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Resumo

Este estudo tem como propdsito compreender como é que os professores
percecionam a influéncia do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, no modo como
planificam, concretizam e avaliam as situagbes de ensino/aprendizagem. Procura
analisar de que forma o impacto das dinamicas pedagbgicas na escola,
nomeadamente as dinamicas interpares que decorrem da organizacao das equipas
educativas e a operacionalizacao da articulacao curricular, sao percecionadas, em
sequéncia da orientacdo legal decretada. Nao raras vezes, as propostas (e
exigéncias) legislativas acabam por ser acomodadas pelas estruturas da escola sem
produzir efetivas inovacGes educativas e promover melhorias das aprendizagens de
todos os alunos. Sera esta mais uma medida educativa top-down, incapaz de gerar a
emancipacao desejada de uma construcdo profissional docente e de formas de
organizacao escolar (mais) ao servico da melhoria das aprendizagens e do sucesso
educativo que preconiza? Ou conseguirad despertar os professores e as liderangas
escolares para a criagdo de ecossistemas de melhoria e inovacao no interior das

escolas, com ajuda especializada, abertos e flexiveis, ao servico do desenvolvimento



humano de todos e cada um dos alunos? Trata-se, portanto, de um estudo
exploratério, descritivo e interpretativo no ambito do paradigma qualitativo,
pretendendo-se retratar a visédo dos professores relativamente a implementacdo do
decreto-lei referido. Os dados foram recolhidos em quatro escolas: duas escolas
privadas (uma do concelho do Porto e outra do concelho de Lisboa) e duas escolas
pUblicas (uma do concelho do Porto e outra do concelho do Marco de Canaveses),
ao longo do 3.° periodo do ano letivo 2018/2019, através de entrevistas
estruturadas a oito professores e a quatro coordenadores de grupo de professores,
bem como através de questiondrios aos mesmos individuos. A analise das
entrevistas teve por base a metodologia de analise de conteldo e a analise dos

questionarios foi quantitativa.

Palavras-Chave: percecdes dos professores, inovacdo pedagdgica, trabalho

colaborativo, reformas educativas.

1. Enquadramento conceptual e tedrico

1.1. Reformas educativas

Vocabulos como inovagdo, mudanga, melhoria, reforma tendem a ser usados como
sinébnimos no contexto semantico da renovagao da educacgdo. Entendemos, aqui,
reforma educativa como um conceito relacionado com processos de mudanca que
afetam a estrutura do sistema educativo no seu conjunto (Sebarroja, 2001, p. 16),
mudanca essa entendida “em larga escala, com carater imperativo para o conjunto
do territério nacional, implicando opg¢des politicas, a redefinicdo de finalidades e
objetivos educativos, alteracdes estruturais no sistema a que se aplica, em que as

decisGes incumbem aos 6rgéaos legislativos nacionais” (Canério, 2005, p. 93).

Varias foram as reformas educativas levadas a cabo em Portugal e nos sistemas
educativos a nivel mundial a partir da segunda metade do século XX. No entanto, “a
propria sequéncia de multiplicidade das reformas sao um indice claro de um
insucesso” (Canario, 2005, p. 93). Efetivamente, a vaga de reformas que abalou a
generalidade dos sistemas educativos a nivel mundial (a partir dos anos 60)

evidenciou, desde cedo, a dificuldade de essas reformas produzirem mudancas
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efetivas nas escolas. Na esteira do mesmo autor, as explicagdes para o insucesso das
varias reformas foram sendo diferentes ao longo do tempo: numa primeira fase, as
propostas da explicacdo relacionaram-se com conceitos de resisténcia a mudanca,
“as escolas e os professores ndo mudam porque resistem a mudanga”, ou seja, “o
falhanco das reformas era, em larga medida, imputado aos destinatarios” (Canario,
2005, p. 93); numa segunda fase, ficou evidente a importancia das dinamicas que
na escola comandam e regulam os ritmos e a natureza das mudangas, tendo ficado
“mais claros os limites da acdo coerciva da administragdo para impor solugbes
racionais concebidas em gabinete e construidas a partir de processos
experimentais” (id. Ibid.). O mesmo autor explica ainda que “as reformas impostas
de cima produzem mudancgas formais, mas raramente, transformac¢des profundas,

duraveis e conformes com as expectativas dos reformadores” (id. Ibid.).

Perrenoud organiza as reformas educacionais em trés tipos: as reformas estruturais
- mudancas do primeiro tipo - que “nao implicam a transformacdo de praticas”
(Perrenoud, 2004, p. 37) - e que, por isso, nao incomodam muito os atores, pois néo
0s convocam a uma intervencao direta ou a cedéncia de recursos; as reformas de
curriculo - mudangas de segundo tipo - que nao afetam, mais do que
superficialmente, as praticas de ensino, uma vez que “a autonomia dos professores e
0 seu poder de interpretacado dos textos os autoriza a ndo modificar grandemente o
seu ensino, se ndo ficarem convencidos com os novos programas” (id. Ibid.); e as
mudancas que dizem respeito as praticas pedagdgicas - mudancas do terceiro tipo -
como por exemplo, as transformacdes ligadas “a avaliacao formativa, ao uso das
tecnologias na aula, a pedagogia diferenciada, as praticas ativas, as didaticas” (id.
Ibid., pp. 37-38). Para o autor, as mudancas dos dois primeiros tipos entram em
vigor, mas nada mudam de relevante, acabando por se esvaziar de sentido. Por se
terem apercebido disso, a maioria dos sistemas educativos aponta agora para as
mudancas de terceiro tipo. Mas, como reforca Perrenoud (id. Ibid.), estas mudancas
nao ocorrem simplesmente pelo facto de se decretarem: necessariamente tém de
“passar por uma evolucdo das representacdes, das identidades, das competéncias,
dos gestos profissionais e da organizacdo do trabalho” (id. Ibid.). Para que as
mudancas planificadas ndo sejam apenas uma aparéncia, “é indispensavel negociar
as reformas ou as renovagbes com os atores, para conseguir a adesdo do maior
numero - se o nao fizermos podemos estar certos de que nada de significativo

