinar” (DLC).

E facto que, no inicio do Piloto, “as pessoas estavam motivadas para fazerem
uma coisa diferente, porque acreditaram que com isso conseguiriam que 0s
alunos fossem mais assiduos, conseguiriam motiva-los, diminuir a incidéncia
disciplinar, fazer com que na realidade eles tivessem sucesso” (DLC). “Havia
essa vontade” (PQEJC). Mas, a pandemia funcionou como fator inibidor no
consolidar as praticas colaborativas, “o projeto ficou um bocadinho em standby,
nao &, ndo vamos estar a fugir a verdade, a questao da pandemia estragou um
bocadinho os nossos planos” (CDJS). “Os dois anos de pandemia foram
terriveis” (DLC). Pois,

o presencial € muito importante (...) o estar, o olhar, o ver os miudos
poderem-se cruzar uns com os outros, é claro que se podem cruzar online,
mas nao € igual. As aulas que se fazem online, as conversas via chats,

fazem-se, mas trouxeram outras situagdes/problemas para a escola. (DLC)

Uma situagcado semelhante a vivida no plano do trabalho colaborativo.
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Sabemos que ha docentes que assumem o processo [do trabalho
colaborativo], mas também sabemos que ha quem nao se reveja nestas
praticas mais colaborativas (...), informalmente fazem-no, com o seu grupo,
nos seus departamentos, mas de forma interdisciplinar, ha ainda trabalho a
fazer. (DLC)

Pensando em Hargreaves (1998), estamos capazes de dizer que a cultura
profissional aqui retratada é do tipo balcanizado, em particular se pensarmos na
qualidade de identificacdo pessoal, ja que “os professores trabalham, ndo em
isolamento, nem com a maior parte dos seus colegas, mas antes em subgrupos
mais pequenos, no seio da comunidade escolar” (Hargreaves, 1998, p. 240), com

impactos no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

No geral, todos os professores participantes no presente estudo, entendem a

importancia e reflexo do trabalho colaborativo para o sucesso educativo.

Estou convencido que o trabalho produzido de forma colaborativa, quer em
termos de instrumentos, quer em termos de atividades, quer em termos de
articulagédo, quer mesmo em termos de impacto € diferente, claro que vai ter

repercussao na motivacao e nos resultados dos alunos. (CEEHA)

E facto que na realidade de cada escola, os professores enfrentam uma pandplia
imensa de questdes/problemas, entre as quais se releva o insucesso escolar, o
absentismo e o0 abandono oculto (Oliveira, 2019), onde as praticas colaborativas
entre os docentes assumem extrema importancia, porquanto criam “a
possibilidade de os professores construirem e desenvolverem o curriculo para
os seus alunos de uma forma que seja contextualmente sensivel e
pedagogicamente consequente” (Lima, 2002, p. 8) e com efeitos em

aprendizagens educacionais mais substantivas (PASEO).

O maior envolvimento dos professores na/para a mudanca de praticas é fulcral,
sobretudo se emergir da reconceptualizagao dos seus papéis e da maneira como
trabalham com os seus pares (Andriessen & Baker, 2020; Fullan & Hargreaves,
2001).

2.2. Pontos fortes do trabalho colaborativo

Numa reflexdo autocritica, todos os professores foram concordantes ao referir

que os pontos fortes do trabalho colaborativo sao de “diferentes pontos de vista,
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rentabilizacdo de espaco, rentabilizagdo de tempo” (CEEHA), “a melhoria da
comunicagao entre os envolvidos” (CEECS), a maior abertura ao dialogo e o
facto de proporcionar o trabalho docente num “processo” (CDJS) que contribui,
de forma cabal, “para todos nés melhorarmos, a nds, como profissionais e a

nossa pratica, e nés como pessoas” (PQEJC).

Mais, o trabalho colaborativo torna-se prolifico, uma vez que a partilha possibilita
rentabilizar o tempo de cada um e, concomitantemente a redugao da sobrecarga
de trabalho, visto que estimula a partiiha de tarefas e responsabilidades
(Hargreaves,1998). Também, Boavida e Ponte (2002) referem como beneficio
da colaboragao “uma certa mutualidade na relagdo: todos tém algo a dar e algo
a receber do trabalho conjunto” (p. 6). E, nesse sentido, acrescenta valor a agao
docente e ao desenvolvimento profissional. Ao nivel dos resultados, a analise
dos dados é perentéria. Trabalhar colaborativamente permite resultados
melhores em termos de processo, tanto para os alunos como para o0s
professores, pois possibilita a aprendizagem cooperativa das competéncias de
cada um nas diversas interagdes que proliferam no seio do grupo, tornando o
trabalho mais planificado e orientado para a concretizagdo dos obijetivos

tracados. Assim,

(...) se tivermos trabalho em conjunto, horario em conjunto, pensarmos e

planearmos em conjunto, obrigatoriamente o resultado € melhor (...) (CDJS)

(...) a interagao entre todos € algo que facilita tudo (...) entre alunos e entre
professores (...) porque perceber o ponto de vista do outro e aproveitarmos
as potencialidades de cada um, pode contribuir para o projeto que estamos
a realizar. (CEEHA)

Como que a sustentar os testemunhos atras, em 2001 e, portanto, ha mais de
vinte anos, Fullan e Hargreaves (2001), referiam ja que a colaboragao concebia
e suportava ambientes de trabalho mais razoaveis e proficuos, capacitando os
professores e minorando as dubiedades do seu trabalho, com efeito no aumento
do sucesso dos alunos. Posi¢cdo semelhante assumida, um ano depois, em 2002,
por Jorge Lima, quando situa os beneficios da colaboragdo, no plano da
‘responsabilidade pelo processo” (p. 46) e “das decisbes criticas tomadas
conjuntamente” (p. 46). Tractenberg e Struchiner, em 2010, acrescentam que o

desenvolvimento de habilidades interpessoais conduz a um trabalho colaborativo
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mais efetivo, com repercussées no desenvolvimento pessoal e profissional dos

professores.

Mudar a escola, implica empoderar alunos e professores com um conhecimento
aglutinador e articulado, pois, “0 conhecimento esta ligado todo um ao outro (...)

nada é separado, nada é estanque” (CTSM). Nesta logica,

o trabalho colaborativo é precisamente ficarmos com um conhecimento
eclético, um conhecimento holistico, o chamado conhecimento poderoso,
porque articulado, porque a escola nao € um conjunto de disciplinas, mas &

um conhecimento global (...) que se articula nas varias disciplinas. (CCDIV)

Mais ainda, sdo sustentados pelo PASEO através dos seus principios,
nomeadamente o Saber, que se refere a um conhecimento sélido e robusto, que

se quer transversal e articulado.

Outra vantagem do trabalho colaborativo reside no facto de criar “outro tipo de
predisposi¢ao para o trabalho” (CEECS), quer no plano das “ideias e melhores
solugdes” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 21), quer gerando a possibilidade de
“em conjunto conseguimos ultrapassar os varios obstaculos que vao surgindo”
(CTSM).

2.3. Fragilidades do Trabalho Colaborativo

A principal fragilidade ao trabalho colaborativo identificado pela maioria dos

professores inquiridos reside na “forte mobilidade dos docentes”.

(...) como territorio TEIP [a mobilidade dos docentes] é uma fragilidade muito
grande, a pouca estabilidade do corpo docente, depois ha ciclos
disciplinares, ciclos de ensino onde isso se nota muito, (...), muda muita
gente e quem ja trabalhava em equipa nota isso, porque ha grupos que séao

duramente atingidos por essa mobilidade. (CDJS)

(...) a mobilidade docente ndo nos permitia saber quem estaria, quem seria
o professor do outro ano (...) trabalhar neste tipo de trabalho requer alguma

dindmica, trabalho colaborativo e é sempre incerto”. (CTSM)

“(...) ha uma flutuagéo muito grande do corpo docente (...) tem sido ao longo

dos ultimos tempos (...) e ter uma equipa educativa que abrace um projeto
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[Piloto] desse tipo, a continuidade é essencial, ndo sé dos professores, mas

também dos alunos”. (DLC)

Pese embora, Boavida e Ponte (2002), salientarem que a colaboragéo é
marcada pela imprevisibilidade, onde muitas vezes € necessario fazer uma
pausa para pensar €, se for preciso, reajustar o caminho. “Estes reajustamentos
de rumo podem requerer modificagdes nos papéis dos participantes, que tém,
muitas vezes, de ser renegociados durante o desenvolvimento do projeto”
(Boavida & Ponte, 2002, p. 42). Porém, no caso em analise, a situagdo €&
diferente. “Muito do trabalho que existe volta ndo a estaca zero (...) mas volta ...
enfim, quase a iniciar-se e é preciso ganhar forca outra vez” (CDJS) gerando

entropia no processo em desenvolvimento.

Para além deste facto, ha ainda outros, como “a falta de tempo em conjunto”
(CTSM) e, até, “falta de tempo para as reunides” (CEECS).

