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RESUMO

Este estudo segue a linha dos estudos de diversos autores, entre eles,
Alarcdo (1996, 2000, 2000b, 2001, 2003, 2009), Rolddo (1999, 1999a, 1999b,
2000, 2007, 2007b), Abelha (2008, 2011, 2014), Hargreaves (1998, 2001, 2002),
Costa Lobo (2011, 2014) e Seco (2009), e cumpre o proposito de estudar o trabalho

colaborativo entre os docentes do Agrupamento de Escolas D. Pedro |.

Participaram os professores do Agrupamento supramencionado, situado na
freguesia de Canidelo, concelho de Vila Nova de Gaia e distrito do Porto. Este
Agrupamento faz parte dos Territorios Educativos de Intervencéo Prioritaria (TEIP).

Deste estudo fizeram parte 87 docentes do género feminino e 19 do género
masculino, com idades compreendidas entre os 32 e 63 anos. A maior parte dos
inquiridos situa-se ente os 7 e 0s 18 anos de servico e, no que diz respeito as
habilitagbes académicas, 82,1% séo licenciados. Sessenta e seis por cento dos
professores deste Agrupamento pertencem ao Quadro de Agrupamento, 25,5% ao
Quadro de Zona Pedagodgica e somente 8,5% sao contratados. Relativamente ao

cargo desempenhado, destacam-se os diretores de turma, com 51,9%.

Neste estudo rentabilizou-se, essencialmente, o instrumento de trabalho de
inquérito por questionario, que nos pareceu o0 mais adequado tendo em conta o
tipo de investigacdo que se pretendia. Realizou-se, ainda, a analise psicométrica
da parte do instrumento utilizado no que diz respeito a escala de satisfacdo com
as dinamicas de trabalho docente, que nos permitiu a sua validacdo e confirmar o

grau de fiabilidade do instrumento usado.

Entéo, utilizadmos um design metodoldgico do tipo quantitativo, comecando
por selecionar a amostra pretendida e, a partir da entrega e recolha das respostas
ao inquérito, estudar as diferentes opinibes dos professores pertencentes ao
contexto educativo em estudo, acerca das suas representacées sobre as
dindmicas de trabalho colaborativo e das suas concec¢fes sobre conceitos como

curriculo, gestéo curricular, desenvolvimento curricular e projeto educativo.

As informacdes recolhidas foram submetidas a andlises estatisticas, com o
apoio da ferramenta informatica de calculo SPSS (Statistical Package for the Social

Sciencies), versao 22.



Perante os resultados obtidos somos entéo confrontados com o alcance do
objetivo inicial deste estudo, isto é, a compreensdo da apropriacdo dos
respondentes relativamente aos conceitos ja elencados, compreensao da gestao
que fazem do curriculo a nivel de subdepartamentos, coordenacbes de ano,
conselhos de turma e unidades educativas, caracterizacdo das dinamicas de
trabalho também a nivel da gestéo curricular e avaliagdo das alteragfes manifestas
ao nivel da satisfacdo dos docentes com a dinamica de trabalho mediante as
caracteristicas pessoais e profissionais dos inquiridos, tendo ficado bem patente o
espirito de trabalho em equipa, com a elaboragéo de varios projetos em conjunto,
0 que vai na linha de pensamento de varios autores referidos relativamente ao

trabalho colaborativo, e que se reflete na qualidade do ensino / aprendizagem.

Em suma, este Agrupamento, pelos resultados deste estudo, pode ser
considerado um exemplo de boas praticas colaborativas, com uma gestao eficaz e

uma lideranca que apoia, incentiva e motiva os seus docentes.

Posto isto, concluimos que, para que haja uma verdadeira intervencdo no
dominio da educacdo, é necessario prosseguir no investimento da formacao do
corpo docente, deste e de outros Agrupamentos, com particular importancia e
particular relevo nas teméaticas de aprendizagem colaborativa, da gestdo do ensino

em articulacdo com o exercicio pedagdgico e do desenvolvimento curricular.

Esta investigacdo deixa em aberto potenciais cenarios futuros de
investigacgédo e intervengdo no dominio da escola reflexiva, privilegiando as culturas

escolares de referéncia.

PALAVRAS-CHAVE — Escola Reflexiva; Cultura Escolar; Trabalho Colaborativo,

Territorios Educativos de Intervencgao Prioritaria.



ABSTRACT

This study follows the line of the studies of various authors, among them,
Alarcdo (1996, 2000, 2000b, 2001, 2003, 2009), Roldao (1999, 1999a, 1999b,
2000, 2007, 2007b), Abelha (2008, 2011, 2014), Hargreaves (1998, 2001, 2002),
Costa Lobo (2011, 2014) and Seco (2009), and fulfills the purpose of studying the

collaborative work among the teachers of the School Cluster of D. Pedro I.

The teaching staff from the School Cluster of D. Pedro | participated in the
above study. This School Cluster is situated in the parish of Canidelo, in the
municipality of Vila Nova de Gaia, in the district of Porto. This School Cluster is part

of the Educational Territories of Priority Intervention (TEIP).

A group of 87 female teachers and 19 male teachers took part in this study.
They are aged between 32 and 63 years old. Most of the respondents have
between 7 and 18 years of service and, with regard to educational qualifications,
82.1% are graduated and have a degree in the subject they teach. A majority of
66% of the teaching staff that work in the School Cluster of D. Pedro | are tenured
teachers, 25.5% belong to “Quadro de Zona” and only 8.5% are non-tenured

teachers. Still, 51.9% of these teachers are Class Directors.

This study used as the main investigation working tool the questionnaire,
which seemed the most appropriate considering the type of research that was
intended. The analysis of the psychometric instrument with respect to the scale of
satisfaction with the teaching work dynamics was also made, which allowed us to

confirm and validate the degree of reliability of the instrument used.

Then, we used a methodological design, a quantitative one, starting with
selecting the desired sample and from the delivery and collection of responses to
the survey, analyze the different opinions of teachers belonging to the educational
context in the study, about their representations of the dynamics of collaborative
work, their conceptions of curriculum, curriculum management, curriculum

development and educational project.

The information that was collected was then subjected to statistical analysis,
with the support of SPSS calculation software tool (Statistical Package for Social

Sciences), version 22.



Given the results obtained, we are then faced with the scope of the initial
purpose of this study , that is, understanding the ownership of the respondents in
relation to concepts already listed, understand how they manage the curriculum at
the level of Departments, Year Coordinating Councils, Class Councils and
Educational Units, characterization of work dynamics at the  curriculum
management level and evaluation of the changes demonstrated at the level of
satisfaction of the teaching staff regarding the dynamics of work according to the
personal and professional characteristics of the respondents, having been well
reflected the spirit of teamwork, with the creation of several projects, which is in line
with several authors’ thinking mentioned relatively to collaborative work, and that

is reflected in the quality of teaching / learning.

In short, this School Cluster, according to the results of this study, can be
considered an example of good collaborative practices, with effective management
and leadership that support, encourage and motivate their teachers.
We conclude that, in order to exist a real action in the field of education, there is the
need for further investment in the training of teachers, in this school cluster and in
others, with particular importance and particular emphasis on issues of
collaborative learning, learning management in conjunction with the pedagogical

exercise and curriculum development.

This study opens up potential future scenarios of research and intervention in
the field of reflective school, focusing on school cultures of excellence.

KEY WORDS - Reflective School; School Culture; Collaborative Work, Educational
Territories of Priority Intervention
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O que o melhor e mais sabio dos pais quer para seu
préprio filho deve ser o que a comunidade almeja para
todas as suas criancas. Qualquer outro ideal para nossas
escolas é limitado e desagradavel, age sobre nossa

democracia e a destroi.

Dewey



INTRODUCAO




A mudanca, principalmente a mudanca em educacdo, diretamente
dependente de alteragcbes societais, por sua vez articuladas com as
mentalidades e as culturas, € lenta e complexa. Nao basta legislar e pretender
gue a mudanca se concretize. A mudanca educativa, real e efetiva, necessita,
nao so de tempo, mas também do entendimento e da participacédo dos docentes,

0S seus principais executores.

As pressoes exercidas sobre a escola, no sentido de a tornar, por um lado,
cada vez mais competitiva e eficaz, e por outro, mais humanizada e inclusiva,
provocam tensfes que perturbam e prejudicam a implementacao de inovacdes

gue deem resposta as novas necessidades.

A atual escola de massas implica uma melhor articulacdo entre o que se
pretende que os alunos aprendam e 0 meio em que estdo inseridos,
principalmente no que diz respeito as suas realidades sociais e culturais,
desenvolvendo competéncias que Ihes permitam, futuramente, serem cidadaos
capazes de intervir, de forma critica, na sociedade da qual fazem parte, e com
capacidade de realizarem as necessarias aprendizagens ao longo da vida
(Abelha, 2011).

Entdo, as préaticas dos professores também tém, necessariamente, de
mudar, pois ndao se podem limitar a desenvolver um trabalho unicamente
individual, uma vez que a Reorganizacdo Curricular do Ensino Baésico,
promulgada através do Decreto-Lei n°® 6/2001, de 18 de janeiro, defende a
articulagcéao disciplinar, tanto horizontal como vertical e a multidisciplinaridade,

entre outras praticas.

O professor esta sujeito, permanentemente, a problematizar a sua pratica
pedagdgica e a questionar as estratégias utilizadas. O modo de lidar com as
diferentes situagBes que vao ocorrendo é pleno de angustias e de dilemas, so
possiveis de ultrapassar através de uma reflexdo partilhada, procurando, em
colaboracéo, ou seja, numa dindmica de grupo, construir sentidos pertinentes
para o trabalho a realizar. Entéo, exige-se ao professor a capacidade de refletir
de forma critica, em conjunto com outros intervenientes do processo deensino-
aprendizagem, sobre o seu trabalho e sobre a sua forma de agir (Santana,
2007).
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Este trabalho foi realizado de acordo com a seguinte estrutura:

No Capitulo 1 fazemos o enquadramento tedrico da cultura docente,
partindo do conceito de escola reflexiva, como sendo condi¢do necessaria a um
trabalho colaborativo, pois s6 as escolas reflexivas permitem que os professores

partiihem e desenvolvam em conjunto, competéncias e saberes.

Ainda neste capitulo abordamos a cultura escolar, com as suas diferentes
dimensdes e morfologias e terminamos com a nocéo de trabalho colaborativo,
ndo s6 através da sua conceptualizacdo, mas também analisando tanto

possiveis vantagens, como eventuais constrangimentos.

No Capitulo 2, e porque este trabalho consiste num estudo de caso de um
Agrupamento pertencente aos Territérios Educativos de Intervencao Prioritéria
(TEIP), tentamos contextualizar o aparecimento deste tipo de Agrupamentos,

abordando diferentes perspetivas sobre 0s mesmos.

Fazemos ainda uma clarificacdo sobre conceitos como curriculo,
desenvolvimento curricular, gestao curricular e projeto, que irdo ser trabalhados

na investigagéo realizada.

No Capitulo 3 apresentamos a metodologia utilizada no processo de
investigagdo, que se trata de uma metodologia quantitativa, com recurso a
guestionarios aplicados a todos os professores (desde o pré-escolar ao terceiro

ciclo) do Agrupamento em estudo.

No Capitulo 4 apresentamos os resultados do questionario aplicado, que

sdo realizados a partir do tratamento das respostas dadas, através do SPSS 22.

No Capitulo 5 analisamos os resultados apresentados anteriormente,

tendo como base de apoio a fundamentacao tedrica desenvolvida.

Nas conclusbes confrontamos o0s objetivos desta investigacdo com o0s
resultados obtidos, através de uma analise critica desses mesmos resultados,
e tecemos comentarios concernentes as pistas que este estudo apresenta no

que respeita a investigagao e intervencgdo educativas.
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Nos anexos incluimos os principais documentos produzidos no ambito

deste estudo.
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PARTE 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO




CAPITULO 1

CULTURA(S) DOCENTE(S)




1.1. Escola reflexiva
1.1.1. Conceito de Escola Reflexiva

Face as rapidas transformacfes sociais a que assistimos atualmente
também a escola deve alterar as suas praticas, posicionando-se de forma
dinamica e “aproveitando as sinergias oriundas das interacbes com a sociedade
e com as outras instituicbes e fomentando, em seu seio, interacdes

interpessoais” (Alarcédo, 2001, p. 14).

Desta forma, os professores deparam-se, atualmente, com profundas
mudancas sociais que se traduzem nas suas préticas, confrontando-se, eles
préprios, com a integracao de novas ideias e de novas abordagens que muitas
vezes entram em conflito com as suas crencas e experiéncias, mas torna-se
evidente que as nossas escolas tém, necessariamente, de mudar a um nivel
profundo e a longo prazo, devido aos variados desafios com que se deparam
hoje em dia (Hargreaves et al, 2001).

A necessidade de mudancas educativas é evidente, no entanto, varias e
diferentes raz6es conduzem, muitas vezes, ao fracasso das mesmas, pois estas
mudancas ndo se limitam a aspetos técnicos de eficiéncia de gestdo, ou a
aspetos culturais. E também um processo politico, que muitas vezes coloca em

causa interesses instalados, criando receio pelo desconhecido.