mudara” (id. Ibid.). Alerta-nos ainda Perrenoud:
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Uma reforma desenvolve-se mais nas cabegas do que nos textos das leis: ndo é um objeto
estavel, a apresentacdo dos seus fundamentos, das suas condicdes, do seu calendério, dos

seus efeitos esperados ndo cessa de evoluir (id. Ibid., p. 46).

Na verdade, as reformas educativas alicercadas em mudangas decretadas, sem a
implicacdo e a participagdo dos atores nas escolas, ndo tém apresentado
significativos impactos na organizacdo escolar, na melhoria das escolas (Sebarroja,
2001; Perrenoud, 2004; Canario, 2005; Fullan, 2007; Hargreaves & Fink, 2007;
Hopkins, 2013; Bolivar, 2017). Esta situacao levou a que politicas educativas fossem,
entretanto, sendo centradas no compromisso, na implicagédo e na participacao dos
atores escolares, delegando, entdo, assim, nas escolas e na profissionalizagao

docente a responsabilidade da melhoria.

No entanto, atualmente, o novo paradigma de politica educativa defende um
equilibrio entre as pressdes externas, as quais estimulam a melhoria das escolas, e a
necessaria autonomia escolar, focada na melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem (Bolivar, 2017). A inovagao e a melhoria em grande escala - reforma
educativa - centra-se, hoje, em desenvolver estratégias laterais de apoio ao trabalho
das escolas, sendo assim substituidas as dicotomias top-down e bottom-up por um
equilibrio entre os diferentes elementos do sistema, numa légica de mudanca
sustentavel (Bolivar, 2007).

Neste seguimento, é fulcral a construgcdo da capacidade institucional e de
aprendizagem organizativa de cada escola - potenciar a capacidade interna das
escolas -, sendo que a mudanca devera ter sempre impactos na aprendizagem dos
alunos, de todos os alunos (Bolivar, 2017; Schleicher, 2018). Esta perspetiva é
defendida em dois principios basicos a ter em conta nos processos de mudanca
referidos por Alonso, Peralta e Alaiz (2001), no seu parecer sobre o projeto de
Gestao Flexivel do Curriculo, a saber:

N&do é possivel prescrever o que se tem de mudar: quanto mais complexa é a mudanga

menos poderéd ser for¢cada; a mudanga tem de ser apropriada e construida pelas pessoas na

complexidade dos contextos. A utilizacdo de dispositivos facilitadores e de condicoes

estimuladoras e de suporte individual e coletivo é condicdo indispensével. [...]

Nem centralismo, nem basismo: sdo necessarias, conjuntamente, tanto estratégias de cima

para baixo, como de baixo para cima (Alonso, Peralta & Alaiz, 2001, p.33)
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Repare-se que o parecer do Conselho Nacional de Educacao, de 7 de maio de 2018
sobre o “curriculo dos ensinos basico e secundario”, apresenta como recomendagao
que se garanta “uma monitorizacdo de proximidade”, sustentada na formacdo de
professores, diretores e assistentes operacionais, que seja perspetivada como um
real motor de apoio a gestéo e desenvolvimento curricular” (cf. Conselho Nacional de
Educagcédo, Parecer n.° 11/2018). Um dispositivo de acompanhamento e
monitorizacdo devera promover “habitos de reflexdo sobre a profissdo, em
dinamicas de cooperacdo e de partilha” (id. Ibid.). Esta perspetiva de que é fulcral a
criagdo de dispositivos de acompanhamento e de monitorizagdo em reformas em
grande escala é defendida nomeadamente no parecer da OCDE relativo ao Projeto
de Autonomia e Flexibilidade (OCDE, 2018), referindo que, durante a fase piloto, a
implementacdo do projeto foi apoiada por uma estratégia clara e consistente de
implementacdo abrangente a nivel nacional, mas que a sustentagado da estrutura de
apoio nacional sera crucial aguando da generalizacdo do projeto a todas as escolas
portuguesas, até porque, a medida que o projeto € ampliado, a corrente cultural de
um forte senso de comunidade dentro e entre diferentes equipas devera ser mantida
para combater tendéncias burocraticas. Foi, ainda, salientado neste relatério que a

natureza voluntaria da flexibilidade curricular ajudard certamente as escolas a

implementar inovacao de forma incremental.