O tempo (...) vivemos apertados com o reldgio, vivemos com o toque de 50
em 50 minutos, com 15 ou 20 disciplinas, com numero elevado de turmas,
com o numero de demandas que nos sdo solicitadas, ndo sei quantos
instrumentos de avaliacdo, ndo sei quantos critérios, ndo sei quantas
rubricas, portanto, o dia a dia, por vezes, comprime o tempo de tal forma

(...) que ndo temos nem (...) espaco (...) nem disponibilidade. (CEEHA)

A inconciliabilidade entre o tempo diario docente e o volume de trabalho alocado
a outras tarefas € imenso. “A sobrecarga de tarefas (...) [faz-nos perder] muito
tempo com o que nao € prioritario, ndo que nao seja importante, mas nao é
prioritario” (CDJS). O cansago e as inumeras fungdes atribuidas aos professores
geram “desmotivacado” (CEEHA, PQEJS) e acresce a estes factos, a descrenga

que se acumula na profissao de

(...) que a mudanga pode trazer resultados positivos (...) j& nem entram
nelas, e isso € muito mau, ha medida que os anos v&o passando comecgo a
perceber isso, ha pessoas que sempre se envolveram e que cada vez se
envolvem menos, porque ja ndo acreditam, porque sabem que daqui a dois

anos ha outra coisa para fazer, outra mudanga para ter (...) (CDJS).

Na opinido da diretora, a mudanca é possivel se, entretanto, os professores

conseguirem trabalhar de forma mais colaborativa e numa logica de
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“‘desenvolvimento de projetos, que tenham a ver com os miudos. Acreditarmos
que isso lhes desenvolve competéncias e que lhes favorece o desenvolvimento
de conhecimento das areas cientificas” (DLC), tal como preveem os Decretos-
Lei n.° 54 e 55/2018 (ver ponto 1.2. do capitulo I) e o proprio PASEO, que nos
remete para a tdo desejada reconfiguracdo da escola, enquanto local que
propicie ambientes de aprendizagem e de desenvolvimento de competéncias,
onde os alunos possam integrar e mobilizar as multiplas literacias, a fim de se
tornarem capazes de responder as exigéncias destes tempos de

imprevisibilidade e de mudangas aceleradas.

A resisténcia a mudanca € ainda uma realidade e um obstaculo ao trabalho em
conjunto. Na verdade, “o facto de podermos ter que estar a trabalhar, com
alguém que ainda esta muito preso, ainda naquele conceito da minha disciplina
interfere um pouquinho no exercicio do trabalho conjunto” (CCDIV). “A sala
fechada é ainda um problema” (CTSM), com o qual “alguns elementos
demoraram mais tempo a inteirar-se (...) a funcionar (...) a articular e a
flexibilizar” (CEECS). Abrir-se ao dialogo € abrir-se a possibilidade de quebrar
isolamentos (Fullan & Hargreaves, 2001) e de se permitir novos desafios e

conquistas.

Proporcionar oportunidades de aprendizagem mutua, encetar percursos de
trabalho colaborativo e praticas profissionais plurais € seguir os ideais da escola
global (Decreto-Lei n.° 55/2018).

2.4. Obstaculos as praticas colaborativas

Quando questionados sobre os obstaculos as praticas colaborativas entre os

professores, as razdes foram muito variadas. Especificamente:

Ha pessoas que demoram mais a adaptar-se as mudangas, (...) as pessoas
nao se adaptam logo, nem todas as pessoas se adaptam ao mesmo tempo
(...) acho que nem todos se apropriaram ao mesmo tempo da nova forma

de funcionar, de gerir esses espagos comuns. (CEECS)

A mentalidade custa a mudar. E depois nem toda a gente tem essa
predisposi¢ao para mudar, e até quer, mas nao consegue (...). Uns levam
mais tempo, como as magazinhas na arvore (...) umas amadurecem mais

rapido. A mudanca de mentalidade € um processo (...) moroso, € o processo
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que mais tempo demora, (...) estivemos habituados a vida toda [a um]
modelo, (...) agora carece de tempo, de vontade, de disponibilidade.
(CCDIV)

Para que a mudanga encete efeitos nas praticas dos professores €
imprescindivel que o proprio esteja propenso a mudar (Hargreaves, 1998), e para
isso € essencial que os mesmos estejam convictos da necessidade de
reconceptualizagcéo do seu modus operandi para que a equidade e a paridade
sejam alcangadas (Andriessen & Baker, 2020). A vontade para mudar € um
indicador positivo, tal como referem alguns dos professores inquiridos, ainda que

subsistam alguns “entraves” (CTSM). Como por exemplo:

a sobrecarga [de trabalho] (...), os testes continuam para corrigir, as
reunides continuam I3, as aulas estao para dar, os materiais estéo ai, temos

que pér as coisas para fotocopiar, isso tudo continua a existir. (CDJS)

O caminho é complexo, “sdo muitos anos cada um a pensar na sua sala, na sua
disciplina, portanto, os habitos anteriores” (CEEHA), que intensificam a
“dificuldade em mobilizar conteudos que ja tinham sido lecionados ou que,
segundo a planificagdo inicial, seriam lecionados mais tarde, no sentido de
articular” (CEECS).

“As expectativas intensificaram-se e as obrigagbes tornaram-se mais difusas’
(Fullan & Hargreaves, 2001, p. 18), o que requer deixar habitos antigos de
isolamento e privatismo e comegar a trabalhar e a planificar colaborativamente
com 0s seus pares, 0 que nem sempre é facil, pois como refere o CEEHA existe,
“a dificuldade (...) em chegar a todos e envolver todos, sendo que nem toda a
gente se envolve da mesma forma (...) [focando] os diferentes graus de
envolvimento”. Esta dificuldade de envolver todos alia-se a outro
constrangimento referido pelo PQEJC e que tem que ver com “o caracter das
pessoas, ha pessoas que sao fechadas sobre si proprias, mesmo na vida
pessoal, particular, e em termos profissionais isso as vezes também afeta, tem

a ver com a forma de ser da pessoa”.

Na verdade, a célere evolug&o dos conhecimentos, combinada com a igualmente
célere evolugao das necessidades da sociedade impdem a todos uma constante

aprendizagem individual e colaborativa (Alarcdo, 2003), de partiiha e de
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interacdo (Boavida & Ponte, 2002; Fullan & Hargreaves, 2001; Hargreaves,
1998; Lima, 2002). Todavia, por mais ilustres, requintadas e brilhantes que se
apresentem as propostas de mudanca e melhoramento, elas serdo inexistentes
se os professores nao as transformarem em praticas de ensino eficazes (Fullan
& Hargreaves, 2001).

No quadro do trabalho colaborativo, a questdo da confianga em si e no outro,
assente no respeito e na escuta ativa, assume vital importancia (Hargreaves,
1998), porquanto abre espago ao questionamento, a troca de ideias e ao dialogo
(Boavida & Ponte, 2002; Damiani, 2008). “Ha pessoas que acreditam mesmo na
mais-valia do trabalho colaborativo e sdo muito profissionais naquilo que querem
fazer” (DLC).

2.5. Ambientes indutores de trabalho colaborativo

Relativamente aos ambientes indutores de trabalho colaborativo, sdo referidos

fatores organizacionais, como o tempo e o espaco.

Trabalhar em conjunto requer espacgo, o espaco fisico tem que ser
agradavel, tem que proporcionar bem-estar, porque s6 assim € que se

trabalha com o minimo de conforto e bem-estar. (CDJS)

Tempo para concretizar, pois se nao existir, pode haver o que houver que
nao ha trabalho colaborativo. (CTSM)

Tempo para articular, precisamente as aprendizagens, a planificagao, a

execugao de atividades até a avaliagdo de cada um dos projetos. (CEECS)

Nesse sentido, o Piloto permitiu ndo so criar tempo e espacos para implementar
o projeto Piloto PAFC e, com ele, o trabalho colaborativo, como também
trabalhar em Equipas Educativas ( Formosinho & Machado, 2008, 2009),
possibilitando assim um maior tempo de dialogo entre pares e a reorganizacao
das turmas/ano (PQEJC, CEECS). Circunstancia que, nas palavras de Maria do
Céu Roldao (2007a) precisa, antes de mais, ser discutido na instituicdo e
dialogado com os professores, com vista a dar a conhecer o projeto e as regras
que lhe estdo subjacentes (p.29). O propésito € que a adesédo e a colaboragao
acontecam de forma espontanea (Hargreaves,1998), até porque “se nao
quisermos, nada funciona, nao é?” (PQEJC). O crescimento humano deve ser

nutrido e ativado, mas nao pode ser forcado (Fullan & Hargreaves, 2001). De
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facto, “pode haver muitos recursos humanos e materiais (...) mas se nao houver
motivagao” (CTSM), o trabalho colaborativo sistematico ndo se vai andaimando
e enraizando na cultura das escolas. “Fazer e agir € culturalmente téo
significativo como pensar e agir.” (Lima, 2002, p. 20). E facto, a falta de
motivagdo pode escurecer tanto o nosso modo de fazer e agir como 0 NOSso
modo de pensar e agir, com consequéncias menos positivas na concretizagao e
éxito de projetos, mesmo que interessantes, sob o ponto de vista educacional.
As dindmicas de colaboragdo, nomeadamente a exposi¢ao do pensamento, o
debate de ideias e a busca de consenso e superagao de antagonismos tendem
a aumentar o grau de motivagao numa dada atividade, incentivando um maior

envolvimento de todos (Rold&o, 2007b).

Também os fatores relacionais sdo fundamentais para fomentar “empatia entre
os elementos que fazem parte do mesmo grupo” (CEECS) pois, “se houver um
conjunto de pessoas predispostas e que confiem entre si no trabalho uns dos

outros (...) [o trabalho colaborativo] vai acontecer” (PQEJC).