Além dos aspetos mencionados o0s professores deparam-se com
paradoxos que colocam vérios desafios ao seu trabalho. Pede-se-lhes,
simultaneamente, “que o seu trabalho seja integrado e especializado,
estandardizado e variado, local e global, autbnomo e responsavel, abarcando a

mudancga e a continuidade” (Hargreaves et al, 2001).

SO uma escola reflexiva permite o desenvolvimento, com aprendizagens
permanentes e continuas, baseadas no desejo de compreender a realidade em
gue se insere, e na tentativa de ultrapassar os constrangimentos que vao
surgindo. Mas, simultaneamente, identificam e desenvolvem todas as suas
potencialidades. No entanto, o desenvolvimento e aprendizagens referidas, s6

sdo possiveis através de um exercicio reflexivo persistente e em constante
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desenvolvimento. Por conseguinte, a escola ndo pode ser vista como uma
simples executora daquilo que outros pensaram. Tem de conceber, projetar,
atuar e refletir, com wuma ambicdo estratégica, autoavaliando-se
permanentemente, questionando 0s insucessos e tracar planos para 0s
ultrapassar, o que s6 é possivel através do trabalho colaborativo, que facilita a

pratica de ideias inovadoras (Alarcdo, 2000).

Porém, para que tal seja possivel, é fundamental refletir sobre a vida nas
escolas. Essa reflexdo passa pelo dialogo sobre os problemas existentes, um

didlogo com o préprio pensamento e com o dos outros (Alarcéo, 2001).

Ainda para Alarcdo (2001) uma escola reflexiva deve evitar a repreenséo,
através de um planeamento de prevencdo -cuidadosamente realizado,
desenvolvendo o espirito de colaboracéo, onde todos os intervenientes, através
da critica construtiva, possam contribuir para um bom ambiente de trabalho, que

permita a consciencializacao do papel que cada um deve desempenhar.

Nesta linha de pensamento insere-se Brzezinsk (2001) que considera que
uma escola reflexiva é uma escola com uma cultura interna prépria, autobnoma,

participativa e democratica, que constréi o conhecimento de forma coletiva.

Deste modo, segundo Hargreaves (1998), as escolas reflexivas,
estabelecem uma cultura colaborativa que permite aos professores aprenderem
uns com 0s outros através da partilha de experiéncias e de conhecimentos e,
assim, desenvolverem em conjunto as suas competéncias. Esta cultura
colaborativa possibilita ainda um aperfeicoamento profissional continuo de

todos os intervenientes (in Herdeiro & Silva, 2008).

Brzezinsk (2001) considera que formar os intervenientes educativos
atraves da realizacdo de momentos processuais coletivos, sdo fundamentais
para o desenvolvimento de uma cultura do “pensar em si propria” onde todos

conhegam, vivenciem, critiquem e assumam essa mesma cultura.

Mas projetar e executar implica sair da “zona de conforto”. E dificil romper
com a rotina e correr riscos, porém torna-se indispensavel alterar habitos pois
s6 assim é possivel uma mudanga paradigmética da organizacédo e da gestédo

que devem ser de carater mais interacionista (Brzezinsk, 2001).
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Deste modo, e seguindo ainda o raciocinio de Alarcdo uma escola reflexiva
deve ser pensada como uma “organizagédo que continuadamente se pensa a si
propria, na sua missdo social e na sua organizagdo, e confronta-se com o
desenrolar da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente

avaliativo e formativo” (2001, p. 11).
1.1.2. Caracteristicas de uma Escola Reflexiva

“Nao é tarefa facil ultrapassar as molduras iméveis do definitivo e acabado.
Todavia, os atores reflexivos devem acreditar na possibilidade da mudanca
como resultado do esforco continuo, cientifico, ético, solidario, coletivo e
persistente que se processa em um movimento iniciado na reflexao feita sobre
acOes efetivadas na espessura concreta do quotidiano e, dialeticamente, a ele
retorna com maior qualidade e mais consisténcia, voltando com vigor
epistemologico e com forga coletiva para provocar ruturas e (re)construir”
(Brzezinsk, 2001, p. 79-80).

A luz dos novos paradigmas espistemoldgicos, para que uma escola seja
verdadeiramente reflexiva, tera de haver uma nova visdo da realidade, onde
todos os seus agentes educativos sejam formados perante esta nova
perspetiva, conscencializando-os de que tém responsabilidade na sua gestao,
sem esperar que seja comandada por agentes exteriores a propria escola
(Tavares, 2000). Neste sentido, uma escola reflexiva acredita nos seus
docentes, incentivando-os ndo so a reflexdo mas a prépria acdo e, desta forma,
em colaboracdo com todos os seus elementos, construir 0 seu proprio Projeto
Educativo em harmonia com a realidade em que se insere, e num
guestionamento e avaliacdo permanentes, com vista a construcdo de uma
escola cada vez melhor e com um conhecimento cada vez mais aprofundado

sobre educacéo.

Tavares considera ainda que ao “concebermos a escola como uma
realidade que se pensa, organiza, realiza e avalia a sua propria misséo e
respetivas funcbes de conhecimento, aprendizagem, investigacdo e
socializacéo, estamos, na realidade, a atribuir-lhe qualidades de reflexibilidade
préprias da pessoa e a considera-la como uma pessoa ou uma coletividade de

pessoas” (Tavares, 2000, p. 59). Assim, uma escola reflexiva € uma escola
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dindmica, que se preocupa em ultrapassar 0s constrangimentos através da
procura constante de estratégias adequadas, conducentes a uma melhor prética
pedagdgica, que assenta na formacao, na investigacdo e na socializacgéo.

Na mesma linha de pensamento, Alarcéo, refere que temos de assumir a
escola “como organismo vivo, dindmico, capaz de atuar em situacao, de interagir
e desenvolver-se ecologicamente, e de, nesse processo, aprender e construir
conhecimento sobre si propria” (2000, p. 17), reconfigurando saberes a partir da
andlise dos acontecimentos, e, coletivamente, com base nos conhecimentos
adquiridos, empenharem-se na realizacdo de planos de melhoria, que

conduzam a uma escola cada vez mais eficiente.

Fullan e Hargreaves (2000, in Reis, 2009) consideram que, para que uma
escola seja uma “organizagcao aprendente” tem de praticar, de forma
sistematica, a construcdo do conhecimento, através de uma avaliacdo
integrada, dindmica e com caréater transversal, pois s6 assim ha comunicacgéo e
participacdo entre os diversos intervenientes, e desta forma, potenciar “a
regulacao reflexiva do desempenho, na qual a interpretacdo é mais importante
do que a medicao dos resultados” (Gongalves, Alves & Machado, 2009, in Reis,
2009, p. 3910).

Por sua vez Perrenoud (1998) considera que a Unica forma de ultrapassar
a complexidade do sistema educativo atual € estar envolvido na préatica, com
reflexdo (baseando-se em St-Arnaud, 1992 ; Schon, 1994, 1996), abarcando
varios tipos de conhecimentos (ndo unicamente os que dizem respeito as
disciplinas que lecionam) e varios tipos de instrumentos metodoldgicos e, em
colaboracdo com os seus pares, saber observar, analisar, interpretar, com uma

reflexdo continua sobre as praticas e, a partir dai, construir o sentido necessario.

A este propésito, Alves e Figueiredo (2011), baseando-se em Day (2001),
mencionam que sO0 h& verdadeira mudanca e, consequentemente
desenvolvimento, com o envolvimento ativo de cada docente, que ao participar
nas tomadas de decisdes das mudancas pretendidas as vai interiorizando e

praticando.
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Porém, ndo é possivel haver mudanca significativa nas escolas, sem uma
lideranca eficaz. O papel do diretor ndo €, necessariamente, o de implementar
inovagdes, mas tem o dever de transformar a cultura da escola, apoiando e
encorajando os professores (Fullan, 1991, in Hargreaves et al, 2002), delegando
poderes e acreditando nesses profissionais, envolvendo-os em todo o processo
intelectual da mudanca educacional e reconhecendo o valor dos seus esforgos
e dos seus contributos. Tem ainda o dever de proporcionar momentos de
reflexdo, estimulando o dialogo e a participacao dos professores (Hargreaves et
al, 2002).

1.1.3. Valores veiculados numa Escola Reflexiva

Para Santiago (2000) a cada vez maior autonomia das escolas, que vai
tendo “competéncias e poderes mais alargados na gestao da organizagao dos
processos educativos locais” (p. 27-28), responsabiliza-as, progressivamente,
pela resolucao dos diferentes problemas com que uma escola se vai deparando,
e leva-a a “prestar contas” pela qualidade das suas praticas educativas, que
dependem, em grande medida, pela “forma como os atores negoceiam,
dialogam, gerem conflitos e partilham definicbes coletivas sobre as normas e

regras que correspondem ao espago de autonomia da escola” (p. 28).

Tavares (2000) acredita que uma escola reflexiva e, consequentemente, o
trabalho reflexivo, baseando-se naquilo que considera serem os “contributos
psicolégicos” para o seu entendimento, atravessa quatro importantes
dimensdes e que umas ndo existem sem as outras, sendo elas a dimenséao
cognitiva, a dimensao afetiva, a dimenséao volitiva ou deciséria e a dimenséo
contextual. Diz entdo Tavares, que na dimensao cognitiva, 0os seus atores tém
de, ndo so6 adquirir, mas também interiorizar, esta dimenséo, ndo apenas a nivel
cognitivo mas também metacognitivo, pois s6 assim podera haver verdadeiro
conhecimento e desenvolvimento. Uma das outras dimensdes mencionadas, a
afetiva, é igualmente de enorme importancia, pois a “afetividade que atravessa
toda a acdo humana, (...) manifesta-se, sobretudo, através da emocao, do
sentimento e da paixdo em que se polarizam as reagfes afetivas, agradaveis ou
desagradaveis do ser humano”. Considera ainda que, a dimensao volitiva ou

decisoria, so é possivel devido as dimensdes mencionadas anteriormente, que
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“atingem o seu grau de realizagdo mais elevado e completo no ato de deciséo.”
E nesta dimens&o que o ser-humano denota maturidade e seguranca nas suas
acOes e nos seus comportamentos. Por Ultimo, Tavares considera que tanto a
acao cognitiva, como a afetiva e a volitiva, sO poderdo ser entendidas no
contexto em que se inserem, dai que esta Ultima dimenséo referida seja,
igualmente, de enorme importancia, “pois, toda e qualquer realizagdo mais ou
menos avancada e nas situagdes mais diversas da atividade humana néo
podera de forma alguma ser bem-sucedida sem a referir, conceber, programar,
realizar e avaliar dentro do seu contexto.” Entéo, s6 através de uma integracao
equilibrada de todas estas dimensdes, que sao imprescindiveis e estdo
interligadas, sera possivel conceber uma escola reflexiva (p. 62-64).

Ja para Santiago (2000) os “valores que circulam na escola constituem a
dimensao mais relevante do quadro de referéncia para a agao. (...) Os valores
sdo a moldura do espago mental que configura a tomada de decisao” (citando
Moscovici e Doise, 1991). Esta dimensao influencia “decisivamente a natureza
e as caracteristicas da comunicacdo e condicionam a hierarquizacdo das
componentes da opinido e das formas de agir’ mas € necessario averiguar se,
neste dominio (dos valores) “estdo reunidas as condi¢gdes necessarias de
cooperacao, autoridade, liberdade de exprimir pontos de vista, respeito pelas
posi¢coes do outro, respeito pelo outro (alunos, pais e professores) e estatuto

igualitario para as ideias” (p. 34-35).

De acordo com Zeichner, numa escola reflexiva o professor desempenha
“‘um papel ativo na formulacao tanto dos propdsitos e objetivos do seu trabalho,
como dos meios para o atingir’ e, desta maneira, construir os seus proprios
modelos tedricos, que vao possibilitar a construgao de “uma base codificada de
conhecimentos do ensino” no decorrer da sua vida profissional (1993, citado por
Herdeiro & Silva, 2008, p. 10).

1.1.4. Caracteristicas de praticas docentes reflexivas

O termo “profissional reflexivo” aparece com Schon, nos anos oitenta,
abrangendo varias dimensdes, que passam pelas dimensdes educativa, politica

e social. Este autor defende uma “perspetiva interacionista e sécio construtivista,
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de aprendizagem experiencial, de formacdo em situacdo de trabalho, de

investigacdo-acao” (in Alarcado, 2000b, p. 5).

Um professor reflexivo apoia-se numa pesquisa intencional e sistemética.
E um professor que se baseia “na consciéncia da capacidade de pensamento e
reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que |lhe sdo exteriores” (Alarcdo, 2003, s/p).
Também Day (2004) considera que “viver a prética reflexiva implica, por parte
dos professores, dominar habilidades cognitivas e metacognitivas, de forma a
criticar a sua prética, os valores implicitos nessa pratica, assim como 0s
contextos em que se desenvolvem e as repercussfes que estas tém na melhoria
da qualidade dessa pratica” (citada por Herdeiro & Silva, 2008, p. 11), ou seja,
refletir envolve planear, tanto na investigagdo como na pratica, e que se refletem

em melhores conhecimentos sobre o ensino.