1.2. Papel do professor na mudancga educativa

As mudangas significativas em educacdo dependem, entdo, da mobilizagéo e
participacao dos professores. Todavia, “as condicdes da mobilizacao dos professores,
enquanto recurso valido para as reformas, simplesmente nao existem” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 35), facto que se torna incoerente quando sabemos que “por
mais nobres, sofisticadas e iluminadas que possam ser as propostas de mudanca e
de melhoramento, elas nao terdo quaisquer efeitos se os professores nao as
adotarem na sua prépria sala de aula e ndo as traduzirem em préaticas de ensino
eficazes” (id. Ibid., p. 35). Efetivamente, a mudanca necesséria a melhoria dos
sistemas educativos nédo pode descurar o facto de o docente ter um papel fulcral
nesse mesmo processo. Tedesco (2000) lembra que “as analises das inovacoes

educativas mostram, de forma bem eloquente, que uma das condi¢des do seu éxito
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esta, precisamente, no compromisso e na participagdo ativa dos docentes” (Tedesco,
2000, p. 155), até porque “os docentes podem sempre fechar a porta e fazer aquilo
que bem entendem, digam os outros o que disserem” (Fullan & Hargreaves, 2001,
p. 35).

Nao podemos, todavia, deixar de considerar que a intensificacao de tarefas
burocréaticas associadas ao designio da performatividade levaram a que “as reformas
educativas tenham promovido altos graus de incerteza, instabilidade e
vulnerabilidade para os professores” (Ball, 2001, p. 7). No processo de negociacao
da mudanca em educacao, Perrenoud (2004, p. 48) afirma que é necessario que 0s
atores se envolvam num levantamento oportuno dos problemas e encontrem um

consenso sobre a existéncia e a importancia de um problema que compartilham:
* uma visao das finalidades e do funcionamento ideal do sistema educativo;
« um diagnostico sobre a amplitude do desfasamento desse ideal;

» 0 sentimento que esse afastamento é inaceitavel e justifica uma acao de

mudanca.

Este autor afirma ainda que os docentes ndo sao profissionais independentes nem
assalariados ndo-qualificados, formam uma semi-profissdo: “o seu trabalho é objeto
de prescricbes, que ultrapassam meros objetivos, sem definir detalhadamente as
suas aclOes profissionais” (Perrenoud, 2004, p. 60). Talvez também por isso, 0s
sistemas educativos ndo perderam a esperanca de ter influéncia sobre as praticas
dos professores, mesmo que fixem menos claramente as modalidades, a natureza e
a extensao da influéncia a exercer. Como 0 esperam conseguir? Por exemplo:

* publicando programas e outras diretivas;

* impondo ou aconselhando procedimentos de avaliagdo, exigéncias, critérios, registos de

suporte;

« editando e homologando manuais escolares e, por vezes, impondo-o0s;

« desenvolvendo ou difundindo tecnologias educativas que modalizam certas préaticas;
» formando docentes (inicial e continua);

* implicando-os em permutas, redes, projetos suscetiveis de os influenciar;

* acompanhando, apoiando e difundindo praticas inovadoras;

* produzindo e difundindo conhecimentos e ideias pedagdgicas e didéaticas;
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» exercendo uma forma de controlo de qualidade, através da inspegao tradicional ou de

outras formas de avaliagdo dos docentes” (id. Ibid., p. 61).

Por estes ndo serem meios particularmente eficazes, por nao se sobreporem a
cultura profissional, aos habitos, as expectativas dos colegas e dos pais, as reacoes
dos alunos, Perrenoud defende o desenvolvimento de um profissionalismo mais
viavel, em que “a autoavaliacao e a pratica reflexiva do profissional sejam as fontes
primérias da regulacdo” (Perrenoud, p. 69), através de “um trabalho de fundo e de
longo alcance sobre a identidade, as competéncias, as ferramentas, a relacdo com a
profissdo, com o saber, com a investigagao, etc.” (id. Ibid.). Tudo o mais nada mais
faz do que estimular essa pratica: “nem injung¢bes, nem incitagcdes, nem formacdes
terdo efeito num participante que ndo se queira colocar em questdao nem mudar”
(id. Ibid.). Nessa linha, defende uma pilotagem pedagdgica que acompanhe, analise e
dé feedback:

Nao se pode pbOr as pessoas a trabalhar sem saber como pensam, como encaram o0s
problemas, qual é a sua maneira de ver, como constroem hipéteses, como reagem quando as

coisas nao andam bem, como resolvem as situagdes problematicas (id. Ibid., p. 82).

Com efeito, a forma como os professores devem participar na gestao de curriculo
deve enquadrar-se numa légica de profissionalismo interativo, num envolvimento
coletivo (Mouraz, Leite, & Fernandes, 2013, p. 480). O trabalho cooperativo é visto
como pertinente, pois permite a aprendizagem entre pares e a entreajuda e partilha,
respondendo aos “desafios que estes enfrentaram, quer como experiéncia de

|”

empoderamento e de bem-estar profissional” (Cosme, 2018). A coordenacgédo e a
cooperacao no trabalho docente, quer para o desenvolvimento das aprendizagens
dos alunos quer dos préprios professores, € um claro indicador de uma escola eficaz

(Bolivar, 1999).

Estas relacdes de colaboracdo sao, frequentemente, informais, nado estruturadas,
especialmente quando em contexto de projetos que resultam da iniciativa de
professores, sendo a colaboracdo de sua iniciativa (Formosinho & Machado, 2009).
Na implementacdo da Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC) nos ensinos basico
e secundario (cf. Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho), muitos dos encontros entre

professores envolvidos poderdo ocorrer de acordo com este paradigma ou de acordo
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com uma colegialidade forcada, se as liderancas estruturaram a preparacdao da
implementacao através de reunibes entre equipas educativas que se encontram para
esse efeito. No entanto, é aceite que sdo necessérias outras estruturas, “para além
das estruturas departamentais balcanizadas [...]. Insere-se nesta tentativa de criar
alteracdes praticas para a viabilizacdo de uma colaboragao mais alargada entre os
professores, a constituicdo de equipas docentes.” (Formosinho & Machado, 2009,
pp. 30-31). As equipas que se constituem no ambito da AFC inserem-se nesta
perspetiva, procurando alcancar uma maior integracado curricular e diluir as

fronteiras entre as vérias disciplinas (id. Ibid.).