Da analise e da literatura em geral, percebemos o quédo importante sdo as
questdes afetivas e relacionais no sucesso do trabalho colaborativo (Bohm,
citado por Nicholls, 2013). A colaboracao tera tanto ou mais sucesso se assente
na interdependéncia entre as pessoas e, neste sentido, Fullan e Hargreaves
(2001), realgam também a necessidade de as relagcbes no trabalho terem que
ser diferentes, e que o contexto atual de novas gramaticas escolares “deve
incorporar relagbes de trabalho entre colegas que os una numa comunidade
questionadora, empenhada em finalidades comuns e num desenvolvimento

constante.” (p.70).

3. Piloto PAFC

3.1. Acbes propedéuticas para a implementacéo do Piloto

Relativamente as acdes propedéuticas para a implementacao do Piloto os dados
revelam que quer da parte da Direcao, quer da parte dos professores, a primeira
acgao respeita “a distribuicdo de servico docente e a organizagéo dos horarios”
(DLC).
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Os professores estavam todos disponiveis aquelas horas para as turmas
todas, e, portanto, nesse espaco os alunos estavam todos disponiveis para
os professores, o que significava que todos nds, nesse tempo, éramos
professores de todos eles (...) eu podia tanto estar a trabalhar com a turma
A, B, CouD. (DLC)

Criados os horarios, foi tempo de reunir “disciplinas com aprendizagens afins ou
disciplinas pouco provaveis de ligar em termos de interdisciplinaridade”
(CEECS). Esta opcéao curricular permitiu que os professores, no ano do Piloto,
experimentassem os Dominios de Autonomia Curricular (DAC), especificamente:
“Portugués com Musica, (...) Portugués com Historia (...) Matematica com
Muasica (...)" (CTSM), e também, “Ciéncias com Francés” (CEECS). Um
processo que respeita o preconizado no Decreto-Lei n.° 55/2018, no seu artigo
19.°, ponto 2, alinea a), quebrando alguns dos padrdes mais tradicionais ao nivel
da acgdo educativa, ao mesmo tempo que ativa metodologias participativas e

interdisciplinares (Cosme, 2018).

Uma opgéo curricular que no dizer da diretora do AEP (DLC) acabou por ser
descontinuada, quer por falta de tempos comuns para o trabalho colaborativo,
quer por falta de objetividade nas orientagdes da tutela. Mas, apesar da lenta
evolugdo ao nivel do colaborativo, o balanco é positivo. E facto, “o caminho n&o
ficou todo feito (...) [mas] digamos que eu sou melhor professor agora, por causa
[do Piloto], do que era antes do [Piloto]” (CDJS), o que corrobora as palavras de
Roldao e Almeida (2018) acerca do PAFC, ou seja, “trata-se de facto de um
processo de transformacgao gradual das légicas organizacionais e pedagdgicas
do trabalho da escola e dos professores, numa perspetiva transformativa

estrutural com vista @ melhoria da aprendizagem de todos os alunos” (p. 43).

Como agdes propedéuticas para a implementacao do Piloto houve necessidade
de fazer “reunides preparatérias com as estruturas intermédias, [para
apresentar], de modo geral, aquilo que se pretendia, portanto, os objetivos (...)
e a forma de atuagao” (CEEHA). Reunides onde se pretendia fazer a “reflexao
sobre o Piloto, para ter a certeza de que, de facto, todos os intervenientes
apresentavam as duvidas caso nao estivessem inteirados sobre a nova forma de
funcionamento, sobre o novo paradigma” (CEECS). A leitura do despacho que

concretizou o Piloto PAFC (Despacho n.° 5908/2017) também permitiu que os
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professores se inteirassem “das dindmicas que estavam inerentes as novas
praticas, comegou por ai e depois no didlogo entre pares, que também foi
essencial [para] a troca de impressbdes sobre o novo paradigma, através de
conversas, mesmo informais entre pares” (CEECS). Para além da leitura dos
normativos legais, os professores tiveram também como acéo propedéutica a
leitura dos novos documentos de referéncia: as Aprendizagens Essenciais (AE)
e 0 PASEO, o que permitiu uma visdo multidisciplinar e integrada, “comegamos

a olhar ndo so6 para a nossa disciplina, mas para as outras também”. (CTSM)
Para o desenvolvimento profissional os professores receberam formacéo,

houve varios encontros, abordou-se muitas vezes a legislacao, e ficamos mais
ou menos inteirados das possibilidades que existiam com o programa. Nao
implicou todos, ndo envolveu todos, mas quem quis apanhar o comboio podia
ter apanhado. (CDJS)

Ora, como afirma Roldao e Almeida (2018), o processo de formagao deve ter
sempre uma base, tem de ser sustentado, direcionado e trabalhado a luz dos
saberes tedricos e com o recurso a formagdes especificas, integrando-as em
procedimentos organizados e orientados colaborativamente, no quadro da
pratica curricular adequada a cada escola ou agrupamento. Nessa estrutura,
todos os inquiridos sdo unanimes que a ag¢ao supracitada, aquando da
implementacao do Piloto, alterou dindmicas de trabalho entre os professores. As

pessoas comegaram a aceitar-se,

a verem o outro, a aceitarem o trabalho colaborativo ndo como um facto de
se estar a imiscuir-se no trabalho da outra pessoa, mas sim como uma mais-
valia para realizar um determinado projeto comum, em que posso colaborar
e desdizer a nocao de isolamento que cada professor vive quando entra
numa sala de aula, e portanto, a sala € minha, os alunos sdo meus. Nesta
situagdo, os alunos deixam de ser meus, os alunos sdo de todos nds,
portanto essa ideia do Piloto foi uma das grandes conquistas quer no
quebrar o isolamento quer no abrir da sala de aula, beneficiando o aluno e

o proprio professor. (DLC)

O Piloto veio obrigar a que as pessoas falassem umas com as outras, veio
obrigar a que, quem se envolveu no projeto, percebesse o que o colega do

lado, da outra disciplina, estava a lecionar, conhecesse melhor os
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programas das diferentes disciplinas, portanto, o projeto Piloto obrigou, e
creio que isso ficou até hoje, a ndo olhar sé para a sua disciplina e termos
uma visdo mais abrangente do curriculo na sua (...) forma mais completa e

nas diferentes disciplinas. (CEEHA)

Com a implementacdo do Piloto registaram-se, no Agrupamento, mudangas a
nivel das dimensdes pessoal e profissional. Os professores comegaram a abrir
a sua sala de aula, a aceitar com naturalidade a presencga de outro colega no
“seu” espacgo, 0 que abriu uma brecha para o trabalho interdisciplinar, que se
quer mais articulado e colaborativo. Tal como Boavida e Ponte (2002) referem,
a juncédo de diversas pessoas em torno de um objetivo comum, reunem, de
imediato, mais energias do que as que possui uma unica pessoa, fortificando,
deste modo, a determinagdo em agir, além de que essas mesmas pessoas
apresentam experiéncias, competéncias e perspetivas variadas, permitindo a
juncdo de mais recursos para realizar, com sucesso e com confianga, um

determinado trabalho.

Os professores inquiridos mencionam que o Piloto também incentivou a
implementagdo de outras dindmicas entre professores, nomeadamente o
planeamento conjunto e a articulagao curricular, o que lhes possibilitou “ter uma

visdo de conjunto” (CDJS). Referem a existéncia de uma

uma planificagdo global de atividade de projeto (...) partilhada online (...)
para cada projeto havia uma planificagdo em que toda a gente tinha la o
nome do projeto, todas as disciplinas, todos os objetivos das disciplinas, os
objetivos que iriamos trabalhar nessas disciplinas, os métodos, os recursos,
tudo isso, por isso € que dava bem para articular, por isso € que dava bem
para trabalhar em conjunto, havia um conhecimento global de todos.
(CCDIV)

Esta planificagdo global, sob a forma de Plano Curricular de Turma (Despacho
n.° 5908/207, SECCAO II, Artigo 16.°), no ano do Piloto comegou por ir sendo
preenchida pelos professores ndo num espago comum, pois nao havia espagos
formais nos horarios, “faziamo-lo depois do horario de trabalho” (CEEHA), mas
no ano imediatamente a seguir ao Piloto e subsequentes foram criados espagos

— Equipas Educativas — que
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alterou o processo, o processo de planificar as atividades, o processo de
preparar as atividades, portanto, deixamos de o fazer sozinhos na nossa
disciplina, para fazé-lo junto de um grupo alargado de docentes, e tentar
envolver o maior numero de (...) docentes e de (...) alunos na concretizagao

e na planificagdo das atividades. (CDJS)

O alargar horizontes permitiu verificar que as relagdes de trabalho colaborativo
entre professores sdo do tipo espontaneas, voluntarias e orientadas para o
desenvolvimento (Hargreaves, 1998), onde se criam “sinergias que possibilitam
uma capacidade de reflexdo acrescida e um aumento das possibilidades de
aprendizagem mutua” (Boavida & Ponte, 2002). Pese embora, tal como defende
Maria do Céu Roldao (2007b), seja necessario a existéncia de periodos de
trabalho individual. Neste horizonte, o aluno deixou de ser aquele aluno passivo
para passar a ser um aluno muito mais ativo e implicado no processo de
aprendizagem (CTSM, CEECS, CCDIV).

Da analise ressalta, ainda, que o Piloto possibilitou o desenvolvimento de uma
relacdo de maior cumplicidade entre o Agrupamento e a comunidade envolvente,
pois foram criadas dinamicas sob a égide do PAFC: “Foi a entrada de pais,
também. (...) houve um envolvimento cada vez maior dos pais, a vinda a

exposicoes, a vinda a partilha de experiéncias” (CTSM).

