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Resumo

Praticas de colaboracdo docente sdo consideradas um elemento fundamental para o desenvolvimento
profissional docente, traduzindo-se num trabalho docente mais eficaz e, concludentemente na melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem (Horn, 2005; Sawyer & Rimm- Kaufman, 2007). Todavia, diversos
estudos evidenciam que o trabalho do professor é, na generalidade das vezes, individual e solitario (Fullan
& Hargreaves, 2001; Neto-Mendes, 1999; Tardif & Lessard, 2005).

Neste sentido, pretende-se com esta comunicagdo apresentar resultados de um primeiro momento de
investigacdo realizado em contexto angolano, cujas principais finalidades eram compreender que
potencialidades e que constrangimentos docentes angolanos reconhecem ao trabalho colaborativo docente.
Deste modo, com o propdsito de produzir conhecimento sustentado sobre esta problematica de
investigacao delinearam-se os seguintes objetivos de investigagdo, a saber: i) averiguar que dindmicas de
trabalho sao privilegiadas pelos professores participantes; ii) compreender concegdes dos professores
sobre o conceito de trabalho colaborativo docente e iii) identificar quais as potencialidades e
constrangimentos que professores angolanos associam ao desenvolvimento de praticas de colaboragao

docente.

Este estudo de carater exploratério assumiu uma metodologia predominantemente quantitativa, reportando-
se os resultados a recegcdo de mais de uma centena de questionarios devidamente preenchidos por
professores que nos anos letivos 2011/2012 e 2012/2013, frequentavam uma formacéo especializada em
Administracdo e Gestdo Escolar. O inquérito por questionario e a andlise estatistica foram as técnicas de

recolha e tratamento de dados adotadas.

Resultados desta investigagdo indiciam, no contexto educativo angolano, a prevaléncia de uma cultura
docente fortemente individualizada e solitaria, aspeto que restringe o desenvolvimento profissional docente
e, consequentemente a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem. Ambicionamos, em ultima
analise, lancar pistas de reflexdo sobre possiveis mecanismos que poderdo contribuir para o

desenvolvimento de maiores indices de trabalho colaborativo docente.

Colaboragao docente — uma realidade ou uma utopia?

A colaboragao docente é, na sua generalidade, mais desejada do que realmente vivenciada e mantida pelos
docentes, sendo parcas as praticas que se refletem em genuino trabalho colaborativo (Roldao, 2007; Tardif
& Lessard, 2005).

Conjeturando sobre a natureza do trabalho docente, Rolddo (2006, 2007) refere que a colaboragao nao se

pode limitar a colocar um grupo de docentes perante uma tarefa coletiva, isto &, ndo basta agrupar os
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docentes e pedir-lhes resultados. Acrescenta ainda que a existéncia de boas relagdes de amizade, partilha
de preocupacdes diarias e a identificagdo comum de dificuldades e respetivas magoas ndo sdo condigdes
suficientes (mesmo que necessarias), por si s6, para constituir trabalho colaborativo docente. Neste sentido,

baseando-se em Little (1981), Day menciona que s6 ha colaboragéo docente quando os professores

falam sobre a pratica, se observam uns aos outros na pratica, trabalham juntos no planeamento, na avaliagao e
na investigacdo sobre o ensino e a aprendizagem e ensinam uns aos outros as coisas que sabem sobre o

ensino, a aprendizagem e a lideranga. (2004, pp. 193-194)

Na perspetiva tedrica de Roldao, a colaboragdo docente traduz-se em varios aspetos, designadamente: i)
num esforgco conjunto e articulado no sentido de compreender e analisar o porqué de uma situagédo
problematica; ii) na mobilizagdo de tudo o que cada um sabe e que é especifico para colocar em comum na
discussdo da situagdo global e na decisdo da acdo a adotar; iii) no levantamento de novos e imprevistos
problemas cuja solugéo é pesquisada de novo e discutida por todos, dividindo tarefas, mas conjugando os
resultados; iv) no reconhecimento dos erros (por vezes da responsabilidade de um dos elementos) e o
imediato esforgo coletivo para os ultrapassar com uma nova opc¢ao de agdo e v) na responsabilidade de
cada um e de todos nos insucessos e nos sucessos, sem lesdo dos contributos especificos de cada um
(20086, p. 23).