Note-se que o Relatério da OCDE (2018), sobre o projeto-piloto de autonomia e
flexibilidade implementado em Portugal no ano letivo de 2017-2018, aponta como
importante o facto de o referido projeto ter incentivado os professores a
participarem na concec¢do e implementacao do conteldo e atividades curriculares
mais diversificadas. Foi referido que os professores relataram terem tido novas
oportunidades de trabalhar com os colegas em vaérias areas, num esforco para
projetar novas unidades de aprendizagem integradas para os alunos. Os professores
também relataram a realizacao de encontros com os membros da comunidade,
como cientistas e profissionais de varias areas. Essas experiéncias e as reflexées que
as acompanharam ajudaram os professores a ver como a colaboracdo, o ensino
integrado e o envolvimento da comunidade possibilitaram praticas e ambientes de

sala de aula mais inclusivos.

De notar ainda que, no mesmo documento, foi salientado que a colaboracao
profissional entre professores ainda nao é uma pratica comum em Portugal, sendo
que o projeto-piloto poderia atuar como um dispositivo importante para incentivar a
colaboracao entre professores. Efetivamente, a aprendizagem para a mudanca nos
processos resulta essencialmente das formas de trabalho dos professores e da
estrutura organizativa que é favoravel a implementacao de uma dada mudanca
(Bolivar, 1999, p. 70).

2. Sobre o problema

Hoje, a evocacdo do termo escola gera em todo o mundo a mesma imagem mental: a de um
edificio onde héa aulas, no interior das quais os alunos esperam o ditado de um docente. E

ainda que o imperativo da inovagao pareca bem apoiado pela convicgao social de que este
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modelo tradicional ja ndo serve aos interesses e as necessidades do século XXI, a verdade é
que ainda ndo temos, nada clara, a imagem mental que ira substituir a que, todavia,

prevalece em todos nés Pedré (2018, p. 94).

A loégica escolar da industrializacdo, baseada nos principios de que todos devem
aprender o0 mesmo, ao mesmo tempo e a0 mesmo ritmo, com uma sequéncia de
lecionacao pré-definida, é a que tem sustentado o modelo classico da escola, que
continua a ser, de modo largamente maioritario, o que temos hoje. As variaveis
organizacionais permanecem teimosamente as mesmas: a estrutura do curriculo, o
modo de agrupamento de alunos, a distribuicdo de servico e o modo de trabalho
docente, os tempos e o0s espacos de ensino/aprendizagem. As “variaveis-chave da
sala de aula” - relagdo pedagogica, estratégias de ensino e a avaliagao -, e os estilos
de lideranca parecem ndo se ter sabido reinventar, mostrando-se incapazes de
concretizar a promessa inscrita na Lei de Bases do Sistema Educativo de “criar
condicdes de promogao do sucesso escolar e educativo a todos os alunos” (1986,
art. 7.5, p. 54).

A légica top-down do desenho e concretizacao das politicas educativas nao tem
conseguido envolver as escolas e os seus profissionais na necessidade de construgao
de horizontes educativos significativos para todos e cada um. Na organizagao
interna, na configuragéo dos processos e nas tecnologias utilizadas, o modelo escolar
universal nao sofreu transformagdes significativas (Elmore, 2004). A lbgica
institucional que continua a prevalecer nas escolas é a logica dos sistemas
debilmente articulados (Elmore, 2000), segundo a qual, o “nucleo técnico” da
educacao - “decisdes detalhadas sobre o que deve ser ensinado em determinada
altura, como deve ser ensinado, o que é esperado que os alunos aprendam em
determinada altura, como devem ser agrupados na sala de aula, o que |hes deve ser
exigido que demonstrem sobre 0s seus conhecimentos e como deve ser avaliada a
sua aprendizagem” - reside nas salas de aula consideradas individualmente e nao
nas instituicbes que as envolvem. Hargreaves (2003), citado por Alves e Baptista
(2018, p.14), alerta-nos que continuamos a observar que:

(..) em vez de finalidades ambiciosas pautadas pela humanidade e pelo sentido de

comunidade, as escolas e os professores tém sido espartilhados pela estreiteza de visdes que

se concentram nos resultados dos exames, no cumprimento dos objetivos previamente

estipulados e nos rankings das escolas.
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Protagonizar a mudanca na educacao, de forma a se poder cumprir a missao de
uma escola inclusiva, implica um desafio para todos os agentes do sistema
educativo - pensar a escola e os processos de ensino e de aprendizagem de uma
forma criativa, aberta e flexivel. E neste sentido que o Projeto de Autonomia e de
Flexibilidade Curricular (PAFC), iniciado no ano letivo passado em 236 escolas,
chega a todas as escolas basicas e secundarias do pais. O Decreto-lei n.° 55/2018,
ao procurar instituir principios de AFC, parece querer contribuir seriamente para que
se olhe para os designios de uma escola de sucesso para todos, no interior de cada
estabelecimento de ensino, de modo menos simplista e, profissionalmente, mais
maduro, visando a concretizagdo de percursos de aprendizagem consistentes para
todos e para cada um dos alunos. A introducao dos conceitos de “equipas
educativas” e “dominio de autonomia curricular” parece apontar para uma rutura
nos modos de trabalho docente da escola dita tradicional e, com isso, estimular uma
mudanca de paradigma na cultura profissional dominante em que o individualismo
e a balcanizagdo parecem prevalecer (Cabral & Alves, 2016, p. 84; Machado &
Formosinho, 2018).