O que o Piloto PAFC veio propor, foi, sem duvida, “uma outra forma de conceber
os atos de ensinar, correspondentes quer a uma nova concegao sobre o que €
ser aluno e ser professor” (Cosme, 2018, p. 10), explicada e demonstrada por

todos os professores participantes (n=7).

Um esforco notado quando em 2018/2019 se recomega o trabalho com as
Equipas Educativas (ver ponto 2.5., p. 63), com dois tempos letivos de 50
minutos integrados no horario dos professores. Decisdo que robustece a
experiéncia vivida nos anos anteriores ao Piloto, sob a forma de “Turmas
Contiguas”, um modelo e uma pratica com “bons resultados “(CDJS) e “uma
visdo muito interessante do trabalho colaborativo” (DLC).

Foi o desenvolvimento das “Turmas Contiguas” que

possibilitou uma articulacdo entre todos os conteudos, possibilitou (...) a

nossa apropriacao dos conteudos e da forma de trabalhar de outros colegas
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e dos programas de cada um deles, [assim como a] planificagdo conjunta de
atividades, algumas delas concretizadas através de Dominios de Articulagao

Curricular, e avaliagéo das (...) atividades. (CEEHA)

Esta opgéo organizativa em Equipa Educativa “facilitou e potenciou [o] trabalho
colaborativo, que [mesmo] sem horas em comum” (CCDIV), permitiu uma
planificacdo conjunta das atividades, “conhecer os curriculos e interliga-los”
(CCDIV). Além da gestao conjunta do curriculo, permitiu também “a gestao de
recursos humanos, ao nivel das assessorias focalizadas num grupo e mobiliza-
las para outro” (CTSM), assumindo assim agrupamento de alunos que nao se
esgota na turma, uma organizacao dos saberes (integracao curricular) que néo
se circunscreve as disciplinas e uma estruturacdo que congrega todos os
profissionais (equipas multidisciplinares) responsaveis do novo agrupamento de
alunos (Formosinho & Machado, 2008, 2016).

3.2. Identificagao das praticas profissionais priorizadas

Sobre as alteragbes nas praticas profissionais dos professores envolvidos no
Piloto e se elas perduraram com o continuar do PAFC, a resposta dada é de que
“‘houve alteragdes de praticas profissionais (...), mas este € um trabalho e um
esforco permanente, que precisa continuar a ser feito, até para influenciar

profissionalmente os colegas que chegam de novo” (DLC).

O desenvolvimento foi sentido aquando da criagdo dos Dominios de Autonomia
Curricular - alinea e) do Art.° 3.°, do Decreto-Lei n.° 55/2018 -, como a opgéao
curricular a privilegiar na implementagao dos blocos assinalados nos respetivos
horarios e estruturados em reunido pés-laboral, no ano do Piloto; e nos anos
subsequentes, os DAC’s comegaram a ser estruturados em reuniao de Equipa

Educativa, assumindo diversas tipologias.

A minha experiéncia mostra que uns sao mais circunscritos, com poucas
disciplinas envolvidas; outros mais exigentes em termos disciplinares; uns
que perduram no tempo; outros que duram apenas uma semana; outros que

implicaram saidas da escola; e, outros saidas do territério regional. (CDJS)

Pensados “em conjunto” (PQEJC), de forma a permitir a “articulagéo curricular’
(CEECS) e assim “envolver varias disciplinas no mesmo momento” (CDJS), com

vista a “tentar dar a perceber aos alunos que o conhecimento € um todo”
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(PQEJC), que podem ser desenvolvidos em “espaco sala de aula com jungao de
turmas” (CEECS) ou em formato de saidas de campo (CEECS) e visitas de
estudo (CDJS). Em termos gerais, o Piloto, gerou a possibilidade de pbér em
pratica “grandes exemplos de DACs” (CDJS), “criando condi¢des que perduram
até hoje” (CEEHA) e uma forma de trabalho articulado entre professores e com
os alunos, mormente no que respeita a “poupar trabalhos aos alunos que em vez
de estar a fazer, por exemplo um trabalho para a disciplina A, para a disciplina
B, C e D, fazem um trabalho onde incluem componentes da disciplina A, B, C e
D.” (PQEJC)

Do caminho feito, percebemos que, neste caso, a operacionalizacdo dos DAC,

segue a matriz tripartida apresentada por Ariana Cosme (2018). Isto é:

i.  Projetos desenvolvidos a partir da area de Cidadania e Desenvolvimento;

ii. Projetos desenvolvidos em fun¢do de tematicas comuns ou familiares do
patriménio de varias disciplinas;

iii. Projetos desenvolvidos em fungdo da utilizacdo de instrumentos e

procedimentos passiveis de serem mobilizados em diferentes disciplinas.

E, assim sendo, podemos presumir que existe no Agrupamento uma
diversificagcdo das metodologias de trabalho que vao promovendo o sucesso
escolar através de um aumento da participagdo, autonomia, colaboragao e
responsabilizagao dos alunos nas suas aprendizagens (e.g. tutorias, assessorias

pedagdgicas).
3.3. Implicagdes praticas (positivas/negativas) na gestao do curriculo

Os docentes inquiridos referiram diversas vezes as implicagdes praticas do Piloto
na gestdo do curriculo, nomeadamente ao nivel da articulagdo curricular,
sobretudo terem “conseguido trabalhar diferentes areas do curriculo, ao mesmo
tempo” (CDJS), sobrelevando “uma articulagdo entre as aprendizagens das
varias disciplinas” (CEECS) e, ainda, “a articulagao horizontal e vertical” (CTSM).
A implicagao pratica mais evidente € a inclusdo “de uma forma mais flexivel do
curriculo” (CEEHA), cumprindo assim o preconizado no Despacho 5908/2017,
alinea k), artigo 4.° e, simultaneamente, adotar uma atitude agregadora quer ao

nivel dos “conteudos [quer no] flexibilizar os tempos”. (CEECS)
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Flexibilidade também se refletiu em termos da articulagcao das turmas, houve
um bocadinho o anular do grupo turma, n&do sé na equipa educativa, mas os
préprios alunos nas atividades interdisciplinares criaram outros grupos fora
do grupo de turma e isso também penso que foi um aspeto positivo.
(CEECS)

Outros aspetos referidos sdo os que resultam da mobilizacdo de conteudos
(CEECS), com “uma organizagao mais cuidada em torno de objetivos de todas
as atividades” (CEEHA). Esta mobilizacdo de conteudos, que se pode entender
também como mobilizagdo de literacias diversas (Despacho n.° 5908/2017,
alinea m), artigo 4.°; Decreto-Lei n.° 55/2018, alinea j), artigo 3.°), de natureza
transdisciplinar, sustentam o incremento do conhecimento cientifico, a
curiosidade intelectual, o espirito critico e interventivo, a criatividade e o trabalho

colaborativo.

No concreto, o Piloto abriu portas para uma gestao curricular que permite colocar
“os miudos a trabalhar de uma forma pluralista, democratica e eu diria mesmo
altruista (...) eles ajudam-se muito, muito, ajudam-se mesmo, e foi uma forma
de mostrar aos miudos o que é viver numa sociedade” (CCDIV) de base
humanista e democratica (PASEO). Valores chave convocados em todo o
Agrupamento, mormente no PE e no PPM. “Hoje em dia, temos indices de
insucesso muito baixos. Ha altas taxas de transicdo e um sentimento de

satisfacéo e de gosto dos alunos pela escola” (DLC).

Nesta parte, o Piloto conseguiu gerar dinamicas de maior participagao e um outro
compromisso com o sucesso educativo (Cosme, 2019). E se o problema dos
alunos sao as aulas e ndo a escola, é possivel perceber que este ensejo de
liberdade curricular pode implicar um novo olhar para os alunos por parte dos
professores, um novo olhar para as suas praticas pedagogicas, que podem
passar por metodologias mais inovadoras e motivadoras para os alunos e para
os professores, conforme nos foi referido pela narrativa da diretora do

agrupamento.

Dos dados, ressaltam praticas de trabalho pedagoégico mais flexiveis, mais
colaborativas e, manifestamente, mais contextualizadas e, mesmo o

empoderamento dos alunos no proprio processo de aprendizagem.
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Conhecimento, saber estar, saber fazer, e saber relacionar-se com os
outros, é importante porque permite perceber as razdes e o0s
fundamentos da educacdo e das aprendizagens (...). O ganho é
impactante, sobretudo quando precisam apresentar um projeto,

comunica-lo, trabalhar uns com os outros. (DLC)

Obviamente, o caminho continua, ha posi¢cées mais tradicionais que ainda nao
desapareceram, “mas estamos a fazer o caminho (...) tudo tem o seu ritmo
(CDJS) e, necessariamente o seu tempo e a sua aprendizagem (Leite, 2019) que
importa respeitar e perseguir. A gestao flexivel do curriculo é exigente e carece
de um agir de envolvimento e de responsabilidade superior ao demandado pelo

curriculo uniforme, igual para todos.

4. Desenvolvimento Profissional

4.1. (Pré)conceito de desenvolvimento profissional

Relativamente a conceg¢dao que os professores inquiridos tém sobre
desenvolvimento profissional, percebemos que € um constructo permanente,
que se produz ao longo do tempo e em aprendizagem com 0S NOSSOS pares e
com 0s nossos alunos e onde a formagéo académica é o trampolim para novos

horizontes e novos desafios.