Para Alarcéo (2000b), um professor merecedor desse home é sempre um
investigador, o que implica que tem de desenvolver competéncias nesta area e
a obrigacao de partilhar os resultados, de maneira a que todos possam usufruir
do conhecimento gerado. O seu laboratorio €, em primeira instancia, a sala de
aula, pois é aqui que tem oportunidade de confirmar ou infirmar, as questdes
sobre as suas decisdes educativas, ou sobre as razfes do insucesso de alguns
alunos. E também na sala de aula que coloca em acdo a sua analise critica
sobre 0s manuais e propostas didaticas e que, continuamente questiona e se

questiona.

O professor reflexivo tem de olhar para a sua propria aprendizagem a partir
de diversas perspetivas e, através da partilha, aprender, ndo s6 com a sua

experiéncia, mas também com a dos seus pares (Herdeiro & Silva, 2008).

Em suma, e de acordo com Dewey (1979), a reflexdo nasce da
necessidade de encontrar solugdes, numa perspetiva de autonomia do
professor, em que este é encarado como um ser critico, que nao se limita a
reproduzir ideias de outros. Diz ainda que, para que haja uma verdadeira acao
reflexiva, tem de haver abertura de espirito (saber ouvir, respeitar e aceitar
diferentes opinides), responsabilidade (ponderar cuidadosamente eventuais

consequéncias) e empenho (desejo voluntario de participar na mobilizacdo das
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atitudes anteriormente mencionadas). O professor, atualmente, ndo se limita a
transmitir o curriculo. De acordo com Hargreaves (1998), desenvolve-o, define-
0 e interpreta-o.

Assim, o professor reflexivo é criativo e flexivel, procurando, de forma

constante e consistente, a sua autonomia profissional.
1.1.5. Condicdes a docéncia reflexiva

Mas o “professor ndo pode agir isoladamente na sua escola” pois é aqui
que constréi a sua identidade como docente. No entanto, para que a sua
profissionalidade se possa efetivamente desenvolver, a escola tem de “criar
condicdes de reflexividade individuais e coletivas, sendo ela propria, reflexiva”
(Alarcao, 2003, s/p) com uma lideranga eficaz, que transmita aos seus

professores, energia, entusiasmo e valorizacdo (Fullan, 2003).

Sendo o professor um agente ativo, responsavel, autbnomo e fundamental
para que a mudanca realmente aconteca, devera refletir com os pares e, em
conjunto, melhorarem as suas praticas, ndo sé no que diz respeito as suas
praticas docentes, mas também no que diz respeito ao que podem fazer para
minorar e ultrapassar os problemas da escola. Dos aspetos referidos sobressai
o facto de o desenvolvimento profissional dos docentes ser dificil, lento e

complexo.

Assim, refere Alarcao (2003), que, se por um lado, a capacidade reflexiva
€ inata no ser humano é igualmente necessario que a escola crie contextos de
liberdade e de responsabilidade, que promovam o seu desenvolvimento, pois,
s6 assim, e com base em novas experiéncias, transmitidas através de um
didlogo franco e aberto se tornara efetivamente relevante. Esta autora considera
ainda que o diadlogo assume trés vertentes: “um dialogo consigo préprio, um
dialogo com os outros incluindo os que antes de nos construiram conhecimentos
que sao referéncia e o dialogo com a propria situacédo”. Mas este dialogo nao se
pode limitar a descricdo pois, com base num espirito critico e tentando arranjar
solucdes, deve permitir aos docentes uma intervencéo logica e racional. Logo,
“a reflexao, para ser eficaz, precisa de ser sistematica nas suas interrogacoes e

estruturante dos saberes dela resultantes” (Alarcao, 2003, s/p).
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Também para Dewey (in Zeichner e Liston) a acao reflexiva “envolve
praticas que, através de um trabalho persistente e cuidadoso, se apoiam em
razBes previamente estudadas e antecipando possiveis consequéncias (in
Herdeiro & Silva, 2008).

Entao, refletimos quando pensamos nos problemas e, na tentativa da sua
resolucao, colocamos em acédo as nossas atitudes de reflexdo, com entusiasmo
e confianca, caracteristicas que vdo desempenhar um papel de suprema
importéancia, em particular no modo como vamos atuar (Herdeiro & Silva, 2008,
baseando-se em Schon, 2000, Day, 2004 e Van Manen, 1995).

1.2. Cultura escolar

No ambito do nosso trabalho torna-se fundamental aprofundar o conceito
de cultura escolar, de maneira a melhor enquadrar o tema em estudo, a

colaboracédo docente.

A cultura das organizaces € estudada por diversos autores, entre 0s quais
Chanlat e Seguin (1987) que referem que esta se divide em duas correntes
principais: a funcionalista e a critica, considerando que a perspetiva critica é

menos ‘ambigua e discutivel” relativamente a perspetiva funcional, pois

estudam a cultura como uma realidade heterogénea (in Seco, 2009).

Por outro lado, para Lemaitre, que adota a perspetiva funcionalista, (1987
in Seco, 2009, p. 4), a “cultura € um sistema de representagdes e valores
partiihados por todos os membros da empresa” fundamental para o
funcionamento de qualquer organizacdo. Nesta perspetiva o comportamento
humano baseia-se, essencialmente, nas aprendizagens ao longo da vida, em

detrimento de caracteristicas bioldgicas.

Para Santos (2000) toda a cultura profissional tem de passar,
primeiramente, por um processo de socializacdo profissional, ou seja, é
necessario partir do contexto onde todas as relagfes tém lugar. N&o € possivel
tentar entender qualquer desenvolvimento individual, sem atender, igualmente,
ao desenvolvimento dos sistemas simbodlicos e as representagdes sociais em

gue O sujeito se insere. Assim, a socializacdo nao se restringe a uma unica
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dimenséo, individual ou social, pois ha uma dualidade que afeta todo o

processo, que € permanente e acompanha o individuo ao longo da sua vida.

Desta forma, e ainda de acordo com Santos (2000), o individuo tanto
influencia o grupo, como € por ele influenciado, ou seja, ndo € um elemento
passivo, que se limita a interiorizar normas e valores, pois ele proprio detém um
papel ativo e util para todo o grupo, havendo uma constante articulacao entre a
identidade individual e a coletiva que origina a construcéo da identidade do todo,
identidade essa que vai sendo construida e reconstruida, muitas vezes

complexa e em condi¢cfes de incerteza, ao longo de todo o processo.

No que diz respeito a no¢cdo de cultura de escola propriamente dita,
Teixeira (1995) considera que é um “sistema partilhado de representacoes,
valores, crencas e modos de atuar que configuram, constroem e reconstroem a
escola” e, além disso, é através da cultura escolar que se constitui “o elemento
aglutinador dos diferentes atores escolares, instituinte de quadros de referéncia
que, dando sentido a escola, deem sentido a vida dos seus diferentes atores”
(in Seco, 2009, p. 24-25).

Porém, Hyde, Ormiston e Hyde (1994, referenciados por Santos, 2000)
consideram que, tendo em conta que cada escola € Unica no que diz respeito
as suas dimens8es socioculturais, ndo serd entdo correto falar em cultura
escolar, mas sim em culturas escolares. Ha escolas que facilitam as relacdes
de amizade entre professores, que garantem o didlogo e a troca de ideias,
outras que incentivam a competicdo e contrariam este tipo de relacionamento.
E a partir do contexto em que esta inserido, que o professor desenvolve o seu
sentido, aprendendo a resolver, em conjunto ou de forma isolada, os seus

problemas e, desta forma, se vai integrando na comunidade profissional.

Também para Lima, (2002, p. 17) o essencial da cultura escolar baseia-se
nas “interagdes que dao origem aos quadros culturais no interior dos quais a
vida profissional dos professores se desenrola e é investida de sentido”. Ja para
Hargreaves (1998 in Nogueira, 2013, p. 38) compreende “as crengas, valores,
habitos e formas assumidas de fazer as coisas entre comunidades de
professores que tiveram de lidar com exigéncias e constrangimentos

semelhantes ao longo de muitos anos” e Montero (2001) refere que assenta
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num “conjunto de interagbes — crencas, valores, normas, simbolos,
conhecimentos, e destrezas compartilhadas pelos seus membros (in Nogueira,
2013, p. 38). Em jeito de resumo, Lima (2002, in Nogueira, 2013, p. 38)
considera entdo que as culturas docentes, além das crencas e valores, se

baseiam, igualmente, nos comportamentos e nas praticas.

Hargreaves vai mais longe e diz que “a cultura transmite aos seus novos
membros inexperientes as solu¢des historicamente geradas e coletivamente
partilhadas pela comunidade” (in Nogueira, 2013, p. 39) permitindo-nos mesmo
compreender a(s) razado(des) de determinadas atitudes e comportamentos de
um professor a partir da comunidade de ensino em que esta inserido, e da

cultura de trabalho dessa mesma comunidade (Nogueira, 2013).

Neste quadro a escola é vista como uma organizacao viva, com estrutura
propria, em que o0s atores ocupam posi¢cdes associadas a determinados
estatutos e papéis e vai evoluindo ao longo do tempo e em consonéancia com a

cultura da organizacéao (Alves-Pinto, 1995 in Seco, 2009).
1.2.1. Dimens®es da cultura docente

As interacdes entre os professores estdo fortemente dependentes da
socializacdo, ou seja, da integracdo dos docentes nas escolas em que estédo
inseridos, que passa, necessariamente por aspetos tanto de carater formal

como informal.

Porém, sdo as componentes informais que mais afetam o relacionamento
entre os professores, e que muitas vezes ultrapassam as definicbes formais, o
gue pode ter como consequéncia uma distorcdo dos papéis, conduzindo a
situacdes, eventualmente perversas e levar a uma reconfiguracdo dos papéis,

gue acabam por gerar conflitos de diversas naturezas (Seco, 2009).

Nas diferentes interacdes entre os docentes ha uma constante partilha de
representacdes que reconfiguram o processo de socializagcdo onde, segundo
Alves-Pinto (2001, in Seco, 2009, p. 30) “as identidades profissionais se criam,
se questionam, se desconstroem, se recriam”. Esta socializagdo decorre no
ambito da atividade docente, através do conjunto de acontecimentos e de

interacdes que vao ocorrendo.
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A qualidade educativa depende, em grande parte, da prépria cultura
docente ou escolar que, por sua vez, depende de diversos fatores, tais como,
as “caracteristicas organizacionais da escola, [as] condigdes especificas do
trabalho docente, [0s] tipos de interacdo e comunicagcao entre 0s varios atores
educativos, entre outros”, em estreita ligagdo com os préprios atores educativos.
A cultura docente assume, assim, um papel preponderante que tanto pode
facilitar como trazer constrangimentos aos ‘processos de reflexdo e
intervengdo” ndo s6 dos docentes dessa organizacdo, como também dos
préoprios estudantes (Abelha, 2011, p. 109-119, baseando-se em Pérez-Gomez,
2001).

Lima segue a mesma linha de pensamento, mas considera que o0
‘conhecimento, os valores, as normas e o0s padrbes dominantes de
comportamento destes atores sociais sao dificeis de identificar: ndo estdo
disponiveis a observacdo direta e organizam-se de modos diversos e
complexos” (2002a, in Abelha, 2011, p. 110) e, além disso, o quotidiano dos
professores, € pautado por uma complicada teia de jogos de trocas (Seco, 2009,
p. 31) que acontecem “na sala de aulas, nas salas de professores, nas reunides
de grupo, de departamento, de Conselho de Turma” (Borges, 2007, p. 349), que
confirmam as palavras de Lima (2002, p. 25) que afirma que “as culturas de
professores, para além de diferirem de escola para escola, variam no seio dos

préprios grupos de professores dentro de cada escola” (in Seco, 2009, p. 31).

De acordo com Hyde, Ormiston e Hyde a cultura docente divide-se em
duas dimensdes, o conteudo e a forma. O conteudo refere-se ao que se observa
a partir daquilo que os professores pensam, dizem e fazem, e a forma esta mais
relacionada com o tipo de relagdes estabelecido entre os professores. Nao se
pode, no entanto, considerar uma sem a outra, pois estdo fortemente
interligadas e interdependentes, ja que os conteudos das diferentes culturas sé
sdo concretizadas, reproduzidas e redefinidas através das formas (1994, in
Santos, 2000).

Também Little e McLaughlin (1993, in Santos, 2000) consideram que a
cultura docente € uma questao complexa, e que para a compreender néo se

pode deixar de atender ao contexto onde esta “se forma, se sustenta e se
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transforma ao longo dos anos” (p. 75). Os professores associam-se por diversas
razdes e circunstancias, cujas interacdes formam micro contextos e com regras

diferenciadas.