Teorizando sobre a esséncia da colaboragédo docente, Little (1990) defende, ainda, que a colaboragéo pode
mesmo adotar diversas formas e significados e nomeia quatro tipos de relagdes de natureza colaborativa
que os docentes podem estabelecer entre si: i) contar historias, ii) ajudar e fornecer apoio, iii) partilhar ideias
e iv) trabalho conjunto. Segundo a autora, se a colaboragéo estabelecida entre os docentes se restringir a
mera troca de pequenas historias, a cedéncia de apoio apenas quando solicitado e a partilha de ideias, sem
que as mesmas sejam analisadas e discutidas, entdo os trés primeiros tipos de relagdes refletem-se em
relacdes de colaboragdo docente frageis e muito aquém do que se espera de uma real colaboragéo

docente. Na mesma esteira de pensamento, Fullan e Hargreaves lembram que

é importante ndo se presumir que por se ter uma sala de professores com um bom ambiente, por os colegas
trocarem anedotas acerca dos alunos e por trocarem apoio moral, se esta numa escola colaborativa. Os tipos

de colaboragdo que conduzem a uma maior eficacia implicam muito mais do que isto. (2001, p. 86)

No que alude ao frabalho conjunto, Little (1990) assevera tratar-se de um tipo de colaboracao forte que tem
maior probabilidade de levar a progressos mais significativos, dado que acarreta uma responsabilidade e
reflexdo partilhadas sobre a acdo docente, um compromisso e aperfeicoamento coletivos e uma

disponibilidade e postura critica quanto ao trabalho realizado.

Em dltima andlise, as grandes finalidades do desenvolvimento de um verdadeiro trabalho colaborativo
docente sdo atingir com maior sucesso as aprendizagens pretendidas; potenciar o mais possivel as
diversas competéncias dos professores envolvidos, garantindo que a atividade produtiva ndo se resume
apenas a alguns e aumentar o conhecimento construido por cada um pela introducédo de elementos

resultantes da interagdo com todos os outros (Rold&o, 2007).

Contudo, se no plano discursivo, professores e investigadores em educacédo tendem a reconhecer que
praticas de colaboragdo docente sdo um elemento essencial para o desenvolvimento profissional docente

(Horn, 2005; Sawyer & Rimm-Kaufman, 2007), traduzindo-se num trabalho docente mais eficaz e,
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naturalmente, na melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, a realidade demonstra que o trabalho
do professor &, na generalidade das vezes, individual, solitario e realizado a porta fechada. Neste sentido,
consideramos que este alegado predominio do individualismo — padrdes habituais de trabalho a sés
(Hargreaves, 1998) — nas escolas e na pratica docente, a que a maioria dos estudos se refere, € uma
realidade que carece de melhor compreensdo dos fatores que lhe estdo subjacentes (Little, 2003; Neto-
Mendes, 1999; Rolddo, 2007), uma vez que o diagnostico, que imputa Unica e exclusivamente a
responsabilidade da sua existéncia aos docentes, & simplista e redutor (Flinders, 1988; Fullan &
Hargreaves, 2001; Little, 1990).

Ora, o paradigma da colaboragédo docente apresenta-se, nos dias de hoje, como a estratégia, supostamente
capaz de ajudar os professores a dar resposta as mudangas educativas pretendida, pelo que a colaboragao
docente emerge como a solugéo ideal para realizar mudancgas educativas com sucesso. No entanto, varios
autores (Hargreaves, 1998; Neto-Mendes, 1999; Roldao, 2007) assumem um discurso, que corroboramos,
mais prudente, reservado e critico quanto aos beneficios da colaboragdo docente, prevenindo e invocando
para a necessidade de uma concepgéo de colaboragédo que va para além do dar-se bem com os pares ou

da simples partilha de experiéncias e material didactico (Little, 1990).