Contudo, muitas vezes as propostas (e exigéncias) legislativas acabam por ser
acomodadas pelas estruturas da escola sem produzir efetivas inovagdes educativas e
promover melhorias das aprendizagens de todos os alunos. Sera esta mais uma
medida educativa top-down, incapaz de gerar a emancipacao desejada de uma
construcdo profissional docente e de formas de organizacdo escolar (mais) ao
servico da melhoria das aprendizagens e do sucesso educativo que preconiza? Ou
conseguira despertar os professores e as liderancas escolares para a criacdo de
ecossistemas de melhoria e inovacdo no interior das escolas, com ajuda
especializada, abertos e flexiveis, ao servico do desenvolvimento humano de todos e

cada um dos alunos?

E nossa intencdo compreender como é que os professores percecionam a influéncia
do Decreto-Lei n.° 55/2018 no modo como planificam, concretizam e avaliam as
situacdes de ensino/aprendizagem. No contexto da sua aplicacdo no sistema
educativo nacional, como é que os professores percecionam o alcance do decreto-lei

nos seus modos de trabalho?
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3. Metodologia da investigacao

Este € um estudo exploratério, descritivo e interpretativo no ambito do paradigma
qualitativo, pretendendo-se retratar a visdao dos professores relativamente a
implementacdo do Decreto-Lei n.° 55/2018. A nossa investigacdo foca-se nas
dinamicas pedagogicas, nomeadamente na forma como os professores se
organizam para trabalharem. Desta forma, as questdes de investigacdo que orientam

este estudo sao:

a. Quais as dinamicas interpares que decorrem da organizacdo das equipas

educativas?
b. Como € que os professores operacionalizam a articulagao curricular?
Nesta sequéncia, foram definidas as seguintes hipdteses:

la - HO - a legislagao nao conduziu a constituicdo de dinamicas de trabalho

colaborativo.

- H1 - hd mudancas na forma como as equipas educativas se organizam

e nas dinamicas que geram.

1b - HO - ndo hé& articulacdo curricular, verificando-se um paradigma

centrado na disciplina, vista isoladamente.

- H1 - os professores trabalham de forma intencional e sistematica na
articulag@o curricular, tendo como referéncia as especificidades de cada

grupo de alunos.

Foram consideradas, assim, as seguintes variaveis:
Variavel independente - legislacdo (Decreto-Lei n.° 55);

Variavel dependente - percecao dos modos de trabalho docente.

De forma a compreendermos mais eficazmente o problema do nosso estudo, foram

definidas as seguintes subquestdes:

1. Compreendem os professores o conceito de “equipas educativas” e o
conceito de “dominio de autonomia curricular” e apropriam-se deles no

qguotidiano profissional?
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2. Tém sido criadas efetivamente equipas educativas, no ambito das quais
se gere o curriculo de modo flexivel e auténomo, tornando-o relevante as

pessoas dos alunos?

3. Tem sido possivel ensaiar formas flexiveis de agrupamento de alunos e de
organizacdo de horarios com o propoésito de promover o sucesso educativo

de todos e de cada um?

4. Tém sido desenhados modelos de formagdo-em-agcdo, com apoio
especializado regular, que capacitem os docentes em areas centrais como
as metodologias promotoras da aprendizagem e a avaliacdao formativa e

formadora?

5. Os professores encaram a mudanca legislativa como oportunidade de

desenvolvimento profissional?

6. A(s) lideranca(s) pedagdgica(s) tém promovido o questionamento e a
efetiva colaboracdo docente nos dominios da gestao autébnoma e flexivel do

curriculo?

Os dados foram recolhidos em quatro escolas: duas escolas privadas (uma do
concelho do Porto e outra do concelho de Lisboa) e duas escolas estatais (uma do
concelho do Porto e outra do concelho do Marco de Canaveses), ao longo do 3.°
periodo do ano letivo de 2018/2019, através de entrevistas estruturadas e
questionérios. A analise das entrevistas teve por base a metodologia de analise de

conteldo e a analise dos questionarios foi quantitativa.

Relativamente a amostra, a investigacdo incidiu inicialmente sobre doze professores
de escolas indiferenciadas, tendo havido, todavia, a desisténcia, durante o decurso
da recolha de dados, de alguns professores. Assim, dez professores participaram na
entrevista e nove no questionario. A amostra tem docentes com idades com-
preendidas entre os 37 e os 57 anos, oito mulheres e dois homens. 60 % dos
participantes apresenta mais de vinte anos de experiéncia letiva. Dos professores
participantes no estudo, dois apresentam mestrado como qualificacao académica,
sendo que oito apresentam o grau de licenciatura. 40% dos participantes assume

funcbes de coordenacao no estabelecimento de ensino em que exerce funcdes.
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4. Apresentacao e discussao dos resultados

4.1. Inquéritos
A. Dimensao “Coordenacdo e monitorizagdo do projeto da AFC”

1. No que diz respeito a responsabilidade da coordenacgédo do projeto da AFC, 50%
da amostra diz ser da Diregdo a responsabilidade de coordenacao, juntamente com
outros elementos da escola; 40% ndo tem conhecimento; 10 % indica que sera o

coordenador da AFC o responsavel.