Para Hargreaves (1998) ha quatro grandes formas no que diz respeito ao
trabalho docente: o individualismo, a balcanizacdo, a colegialidade artificial e a
colaboracédo. Seco ainda refere uma nova forma “a grande familia” de Thurler
(1994, in Seco, 2009).

1.2.2. Morfologias de cultura docente
1.2.2.1. Individualismo

Ao longo dos tempos, esta tem sido a forma privilegiada de trabalho da
generalidade dos professores (Hargreaves, 1998; Neto-Mendes, 1999; Tardif e
Lessard, 2005; Williams, Prestage e Bedward, 2001, in Abelha, 2011), e que se
caracteriza, basicamente, pelo contacto com os alunos em contexto de sala de

aula e pelo pouco contacto com os seus pares (Seco, 2009).

E um fenémeno global, que Hargreaves (1998, p. 188), apds analisar
estudos de diversos autores, considera que “continua a prevalecer,
teimosamente no seio da cultura dos professores” e Thurler (1994, in Seco 2009,

p. 33) neste seguimento, refere que é “a cultura profissional dominante”.

O individualismo, normalmente associado a uma conota¢ao negativa, diz
respeito ao tipo de trabalho em que o professor se isola, imune a criticas e a
avaliacdes. Todavia, neste tipo de trabalho ha implicacdes que nem sempre tém

de ser negativas.

Um dos aspetos positivos do individualismo, de acordo com Hargreaves
(1998, p. 193), esta relacionado com a capacidade de “mergulhar nos proprios
recursos, refletir, retroceder e reorganizar’ que o leva a acreditar “que as
culturas dindmicas dos professores deveriam ser capazes de evitar as
limitagbes profissionais do individualismo, abragando simultaneamente o
potencial criativo da individualidade”. Também Thurler (1994) reconhece que o
individualismo, em variadissimas ocasifes, proporciona a tranquilidade

necessaria que permite ao docente “ter o seu proprio tempo e espaco (...) que
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ele préprio controla e avalia e que ira beneficiar grande parte dos alunos” (in
Seco, 2009, p. 34).

Por outro lado, um dos aspetos negativos, e de acordo com Borges (2007)
‘o isolamento impede o professor de aceder a novas ideias e a melhores
solugdes, faz com que o stress se acentue e acumule, impede o reconhecimento

e o louvor do sucesso e permite a existéncia da incompeténcia” (p. 360).

Também Hargreaves (2001, p. 197 citando o préprio, 1994) menciona que
lutar “com a mudanca sozinhos, dentro das estruturas existentes, conduz a

culpa, exaustdo, perfecionismo e ao «esgotamento».”

Como forma de tipificar o individualismo, uma vez que este “encerra
multiplos significados (...) Hargreaves (1998) admite trés formas de
individualismo docente: o individualismo constrangido, o individualismo

estratégico e o individualismo eletivo (Abelha, 2011, p. 115).

O individualismo constrangido resulta, como o préprio nome indica, de
constrangimentos exteriores a vontade do professor. Estd normalmente
dependente de caracteristicas organizacionais que impedem o desenvolvimento
de um trabalho colaborativo (in Abelha, 2011).

O individualismo estratégico tem a ver com a maneira como 0S
professores, de forma isolada, tentam encontrar respostas para 0S Seus
problemas, nomeadamente pressoées e dificuldades no ambiente de trabalho e,

assim, se adaptarem ao meio em que estéo inseridos (in Abelha, 2011).

Ja o individualismo eletivo resulta unicamente da vontade do préprio
professor que, de forma consciente, decide trabalhar sozinho, mesmo que haja

condicBes de trabalho que favorecam o trabalho colaborativo (in Abelha, 2011).

No entanto, Lima (2002b) considera redutor que a justificacdo do
isolamento dos professores possa ser atribuida unicamente a “gquestdes de
personalidade individual ou de incapacidade para o docente se relacionar em
grupo” (Abelha, 2011, p. 115). Os fatores sociais e contextuais devem ser
levados em conta, uma vez que podem contribuir para o isolamento do

professor.
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Em suma, o individualismo docente impede, por um lado, o acesso a novas
ideias, a partilha de conhecimentos e a procura conjunta de solucbes para
diferentes situacdes e, por outro, ajuda a que o professor tenha mais tendéncia
para interiorizar e acumular stress e impede o reconhecimento dos pares e ndo
s6, 0 que favorece a incompeténcia profissional, com grande prejuizo para os
alunos, favorecendo “padrdes de exigéncia mais baixos”, e para os préprios
docentes (Fullan & Hargreaves, 2001, in Abelha, 2011).

Fullan e Hargreaves, (2001) consideram, no entanto, que o trabalho
individual em equilibrio com outras formas de trabalho “continua a ser a chave
da renovacgao pessoal que, por sua vez, constitui a base da renovagao coletiva”
(in Abelha, 2011, p. 119).

Porém, Day alerta para o facto de que:

“ (...) se a cultura do individualismo nao for complementada com
oportunidades de desenvolvimento profissional, em que o conhecimento, a
sabedoria e o saber-fazer profissional possam ser partilhados e através dos
quais possam ser testadas as visfes perfilhadas sobre o que é considerado um
bom ensino, em funcao das realidades individuais, entdo ha pouco a esperar do

desenvolvimento profissional continuo” (2001, in Abelha, 2011, p. 119).

Com base no exposto, teremos entdo de considerar que nem todo o
individualismo docente é perverso, pois, apesar de ter de ser complementado
com outras formas de trabalho, é igualmente, e de acordo com varios autores
(Fullan & Hargreaves, 2001; Hargreaves, 1998; Lima, 2004) “promotor de
divergéncias e criatividade que sdo condi¢des necessarias a uma aprendizagem

dindmica em grupo” (Abelha, 2011, p. 119).
1.2.2.2. Balcanizacgéo

Neste tipo de cultura os professores associam-se mais do que na cultura
individualista, porém fazem-no em pequeno grupo o que, de acordo com
Hargreaves (1998), os impede de ver a escola como um todo e, segundo
Gonzalez (2006), conduz a subculturas que se refletem em modos de pensar e
fazer que podem néo ter a ver com a cultura geral da escola e que, assim sendo,

se traduzem em consequéncias negativas no que diz respeito ao

34



desenvolvimento profissional dos professores, acabando por se refletir,

igualmente, de forma negativa nas aprendizagens dos alunos (in Abelha, 2011).

Nesta perspetiva, a cultura balcanizada diminui as oportunidades dos
docentes se relacionarem, de partilharem experiéncias, de trabalharem em
conjunto e, assim, realizarem importantes aprendizagens que se irdo refletir nas

suas praticas letivas.

Também de acordo com Goodson (1997) esta visdo da escola incentiva a
formagcdo de subculturas conducentes a uma visdo “segmentada e

hierarquizada segundo saberes académicos” (Abelha, 2011, p. 120).

Seco, (2009) baseando-se em Thurler (1994) considera que na cultura
balcanizada os professores ndo tém sentimentos de pertenca em relacdo a
escola, ligando-se, unicamente, aos colegas com quem mantém maiores
relacbes de trabalho e de proximidade, ou seja, nas palavras de Hargreaves
(1998, p. 210) “uma colaboragao que divide”, ou nas de Thurler (1994) “uma
cooperacao contra o resto do mundo” (in Seco, 2009, p. 38).

Para Hargreaves (1998) a balcanizagdo caracteriza-se  por
‘permeabilidade baixa”, “permanéncia elevada”, “identificacdo pessoal’ e

“‘compleigao politica” (p.241).

Na permeabilidade baixa a aprendizagem profissional é, praticamente,
adquirida interpares, uma vez que 0s subgrupos estdo, basicamente, isolados
uns dos outros com consequéncias negativas ao nivel da aprendizagem dos

alunos e dos professores (Hargreaves, 1998).

A permanéncia elevada tem a ver, principalmente, com o facto de haver
pouca mobilidade entre os diferentes grupos de professores que se veem, néao
como parte de um todo, mas como docentes de uma determinada area

disciplinar.

A identificacdo pessoal tem a ver com o facto de os professores fazerem a
sua socializagdo em torno de uma determinada area do saber, o que fragiliza o

estabelecimento de relagbes com outros grupos de professores.
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Na compleicado politica h4 uma luta de interesses individuais, na conquista

de status, e que determinam a dinamica dos docentes na comunidade escolar.

A divisdo da escola em pequenos grupos tem consequéncias perniciosas,
nao sé na construgdo de “um projeto comum e para a necessaria orientagao
disciplinar do curriculo, como também para a continuidade no acompanhamento
do progresso dos alunos e para a comunicacdo fluente que requer a
coordenagao horizontal e vertical” (Pérez-Gémes, 2000, in Abelha, 2011, p.
121).

1.2.2.3. Colegialidade Artificial

Como a colegialidade artificial se baseia numa espécie de “colaboragao
forgada”, determinada por instancias superiores, de carater obrigatério, Borges
(2007, in Seco, 2009, p. 37) refere que pode “ser um primeiro passo no caminho
da construgcdo de uma colaboragédo que se deseja”’, mas que pode “ter efeitos
menos desejaveis uma vez que pode reduzir a inovacdo e as solucdes
imaginativas dos problemas individuas propiciando o groupthink (Borges, 2007,
in Seco, 2009, p. 37)

Neste seguimento, Thurler (1994, in Seco, 2009) salienta trés aspetos
relacionados com a colegialidade artificial: ndo pode substituir a colaboracéo,
pode ser vista pelos professores como uma ofensa e pode ser também encarada
pelos professores como uma sobrecarga de trabalho, com encontros de carater

obrigatério que ndo séo vistos como Uteis nem produtivos.

Também para Abelha (2011) a colegialidade artificial tem como Unico
objetivo a implementacdo do trabalho em grupo, mas sem a preocupacao que
deveria estar subjacente, a aprendizagem e o desenvolvimento docente, e com

resultados previsiveis e mesmo incentivados.

Hargreaves (1998) apresenta cinco aspetos distintos que dizem respeito a
colegialidade forcada: € regulada administrativamente, ou seja, € a propria
escola que define os encontros necessarios e impde o trabalho coletivo; é
compulsiva e, sendo de carater obrigatorio, deixa pouco espaco para a
espontaneidade; é orientada para a implementacéo, que vem no seguimento de

orientacdes exteriores a escola, aconselhando ou mesmo compelindo os
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professores a trabalharem em conjunto; esté fixa no tempo e no espaco pois 0s
professores relnem-se em tempos e espacos previamente determinados pela
escola, o que parece conduzir a uma cooperacao fingida; é previsivel pois ndo
ha surpresas nos resultados destes grupos de trabalho, concebidos com essa
finalidade, reforcados através da fiscalizacdo e da regulacdo do espaco e do

tempo.

A colegialidade artificial destina-se, fundamentalmente, a promover a
planificagdo conjunta e a partilha interpares, entre outros objetivos do trabalho
conjunto (Fullan & Hargreaves, 2001, in Abelha, 2011).

Tal como ja foi referido anteriormente, a colegialidade artificial pode
estabelecer o primeiro passo para o desenvolvimento de culturas colaborativas,
porém pode ter efeitos perniciosos devido ao seu carater de obrigatoriedade,
entre os quais uma diminuicdo de contributos espontaneos e validos, pois ndo
se incentiva a criatividade nem a diversidade, uma vez que a “obsessdo por
alcancar um pensamento grupal gue acompanha muitas vezes experiéncias de
colegialidade forcada e artificial pode facilmente provocar a imposicao
autoritaria de uma unica ideologia que sufoca a diversidade e a criacdo de
alternativas imaginativas no confronto de problemas educativos” (Pérez-Gémez,
2001, in Abelha, 2011, p. 124).

Ainda de acordo com Pérez-Gémez (2001, in Abelha, 2011, p. 124) a
colegialidade artificial pode servir como instrumento de controlo do trabalho
docente, que visa, principalmente, trabalho de ordem burocréatica que em nada

influencia ou melhora as praticas dos professores com 0s seus alunos.

A colegialidade artificial acaba por reduzir “o profissionalismo dos
professores e 0 juizo discricionario que o compde e desvia o0s seus esforcos e
energias para uma aquiescéncia simulada para com exigéncias administrativas
inflexiveis e inadequadas aos locais em que trabalham” (Hargeaves, 1998, p.
235).

A colegialidade artificial aparece assim mais como uma sobrecarga de
trabalho para os professores, através encontros ndao desejados, e nos quais 0s

professores ndo reconhecem qualquer utilidade pois ndo ajudam a melhorar as
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suas praticas letivas, o0 que nos leva a acreditar que este tipo de trabalho
apresenta mais aspetos negativos do que positivos. A este propdsito
Hargreaves, (1998) refere a enorme importancia da diminuicdo das diretrizes
emanadas do Ministério da Educacédo, que deve nado soO dar oportunidade aos
professores, mas também exigir, responsabilizar e flexibilizar de maneira a que
estes possam trabalhar em grupo no sentido de melhorarem todo o processo de

ensino e aprendizagem.
1.2.2.4. Colaboracgéo

Teixeira (1995) menciona que o professor é “um profissional da relacao”,
mas nos dias de hoje ha uma utilizacdo quase abusiva do termo colaboracéo
em que se destacam, entusiasticamente, as inidmeras vantagens deste tipo de
cultura docente como se, por si s6, fossem condicdo necesséaria para a
realizacdo da mesma, com as tdo pretendidas mudancas educativas

subjacentes (in Seco, 2009).