Tornarmo-nos melhores professores, melhores pessoas, e sairmos da
escola com a consciéncia de termos feito um bom trabalho, sobretudo tendo
em vista aqueles a quem se destina 0 nosso trabalho, nunca podemos
perder esse foco, o desenvolvimento profissional € o crescimento
profissional, € sermos melhores no nosso, N0 NOSSO Meio mais circunscrito,

na nossa Equipa, no nosso Departamento e com os nossos alunos. (CDJS)

E uma construgdo permanente e continua, um caminho continuo de
aprendizagem. (CEECS)

Um conjunto de agdes que me levam a melhorar a minha pratica, a minha

pratica letiva e profissional. (CEEHA)

O desenvolvimento profissional € um processo de metamorfose e transformacéo,
onde a pratica, o conhecimento e a consciéncia profissional, sdo vitais e se
conjugam em ordem a melhoria e a qualidade da agéao docente. Ora, sendo um

processo em construcdo € um caminho infinito a percorrer. A propdsito,
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Formosinho (2009), refere que a maxima para o desenvolvimento profissional
reside na aprendizagem permanente, na medida em que a escola esta cada vez
mais desafiante e dilematica. Nessa medida, o desenvolvimento profissional
implica crescimento e sair do nosso espac¢o mediatico, indo “em busca da boa
escola” (Lima, 2008). “Sair da area de conforto faz com que haja mais
desenvolvimento (...) e desafios a nés proprios” (CTSM). O desenvolvimento
profissional docente é o crescimento profissional que advém da experiéncia do
professor e de uma avaliagdo constante das suas praticas (Cabral e Alves,
2018). E, quase sempre, “uma adaptagdo, quer ao nivel da sala de aula, quer ao nivel
do trabalho colaborativo (CEECS).

Na realidade, advogam varios autores, a colaboracdo € o modo ideal de
assegurar o desenvolvimento profissional dos docentes (Day, 2001; Hargreaves,
1998; Lima, 2008; Roldao, 2007). A colaboragédo € uma estratégia que estimula
o desenvolvimento profissional dos professores, criando pontes de extremo valor

entre a acdo docente e a qualidade da escola.

Mais, os professores inquiridos revelam que a aprendizagem profissional gera
consisténcia, conexdao e impacto sobre os processos de aprendizagem nos

alunos.

Fazer o meu trabalho de forma mais consciente, mais implicada com outros,
tem mais impacto junto dos meus alunos. Se os alunos que eu tiver este
ano, sairem daqui com uma visdo, uma paixdo, o que for, da minha
disciplina, do meu trabalho e dos meus colegas e das disciplinas dos meus
colegas, melhor do que tiveram os seus pais, estamos num bom caminho.
(CDJS)

Melhorar a nossa pratica como professores [tem a ver com] os alunos
percebem melhor (...), entenderam melhor (...), criamos até um
relacionamento melhor, que isso é a base de tudo, os alunos aprendem

muito melhor quando se relacionam bem com os professores. (PQEJC)

O saber e 0 agir educativo dos professores advém da pratica continua de analise
e questionamento da eficacia das suas agdes, reorientando-as através de
decisbes sdlidas e convincentes (Roldao, 2009). Nesta base, os professores
tornam-se co-designers (OCDE, 2019), concebendo um curriculo a medida dos

seus alunos e provocando neles a vontade de aprender mais e melhor (Fullan,
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2021). Efetivamente, ao nivel das orientagées em politicas de educagao, todo o
quadro normativo nacional (Decretos supracitados) e relatorios internacionais
(OCDE, 2019, 2020) indicam a importancia do papel dos professores na co-

construcéo das aprendizagens dos alunos.

Nesta ordem de principios, o desenvolvimento profissional associa-se ao
aperfeicoamento da sua pratica pedagogica, porquanto o capacita para a

inovagdo em educacao.

[O Desenvolvimento Profissional] é o conjunto de a¢des que me levam a
melhorar a minha pratica, a minha pratica letiva e profissional (...) [gerando]
uma visao diferente e porque nos dota de outros meios, nos dota de outra
forma de pensar (CEECS).

E verdade que os professores atuam permanentemente num quadro de
incerteza, de imprevisibilidade e de um confronto constante com os atos de

decidir e agir (N6voa, 2017).
4.2. Pontos fortes/fracos do Piloto no desenvolvimento profissional

O contributo mais robusto que o Piloto trouxe para o desenvolvimento
profissional dos inquiridos foi a aprendizagem mutua que se concretizou através
do trabalho colaborativo, com a partilha de novas experiéncias, estratégias,

momentos em comum de planificacdo, de encontro uns com os outros.

[O projeto Piloto] fez-me ir procurar o outro, porque até ja faziamos isso, mas
agora a perspetiva era o trabalho dentro da nossa sala, com a nossa
disciplina, articulada com a disciplina X, eu vou tentar falar com o docente
do X e vamos ver como os dois conseguimos potenciar esta mesma
atividade. (...) Fez-me preparar e pensar nas coisas de modo diferente e de
forma mais abrangente, eu quando penso em algo que posso fazer, ja nao

me restrinjo a minha disciplina. (CEEHA)

Pronto, la esta, eu acho que fez-me sair um bocadinho da minha disciplina
(...) pensar de uma forma mais holistica no curriculo e forma mais flexivel.
(CEECS)

Abriu muitas portas, para ja houve um caminho que a equipa fez e que noés

nao o precisamos de o fazer, que ¢ ir a legislagao e ver que portas permite
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abrir. E permitia muita coisa (...). Quando ha uma equipa que faz esse

trabalho, entramos logo rapidamente nela”. (CDJS)
“Acrescentou, novas experiéncias (...) novas partilhas (...)". (PQEJC)

“E estarem muitas cabecas a pensar sobre 0 mesmo (...) muitas ideias a
surgir, depois tem que se alinhar essas ideias (...) aprendemos todos uns

com os outros”. (CTSM)

Com estas narrativas, conseguimos perceber as mudangas experimentadas e
vividas ao nivel da gestao curricular e pedagdgica, com efeitos assertorios no
progressivo desenvolvimento profissional. A Autonomia e Flexibilidade Curricular
€ ja uma realidade presente em muitas das escolas agrupadas e nao agrupadas,
por reflexo dos normativos e legislacdo que patrocinam a promocao do trabalho
articulado e colaborativo unido por um “cimento organizacional” (Rold&o, 2009)
que Ihe confere a robustez necessaria a qualidade das instituigdes e do agir

educativo. Seja como for,

Ha muito tempo que faldvamos em gestao flexivel do curriculo (...) 0 que
este projeto vem provar ou vai incentivar € exatamente o nés termos uma
consciéncia pratica daquilo que ja conheciamos, em termos tedricos, em
conceitos tedricos da educacao, e sobretudo a consciéncia de termos
autonomia para gerir o curriculo, porque uma coisa € pegar naquilo que
existe e ser flexivel com o curriculo, outra coisa é eu ter autonomia para
acrescentar curriculo ou geri-lo da forma que eu acho mais oportuno para
0s meus alunos, isso pela primeira vez ficou na legislagéo, eu tenho até
oportunidade de criar curriculo (...) reparem as possibilidades que o projeto
criou, podiamos mudar tempos, podiamos mudar calendarizagao, podiamos
até mexer com os periodos letivos, ou seja, nunca a legislagdo tinha
permitido tanto a abertura. (CDJS)

Como diz Barroso (2019) muita da autonomia que a tutela confere as escolas,
era ja praticada por muitas escolas nos finais dos anos 90, através, por exemplo,
do Projeto de Gestdo Flexivel do Curriculo (PGFC). Uma possibilidade que
transforma a autonomia decretada em exercicios de autonomia construida, onde
a responsabilidade cabe inteiramente a escola que aprende e se (re)constroi.
Leite (2019), refere mesmo que a autonomia iniciada em 2017/2018 com o

PAFC é diferente da autonomia concretizada pelo PGFC, visto que os
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professores deixam de ser atores educativos para serem agentes educativos, e
passam a funcionar como agentes de decisdo que configuram e concretizam um
curriculo que permita melhores aprendizagens e uma formagado mais global,
principios enunciados no Decreto-Lei n® 55/2018 e no documento que traga o

perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria (Despacho n°® 6478/2017).

A experiéncia pedagogica que foi permitida, e a liberdade na experiéncia,
promoveu uma maior satisfagdo pela possibilidade de criar, de propor (...).
E importante que as pessoas possam fazer, possam discutir, possam
verificar o que correu menos bem, corrigir, fazer de novo, e esta liberdade

os professores tiveram-na. (DLC)
Para além disso, o Piloto

Trouxe muita formagao (...) 0 que nos permita ter algum tempo de calma,
para pensar, para pensar em voz alta (...) uma oportunidade que faz falta
no dia a dia (...). Pensarmos sé connosco é pouco e esta formagao permitiu

e tem estado a permitir isso a reflexdo e o didlogo. (CDJS)

Da nossa experiéncia ressai a necessidade de uma formagao continua,
essencial em periodos onde a teoria das disciplinas e das ciéncias da educacgao
sdo o foco, alternados por momentos de trabalho nas escolas, durante os quais
se despoletam novas questdes/preocupacdes e/ou problemas a refletir, a mais
aprofundar e a melhor fundamentar (N6évoa, 2017). A formacao de professores
visa, promover a renovagao e a recomposicado do trabalho pedagdgico,

individualmente e coletivamente.