Sintetizando os resultados de estudos desenvolvidos por diversos investigadores educacionais, & possivel
afirmar que os efeitos mais relevantes da colaboragdo docente sdo os seguintes: i) incrementa os niveis de
confianca e certeza dos docentes relativamente ao trabalho desenvolvido ou a desenvolver pelos proprios
(Fullan & Hargreaves, 2001; Hernandez, 2007; Sanches, 1997); ii) diminui o sentimento de impoténcia dos
professores e aumenta o seu sentido de eficacia, dado os professores envolvidos trabalharem no
desenvolvimento dos mesmos objectivos, atitudes e ideias (Ashton & Webb, 1986; Hargreaves, 1998;
Hernandez, 2007; Roldao, 2007); iii) potencia ambientes de trabalho mais satisfatérios e produtivos que se
traduzem ndo apenas nos relacionamentos estabelecidos entre os professores, como também na
planificacdo curricular, como resultado da diversidade de opinibes e experiéncias (Fullan & Hargreaves,
2001); iv) promove o sucesso educativo dos alunos, dado que melhora a qualidade do ensino ao permitir
distinguir o essencial do acessério, evitando que se produzam incoeréncias e/ou repeticdes desnecessarias
(Fullan & Hargreaves, 2001; Hernandez, 2007; Rosenholtz, 1989); vi) incentiva a diversidade e
interdependéncia entre os docentes, uma vez que os mesmos aprendem uns com os outros, identificam
preocupagdes comuns e trabalham colectivamente na resolugdo dos seus problemas (Fullan & Hargreaves,
2001); vii) melhora o conhecimento profissional produzido e permite ensinar mais e melhor (Roldao, 2007) e
viii) promove o desenvolvimento profissional docente, reflectindo-se na melhoria do trabalho docente e,
consequentemente, na melhoria do processo educativo escolar (Hernandez, 2007; Horn, 2005; Sawyer &
Rimm-Kaufman, 2007).

No que concerne a constrangimentos associados frequentemente ao desenvolvimento de maiores indices
de colaborag&o docente, resultados de variados estudos tém vindo a evidenciar, sobretudo, a planificacéo e
preparacao de atividades de natureza “extracurricular” (Fullan & Hargreaves, 2001; Hargreaves, 1998; Neto-
Mendes, 1999). Situagbes como a partilha e constru¢do conjunta de materiais pedagdgicos a utilizar em
contexto de sala de aula ndo se desenvolvem com a frequéncia teoricamente tida como desejavel (Lima,
2002, 2004; MclLaughlin & Talbert, 2001) e, quando acontecem, desenvolvem-se particularmente entre
professores que lecionam a mesma disciplina e 0 memo ano de escolaridade (Lima, 2004; Tardif & Lessard,
2005).
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Seguindo a mesma légica de pensamento, destacamos alguns dos fatores que, na opinido de Thurler
(1994), limitam o desenvolvimento de maiores indices de colaboragdo docente, nomeadamente: i) a
socializagdo profissional que favorece o isolamento — durante a formacdo inicial e continua sao
proporcionadas poucas oportunidades de desenvolvimento de atitudes e capacidades necessarias para que
os professores trabalhem colaborativamente; ii) organizacdo e gestdo escolares demasiado centralizadas —
sendo mais valorizados os comportamentos individuais dos docentes do que as atividades desenvolvidas
coletivamente; iii) auséncia de estruturas facilitadoras da colaboragdo — a definicdo e distribuicdo dos
horarios de trabalho dos professores é feita em funcéo de logicas e desejos individuais ficando o trabalho
em conjunto relegado para o cognominado tempo "livre" e sujeito a um certo voluntarismo por parte dos
docentes; iv) trabalho em equipa pedagdgica encarado como dificil ou até mesmo inconcebivel — sendo o
regime de lecionagdo em co-docéncia considerado como uma situacdo dificilmente realizavel; v) a
promog¢do de uma cultura de colaboragdo docente raramente constitui uma prioridade das equipas de
diregcdo da escola — sendo as fungbes de natureza burocraticas e administrativas as privilegiadas e vi)
fragmentagdo dos horarios do ensino — os horarios desencontrados dificultam a colaboragdo entre os
professores. Note-se que a falta de tempo aliada a incompatibilidade de horarios dos professores € um dos
constrangimentos mais invocados pelos professores ao desenvolvimento de colaboragdo docente (Ashton &
Webb, 1986; Hernandez, 2007; Leithwood ef al. 2000; Pereira, Costa & Neto-Mendes, 2004; Thurler, 1994).