Contudo, discursos mais prudentes, entre eles Little (1990), consideram
gue o otimismo presente nesta ideologia, na realidade ndo se estende a pratica
docente, pois a colaboracao ultrapassa o bom relacionamento com o0s pares ou
a simples partilha de experiéncias e material didatico, tendo de haver analise e
discusséo sobre as interacdes, de maneira a que se possa considerar que a

colaboracédo docente é realmente efetiva (in Abelha, 2011).

Fullan e Hargreaves que consideram que ha relacdes de colaboracao
fortes e relacBes de colaboracdo fracas. Advertem que a colaboracéo eficaz
implica muito mais do que um bom ambiente na sala de professores, com apoio
moral entre eles e troca de informagdes de forma informal (Abelha, 2011). De

acordo com os autores referenciados esta seria uma colaboracgéo fraca.

As relagdes de colaboragéo forte implicam disponibilidade, postura critica
e a partiiha empenhada de responsabilidade e de reflexdo sobre o trabalho

realizado, conducente a um aperfeicoamento coletivo (Abelha, 2011).

Hargreaves (1998) alerta para o facto de se aceitar acriticamente as

vantagens do trabalho colaborativo, e de se compreender que este fator, apesar
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de essencial para a reestruturacdo educativa, ndo é “sinédnimo da mesma, nem

condicao suficiente para a sua realizacéo” (Abelha, 2011, p.125).

Hargreaves (1998) considera ainda que ha varias formas de colaboragéo
gue servem diferentes objetivos, e que nem sempre podem ser considerados

como vantajosos OU Mesmo Virtuosos.

A expressdo colaboracdo confortavel é utilizada por Hargreaves (1998)
para caracterizar o facto de esta ndo se estender a contextos de sala de aula,
onde os professores, por exemplo, “em regime de co-docéncia e/ou [atraves da]
observacéo e reflexdo mutuas” pudessem, em conjunto, questionar e refletir de
forma sistemética estas aulas de maneira a melhorarem as préticas docentes
(Abelha, 2011, p. 126). A colaboragéo confortavel limita-se a partilha de ideias
e de materiais que, de acordo com Tardif e Lessard (2005) “embora os
professores colaborem uns com os outros, tal colaboracdo ndo ultrapassa a
porta das classes: isso significa que o essencial do trabalho docente € realizado
individualmente” (in Abelha, 2011, p. 126).

1.2.2.5. A “Grande Familia”

A cultura a “grande familia”, proposta por Thurler (1994) assume-se, de
acordo com a autora, como um tipo de “solidariedade com cooperagao aparente”
(in Seco, 2009, p. 41).

Nesta cultura docente, os professores mantém boas relacdes, aparentes
ou sinceras, tanto pessoais como profissionais, mas sem grande
aprofundamento das mesmas, evitando tecer comentéarios sobre o trabalho dos
colegas, existindo, de acordo com a autora (Thurler) “uma espécie de codigo
nao escrito e tacito, segundo o qual é preferivel evitar a incbmoda tendéncia (...)

de fazer distingdes subtis a cada instante” (in Seco, 2009, p. 41).
1.2.3. Culturas docentes e mudanca psicopedagogica

A escola € uma instituicdo ambigua, repleta de contradi¢des e de conflitos
internos pela luta do poder e do saber, mas, atualmente, a incerteza em que se
vive e as mudancas constantes, exigem mais do que professores que constroem

conhecimento individual no seu quotidiano. E necessario encarar a escola como
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uma instituicdo dinamica e organizada de forma a dar resposta as exigéncias de

uma sociedade cada vez mais complexa (Brzezinsk, 2001).

Para tal, € necesséario uma restruturacao das escolas, que, de acordo com
Muphy (1991, citado em Hargreaves, et al, 2001, p. 208), “envolve alteracdes
fundamentais nas relacfes entre os diferentes participantes no processo
educativo” e acrescenta Hargreaves et al (2001, p. 208) “professores,

estudantes, pais, administradores e comunidades”.

A restruturacao a nivel administrativo, apesar de atraente, € perigosa pois
constitui uma ameaca ao empenho dos professores, e até mesmo dos alunos,
se nao houver consentimento e compreensao por parte dos mesmos. A
imposicdo de alteragcbes no que se refere a atitudes e relacdes conduz,
frequentemente, ao fracasso dessas alteracfes, e pode destruir as qualidades
culturais de colaboracgéo, de apoio e de compromisso, necessarias ao sucesso

das mesmas (Hargreaves et al, 2001).

Também para Canario (1995) o modo de conceber as mudancas em
educacdo, ndo pode ter uma loégica de imposicdo vertical, a partir da
administracdo. As mudancas em educacao devem ser efetuadas numa logica
de inovacdo, através da acdo e interacdo dos diversos agentes educativos, e
produzidas no préprio contexto organizacional da escola tornando indissociavel

as capacidades individuais das capacidades coletivas de mudanca.

Hargreaves (2001) considera que € necessario “reculturizar” a escola, de
modo a possibilitar a criacdo de culturas colaborativas entre os professores e
envolvendo a comunidade a um nivel mais amplo nestas dinamicas. A cultura
colaborativa permite que os professores, com base nos recursos humanos e nos
seus conhecimentos e experiéncias, facam face a problemas imprevistos e
complexos e, assim, agir de forma mais assertiva relativamente aos sistemas
envolventes e as reformas sucessivas. Logo, “a colaboragao pode providenciar
a decisao de adotar reformas externas, a sabedoria de as adiar e a for¢ca moral
para lhes resistir, quando apropriado” (Wideen et al, 1996 in Hargreaves et al,
2001, p. 208), facilitando a transformacao dos paradoxos desta era em algo

significativo e manejavel para os professores.
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Entdo, para que se realizem verdadeiras mudancas numa organizagcao
social como é a escola, primeiramente had necessidade de se mudarem
mentalidades, “substituindo uma cultura fortemente individualista ... por uma
cultura baseada na «colaboragcédo» e no trabalho de equipa” (Canario, 1995, p.

15).

Atualmente, atraveés do tipo de lideranca que hoje se pretende nas escolas,
ou através da prépria iniciativa dos professores, assiste-se a uma evolucédo na
cultura de colaboracao e na dependéncia interpares, com a prépria evolugao da
escola, que vai proporcionando aos seus docentes, ndo sO autonomia nas
decisbes a tomar, mas também criando espacos adequados que lhes permita

trabalhar em grupo (Seco, 2009).

E inegavel o papel dos professores ha mudanca educativa, muitas vezes
designados como os protagonistas do processo de reforma, mas, igualmente,
encarados como o seu principal obstaculo, através do designado mecanismo de
“‘resisténcia a mudanca”. S6 é possivel ultrapassar este paradoxo através da
devolucdo de um papel central aos professores, uma vez que sao eles os
sujeitos ativos e necessarios a mudanga, em simultdneo, com as necessarias
alteracdes aos contextos organizacionais em que estéo inseridos, também elas

fundamentais para transformacdes eficazes e duradouras (Canario, 1986-1992).

Entdo, é necessario reforcar os estabelecimentos de ensino com
estratégias que lhes permitam uma dindmica cada vez mais autbnoma através
dos seus projetos educativos que devem ser encarados como 0 seu instrumento
operacional fundamental. Estas alteragdes permitem “enraizar dinamicas de
mudanca a nivel local, comprometendo instituicbes e atores diversos, cuja
presenca no projeto nao foi nunca meramente individual”, pois a produgao de
praticas inovadoras sempre esteve associada a interacdo dos varios agentes,

associada a um trabalho de grupo (Canario, 1986-1992, p. 52).

1.3. Nocé&o de trabalho colaborativo entre professores

Nos ultimos anos, estudos sobre o trabalho colaborativo serviram de base
para maximizar o rendimento de profissionais a nivel das organizacdes
empresariais, mas, apesar de assistirmos a um “crescimento exponencial de
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estudos desenvolvidos no ambito da aprendizagem organizacional, (...) sé mais
recentemente ela foi transposta para o campo das organizagdées educativas”
(Santiago, 2000, p. 30, citando Rait, 1995).

Neste contexto, Boavida e Ponte (2002) consideram que, a semelhanca
do que ja tinha acontecido noutros setores da sociedade, na educacéao, e no que
diz respeito ao trabalho docente, a colaboracdo tem-se vindo a afirmar como
uma importante estratégia de trabalho, que conduz a melhorias significativas
nas préaticas docentes. Neste seguimento, Alarcdo (2000), refere que, tal como
em outras areas profissionais, “o agir profissional do professor’” tem de,
obrigatoriamente, deixar para tras o individualismo que Ihe é tdo caracteristico,
acreditando-se como parte ativa de um todo a que pertence. Através do dialogo
e do trabalho com os outros, assumir-se como entidade coletiva, que trabalha
em equipa e que sO assim é possivel ultrapassar as mudancas das escolas dos
nossos dias (Alarcéo, 2000). A este propésito, Vygotsky (2000, in Milheiro, 2013)
considera que num trabalho de tipo colaborativo os docentes estimulam a agéo
uns dos outros, respeitando e valorizando as diferencas, o que desenvolve todas
as dimensdes da personalidade dos intervenientes. Também para Arends
(1995) as atividades que promovam um trabalho colaborativo sdo mais
produtivas do que as estruturas competitivas, uma vez que o individual é
reforcado pelo sucesso do grupo, 0 que motiva a concretizacdo da tarefa, a uma
relacdo mais solidaria entre os diversos participantes e a uma maximizacao de
ideias para o projeto comum. Borges (2007, in Seco, 2009) refere que uma
“cultura de colaboracgao profissional € aquela em que tudo, o bom, o mau, a
incerteza, a certeza se partilham, sao discutidos, em que se procura 0 apoio e

a ajuda necessarios para aprender” (p. 37).

Uma vez que as dindmicas em grupo assumem caracteristicas muito
préprias (Stenhouse, 1975, in Alarcdo, 2000b), e de maneira a tentar perceber
melhor essas mesmas dinamicas, Johnson e Johnson (1985) debrucaram-se
sobre diferentes variaveis que lhe estdo associadas e “concluiram que nao
existe nenhum tipo de tarefa em que uma estrutura cooperativa seja menos
eficaz que uma estrutura competitiva ou individualista” podendo e devendo ser
utilizada para qualquer tipo de trabalho, pois é eficaz e conduz ao sucesso (in
Lobo, 2011, p. 48).
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Ainda de acordo com Lobo (2011), e baseando-se em estudos feitos por
Kagan, (1985) e Slavin, (1987), os sujeitos trabalham melhor em conjunto, se
houver uma interdependéncia positiva, & semelhanca da ideia que esta
subjacente aos trabalhos com base numa estrutura cooperativa, fazendo com
gue todos procurem as solucfes necessarias para um determinado trabalho a
realizar, tentando resolver, conjuntamente, as tarefas que Ihes sdo propostas.
Este tipo de trabalho fomenta interagdes que levam a um confronto sociognitivo,
mas que aqui aparece como algo positivo, pois é através deste confronto, é
através da exposicao de diferentes pontos de vista, que os individuos podem

“corrigir raciocinios e desenvolver as suas estruturas cognitivas” (p. 44).

No entanto, inUmeros trabalhos de investigacdo sobre a pratica docente
demonstram que esta é predominantemente individualista (Rold&o, 2007). De
acordo com Fullan e Hargreaves, 2001; Neto-Mendes, 1999; Tardif e Lessard,
2005, (citados por Abelha, Machado, & Lobo, 2014), varios estudos demonstram
que, na realidade, o trabalho do professor continua a ser, maioritariamente,
individual e solitario. Rold&do (2007) refere mesmo que o trabalho cooperativo é
considerado uma excecdo, apesar de, quando utilizado, apresentar bons
resultados, porque é dificil de introduzir no quotidiano escolar, tanto a nivel
organizacional como a nivel dos préprios professores. Ainda para Roldao
(2007), a razéo para a resisténcia ao trabalho colaborativo, deve-se a fatores
“organizacionais, histéricos, simbdlicos e também pessoais, cuja desmontagem
€ necessaria para se transformar o paradigma de trabalho individual em favor

de uma colegialidade auténtica e mais eficaz” (p. 25).

Assim, apesar de a colaboragéo docente surgir como a “solugao ideal para
efetuar mudancas educativas com sucesso” (Abelha, 2011, p. 125), na
realidade, e de acordo com Rold&o, 2007 e Tardif e Lessard, 2005 (citados por
Abelha, Machado, & Lobo, 2014), “a colaboragdo 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” (p. 5368).