[O Piloto] contribuiu muito, a nivel de ciéncia e a nivel de empatia, porque
eu tive necessidade, aprendi primeiro, bastante, por cruzar conhecimentos
e cruzar curriculo que eu nunca me tinha passado pela cabeca que eu podia

cruzar (...) que tivesse a ver comigo ou que eu os pudesse misturar. (CCDIV)

Obviamente, o estabelecimento de confianga entre os professores é essencial para a
criacdo de relagdes de trabalho, de colaboracdo e de inovagcdo para coadjuvar e
transformar a escola (UNESCO, 2021).

4.3. Pontos fortes/fracos do Piloto no desenvolvimento pessoal

No plano do desenvolvimento pessoal o Piloto viabilizou uma maior proximidade

e conexao entre pares e entre os alunos, incentivando cada um “a parar, a ouvir
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e essencialmente a ser mais calma” (CCDIV), “a partilha e a conhecer as
pessoas” (PQEJC). Para além disso, promoveu e facilitou “o trabalhar em comum
(...) para algo que podemos pensar todos em conjunto (...) remar todos em
conjunto” (CTSM).

De facto, o trabalho interdisciplinar promovido pelo Piloto, gerou interacéo e
ajuda para superar dificuldades. Nesse sentido, “os aspetos positivos tiveram a
ver com a constru¢ao de aprendizagens (...) e de ndés conhecemos melhor com
quem trabalhamos, alunos e 0s nossos pares e, assim, acabamos por crescer

também como pessoas. (CEECS). “O Piloto deu-nos asas” (CTSM).

Ajudou a crescer (...). Langcou-nos desafios, atirou-nos responsabilidade
para cima (...) e apesar de estarmos numa escola TEIP, onde as
possibilidades sao outras, estamos também, numa escola com contrato de
autonomia, o que possibilita varias hipéteses de trabalho (...) e de crescer

em termos profissionais. (CDJS)

Na verdade, “o desenvolvimento pessoal esta interligado, eu ndo posso sair de
mim mesma” (CCDIV), é impossivel “separar o desenvolvimento profissional do
desenvolvimento pessoal, porque uma coisa se reflete na outra” (CEEHA). Com
efeito, o professor é a pessoa, e a pessoa é o professor e, como tal, ndo faz
sentido separar as duas dimensdes, agregamos as duas identidades, a pessoal

e a profissional (N6voa, 2003)

5. Sentimentos

No final das narrativas, solicitamos a cada um dos participantes uma palavra
positiva € menos positiva acerca da implementacao, desenvolvimento e efeitos
do Piloto. No geral, os aspetos positivos (n=32) sobressaem sobre os aspetos
menos positivos (n=21) durante todo o processo do Piloto (cf. Infograficos 1, 2 e
3). E de salientar o decremento acentuado de sentimentos negativos quando
passamos da fase de implementagado (n=11) para a fase de desenvolvimento
(n=5) e efeitos do Piloto (n=5).

O desenrolar do processo foi mitigando os sentimentos menos positivos em
sentimentos (n=9) que se encontram mais em consonancia com O novo

paradigma que assenta numa escola de todos e para todos: mudanca,
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colaboracéo, resiliéncia, motivacao, sucesso, coesao, proficuo e interagédo. Para

tal é obvia a

“necessidade de inovar e para inovar tem que haver mudanga, mas a mudanca
tem que ser significativa. Na sociedade em que nds estamos, essa mudanca
tem mesmo que existir, para uma sociedade que a gente ndo sabe qual vai ser,
uma sociedade cada vez é mais volatil (...) e a gente nunca prepara para um
futuro (...). Os professores do século XXI (...) questionam-se todos os dias (...)
[porque]é importante perceber qual € o papel da escola no século em que nés
estamos (...) se calhar os horarios deverao ter mais tempo para que os meninos
possam ter a liberdade (...) terem liberdade para criarem e serem capazes de
criar projetos, e experimentarem coisas, experimentarem trabalhos com os
colegas, em trabalho colaborativo, de natureza cientifica e (...) adequada a
idade deles, obviamente” (DLC).

Neste desafio, importa em atencdo as palavras de Hargreaves, quando em 1998,
escreve o seguinte: “As regras do mundo estdo a mudar. Esta na hora de as
regras do ensino e do trabalho dos professores também mudarem” (p. 296). O
plano €, continua a ser, este. Pois, “se nao se for por aqui ndo vamos a lado

nenhum” (DLC).

Infogréfico 1 - Implementagéio  Infografico 2 - Desenvalvimento Infografico 3 — Efeito
do Filoto do Piloto do Piloto
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Eu adoro viver. Ver a vida a passar perante a
velocidade que lhe imprimimos sempre foi o meu
motor de explosdo para os desafios continuos com
que me fui deparando. Sei que néo sera eterna. Eu
né&o quero viver para sempre, mas também nao

quero viver quieta.

(Fernanda Palhares Moreira, In “Num Piscar de Olhos”, 2018)
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CAPITULO IV - CONCLUSAO E CONSIDERAGOES FINAIS

Chegadas ao fim desta sentida e inebriante viagem percebemos que trilhamos
caminhos que se complicam com elegancia, antes de se simplificarem numa
l6gica prépria. Foi uma viagem que se pautou por momentos intensos, e saber
ultrapassa-los exigiu continuar a pesquisar (e a respirar), a depurar esses
momentos, e tragcar o caminho, mesmo que moroso e arduo, de saida. O humor
€ um truque magico, o trunfo improvavel. Foi (muito) este humor que serviu de
oxigénio para conseguirmos “ver para além das montanhas”, como diria Matias
Alves (2021).

Cientes da extrema importancia que o trabalho colaborativo apresenta para a tdo
necessaria mudanga nas Escolas/Agrupamentos, para o desenvolvimento
profissional docente e sobretudo para a melhoria das aprendizagens,
identificamos o problema de investigagdo e o objeto de estudo - o trabalho
colaborativo no ambito da implementagéo, desenvolvimento e efeitos do Projeto
Piloto de Autonomia e Flexibilidade Curricular implementado no AEP. A partir

dai, elegemos uma questao de partida. A saber:

Como é que o trabalho colaborativo, desenvolvido no circulo do Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular, e as dindmicas inerentes a sua
consubstanciagdo, contribuem para o desenvolvimento profissional dos

professores no AEP?

Para obviar o estudo, foram ainda colocadas cinco subquestdes. A investigacéo
de cariz qualitativo (Afonso, 2014) foi a estratégia assumida para, na forma de

estudo de caso, desenvolver todo o processo de pesquisa.

Da triangulagcdo dos dados recolhidos e analisados é possivel afirmar que o
Piloto PAFC colocou os professores do AEP num ambiente propicio ao trabalho
colaborativo do tipo profissional. De um modo geral, tanto a Diretora como os
professores inquiridos (n=7) declaram que se registaram mudangas no modo de
trabalhar dos professores, entre pares e com os alunos, com efeitos notérios no
seu desenvolvimento profissional e nas aprendizagens dos alunos implicados no
Piloto. No entanto, ha ainda a necessidade de um trabalho colaborativo com

maior intencionalidade pedagogica, onde o que prevalece € ainda considerado
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um trabalho colaborativo incompleto, onde existem atos, mas ndo € um habito

(CDJS) e porque existem ainda professores “isolados na sua ilha” (CEEHA).
No que respeita as subquestdes, aferimos:

Que (pré)conceitos estruturam as agoées dos docentes envolvidos no PAFC

sobre trabalho colaborativo?

Os participantes no estudo consideram que o trabalho colaborativo € um trabalho
de partilha, assente no dialogo, na articulagdo, no rigor e na exigéncia, cujo
propoésito passa pela permutacao de experiéncias, pela reflexdo das mesmas,
para se alcangar consenso e caminhos possiveis a serem percorridos em ordem
a otimizac&o dos recursos e das aprendizagens.

Ainda, do trabalho colaborativo resultam praticas pedagogicas mais eficazes do
que o trabalho realizado individualmente, com repercussées na motivagao e no
sucesso educativo dos alunos e dos professores. O Piloto PAFC permitiu uma
maior aproximacao entre os docentes e abriu possibilidades para um tipo de
trabalho diferente daquele que era realizado aquando do modelo de organizagao
e gestao curricular na forma de “Turmas Contiguas”.

Apesar do trabalho colaborativo se restringir, em algumas situagdes, a atos
isolados, vao paulatinamente sendo difundidos no tempo e no espago e em
ordem as metas tragadas no Projeto Educativo e no Plano Plurianual de
Melhoria, tal como conjeturava Hargreaves (1998). E facto que o caminho esta
a ser feito e que a vontade e esperangca na mudanca e transformacado do
agrupamento mostra sinais, por parte dos professores, muito positivos de

mudanca conforme o descrito em cada uma das entrevistas.

Que variaveis organizacionais foram mobilizadas para a promog¢do de

praticas colaborativas e que impacto teve na escola?

As variaveis organizacionais mobilizadas para a promocdo de praticas
colaborativas foram essencialmente a distribuicdo do servico docente, a
organizagao do tempo do aluno, do tempo do professor ao nivel dos horarios e
ao nivel da reorganizacao dos espacos, e das praticas de disseminacao da
lideranga de topo para as liderangas intermédias. Pese embora, é sobre a

organizagédo dos espacgos e sobre a distribuicdo de servigo que se vislumbra
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maior grau de importancia e de efeitos do Piloto no Agrupamento. Associado a
distribuicdo do servico docente houve o cuidado em alocar ao Piloto os
professores do Quadro de Agrupamento (QA), pela continuidade que o PAFC
carecia e pelo préprio conhecimento do Ethos do Agrupamento. Um dilema
complexo, dado a grande mobilidade do corpo docente do Agrupamento.