2. Quanto as orientacbes dadas ao Conselho de Docentes/Turma para o
desenvolvimento do trabalho relativo a AFC, 60% refere que foram dadas
orientagbes, sendo que 20% indica que essas orientagdes foram sempre fornecidas;

40% aponta nao saber.

2.1. No que diz respeito a tipologia de orientagbes, os participantes
indicaram:

* Orientagdes pedagdgicas e organizacionais;

» Orientagdes sobre disponibilizacdo de espaco fisico e recursos

tecnologicos para o desenvolvimento do projeto;

* OrientagGes relativas a documentos de planeamento (longo e

médio prazo), bem como a guides de aprendizagem.

De notar que 30% da nossa amostra refere nao saber o tipo de orientacdes dadas.

3. No que diz respeito a criacdo de equipas de acompanhamento do projeto, 50%
dos participantes aponta que foram criadas equipas de acompanhamento; 10%

refere que nunca foram criadas essas equipas; 30% indica nao saber.

3.1 Aquando da criagdo de esquipas de acompanhamento, os tipos de
equipas criadas foram: equipa multidisciplinar de acompanhamento e

autoavaliacao; equipa de conselho de turma.

4. Quando perguntado se fora delineado um plano de acompanhamento e
monitorizacdo do desenvolvimento do projeto da AFC, 50% afirma que sim e 50%

indica ndo saber.
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4.1 Quanto ao tipo de plano que foi desenvolvido, os participantes referem

que foi concretizado das seguintes formas:

* Documento realizado pela equipa de autoavaliacao e coor-
denadora TEIP;

* Incluséo nos Pontos de Trabalho dos conselhos de avaliacao - final

de periodo;
» Documento realizado pelo coordenador e pela parceria externa;

* Documento elaborado cooperativamente pela comunidade edu-

cativa e monitorizado internamente com reunides periédicas.

B. Dimensao “Trabalho docente”

1. Foram apresentados os seguintes aspetos positivos da AFC no trabalho de

cooperagao docente:

* 90% da amostra refere a alteracao e diversificacdo de praticas pedagégicas

direcionadas para a aprendizagem de todos os alunos;
« 60% aponta a aprendizagem entre pares;
« 60% indica a criacdo de equipas pedagogicas;

« 50% refere o contributo para o desenvolvimento profissional dos

professores.

As categorias menos representadas no que diz respeito aos aspetos positivos da AFC

no trabalho de cooperacao docente séo:
* 10% - melhoria na relacao entre docentes;
« 10% - reducao do trabalho solitarios dos professores;
* 10% - promocdo do bem-estar pessoal;
« 10% - diferenciacdo pedagobgica.

2. Os aspetos negativos da AFC apontados, relativos ao trabalho de cooperacédo

docente, foram:
« 60% - horéarios incompativeis e falta de tempo para trabalhar em conjunto;

« 60% - inseguranca e resisténcia para alterar praticas;
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« 60% - dificuldades na organizacao do espaco de forma a permitir trabalho

em grande grupo;
* 50% - dificuldades nas avaliagdes das aprendizagens e competéncias.

As categorias menos representadas, relacionadas com os aspetos negativos da AFC

no trabalho de cooperagao docente, foram:
« 10% - articulacéo horizontal e vertical;

« 10% - pressao da avaliagao externa dos alunos.

C. Dimensédo “Desenvolvimento Curricular e Pedagdgico”

1. No que diz respeito a utilizagdo de instrumentos de gestdo curricular, os

instrumentos usados por ordem de importancia sdo os seguintes:

« Aprendizagens Essenciais, onde 90% dos inquiridos classifica como 5

(muito importante - em escala de 1 a 5) - 100% classifica entre 4 e 5;

« Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria, onde 70% classifica

como 5 (muito importante - em escala de 1 a 5) - 100% classifica entre 4 e 5;

« Programa das diferentes disciplinas, onde 40% classifica com 5 (muito

importante - em escala de 1 a 5) - 80% classifica com 4 e 5;

« Metas Curriculares, onde 30% classifica com 5 (muito importante - em
escalade 1 ab)-70% com 4 e b;

« Manuais, onde 55% classifica entre 1 e 2 (nada importante - 1; pouco

importante - 2) - 45% com nivel 3 (relativamente importante - 3).

2. No que diz respeito a existéncia de formacao especifica relativa a implementacéo
da AFC:

« 50% refere que existiu formacao especifica;
» 30% indica que nao houve formacao;
» 20% aponta nao saber.

Quanto ao tipo de formacao existente, os participantes da nossa amostra referem:
poés-graduacdo; seminarios; formacao interna - partilha de praticas; cursos de

formacao acreditada.
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3. Relativamente a existéncia de acompanhamento ou assessoria externa

especializada na implementacédo da AFC:

* 50% da amostra refere ter havido;
« 30% aponta que nao houve;

« 20% refere ndo saber.

O tipo de acompanhamento existente foi realizado por instituicdes de Ensino

Superior e pelo Ministério de Educacao.

D. Dimenséo “Institucional”

1. As opgbes curriculares adotadas no 5.° ano foram:

« A combinacao parcial de disciplinas, referida por 50%;

« Qutras formas de organizagdo, mas com pouca frequéncia: integragcao de
projetos desenvolvidos na escola em blocos que se inscrevem no horario
semanal; alternancia do periodo de funcionamento por disciplinas;
desenvolvimento de trabalho pratico ou experimental com recurso a

desdobramento de turmas;

 Desconhecidas por 10% dos inquiridos.