Além disso, ha que distinguir o trabalho colaborativo da colegialidade

artificial, onde as relagcbes sao impostas administrativamente, através de
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reunides formais, pré-definidas, em que o trabalho em conjunto é imposto, logo,
de certa maneira, ficticio. Em contrapartida, no trabalho colaborativo, h4 um
sentido de comunidade, baseado no apoio, na entreajuda e no conhecimento
partilhado. Partilham-se, igualmente, os valores, 0s processos e 0s objetivos.
Muitas das vezes, a colegialidade artificial traduz-se numa colaboracéo imposta,
cheia de burocracia mas que, de acordo com alguns autores, como Day, 2001,
Fullan e Hargreaves, 2001; e Pérez-Gémez, 2001, pode funcionar como uma
primeira etapa de transicdo, por vezes até indispensavel, para a colaboracéo
docente, espontanea e desejada, mas o primeiro passo cabe a escola, que tem
de criar condicbes e estruturas que incentivem e favorecam o trabalho
colaborativo (Abelha, 2011).

A mudanga requer o envolvimento e o0 entendimento emocional,
relacionamentos fortes e continuos, de maneira a que seja possivel fazer uma
leitura sensivel do outro, porque as emocfes nem sempre surgem espontanea

ou naturalmente (Hargreaves et al, 2002).

O primeiro passo necessario a mudanca educativa consiste em apoiar os
professores em todo o processo, “ajudando-os a desenvolver e a implementar
transformacgdes importantes” no seu trabalho, incentivando-os e garantindo-lhes
oportunidades que lhes permitam, a eles proprios, responderem a inovacdes
multiplas e a mudancas constantes, mantendo o interesse em explorar
diferentes formas de resolver os problemas que, constantemente, vao surgindo
(Hargreaves et al, 2002, p.153).

Assim, para que haja uma mudanca efetiva, e para que a colaboracéo seja
mais vivenciada do que desejada, é necessario que também as escolas tornem
“a sua informacédo e conhecimento mais abertos, criando mais e melhores
canais de comunicagao (formais e informais)” pois mesmo estes ultimos,
“facilitam a troca, encorajam a discussao entre os seus atores e reduzem a
autoridade de posigdes” e, s6 assim, se pode esperar “uma maior interiorizagcao
coletiva dos erros e falhas, uma maior implicagdo dos atores na formacéo da
opinido e da decisao e a incrementagdo da comunicagéo ativa, sobrepondo-se

a comunicagao passiva na organizagao” (Santiago, 2000, p. 38).
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Porém, Hargreaves (1998) alerta para o facto de que, apesar de ser um
fator essencial na reestruturacdo educativa, a colaboracdo docente nao
significa, por si s6, um “sindnimo da mesma, nem condicao suficiente para a sua
realizacdo.” Refere ainda que ndo se pode aceitar de forma acritica todas as
vantagens relacionadas com o trabalho colaborativo, dizendo mesmo que este

existe em diversas formas (in Abelha, 2011, p. 125).

Também Little (1990) considera que o trabalho colaborativo ultrapassa o
simples “dar-se bem com os pares ou da simples partilha de experiéncias e
material didatico”. O trabalho colaborativo “implica responsabilidade e reflexédo
partilhadas sobre a acdo docente, um empenho e aperfeicoamento coletivos e
uma disponibilidade e postura critica quanto ao trabalho realizado” (in Abelha,
2011, p. 125). Na mesma linha de raciocinio, Moura (1986-1992) menciona que
as praticas e as dinamicas inovadoras necessitam de uma permanente reflexao,

avaliacao e formulacdo constantes.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Lima (2004) observa que deve
haver prudéncia na utilizacdo desta expressado, pois a colaboracdo docente
“pode assumir diferentes formas servindo diferentes propdsitos que, por vezes,
sdo contrarios aos interesses dos proprios professores e alunos, correndo-se,
ainda, o risco da expressao se converter num slogan vago que gradualmente
atravessa a linguagem quotidiana dos responsaveis politicos e dos educadores,
sem a correspondente tradugdo em praticas concretas” (in Abelha, 2011, p.
127).

Logo, a “qualificacédo das interagcdes dependeria, assim, em grande
medida, da promoc¢do de competéncias de comunicacao, de participacéo, de
reflexdo, de analise e de decisdo” (Santiago, 2000, p. 30, citando Alarcao e
Tavares, 1987).

De acordo com Hargreaves et al (2002), os professores inseridos em
meios escolares que encorajam e incentivam o trabalho colaborativo crescem

continuamente tanto a nivel intelectual como emocional.
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1.3.1. Cooperacédo ou Colaboracao? — Clarificacdo conceptual

Antes de prosseguirmos importa esclarecer que, apesar de muitas vezes
se usar indistintamente os termos colaboragéo e cooperacdo, ha autores que

fazem uma diferenciacdo quanto ao seu significado.

Para Wagner (1997) a colaboracao representa uma forma particular de
cooperacao que envolve trabalho conjuntamente realizado de modo a que os
atores envolvidos aprofundem mutuamente o seu conhecimento. Por outro lado,
este autor usa a nocdo de cooperacdo para designar toda a investigacao
educacional realizada nas escolas, mesmo aquela em que os investigadores se

limitam apenas a usar professores e alunos como fontes de dados.

Segundo Sheperd (2004, in Araujo, 2012) a cooperacdo € uma forma de
trabalho em grupo com pouca formalidade, apesar de depender de uma
lideranca, e que ndo pressupde objetivos comuns. Nao ha planeamento formal
e ndo acarreta riscos para 0s seus participantes. Além disso, 0s recursos e as
recompensas sao independentes e a comunicagao so6 existe quando solicitada.
Na colaboracdo presume-se uma maior complexidade e exigéncia, com uma
planificacdo prévia, metas comuns para todos 0s intervenientes e maior
formalidade. Os projetos séo realizados com uma visdo a longo prazo e ha
partilha de riscos, responsabilidades e beneficios. De acordo com este autor, na
colaboracédo os papéis dos diferentes participantes estdo bem definidos e tém

de contar com o apoio das direcdes das escolas.

Segundo Lima, também a colaboracéo requer um nivel mais complexo do
gue a cooperacao. Neste ultimo tipo de trabalho em grupo, apesar de poder
haver um relacionamento mais agradavel, como podem ter objetivos e
programas de acéao diferenciados, nao resultam em beneficios mutuos. No que
diz respeito a colaboracédo pressupde-se uma responsabilidade partilhada, com

as decisdes tomadas em conjunto (in Aradjo, 2012).

Ja para Barros a colaboragdo estd diretamente relacionada com a
contribuicdo de cada elemento ao todo, e a cooperagédo € um processo bastante
mais complexo, que envolve comunicag&o, negociacao e partilha. E a realizagéo

de um trabalho em conjunto, em que o projeto, o desenvolvimento, a realizacéo
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e a avaliacdo sdo feitos por todos os intervenientes (citado por Santarosa, 1997,
p. 122-123).

Numa linha completamente oposta, Day (1999) refere que, enquanto na
cooperacao as relacdes de poder e os papéis dos participantes no trabalho
cooperativo ndo sdo questionados, a colaboracdo envolve negociacdo
cuidadosa, tomada conjunta de decisGes, comunicacao efetiva e aprendizagem
mutua num empreendimento que se foca na promocéo do dialogo profissional”
(in Boavida & Ponte, 2002).

Também para Hord (1986) na cooperacdo os docentes, apesar de
trabalharem em conjunto, podem ter objetivos e programas proprios e
auténomos, e cujo trabalho ndo se traduzira, necessariamente, em beneficios
mutuos. Ja no trabalho colaborativo, todos participam em comum na realizacao
de uma determinada tarefa, com responsabilidades e decisdes partilhadas, e
cujo resultado reflete beneficios para todos os envolvidos (in Abelha, 2011).

Na perspetiva de Figueiredo (2002), baseando-se em Dillenbourg (1999) e
em Littleton e Hakkinen (1999), no trabalho cooperativo ha uma envolvéncia dos
docentes, mas que trabalham individualmente sobre uma determinada questéo,
unicamente para alcancar um objetivo comum, enquanto que no trabalho
colaborativo “as tarefas sdo desenvolvidas coletivamente com recurso a
discussao, negociacgao e realizagao das tarefas propostas” (in Abelha, 2011, p.
131).

Em jeito de sintese, apercebemo-nos entdo que colaboracéo e cooperacao
nao tém, de acordo com os diversos autores apresentados, 0 mesmo
significado. Porém, para a maioria deles, a colaboracdo baseia-se numa
negociagao cuidadosa entre os diversos intervenientes, que detém um estatuto
semelhante na tomada conjunta de decisdes. Além disso, neste tipo de trabalho,
pressupde-se uma comunicacdo efetiva que permita aprendizagens mutuas. O
dialogo é extremamente valorizado. No trabalho cooperativo, em contrapartida,
os elementos do grupo de trabalho ndo assumem todos o0 mesmo estatuto, ou
seja, ha uma relacdo de poder, possivelmente hierarquica, e cada elemento

assume diferentes papéis, bem definidos.
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1.3.2. Trabalho colaborativo? Em que consiste?

Num estudo realizado por Lee e Judith Shulman (2004, citado por Roldé&o,
2007b) o termo “colaboragdo” surge associado “a melhoria do conhecimento

profissional produzido e & maior eficacia do desempenho docente” (p. 26).

Para Grey, referido por Srewart, (1997), toda “a colaboracdo €& um
processo emergente, marcado pela imprevisibilidade e recheado de
negociagodes e decisdes” (in Boavida & Ponte, 2002, p. 5-6). Entdo, num trabalho
colaborativo, é necessario haver grande abertura por parte de todos os
participantes na forma como se relacionam entre si. Tém de estar dispostos,
nao sO a transmitir os seus pontos de vista e as suas ideias, mas também a
receber, com respeito pela diferenca, outros pontos de vista e outras opinides,
numa responsabilizacdo conjunta na resolucdo dos problemas (Boavida &
Ponte, 2002).

Lobo (2011), baseando-se em Damon e Phelps (1989), acrescenta que so
h& verdadeira colaboracdo num trabalho realizado entre pares, pois todo o
trabalho colaborativo tem subjacente a ideia de que todos os elementos do
grupo de trabalho mantém uma relacdo de igualdade no que diz respeito ao
estatuto e onde a reciprocidade existe e é decisiva pois “define o grau de

envolvimento, implicacdo e interdependéncia positiva entre os sujeitos” (p. 48).

Um outro elemento referenciado e que tem uma aceitacdo consensual no
que diz respeito ao trabalho colaborativo é a interdependéncia, que “revela ser
um conceito fulcral e decisivo para a natureza e definicAo do conceito de

cooperagao” (Lobo, 2011, p. 50).

Para Boavida e Ponte (2002) € natural e legitimo entender que ha varios
tipos de colaboracdo, uma vez que esta ndo € um fim em si mesma, mas algo
gue se pratica para alcancar determinados objetivos. Logo, para diferentes
objetivos, diferentes formas de colaboragcédo. Mas o facto de varias pessoas se
juntarem, nao significa, obrigatoriamente, que estejam a trabalhar em
colaboracdo. Também para estes autores, o trabalho colaborativo s6 existe
numa relacdo em que néo ha diferencas hierarquicas, possibilitando a todos os

elementos trabalharem numa base igualitaria, com uma atitude de muatua ajuda,
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que permite, ndo sO atingir os objetivos pretendidos, mas também que todos

possam beneficiar com o trabalho realizado.

Assim, e de acordo com Pereira et al (2003) o trabalho colaborativo permite
que os individuos se formem como um todo, desenvolvendo a autonomia e
responsabilizando-os pelas mudancas necessarias ao bom funcionamento das

realidades em que estao inseridos” (in Lobo, 2011).

Santiago (2000) considera que “se aceitarmos que qualquer atividade na
organizacao, fora das atividades de pura rotina, pressupde um trabalho coletivo
sobre a informagdo e as atitudes e a sua transformagdo em conhecimento”
estaremos, entdo “em presenga de um processo de producdo, confronto e
partilha de significados que podem dar origem a normas, regras e valores

coletivamente reconhecidos e legitimados” (p. 31).

Lopes e Marta (2014) afirmam que € através das interacfes individuais e
coletivas entre pares que ocorre o processo de autoaprendizagem. De acordo
com Boavida e Ponte, (2002), baseando-se em Olson (1997), cada “um vira com
0S seus proprios objetivos, propdsitos, necessidades, compreensdes e através
do processo de partilha, cada um partird tendo aprendido a partir do outro. Cada
um aprendera mais acerca de si proprio, mais acerca do outro, e mais acerca

do topico em questao” (p. 25).

Entdo, para que o trabalho colaborativo seja produtivo € necessario que
haja um trabalho de construcdo individual, “que continua a ser a chave da
renovagao pessoal”’, que posteriormente contribuira para o todo, constituindo,
desta forma, “a base da renovacédo coletiva” (Fullan & Hargreaves, 2001 in
Abelha, 2011, p. 119). Tem de haver um aprofundamento do trabalho que se
baseia num estudo, muitas vezes solitario, permitindo a reflexdo que
futuramente, através da interagdo com os outros, permite a constru¢cao de novo
saber. Logo, o “ponto de partida continua a ser individual e, (...), € a interagao

entre os atores que esta no centro do processo” (Santiago, 2000, p. 32).