A este propésito, Rolddo (2007) alude que o modo de organizagdo do trabalho docente é pouco eficaz na
promogdo de maiores indices de colaboragdo docente, dado que o ensino se encontra fragmentado em
disciplinas cujos docentes sdo considerados praticos independentes que raramente comunicam, observam,
analisam e discutem as praticas uns dos outros, no sentido de as melhorar com base num saber
coletivamente construido. Outro dos constrangimentos assinalados pela autora é o predominio da
normatividade quer curricular quer organizacional que conduz mais a uma légica de cumprimento do que a
uma logica de eficacia e qualidade. Assim, para que prevaleca a logica de eficacia e qualidade é necessario
que os professores decidam coletivamente os modos e a forma de melhor trabalharem o curriculo nacional
prescrito e comum. Neste sentido, tendo em conta o contexto dos alunos, a melhor forma de garantir as

aprendizagens pretendidas requer

a colaboragdo na planificagdo das aulas, a realizagdo da docéncia em conjunta, o estudo inter-grupos das
estratégias e sua eficacia, a observagdo mutua e a inter-supervisao critica entre professores, a colegialidade
nas decisées, a prestacdo de contas colectiva e individual pelos processos de trabalho e pelos resultados
conseguidos. (Rolddo, 2007, p. 29)

Podemos constatar que sado varios os fatores que inibem maiores indices de desenvolvimento de
colaboracdo docente, tendo estes, de uma forma geral, origem em aspetos relacionados com questdes
organizacionais, técnicas e administrativas, com a falta de formacado especifica dos professores para
trabalharem colaborativamente e com dificuldades ao nivel da apropriagdo, implicacdo e aplicagdo do
préprio conceito de colaborag&o docente, condicionando deste modo as formas de atuacdo dos professores

intervenientes.

Em suma e na esteira de pensamento de Hargreaves (1998), se bem que a colaboragdo docente é uma
condicao fundamental da reestruturagdo educativa, a mesma ndo pode ser encarada como sinénimo da
mesma, nem condi¢do suficiente para a sua realizagdo, arriscando converter-se numa forma ortodoxa de

lidar com as questdes educativas.
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Enquadramento Metodolégico

Os resultados apresentados nesta comunicagao procedem de um estudo de carater exploratério, na medida
em que se assume um “grau mais indutivo ou de descoberta de pontos de continuidade ou pregnancia”
(Almeida & Freire, 2003, p.26) relativamente a uma realidade socioprofissional sobre a qual os estudos

ainda sdo escassos.

Neste ambito, optou-se por um plano ndo experimental ou descritivo sob a forma de um “survey
exploratério” (Coutinho, 2011, p. 277) constituido por quatro partes: caracterizagdo pessoal e profissional,
dindmicas de trabalho docente, praticas de avaliacdo de desempenho docente e praticas de promocgéo e
avaliacédo da aprendizagem. Nesta comunicag¢do apresentar-se-&o os resultados relativos as duas primeiras

partes.

A populagdo de referéncia do estudo é constituida (N=135) pelos professores que, nos anos letivos
2011/2012 e 2012/2013, frequentaram formagdo especializada em Administracdo e Gestdo Escolar na
Cespu Formacgdo Angola na cidade de Benguela (Angola). A amostra (n=101) foi obtida por via de um
processo ndo probabilistico por conveniéncia, sendo que os inquéritos por questionario, com a devida

ressalva do consentimento informado, foram administrados e recolhidos in loco pelos investigadores.