Sobre a frequéncia das opgbes curriculares adotadas no 5.° ano, 50% dos

participantes indicam ter sido semanal; 20 % aponta ter sido ao longo do ano letivo.

Foi, também, referido por 10% da amostra que, embora tenha havido planificagéo

para opg¢des curriculares especificas no 5.° ano, nao foi, todavia, concretizada. 20%

da amostra refere ndo saber.

2. As opgdes curriculares adotadas no 7.° ano foram:
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* O desenvolvimento de trabalho pratico ou experimental com recurso a

desdobramento de turmas, referido por 50%;

 Outras formas de organiza¢do, mas com pouca frequéncia: integracdo de
projetos desenvolvidos na escola em blocos que se inscrevem no horario

semanal; alternancia do periodo de funcionamento por disciplinas.
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Sobre a frequéncia das opg¢des curriculares adotadas no 7.° ano, 40% dos inquiridos
aponta frequéncia semanal; 30% indica a frequéncia ter sido ao longo do ano letivo;

30% refere nao saber.

4.2. Entrevistas

Os inquiridos referem que a existéncia de um tempo de trabalho em comum é um
aspeto que favorece a cooperagao docente: “existéncia de um tempo comum nos
horarios letivos”. Um outro aspeto referido é a existéncia de trabalhos de projeto
comuns, podendo ser referidos como trabalhos de projeto apenas ou como projetos
interdisciplinares: “a possibilidade de desenvolver projetos interdisciplinares”. Em
duas das entrevistas faz-se referéncia a inovacao como um aspeto que favoreceu a

cooperacao docente. A dimensao do dialogo é referida de forma insistente: “este

dialogo permitiu perceber quais as disciplinas que se cruzam”.

Relativamente aos aspetos que tém sido um obstaculo a cooperagdo docente, os
inquiridos referem os horarios de trabalho incompativeis e a falta de tempo como
um fator perturbador: “Os horéarios incompativeis e a falta de tempo”. Outro aspeto
mencionado é a acomodacao das praticas e a “inexisténcia de uma cultura de

cooperacao docente”.

Todos os inquiridos referem que participaram em formacado com vista a preparacao
da implementacdo da AFC. Quatro referem acdes promovidas por instituicbes de
ensino superior, quatro referem formacao promovida pela prépria escola. Dois
inquiridos referem formacdo disponibilizada pela tutela. Todos referem que a
formacao foi util, exceto um inquirido, que considerou a formacao pouco clara. A
maioria considera importante a existéncia de formacao, nas seguintes areas: gestao

curricular, trabalho de projeto, avaliacao e trabalho interdisciplinar.

Em quatro casos, os inquiridos referem que a implementacdo da AFC teve assessoria
ou acompanhamento especializado por instituicbes de ensino superior. Todos
referem que o acompanhamento externo é (til, sentindo necessidade de apoio nas
areas de gestdo curricular em particular, embora os inquiridos tenham referido

todas as areas associadas a pratica docente.

Relativamente aos documentos orientadores determinantes para a planificacdo das

atividades, sete dos inquiridos mencionam as Aprendizagens Essenciais. Quatro
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referem o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria. Dois referem a

legislacdo em geral.
Apenas trés respondentes reconhecem ter existido articulacao curricular.

O critério adotado para a constituicdo das equipas educativas foi maioritariamente

por ano.

A excecdo de duas respostas, todos os inquiridos referem ter havido alteracéo nos
instrumentos de avaliacao, acentuando-se a tdénica na auto e heteroavaliacdo e numa

certa personalizacdo do processo de avaliagéo.

Quando inquiridos sobre a reorganizacdo dos alunos, trés respondentes referem que
sim, e os restantes que nao houve ou nao sabem. Estes dados aparentam ser
contraditérios com os restantes resultados, o que pode ter como origem uma

interpretacao incorreta da informagao que se pretendia obter.

Cinco inquiridos referem que os alunos foram recetivos a AFC. Dois ndo tém
conhecimento, um refere pouca recetividade e um indica que nao houve alteragdo

de préticas.

Cinco inquiridos referem que os alunos foram recetivos a AFC. Dois ndo tém
conhecimento, um refere pouca recetividade e um indica que nao houve alteragao

de préticas.

Perante a pergunta “Em que medida os docentes da sua escola tém acolhido esta
mudanc¢a de paradigma como oportunidade de melhoria?” dois dos inquiridos
referem que a mudanca foi recebida com muita recetividade. Os restantes

mencionam algumas reservas, incompreensao ou baixa recetividade.

Quanto ao papel das liderancas, trés mencionam que acolheram a mudanca como
oportunidade de melhoria - “as liderancas tém sido fundamentais para o dinamismo
do projeto, nos varios niveis de lideranca”. Os restantes referem que as liderancgas
tém atuado com cautela, ou com pouca abertura - “a abertura para a mudanca nem

sempre é muita”.

Quanto a coordenacgdo da AFC, trés inquiridos desconhecem (nessa escola ndo tera
havido implementacao do projeto) e trés referem a existéncia de um coordenador da
AFC.
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Relativamente a avaliagdo e discussdo das alteragbes no ambito da AFC, trés
respondentes revelaram desconhecimento, dois referiram nao ter havido discussao,
trés declararam que a avaliagéo tem sido feita em reunides (das equipas educativas;

com universidade parceira; com liderangas, professores e amigos criticos).