Mas Alarcao (2003) considera que qualquer projeto se pode “transformar
num documento inerte se ndo houver o envolvimento continuado das pessoas.

S&0 as pessoas que, na qualidade de atores sociais, ddo vida aos projetos,
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desenvolvendo atividades varias, e mobilizando, nesse sentido, as estratégias

gue se Ihes apresentam como conducentes a realidade das tarefas a executar”
(p. 6).

Assim, o trabalho colaborativo ndo pode estar dependente de interagdes e
acdes docentes, aparentemente anarquicas e casuais, que aparecem cOmo
resultado da predisposicdo pessoal dos docentes, que, apesar de tudo, pelo
facto de partilharem um contexto especifico de trabalho, acabam por partilhar
sentimentos e comportamentos comuns (Lima, 2002a, in Abelha, 2011). No
entanto, estes aspetos em comum ndo bastam para que se realize um

verdadeiro trabalho colaborativo.

Este tem de ser estruturado e pensado em conjunto, envolvendo todos os
elementos, com dinamizacéo dos diferentes saberes e com tarefas orientadas.
Tem de haver um suporte tedrico, que conduza a uma reflexdo coletiva sobre
determinado assunto, e, através da discussdo do mesmo, se produza novo
conhecimento. SO assim sera possivel uma maior eficacia no desempenho do
trabalho docente. (Roldao, 2007).

Também para Santana (2007) o trabalho colaborativo permite, por um
lado, uma maior aproximacgéao entre os docentes, desenvolvendo um importante
sentido de pertenca que vai favorecer toda a classe e, por outro lado, através
da partilha de ideias e de experiéncias, uma atualizacdo de saberes que
favorece todos os envolvidos. Entdo, neste tipo de trabalho, ha uma dinamica
que promove o companheirismo, a partilha de frustracbes e de alegrias, além
do jA mencionado desenvolvimento dos saberes. Logo, estas experiéncias sédo
enriguecedoras no sentido em que permitem a interacdo com 0S pares,
beneficiando a evolucao dos docentes, ndo sé a nivel profissional como também

pessoal.

Porém, o trabalho colaborativo, para que seja verdadeiramente eficaz,
necessita da definicdo de um plano geral do trabalho a realizar e envolve agao
e reflexdo. No plano mencionado devem estar indicados “os papéis a
desempenhar pelos diversos elementos do grupo, papéis estes que devem
poder ser renegociados a medida que o projeto progride” (Boavida & Ponte,

2002, p. 9-10), pois, tal como ja foi referenciado por diversos autores, ndo basta

50



juntar um grupo de pessoas e pedir-lhes resultados. Assim, o trabalho
colaborativo tem de ser estruturado e pensado em conjunto, envolvendo todos
0os elementos, com dinamizagdo dos diferentes saberes e com tarefas
orientadas (Roldao, 2007).

Entdo, a solidariedade e o bom relacionamento entre os elementos de um
grupo, apesar de serem dimensfes importantes, ndo sdo suficientes para dar

uma resposta efetiva ao processo de um trabalho colaborativo (Roldao, 2007).

No entanto, a qualidade das relacdes entre os elementos do grupo constitui
uma das condi¢des instrumentais fundamentais na promocao da aprendizagem
colaborativa (Santiago, 2000). Também, Boavida e Ponte (2002) referem que,
por vezes, gerir e manter boas relacdes entre os diferentes elementos de um
grupo de trabalho, pode ser mais complexo, do que a partida que possa parecer.
Por vezes, a energia despendida na gestéao das relacdes entre os participantes,
parece ndo compensar os beneficios eventualmente obtidos com o trabalho a
realizar. Porém, consideram que se os docentes querem realizar com sucesso
projetos verdadeiramente ambiciosos, a sua concretizacdo sé sera possivel
através de equipas colaborativas. Deste modo, num trabalho de colaboracgéo
tem de haver uma base comum a todos os elementos do grupo, que Ihes permita
trabalhar em harmonia e com sucesso. Para Santiago (2000) um grupo aberto
(informal), com bom relacionamento interpares, beneficia o trabalho colaborativo
e a partilha de informagéo, que sédo fundamentais para que haja mudanca e
inovacdo. Mas, para Boavida e Ponte (2002) além da forma como os sujeitos se
relacionam (que depende em grande parte da compreensédo do mundo uns dos
outros), e dos objetivos estabelecidos através dos interesses partilhados, €
igualmente, muito importante equacionar a forma como o trabalho se vai

desenvolver.

O trabalho colaborativo tem de ser planeado cuidadosamente, de modo a
gue todos os elementos do grupo possam desempenhar o seu papel no produto
final. Para tal as tarefas e os papéis a desempenhar devem ser devidamente
planeados para que haja um equilibrio das diferentes personalidades e
competéncias. No entanto, apesar de ter de haver uma estrutura planeada, tem

de haver, igualmente, flexibilidade durante todo o processo permitindo a
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construcdo de conhecimento, tanto individual como coletivo (Hargreaves et al,
2001).

Alarcdo (2000b) organizou o trabalho colaborativo em atitudes,
competéncias de acdo, competéncias metodolégicas e competéncias de
comunicacao. No que diz respeito as atitudes, para que o trabalho colaborativo
seja realmente eficaz, os sujeitos, devem, entre outros aspetos, manter um
espirito aberto, respeitar as opinides dos outros e aceitarem ser questionados,
serem perseverantes, autoconfiantes e manterem um espirito de aprendizagem
ao longo da vida. Nas competéncias metodologicas tém de ter capacidade de
deciséo, avaliacdo e execucao dos projetos, saberem trabalhar em grupo, ndo
terem problema em pedir ajuda e, simultaneamente, ajudarem sempre que
necessario. Nestas competéncias devem, ainda, ter a capacidade de
observacédo, analise e sistematizacdo, de levantar e formular hipoteses e de
monitorizar o trabalho que vai sendo realizado. Por ultimo, nas competéncias de
comunicacdo, devem expor as suas ideias com clareza, através de um dialogo
argumentativo e interpretativo, sabendo retirar a informacdo pertinente que

contribua para o conhecimento ou solucéo do problema em estudo (p. 9).

Boavida e Ponte (2002, p. 8-10), baseando-se nas investigacbes de
Hookey, Neal e Donoahe (1997), sobre trabalho colaborativo, consideram que
este inclui cinco fases importantes, necesséarias e que facilitam o trabalho
conjunto. Assim, neste tipo de trabalho é necessario, primeiramente, e através
da negociagao, estabelecer “como, porqué e quando trabalhar em conjunto”;
terdo também de determinar as vantagens que este tipo de trabalho traz; e de
“estabelecer contextos de apoio, que passam, nomeadamente, por negociar
apoios junto das dire¢cdes das escolas”; além disso, todos os elementos do
grupo de trabalho tém de estar dispostos a negociar os diferentes pontos de
vista, tentando, desta forma, ultrapassar as ambiguidades que vao surgindo ao
longo das tarefas a realizar; e, por ultimo, para que este tipo de trabalho seja
realmente eficaz, torna-se ainda necessario que, a partir das atividades
realizadas, adquiram conhecimento, que permita, também, um desenvolvimento

profissional individual (in Boavida & Ponte, 2002, p. 9-10).
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Além dos aspetos referidos, ha diversos temas recorrentes que 0s autores
utilizam quando teorizam sobre a colaboragéo, e aos quais Boavida e Ponte
(2002) fazem referéncia. A confianca, a par do respeito e do cuidado no modo
como se manifestam, de acordo com alguns autores, € absolutamente
necessaria para que haja verdadeiro trabalho colaborativo (e.g. Hargreaves,
1998, e Goulet e Aubichon, 1997). Para que os intervenientes se sintam
confortveis para colocar abertamente as suas questdes, partilharem os seus
valores e exporem as suas acoes, tem de haver uma importante base de
respeito, que assenta, fundamentalmente, na confianca que se vai criando com
a convivéncia. Ouvir com respeito e atencdo as diferentes ideias que vao
surgindo, valorizar todas as contribui¢cdes, aumenta o ja referido sentimento de
pertenca ao grupo. O respeito e a confianca devem ser mantidos e reforcados
para que todos se sintam a vontade e, assim, se possa realizar um verdadeiro
trabalho colaborativo (Milheiro, 2013).

Um outro tema recorrente é o do dialogo. Olson (1997, in Boavida & Ponte,
p. 8) considera que é importante que, apesar de todos terem direito a sua opinido
pessoal, “é necessario ter sempre presente que nenhuma ideia é definitiva”, e
gue € através do didlogo que se anulam contradicfes e nasce 0 conhecimento.
Para Christiansen (1999, in Boavida & Ponte, p. 8) o didlogo devera servir como
‘um instrumento de confronto de ideias e de construgdo de novas
compreensdes”. Estreitamente ligado ao dialogo, estd a capacidade de saber
ouvir, que para Friend e Cook (2000, referenciados por Milheiro, 2013) é uma
capacidade fundamental, ndo so6 para ultrapassar conflitos, pois ajuda a clarificar
mensagens entre os participantes, mas, também, para o desenvolvimento do

trabalho colaborativo, pois ajuda a melhor compreenséo dos assuntos tratados.

A negociacdo também aparece frequentemente. Para Christiansen,
Goulet, Krentz e Macers (1997, in Boavida & Ponte), “a chave para uma
colaboragdo bem-sucedida € uma negociacdo aberta da partilha de poder e
expectativas relativamente ao papel de cada um dos participantes, a medida

gue um projeto se desenvolve” (p. 285).

Podemos entdo inferir que um trabalho colaborativo € extremamente

enriquecedor pois, além de permitir uma aprendizagem sobre a questéo a ser
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tratada, também conduz a uma autoaprendizagem e a uma aprendizagem sobre

as relagcbes com o outro.

Abelha, Machado, e Lobo (2014), baseando-se em Little (1990), referem
que, de acordo com esta autora, ha “quatro tipos de relagcdes de natureza
colaborativa que os docentes podem estabelecer entre si: i) contar histérias, ii)
ajudar e fornecer apoio, iii) partilhar ideias e iv) trabalho conjunto.” Referem
ainda que Little considera que os trés primeiros aspetos referidos sédo
iImportantes na colaboragdo entre professores, mas sem grande utilidade sem

um trabalho conjunto.

Sistematizando, Day (2001), também com base nas teorias de Little
(1981), menciona que so6 ha colaboracado docente quando os professores: “falam
sobre a pratica, se observam uns aos outros na pratica, trabalham juntos no
planeamento, na avaliacao e na investigacao sobre o ensino e a aprendizagem
e ensinam uns aos outros as coisas que sabem sobre o ensino, a aprendizagem
e a lideranga” (p. 5371). Além disso, e de acordo com Alarcdo (2003), no
trabalho colaborativo é fundamental desenvolver a compreenséao pelo outro, que
passa pela capacidade de saber ouvir, estabelecendo com o outro relagbes de

interacéo e de intercompreensao.
1.3.3. Vantagens do trabalho docente colaborativo

Ter de trabalhar sozinho 0s novos programas e as novas praticas dificulta
muito o trabalho do professor, ao passo que a cultura do trabalho colaborativo
estimula a criatividade do professor (Woods, 1993, in Hargeaves, 2002),
proporciona confianca para experimentar novas ideias (Helsby, 1999, in
Hargeaves, 2002) e oferece uma rede de apoio que 0s torna mais persistentes
aquando de eventuais retrocessos (Nias, 1999, in Hargeaves, 2002).

O trabalho colaborativo permite ainda aumentar a autoconfianca dos
elementos envolvidos nesse tipo de trabalho, sendo assim um processo tanto
emocional como intelectual eficaz. Além de possibilitar o apoio mutuo
caracteristico das rela¢gdes informais estabelece, simultaneamente, de forma

mais formal, responsabilidades e papéis, que ndo podem ser deixados ao acaso.
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Assim, “a colaboragdo exige tempo, energia, comprometimento, recursos,

sensibilidade e habilidade” (Hargreaves et al, 2002, p. 45).

De acordo com Little (1990), o trabalho colaborativo, uma vez que apela a
responsabilidade e a reflexdo partilhadas sobre o trabalho docente, € o tipo de
trabalho que permite progressos mais significativos pois exige um compromisso
coletivo (in Abelha, Machado & Lobo, 2014). Logo, ao desenvolver qualidades,
tanto individuais como profissionais, a cultura colaborativa, vai,
necessariamente, contribuir para a melhoria de todo o processo de ensino /

aprendizagem (Herdeiro & Silva, 2008).