Os dados obtidos foram objeto de analise estatistica descritiva, com recurso a Folha de Calculo do Microsoft
Office Excel, tendo sido construidas tabelas de frequéncia com a indicagédo das frequéncias relativas e das

frequéncias absolutas.

Apresentagao e discussao de resultados

Com a aplicacao do questionario pretendia-se, para além da caracterizacdo pessoal e profissional dos
respondentes, obter indicadores que nos permitissem dar resposta aos seguintes objetivos de investigacao:
i) averiguar que dindmicas de trabalho séo privilegiadas pelos professores participantes; ii) compreender
concegdes dos professores sobre o conceito de trabalho colaborativo docente e iii) identificar quais as
potencialidades e constrangimentos que professores angolanos associam ao desenvolvimento de praticas

de colaboracgédo docente.
Parte | — Caracterizacao pessoal e profissional dos respondentes

Os dados do questionario referentes a caracterizacao pessoal e profissional dos professores respondentes

encontram-se sistematizados na Tabela 1.

Tabela 1

Caracterizagéo pessoal e profissional dos professores respondentes ao questionario

Questoes Frequéncia Frequéncia
relativa absoluta
N&o respondeu 3,0% 3
Q1 - Idade 21 a 30 anos 22,8% 23
31 a 40 anos 42,6% 43
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41 a 50 anos 18,8% 19

51 a 60 anos 10,9% 11
Mais de 60 anos 2,0% 2
Feminino 44,6% 45
Q2 - Sexo
Masculino 55,4% 56
N&o respondeu 1,1% 1
Menos de 1 ano 0,0% 0
De 1 a 3 anos 8,8% 8
Q3 - Tempo de servigo De 4 a 6 anos 15,4% 14
De 7 a 18 anos 40,7% 37
De 19 a 30 anos 25,3% 23
De 31 a 40 anos 8,8% 8
N&o respondeu 1,1% 1
Bacharelato 0,0% 0
Licenciatura 96,8% 91
Q4 - Grau académico
Po6s-graduagéo 2,1% 2
Mestrado 0,0% 0
Doutoramento 0,0% 0
Histéria 11,5% 10
Educacao Especial 4,6% 4
Psicologia 22,9% 20
Ciéncias da Educagédo 17,2% 15
. Matematica 9,2% 8
Q5 — Area de Formagao
Geografia 2,3% 2
Francés 1,1% 1
Ciéncias Eclesiasticas 4.6% 4
Pedagogia 22,9% 20
Direito 2,3% 2
N&o respondeu 3,0% 3
Q6 - Exercicio de fungées
Sim 87,1% 88
docentes
Nao 9,9% 10

Através da analise dos dados da Tabela 1, constata-se que a faixa etaria dos respondentes se situa entre
os 31 a 40 anos (42,6%), que o sexo masculino é o predominante (55,4%), o que contraria resultados de
estudos realizados sobre o género na profissdo docente (Lang, 2008; Montero, 2005). Realce-se que a

maioria dos respondentes (96,8%) possui como grau académico a licenciatura, que a generalidade dos
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respondentes (87,1%) exerce fungbes docentes e que 74,8% se encontra a lecionar ha, pelo menos, sete

anos.

Parte Il — Dinamicas de trabalho docente

No que diz respeito a forma e frequéncia com que os respondentes desenvolvem o seu trabalho docente na

escola, os dados encontram-se sistematizados na Tabela 2.