Na organizagdo do tempo do aluno, ao nivel do horario, foram integradas
unidades de tempo flexiveis, onde diferentes turmas, diferentes professores e
disciplinas se podiam coligar para a realizagdo dos DAC (Decreto-Lei n.°
55/2018) por ligacéao interdisciplinar e/ou articulagao curricular.

Na organizacdo do tempo do professor foram criados e articulados tempos e
espagos para que se possa trabalhar de forma conjunta e colaborativamente.
Um exercicio nem sempre exequivel, mas que foi sendo realizado,
particularmente nas Equipas Educativas, com tempos letivos de cem minutos
nos horarios dos professores.

A possibilidade de promover a gestao flexivel dos horarios, tanto dos alunos
como dos professores, gerou a oportunidade para derrubar velhas praticas da
gramatica escolar e cortar o cordao umbilical com praticas de trabalho docente
individual a favor de um modo de ensinar e de fazer aprender cooperativo onde
o papel das liderancgas, de topo e intermédias, € crucial para a exequibilidade do
Piloto, do trabalho colaborativo e, também, de uma cultura profissional crescente
no Agrupamento.

A qualidade da aprendizagem vivida, no periodo em estudo, é reflexo da relagao
pedagogica construida e de uma comunicagdo assertiva entre as partes
envolvidas. E consensual que os professores se organizaram entre si e
recriaram espacos, fizeram permutas em ordem a repensar modos de ensino e
de aprendizagem dinadmicas, flexiveis e adequados as reais necessidades da

populagao discente.

Que culturas profissionais prevalecem no grupo de professores em

estudo?

Neste ponto, o efeito do Piloto no quotidiano dos professores é reconhecido
como muito positivo. Durante todo o processo, experimentaram-se praticas de

trabalho e de colaboracao diversas. Em cada fase do Piloto é possivel perceber
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a evolugao do trabalho entre pares e, se inicialmente a cultura profissional
dominante era de balcanizacdo (Hargreaves, 1998), progressivamente vai-se
estruturando numa outra linha de atuagdo, muito mais préxima do que
Hargreaves (1998) denomina de “Mosaico fluido” (p. 268), onde as categorias
organizacionais (e.g. departamentos curriculares, grupos disciplinares, equipa
educativa) comegcam paulatinamente a surgir lado a lado para,
colaborativamente, darem resposta a pressbes e desafios da escola
contemporanea.

Apods o Piloto, podemos afirmar, com base nos dados e na nossa experiéncia
enquanto docente, que a tatica proposta pelo PAFC, difundiu-se e ajudou a
concretizar os principios emanados do Decreto-Lei n. ° 55/2018. Todavia, o nivel
experimentado pelos professores, em geral, € mais do tipo de “colegialidade
artificial” (Hargreaves, 1998), ja que a relagao de trabalho entre os docentes é
administrativamente regulada e previsivel. Ou seja, os professores tém instituido
no seu horario semanal 100 minutos, para efetuar relagdes profissionais de
colaboracdo, mas que na pratica estdo enclausuradas no tempo e no espaco.
Mesmo assim, e apesar da existéncia de algumas caracteristicas de
balcanizacdo e de colegialidade artificial, as relacdbes de colaboracao
desenvolvidas pelos docentes envolvidos neste estudo, envolvem, também,
situagdes espontaneas e voluntarias (Hargreaves, 1998). Muitas vezes os
docentes reunem e trabalham para além do tempo formal. Todos os professores
entrevistados (n=7) sdo unénimes em reconhecer que a existéncia de tempos
comuns (e.g. Equipas Educativas), proporcionam dinamicas muito importantes

na consubstanciagao do trabalho colaborativo.

Que efeitos teve o PAFC na pratica docente em contexto de sala de aula?

Também neste item, os participantes do estudo (n=7) veem a nova forma de
organizagdo escolar, trazida pelo Piloto, como positiva. E unanime que este
projeto combate o insucesso escolar, a indisciplina e a falta de assiduidade no
AEP. As referéncias expressas por cada um dos participantes, incluindo a
Diretora, vao no sentido de uma diminuicao efetiva das situagcdes e ocorréncias
de indisciplina, sobretudo em contexto de sala de aula, bem como o aumento

dos indices de assiduidade (DLC). Melhorias conseguidas por via do Piloto e
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dos DAC’s, que favoreceram a diferenciagdo pedagodgica e o trabalho com os
alunos. Pelo estudo das atas elaboradas pelo Conselho de Turma, entre
2017/2021, compreendemos que a operacionalizagao dos DACs, no ano do
Piloto (2017), assumem a forma de trabalho de projeto, onde o trabalho
colaborativo pode estruturar-se com base na trilogia advogada por Cosme
(2018): conteudos comuns das varias disciplinas; Cidadania e Desenvolvimento;
e projetos interdisciplinares, com combinagdo parcial de disciplinas.
Circunstancia que mediante a opcédo definida facilita o desenvolvimento de
competéncias, conforme o PASEO e, portanto, com matriz transdisciplinar.
Cumulativamente, reestruturaram-se a forma de preparagao e realizagao das
visitas de estudo, onde a construgdo de materiais era agora resultado de uma
acgao interdisciplinar e com foco nas aprendizagens essenciais, tal como prevé o
Despacho n.° 6944-A/208.

Que vantagens e constrangimentos inerentes ao trabalho colaborativo

entre professores sdo percecionados pelos participantes?

As vantagens evidenciadas ao efeito do trabalho colaborativo sdo muitas e de
diferente natureza - e.g. “troca de experiéncias” (CEECS); “diferentes pontos de
vista” (CEEHA) e “melhoria de praticas” (PQEJC). Ganhos que tém sido
otimizados no plano da concecédo, implementacdo e desenvolvimento conjunto
de materiais pedagogicos, gerados a partir de uma visao holistica e plural de

areas de saber, diligenciada pela partilha e pelo dialogo entre pares.

“A rentabilizagdo do tempo” (CEEHA), surge, também, como um ponto forte do
trabalho colaborativo, dado que por via dele é possivel fazer uma gestao de
tempo equitativa e, assim, reduzir o sobrepeso de trabalho, quer pela distribuicao
de responsabilidades, quer partiiha de acbdes de planificacdo de aulas, de

tarefas/atividades e/ou materiais pedagogicos.

O trabalho entre pares permite a melhoria dos resultados — académicos, sociais
e afetivos — quer para alunos quer para professores, ja que possibilita embeber
competéncias de cada um nas diversas interagbes que se propagam no seio do
grupo, tornando o trabalho mais planificado e orientado para objetivos e

competéncias requeridas.
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Para além disso, os professores CTSM e CCDIV, revelam que ha ainda a
evidenciar o facto de o Piloto, através do trabalho colaborativo, empoderar
alunos e professores por via de conhecimento aglutinador, articulado e poderoso
(CCDIV).

Quanto a constrangimentos, o destaque vai para a “forte mobilidade dos
docentes” (DLC, CDJS e CTSM). Circunstancia que, em muitos casos, inviabiliza
a continuidade do projeto e/ou a sua coeréncia em relagao a sua estruturagéo e
desenvolvimento, gerando, por vezes, a necessidade de reajustar os caminhos
(Boavida & Ponte, 2002) e ter forgca e alento para seguir em frente.

Outro dos obstaculos identificados € relativo ao “cansaco e a desmotivagiao”
(CEEHS; PQEJC) que advém do multitasking inerente ao papel do professor no
tempo presente. O desacreditar leva a inércia e porventura a nao participacgao.

Registamos, por fim, mas ndo de menor importancia, outra fragilidade e que se
situa no plano da “resisténcia a mudanga” (CTSM; CCDIV; CEECS), por parte
de alguns dos professores do Agrupamento.

Pese embora, ha sinais positivos de transformacdo, nas escolas agrupadas e
nao agrupadas, de um outro modo de ser professor, pois, tal como nos diz Ariana
Cosme (2019), “é impossivel impedir a mudancga.” (p. 30).

Despindo a roupagem de investigadora e emergindo o meu eu enquanto
professora e coordenadora do Piloto PAFC do Agrupamento em estudo,
podemos afirmar que a mudancga esta em curso e 0s sinais sio ja visiveis e muito
positivos. Verificamos com o Piloto uma maior abertura para a partilha, a qual
trouxe beneficios na aplicagdo de praticas colaborativas, que permitiram, e
continuam a permitir, (re)pensar os modos de agir dos professores e romper com
padrdes mais tradicionais, quer em termos de organizagao, quer em termos da
gestdo do curriculo e da avaliagdo pedagogica. Constatamos, diariamente, o
esforco que todos vém fazendo — professores, alunos, dire¢ao e comunidade em
geral, no sentido de recriar ambientes escolares cada vez mais inovadores,
flexiveis e interativos. Novas redes de amizade surgiram e, com elas, a
possibilidade, e até mesmo uma necessidade individual ou coletiva voluntaria,
de partilhar projetos, reflexbes e respostas, envolvendo todo o ecossistema
escolar e tornando-o mais empatico, proficuo e resiliente. E até nos atreveriamos
a dizer: “Mais familiar”.

Acabo com uma frase que eu tanto amo e esta inscrita na capa do PE do
Agrupamento que foi alvo da nossa investigagao: “Uma escola que sonha € uma
escola que vive” (PE, 2021/2025, AEP).
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ANEXO 1 — GUIAO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL A DLC?

TEMA: O Trabalho Colaborativo como agente transformador das praticas educativas em contexto de sala de aula?