Relativamente ao conhecimento sobre a existéncia de articulacao entre as opc¢des
tomadas na AFC e as medidas de promog¢do do sucesso escolar inscritas no Plano
Estratégico ou no Plano Plurianual de Melhoria (PPM), pouco mais de metade dos
inquiridos tem conhecimento de tal articulagédo, sendo feita ou no conselho
pedagogico, ou na coordenagdo de diretores de turma ou em varias estruturas da
escola. Apenas um inquirido refere que a AFC integra um dos eixos do PPM da

escola.

5. Conclusoes

Relativamente a coordenacao da AFC, constatamos que hd uma correlacdo entre os
resultados das entrevistas e dos questionarios. Assim, quase metade desconhece a
existéncia de coordenacdo, o que significa que o projeto podera nao ter sido
implementado ou compreendido. No caso de haver implementacao, ela é distribuida

entre a direcao e um coordenador de AFC.

A avaliacao e monitorizacao da AFC parece ter sido mais evidente quando ocorreu

uma assessoria externa a escola.

A alteragao e diversificagao das praticas pedagogicas € um aspeto que é realcado
pelos dados. Verifica-se que o trabalho colaborativo e a aprendizagem entre pares
sdo dimensdes relevantes. A existéncia de tempos de trabalho em comum ¢é algo de
positivo, embora ainda insuficiente. A inexisténcia de uma cultura de colaboracao
docente € uma situacdo que é destacada, realcando-se a incompatibilidade de

horéarios.

As Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatéria sdao dois dos documentos considerados essenciais para a AFC.
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Relativamente a formacao, ela ocorreu, promovida por instituicbes do ensino
superior, a tutela ou a prépria escola, nas areas do trabalho interdisciplinar, projeto
ou diversificacdo de instrumentos de avaliacdo, ndo tendo sido direcionada

especificamente para a AFC.
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Verificou-se em metade das respostas a existéncia de assessoria por parte de

instituicbes de ensino superior e, num caso, pela tutela.

As equipas educativas, nas situacbes em que existiram, obedeceram ao critério do

ano dos alunos.

Os professores reconhecem que a mudanca de paradigma nem sempre é

percecionada como uma oportunidade de melhoria.

As liderancas parecem nao ver esta mudanca como uma oportunidade para alterar

culturas e préticas organizativas.

Os dados apontam para a ideia de a legislagdo por si sé nao ter conduzido a
constituicdo de dindmicas de trabalho colaborativo. Tais parecem ocorrer quando ha

assessoria externa a escola.

Parece nao haver articulacao curricular, parecendo mais plausivel a existéncia de um
paradigma centrado na disciplina, vista isoladamente. A inexisténcia de uma pratica
colaborativa prévia parece ser um fator que obsta a mudanca de paradigma, pelo
que, se os professores habitualmente trabalham isoladamente, sera dificil mudarem
as suas praticas (Hargreaves & O’Connor, 2018, p. 32). Como é descrito numa

entrevista:

Torna-se dificil quando parece que o molde se mantém. Por mais ideias que se
tenham, quando o ano inicia é dificil fazer diferente. E quando isso vai acontecendo,

é ainda mais trabalhoso, pois ndo se deixa de fazer tudo o resto como antigamente.

Nao se notaram diferencas significativas nos resultados em funcao da pertenca dos
respondentes a escolas estatais ou privadas. No entanto, essas diferencas fizeram-se
sentir relativamente ao ano de entrada das escolas na AFC: no ano da experiéncia-
piloto, 2017-18, ou no ano seguinte, 2018-19.

Apesar das contrariedades sentidas, percecionam-se movimentos de mudanca
educativa com sentido, nas escolas que integraram a AFC em 2017-2018,

voluntariamente (projeto-piloto):

» A totalidade de respostas as entrevistas aponta para a existéncia de
assessoria externa, através de uma universidade parceira, que promoveu

igualmente formacgao;
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» A avaliagdo da implementacao da AFC é concretizada nas reunibes das
equipas educativas ou nas reunides de trabalho com a assessoria externa

(universidade);

« Foram criados novos instrumentos de avaliagdo, com maior énfase na

avaliagao formativa;
* As liderangas estéo implicadas;

» Parece haver uma articulagdo da AFC com as medidas de Promogéo do

Sucesso Escolar inscritas nos PPM.

Quanto as escolas que integraram a AFC apenas em 2018-2019:

« A quase totalidade de respostas as entrevistas valida a hipdtese de

auséncia de assessoria externa e acompanhamento;

* A quase totalidade de respostas afirma a ideia de ndo existéncia de efetiva

articulacao disciplinar;

* As respostas parecem dividir-se entre a nao alteracdo e alguma alteragao
nos instrumentos de avaliagdo (no sentido da avaliacédo dos projetos, de
valorizagdo das caracteristicas individuais dos alunos e do fomento da auto

e heteroavaliagao);

* A quase totalidade de repostas aponta para a nao reorganizagao dos

alunos ou para um desconhecimento sobre a questao;

» Parece prevalecer, associada a uma inexisténcia de cultura de colaboracao,
indisponibilidade para diversificar praticas, falta de formacao e limitacdo da

reflexdo docente ao ambito do grupo disciplinar;

» Parecem ser notérias as dificuldades de promocao da cooperacao docente,
devido a horarios incompativeis, a falta de tempo e de orientacdo do
trabalho.
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