Tabela 2

Frequéncia com que desenvolve o seu trabalho docente na escola

Nao Poucas Algumas Muitas
Nunca
respondeu vezes vezes vezes
15 3 10 21 51
Trabalho individual
(15,0) (3,0) (10,0) (21,0) (51,0)
Trabalho com colegas com quem sente maior 25 4 19 24 28
proximidade afetiva
(25,0 (4,0) (19,0) (24,0) (28,0)
Trabalho com colegas que lecionam a mesma 17 11 16 24 33
disciplina, mas ndo o0 mesmo ano de escolaridade
(16.8) (109)  (158) (23.,8) (32,7)
Trabalho com colegas da minha Area Disciplinar que 20 6 7 21 47
lecionam, simultaneamente, a mesma disciplina e ano
de escolaridade
(19,8) (5,9) (6,9) (20,8) (46,5)
) 23 9 33 24 11
Trabalho com colegas de outras Areas Disciplinares.
(23,0) (9,0) (33,0) (24,0) (11,0)
Trabalho com colegas de outros Departamentos 27 18 30 20 6
Curriculares
(26,7) (17,8) (29,7) (19,8) (5,9)
18 18 31 18 16
Trabalho com colegas de outras Escolas.
(17,8) (17,8) (30,7) (17,8) (15,8)

O trabalho individual continua a ser a forma de trabalhar privilegiada pela generalidade dos professores
respondentes (51), indo ao encontro de resultados de variados estudos realizados sobre dindmicas de
trabalho docente (Hargreaves, 1998, Tardif & Lessard, 1999). Contudo, alguns autores consideram que o
individualismo é uma consequéncia resultante da propria organizacao escolar, (Fullan & Hargreaves, 2001;

Little, 1999; Rosenholtz, 1989) nio refletindo somente questdes de personalidade (Lima, 2002).

Importa destacar ainda que os professores respondentes, quando optam por situagdes de trabalho entre
pares, afirmam privilegiar Algumas ou Muitas Vezes os colegas que lhes sdo afetivamente mais préximos
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(52). Todavia, € com os colegas que lecionam a mesma disciplina e ano de escolaridade que os professores
respondentes privilegiam Algumas ou Muitas vezes trabalhar (68), confirmando resultados de estudos

desenvolvidos por Hargreaves (1998) e Lima (2004).

Na perspetiva de Hargreaves (1998), os professores respondentes, ao preocuparem-se apenas com
aspetos relativos a disciplina que lecionam, demonstram o que o autor apelida de situagbes de balcanizagcéo

no interior do proprio departamento.

Em relacdo ao Trabalho com colegas de outros departamentos curriculares ou Trabalho com colegas de
outras escolas, sao realidades pouco frequentes entre os professores respondentes, dado que, 48 e 49,
respetivamente, dos docentes afirmam Nunca ou Poucas vezes o realizar. Esta situagcdo denuncia, uma vez
mais, a preponderancia de uma cultura docente balcanizada, limitando a partilha de praticas curriculares e,
consequentemente, o desenvolvimento profissional docente. Os processos de ensino e aprendizagem dos
alunos sdo também afetados, pois este tipo de cultura docente ndo promove a inter-relagdo entre os

saberes das diferentes areas (Goodson, 1997).

Relativamente as mais-valias da colaborag¢do docente, encontram-se ilustradas na Tabela 3.

Tabela 3

Mais-valias inerentes a colaboragdo docente

N (%)
Partilha de experiéncias e material didatico. 55 (54,5)
Reduz o isolamento dos professores. 15 (14,9)
Contribui para a qualidade das aprendizagens dos alunos, porque incentiva o 37 (36.6)
correr de riscos, a diversificagdo de métodos de ensino. ’
Reforga a eficiéncia, porque ha coordenagdo das atividades e partilha da 40 (39.6)
responsabilidade profissional. ’
Desenvolve a capacidade de reflexdo sobre a agdao, dado que promove o
dialogo e troca de feedback entre pares, conduzindo os professores a 50 (49.5)
refletirem sobre as suas préprias praticas curriculares no sentido de as ’
melhorar
Torna a planificagdo curricular mais produtiva como consequéncia da 39 (38.6)
diversidade de opinides e experiéncias. ’
Proporciona maiores oportunidades para aprender e fomenta o 29 (21.8)
aperfeigoamento continuo. ’
Fortalece o sentido de auto eficacia para ensinar, porque reduz a incerteza
sempre presente na agdo de ensinar e cria uma maior confianga profissional 32 (31,7)
coletiva.
Melhora o conhecimento profissional produzido e permite ensinar mais e by (20.8)
melhor. ’
Potencia o desenvolvimento profissional docente, refletindo-se na 44 (43,6)
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melhoria do trabalho docente e, consequentemente, na melhoria do

processo educativo escolar.