Questao de partida: Como € que o trabalho colaborativo, desenvolvido no circulo do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular,

e as dinamicas inerentes a sua consubstanciacao, contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores no AEP?

Categorias

Subcategorias

(Plano Meso)

Tépicos/Questoes

0. Acolhimento e explicitagdo dos

objetivos e metodologias do estudo

Agradecimento, finalidade da entrevista e pedido de
gravagao da entrevista. Apds a transcrigdo da

entrevista a mesma sera enviada para validagao.

A diretora a priori a entrevista foi informada sobre o
tema e objetivos do estudo, pelo que no inicio da

entrevista foram colocadas de imediato as questdes.

1. Aceitagdo / Organizagao para a
implementacéo do Piloto PAFC

1.1. Critérios para aceitagao / implementagao do
Piloto

1.2. Medidas de apoio para a
organizagao/implementagao (recursos:
humanos e materiais)

1.3. Critérios de definicao para os professores
participantes no Piloto

1.4.Plano de Comunicagéao / Disseminagao do
Piloto

1.1.1. Quais os critérios que estiveram na base da
aceitacao/implementacéo do Piloto?

1.2.1. Foram tomadas medidas de apoio para a
organizagao/implementacao do Piloto?
Quais?

1.3.1. Houve preocupagéao na selegao de

professores que iriam ficar alocados ao
Piloto?

2 Na entrevista a DLC optamos por utilizar a segunda pessoa do singular, pois a entrevistadora integra a mesma UO do grupo em estudo, enquanto professora e
investigadora, ha 20 anos, o que nos confere uma abordagem menos formal e fidedigna a real convivéncia do dia a dia no Agrupamento.
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1.4.1.

A adocéo do Piloto implicou a
comunicagao a professores, pais e alunos.

Como foi feita esta comunicagao?

2. Trabalho Colaborativo

2.1.Envolvimento e participagdo da comunidade
educativa
2.2. Cultura de trabalho colaborativo no

Agrupamento: caracterizagdo/exemplos

5.1.1.

2.21.

2.2.2.

Qual é a tua visao, quer em relagao a
participacdo da comunidade educativa em
geral, quer, em particular, em relagao aos
professores, no que respeita ao trabalho
colaborativo?

Consideras que existe no Agrupamento uma
cultura profissional, ou mais do tipo
informal?

Quais os exemplos que consegues referir

para sustentar a resposta anterior?

3. Piloto PAFC

3.1. Agbes propedéuticas para a implementacgao
do Piloto

3.2. Percecéo das praticas profissionais dos
professores envolvidos

3.3.Efeitos percebidos na gestao flexivel do

curriculo — aprendizagem/sucesso educativo

3.1.1.

3.1.2.

3.21.

A implementagéo do Piloto alterou
dindmicas de trabalho entre os professores
do Agrupamento?

Quais as formas de atuacdo implementadas
que permitiram que se
concretizassem/operacionalizassem essas
mudangas de praticas?

Verificaste alteragao nas praticas

profissionais dos professores envolvidos no

Piloto? Perduraram com a AFC?
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3.3.1. Quais os efeitos percebidos na gestéo

flexivel do curriculo?

4. Desenvolvimento Profissional

4.1.

Alteragbes percebidas ao nivel do

desempenho profissional, por via do Piloto

4.1.1. Quais as alteragdes percebidas ao nivel do

desempenho profissional por via do Piloto?

5. Sentimentos

5.1.

Uma palavra positiva € uma menos positiva

para caracterizar o experimentado aquando:

a implementacao do Piloto
o desenvolvimento do Piloto

o efeito do Piloto

5.1.1. Numa palavra positiva e uma menos
positiva caracteriza o experimentado
aquando:

e aimplementacao do Piloto
e o desenvolvimento do Piloto

e 0 efeito do Piloto
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ANEXO 2 — GUIAO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL AOS PROFESSORES/ENTREVISTA GRUPO FOCAL - FOCUS GROUPS?

Categorias

Subcategorias

(Plano Micro)

Toépicos/Questoes

0. Acolhimento e explicitagao dos

objetivos e metodologias do estudo

Agradecimento, finalidade da entrevista e pedido de
gravagao da entrevista. Apds a transcrigao da

entrevista a mesma sera enviada para validagao.

Os professores a priori a entrevista foram informados
sobre o tema e objetivos do estudo, pelo que no inicio
da entrevista foram colocadas de imediato as
questdes.

1. Aceitagdo / Organizagdo para a

implementacéo do Piloto PAFC

1.1. Organizagéo de ambientes de
aprendizagem / tempos e espagos

1.2. Estruturacado (Organizagao)
dos alunos / professores

1.3. Recursos Humanos e Materiais

1.4. Plano de Comunicagao / Disseminagao dos

objetivos do projeto

1.1.1.Quais as alteragbes organizacionais (tempo e
espago) mobilizadas para a implementagao do
Piloto?

1.2.1. Quais os critérios que estiveram na base da
organizacéao dos alunos e dos professores?
Houve algum cuidado neste aspeto?

1.3.1. A UO foi dotada de recursos materiais e
humanos para a implementacao do projeto?

1.4.1.A adogao do Piloto implicou a comunicagéo
dos seus objetivos a professores, pais € alunos.

Como foi feita esta comunicagéo?

3 Na entrevista aos professores optamos por utilizar a segunda pessoa do singular, pois a entrevistadora integra a mesma UO do grupo em estudo, enquanto professora e
investigadora, ha 20 anos, o que nos confere uma abordagem menos formal e fidedigna a real convivéncia do dia a dia no Agrupamento.
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2. Trabalho Colaborativo

21.
2.2,
2.3.
2.4.
2.5.

(Pré)conceito de trabalho colaborativo
Pontos fortes do trabalho colaborativo
Fragilidades do trabalho colaborativo
Obstaculos as praticas colaborativas
Ambientes indutores de trabalho

colaborativo

21.1.
2.1.2.

2.21.
2.31.

2.41.

2.51

O que entendes por trabalho colaborativo?

A tua concegao de trabalho colaborativo
mudou com a implementag&o do Piloto?
Quais as vantagens do trabalho colaborativo?
Quais os constrangimentos ao trabalho
colaborativo?

Quais os motivos que conduzem a resisténcia

as praticas colaborativas?

.Quais as condi¢des que achas fundamentais

para a concretizagao do trabalho colaborativo

entre docentes?

3. Piloto PAFC

3.1.

3.2.

3.3.

Acbes propedéuticas para a
implementacgao do Piloto

Identificacado das praticas profissionais
priorizadas

Implicagbes praticas na gestédo do

curriculo (positivas/negativas)

3.21.

3.3.1.

. A implementacao do Piloto alterou dinamicas

de trabalho entre os professores do

Agrupamento?

. Quais as formas de atuagcédo implementadas

que permitiram que se
concretizassem/operacionalizassem essas
mudancas de praticas?

Quais as praticas profissionais que
priorizaram aquando a implementag&o do
Piloto e perduraram com a AFC?

Quais os aspetos positivos/negativos que este

Piloto trouxe para a gestao do curriculo?
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4.1.1. Qual a tua concegéo de desenvolvimento
2.1. (Pré)conceito de desenvolvimento profissional?
profissional 4.2.1. Como é que o trabalho colaborativo
2.2. Pontos fortes/fracos do Piloto no desenvolvido no ambito do Piloto contribuiu
2. Desenvolvimento Profissional , . . L
desenvolvimento profissional para o teu desenvolvimento profissional?
2.3. Pontos fortes/fracos do Piloto 2.3.1. Como € que o trabalho colaborativo
desenvolvimento pessoal desenvolvido no ambito do Piloto contribuiu
para o teu desenvolvimento pessoal?
3.1. Uma palavra positiva € uma menos 3.1.1. Numa palavra positiva e uma menos positiva

3. Sentimentos

positiva para caracterizar o
experimentado aquando:
¢ a implementacao do Piloto
¢ 0 desenvolvimento do Piloto

¢ 0 efeito do Piloto

caracteriza o experimentado:
¢ a implementacao do Piloto
¢ 0 desenvolvimento do Piloto

¢ 0 efeito do Piloto
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ANEXO 3 — DECLARAGAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Prezada Senhora Diretora do Agrupamento de Escolas de Pinheiro,

Maria Fernanda Palhares Leite Moreira, licenciada em Geografia pela Faculdade
de Letras da Universidade do Porto, professora do QE do Agrupamento onde
exerce fungdes de Diretora, encontra-se a desenvolver mestrado em Ciéncias
de Educagéao, variante Administragdo e Organizagcédo Escolar, na Universidade
Catolica Portuguesa do Porto, sob a orientagdo da Professora Doutora Cristina

Palmeirao.

No ambito do Mestrado supracitado, pretendo abordar “Como é que o trabalho
colaborativo, desenvolvido no circulo do Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular, e as dinamicas inerentes a sua consubstanciacao, contribuem para o
desenvolvimento profissional dos professores no AEP”. Neste sentido, gostaria
de a entrevistar na qualidade de diretora, bem como sete professores do

Agrupamento que dirige, pelo que solicito autorizagdo de vossa exceléncia.

Pede deferimento,
Termas de S. Vicente, 26 de janeiro de 2022

A Mestranda A Diretora

(Maria Fernanda Palhares Leite Moreira) (DLC)
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ANEXO 4 — INFOGRAFICO - CONCEGOES SIMPLIFICADAS DE
TRABALHO COLABORATIVO

Fonte: Elaboragao da autora a partir das

categorias emergentes da entrevista coletiva
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