Promove a interdisciplinaridade potenciando a concec¢éo conjunta de projetos

) o 18 (17,8)
interdisciplinares.

Promove uma melhor articulagdo de conteudos curriculares. 21 (20,8)
N&o reconhego mais-valias no desenvolvimento de trabalho colaborativo ] (1.0)
docente ’
Outra. Qual? 2 (2,0)

Os professores respondentes destacam como principais mais-valias subjacentes a colaboracdo docente a
Partilha de experiéncias e material didatico (54,5%), seguindo-se a vantagem de que a colaboragdo docente
Desenvolve a capacidade de reflexdo sobre a agdo, dado que promove o didlogo e troca de feedback entre
pares, conduzindo os professores a refletirem sobre as suas proprias praticas curriculares no sentido de as
melhorar (49,5%) e, por fim, com 43,6% que Potencia o desenvolvimento profissional docente, refletindo-se

na melhoria do trabalho docente e, consequentemente, na melhoria do processo educativo escolar.

Os resultados referentes as mais-valias inerentes a colaboragdo docente é congruente com resultados de
varios estudos (Horn, 2005; Sawyer & Rimm-Kaufman, 2007) que realgam a colaboragcdo docente como
elemento essencial para o desenvolvimento profissional dos professores, refletindo-se no trabalho docente
e, consequentemente, na melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. Note-se que mais de 50% dos
respondentes invoca como mais-valia a troca de materiais e experiéncias, o que reflete na opinido de Little
(1990) relacdes de colaboracdo docente frageis e muito aquém do que se espera de uma real colaboragéo

docente.

Como principais constrangimentos ao desenvolvimento de colaboragdo docente os respondentes elencaram

0s que se encontram sistematizados na Tabela 4.

Tabela 4

Constrangimentos inerentes a colaboragdo docente

N (%)
Predominio de uma cultura de individualismo docente 39 (38,6)
Estabilidade profissional precaria 22 (21,8)
Promocao oficial da competitividade na carreira profissional 7 (6,9)
Inexisténcia de boas relagées pessoais 39 (38,6)
Inexisténcia de boas relagées profissionais 36 (35,6)
Diferentes praticas e conce¢des pedagodgicas 19 (18,8)
Demasiadas atividades a desenvolver por professores na escola 14 (13,9)
Auséncia de espagos fisicos para reunir e trabalhar colaborativamente 38 (37,6)

5498



Falta de compatibilidade nos horarios n&o letivos dos professores 28 (27,7)

Reunides de trabalho ao nivel do departamento para dar resposta somente a

questdes burocraticas 15 (14.9)
Departamentos com elevado numero de professores 6 (5,9)
Inexisténcia de uma lideranga fomentadora do trabalho colaborativo 42 (41,6)
Receio de exposigdo por parte do professor 12 (11,9)
Indisponibilidade dos professores para trabalharem colaborativamente 33 (32,7)
Outra. Qual? 5 (5,0)

Da analise dos dados da Tabela 4. podemos verificar que a Inexisténcia de uma lideranga fomentadora do
trabalho colaborativo (41,6%), o Predominio de uma cultura de individualismo docente (38,6%), a Auséncia
de espacos fisicos para reunir e trabalhar colaborativamente (37,6%) e a Inexisténcia de boas relagbes
pessoais e profissionais, com 38,6% e 35,6% respetivamente, sdo os constrangimentos mais evocados

pelos professores respondentes.

Resultados deste estudo referentes a constrangimentos que os professores identificam como limitadores ao
desenvolvimento de colaboragdo docente, nomeadamente a que figura como auséncia de uma lideranga
promotora de colaboragdo docente, sdo coerentes com a perspetiva de Fullan e Hargreaves (2001) que
defendem que o desenvolvimento de maiores indices de colaboragao docente passa pelo exercicio de uma

lideranca partilhada que potencia o desenvolvimento de um profissionalismo interativo.

O proprio predominio de uma cultura de individualismo invocado pelos respondentes € consentaneo com o
pensamento de Thurler (1994) quando a autora afirma que a propria socializagdo profissional favorece o
isolamento, pois durante a formagdo inicial e continua sdo proporcionadas poucas oportunidades de
desenvolvimento de atitudes e capacidades necessarias para que os professores trabalhem
colaborativamente. Ainda na esteira de pensamento da autora, a ideia de que um dos constrangimentos ao
desenvolvimento de colaboracdo docente é a auséncia de estruturas facilitadoras dessa mesma
colaboragdo é coerente com o discurso dos professores participantes neste estudo. Os professores
salientam, ainda, que a inexisténcia de boas relagbes pessoais e profissionais entre docentes limita o
desenvolvimento de maiores indices de colaboragcdo docente, embora, e a semelhanga de Rold&o (2006,
2007), também nés consideramos que a existéncia de boas relagdes de amizade nao é condi¢do suficiente

para que, por si s, possa constituir colaboragédo docente.

Consideragoes finais

Os resultados deste estudo confirmam, num contexto social, cultural e profissional relativamente especifico,
a existéncia de um conjunto de invariantes, como & o caso do “individualismo”, que permitem, em certa
medida, avaliar o peso que gramatica escolar, cada vez mais instituida a uma escala global (Azevedo,

2007), tem tido na proépria definicdo do trabalho docente. Com efeito, o “individualismo” parece ser mais
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induzido pelo modo como se organiza a escola do que pela personalidade e pelos fatores de natureza

cultural que também estruturam a identidade profissional dos docentes.

Neste sentido, uma reconfiguracdo do trabalho docente na diregdo de l6gicas mais colaborativas implicara a
propria reconfiguragdo da organizagéo escolar, como sucede, por exemplo, com a balcanizagéo disciplinar
que funciona, ndo obstante, como um dos poucos fatores de indugéo do trabalho colaborativo, para além
dos fatores afetivos. Embora a formagéo de professores (quer inicial, quer continua) seja fundamental para
o desenvolvimento de competéncias de colaboragéo entre pares, € certo, no entanto, que € na organizagéo
da escola (espacgos, tempos, disciplinas, etc.) que parece residir um dos principais fatores de transformacgéo

da profissionalidade docente.

O caso dos professores angolanos mostra, alias, que os préprios docentes tém consciéncia do valor do
trabalho colaborativo, designadamente na partilha de experiéncias e de material didatico, na reflexdo sobre
a acédo e na melhoria do processo educativo, pelo que ndo serd no dmbito do “pensamento” e das
“representagdes” dos professores que encontraremos razdes substanciais que justifiquem a auséncia de
dindmicas colaborativas. Pelo contrario, como os proéprios participantes neste estudo indicam, s&do a
liderancga, a cultura de individualismo, a auséncia de espacos fisicos e as relagdes profissionais que surgem
como principais constrangimentos e limitagdes ao desenvolvimento de um profissionalismo mais interativo,

dialogico e colaborativo.

Partindo dos resultados do nosso estudo, corroboramos Barroso quando afirma que “alterar as regras de
definicdo do espaco escolar, ou da duragdo das aulas, ou do curriculo, sem alterar, ao mesmo tempo, as
regras de classificacdo e distribuicdo dos alunos, da divisdo do tempo, da seriagdo dos programas e vice-
versa, sao reformas condenadas ao fracasso, como a experiéncia tem vindo a demonstrar’ (2000, p. 82). O
modo como os professores trabalham tem uma inscrigdo constitutiva no modo como, entre outras coisas, se
organiza o curriculo, se distribuem os espacos a escola, se ocupa o tempo dos alunos e dos professores, o
que se apresenta como uma espécie de “‘gramatica” com carater tdo determinante e inflexivel que, mesmo
face a elevados propoésitos voluntaristas, ndo deixa pensar e fazer de maneiras diferentes. Mudar a

natureza do trabalho docente exigira, pois, mudar a prépria natureza da organizagéo escolar.
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