Para Boavida e Ponte (2002) o trabalho colaborativo é um recurso valioso
por diversas razdes. Em primeiro lugar, neste tipo de trabalho, os elementos que
formam o grupo rednem energias em torno de um objetivo comum, o que
favorece a acdo e a determinacdo em ultrapassar os obstaculos. Além disso
apresentam-se diferentes visdes, baseadas em diferentes experiéncias, que
permitem maiores recursos na realizacdo de uma determinada tarefa,
possibilitando maiores mudancas e inovacdes que levam a um maior sucesso
na realizacdo do trabalho que se pretende concretizar. Por ultimo, através do
dialogo, da interacdo e da reflexdo conjunta estimulam-se sinergias que criam
melhores condi¢cdes de éxito face as incertezas e aos obstaculos que véao

surgindo.

De acordo com alguns autores estudados, as grandes vantagens do
trabalho colaborativo sdo as seguintes: aumenta os niveis de confianca dos
docentes no que diz respeito ao trabalho a desenvolver (Fullan & Hargreaves,
2001; Hernandez, 2007; Sanches, 1997); que por sua vez leva a uma maior
eficacia na procura de solucdes, pois, de uma maneira geral os professores
envolvidos partilham objetivos, atitudes e ideias (Ashton & Webb, 1986;
Hargreaves, 1998; Hernandez, 2007; Rolddo, 2007); proporciona melhores
ambientes de trabalho, ndo s6 no que diz respeito aos relacionamentos
interpares, mas também na planificacdo curricular pois partilham-se diferentes
opinides e experiéncias (Fullan & Hargreaves, 2001); distinguem o essencial do
acessorio evitando incoeréncias ou repeticbes, 0 que potencia 0 sucesso

educativo dos alunos (Fullan & Hargreaves, 2001; Hernandez, 2007,
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Rosenholtz, 1989); incentiva a diferenca e a interdependéncia entre os
docentes, pois ao trabalharem em projetos comuns, partiiham preocupacdes
que, em conjunto, procuram ultrapassar levando a partilhar aprendizagens
(Fullan & Hargreaves, 2001); o que por sua vez melhora as praticas
pedagogicas (Rold&do, 2007). Assim, todo este processo permite um maior
desenvolvimento profissional, que por sua vez se reflete no trabalho docente,
conduzindo a melhorias em todo o processo educativo escolar (Hernandez,
2007; Horn, 2005; Sawyer e Rimm-Kaufman, 2007), (in Abelha, Machado &
Lobo, 2014).

Também Hargreaves (1998, in Abelha, 2011) enumera as vantagens do
trabalho colaborativo, que considera fundamental para a ‘“reestruturacao e
desenvolvimento educativo”, nomeadamente no que diz respeito ao apoio moral
que ajuda a ultrapassar fracassos, a eficiéncia acrescida pois o trabalho em
conjunto evita redundancias, logo evita perdas de tempo, a eficacia melhorada
devido a partilha de ideias, experiéncias e responsabilidades, o que proporciona
maior diversificacdo de estratégias que conduzem uma melhoria das
aprendizagens dos alunos, a sobrecarga de trabalho reduzida, com a partilha
de tarefas e de responsabilidades, a certeza situada, pois ao trabalharem
coletivamente reduzem os sentimentos de inseguranca, ao poder de afirmacéo
politico pois em conjunto sentem-se mais fortes para fazer face as inovacées
que vém do exterior e, mesmo, se for caso disso, resistir-lhes se assim o
entenderem, a capacidade de reflexdo acrescida que promove o didlogo e a
reflexdo sobre as préticas curriculares, a oportunidades de aprendizagem
porque, entre todos produzem conhecimento, e ao aperfeicoamento continuo
onde a mudanca passa a ser encarada como uma forma de ultrapassar
problemas diagnosticados, num processo continuo de aperfeicoamento. (p. 133-
134) — Penso que é para tirar a paginacao, pois so retirei os “titulos”, o resto

esta por palavras minhas. O que acha?

Ainda segundo Hargreaves et al (2001) trabalhar de forma colaborativa
nao se restringe a construcao de relacdes e de decisdes partilhadas. Apesar de
serem aspetos importantes, o recurso, talvez mais importante do trabalho
colaborativo, € o facto de contribuir para a aprendizagem de todos os

envolvidos, pois o coletivo ajuda a que nao haja culpabilizacdo perante um
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problema que surge, vendo-o, simplesmente, como um obstaculo que é
necessario ultrapassar, através da valorizacdo dos diferentes pontos de vista
expostos e debatidos, que acabam por permitir separar o fundamental do
supérfluo. Esta aprendizagem profissional “é importante para aumentar a
consciéncia e dotar os professores de capacidades, para que sejam mais

eficazes com os seus estudantes” (p. 209).

Além da aprendizagem dos professores, o trabalho colaborativo nas
escolas, contribui, igualmente, para a melhoria da propria escola e da sua
capacidade para encarar o0s problemas que sempre vao surgindo,
principalmente num mundo de paradoxos, como aquele em que vivemos
atualmente. Torna-se mais facil ultrapassar incertezas com a unido e a
responsabilizagdo de todos, valorizando as diferentes vozes e as diferentes
perspetivas que o todo traz para a resolucdo das dificuldades que véao
ocorrendo. Um dos paradoxos que continuamente se coloca as escolas e causa
grande parte dos problemas tem a ver com o facto de se entender que a
mudancga deva ser, necessariamente, lenta, mas, em simultaneo se pretenda
que produza resultados visiveis rapidamente. Esta situacdo conduz a
insatisfacdo e a sensacédo de impoténcia por parte dos professores. Assim, esta
mudanca organizacional nas escolas é fundamental para uma transformacéo
positiva permitindo que o paradoxo do desespero se transforme num paradoxo
de esperanga “através da acumulagdo de iniciativas pequenas mas
significativas, estruturadas pelo raciocinio multidimensional” (Hargreaves et al,
2001, p. 214).

Pelo exposto, as culturas colaborativas conferem uma maior confianca
profissional, o que melhora o sentimento de autoeficicia entre os professores
desenvolvendo-lhes a capacidade necessaria para iniciarem a mudanca.
Garante ainda que as alteracOes realizadas ndo desaparecam com um ou dois
individuos que as implementaram, fazendo com que tais transformacfes sejam
mantidas com o passar do tempo permitindo, deste modo, mudancas eficazes

e duradouras (Hargreaves, 2002).
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1.3.4. Constrangimentos do trabalho docente colaborativo

A organizacao das escolas ainda néo favorece o trabalho em equipa, pelo
que estas deverdo questionar as formas tradicionais, com vista a uma
reorganizagdo que permita e incentive reflexdes criticas, com partilha de

experiéncias e de praticas pedagogicas.

Assim, apesar de ter havido uma grande evolucéo das escolas, o curriculo
nacional a que estdo sujeitas, e o trabalho ainda muito individualista realizado
pelos professores, dificulta a colaboracéo e a reflexéo partilhadas. Para que haja
verdadeiras mudancgas, as organizacdes escolares também tém de mudar as
suas regras, dando maior autonomia aos professores “ndo s6 enquanto
elementos produtores e reguladores do seu saber e da sua acdo, mas também
no que diz respeito ao modo como podem trabalhar a analisar o curriculo
nacional”’, conduzindo assim, a sua agao para um ensino mais eficaz e de maior
qualidade, através da “colegialidade nas decisOes, da prestacdo de contas
coletiva e individual pelos processos de trabalho e pelos resultados
conseguidos” (Roldao, 2007b, p. 29).

Também Alarcdo (2003) considera que o professor ndo pode agir
isoladamente na sua escola, mas para que possa realizar um trabalho
colaborativo, construindo a sua identidade profissional em conjunto com os seus
colegas, a escola tem de criar condicbes que lhe permita refletir, ndo so6

individualmente, mas também coletivamente.

No mesmo seguimento, Hargreaves acredita que “existe uma tradicao
profunda e documentada de isolamento do professor” que, se por um lado
parece proporcionar uma certa protecao face ao que se passa no exterior a sua
sala de aula, por outo lado afasta-os, igualmente, “de um feedback claro e
significativo a respeito do quao eficazes eles sao” (p. 158). A prépria politica
incutiu na imaginagcdo dos professores esta cultura individualista e de
isolamento, que, aparentemente, os protege de criticas, de comparacdes hostis
com os seus colegas, considerando o seu direito de seguir a propria consciéncia

e de ensinarem como desejarem.
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Abelha, Machado, e Lobo, (2014), mencionam no seu trabalho que outras
condicionantes que limitam o trabalho docente sdo, de acordo com Thurler
(1994), o facto de, tanto na formacéao inicial como na formacé&o continua, haver
poucas oportunidades que realmente favorecam o trabalho colaborativo, o facto
de se continuar a valorizar o que é feito individualmente, em detrimento do que
é feito colaborativamente, e o estabelecimento de horarios que néo facilitam o
trabalho conjunto, entre outros aspetos referidos. Estes autores realgam ainda
que, relativamente ao ultimo aspeto referido, “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 et al. 2000; Pereira, Costa
& Neto-Mendes, 2004; Thurler, 1994 in Abelha, Machado, & Lobo, 2014, p.
5371).

Também Goodlad, (1984) considera que o tempo € necessario para o
planeamento, para a reflexdo e para a procura de novos recursos. O tempo €&
ainda fundamental para que se possa analisar, compreender e avaliar. O tempo
é fundamental para que se possam realizar estas atividades, em conjunto com
os colegas (in Hargreaves et al, 2002). Entéo, torna-se de extrema importancia
disponibilizar tempo em horario laboral, que permita aos professores
trabalharem em conjunto a qualificacdo do curriculo, do ensino e da
aprendizagem. Dar tempo aos professores para trabalharem em equipa fora da
sala de aula ndo é um desperdicio, mas sim absolutamente essencial para a
qualidade e o aperfeicoamento do ensino num mundo em constante mudanca.
Se assim nédo for, compromete-se e limita-se a qualidade e a eficiéncia dos
professores no que diz respeito ao trabalho a realizar para as suas turmas e

para a escola (Hargreaves, 1994 e Hargreaves et al, 2002).

Assim, apesar de, tanto professores como investigadores, concordarem
gue as praticas colaborativas no trabalho docente sdo fundamentais para o seu
desenvolvimento profissional, tornando-o mais eficaz e com melhores praticas
pedagogicas, na realidade essa concec¢éo raramente se concretiza (Horn, 2005;
Sawyer & Rimm-Kaufman, 2007), pois, o trabalho docente continua a ter, na
maioria das vezes, um cariz individual e solitario (in Abelha, Machado & Lobo,
2014).

59



Outros constrangimentos a colaboracdo docente, frequentemente
referenciados por diversos autores, estdo associados a “planificacdo e
preparacdo de atividades de natureza “extracurricular” (Fullan & Hargreaves,
2001; Hargreaves, 1998; Neto-Mendes, 1999) e a “partilha e construcéo
conjunta de materiais pedagogicos” (Lima, 2002, 2004; McLaughlin & Talbert,
2001), que, quando se realizam, estdo, normalmente, limitados a professores
que lecionam a mesma area disciplinar, ou 0 mesmo ano de escolaridade (Lima,

2004; Tardif & Lessard, 2005), (in Abelha, Machado & Lobo, 2014, p. 5370).

Sintetizando algumas das ideias mencionadas anteriormente, e de acordo
com Thurler (1994), alguns dos fatores que condicionam o trabalho colaborativo
dos docentes sao: “i) a socializagdo profissional que favorece o isolamento” —
pois tanto durante a durante a formacao inicial como ja, ao longo da sua vida
profissional, na formacé&o continua, poucas séo as situagdes que proporcionem
o trabalho colaborativo; “ii) organizagcdo e gestdo escolares demasiado
centralizadas” — em que o trabalho individual do docente € mais valorizado, do
que o trabalho realizado em equipa. “iii) auséncia de estruturas facilitadoras da
colaboracdo” (Abelha, 2011, p. 136).

Roldao (2007) refere ainda que uma das raz0es para que o trabalho
colaborativo ndo se encontre plenamente instalado na cultura das escolas, se
deve a organizacdo como o trabalho docente estd estabelecido, com a
fragmentacao das diferentes areas disciplinares, cujos professores detentores
de cada uma dessa disciplinas, “raramente comunicam, observam, analisam e
discutem as praticas uns dos outros, no sentido de as melhorar com base num
saber coletivamente construido”. Ainda de acordo com esta autora, outro
constrangimento a pratica colaborativa tem a ver com a “normatividade quer
curricular quer organizacional” que leva a que os professores se preocupem
mais com o cumprimentos das diretrizes emanadas, do que com a eficacia e a
gualidade. Para que tal deixe de acontecer, os professores tém de, em conjunto,
decidir qual a forma mais adequada de se trabalharem os curriculos

estabelecidos (p.29).

Entdo, de acordo com diversos autores, muitos sdo os impedimentos a um

trabalho colaborativo mais consistente e sistematico. Estes impedimentos estéo,
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normalmente, relacionados com aspetos de carater organizacional e com a falta
de formacgéo especifica dos professores para este tipo de trabalho (Abelha,
Machado & Lobo, 2014).

Assim, e de acordo com Hargreaves (1998, mencionado por Abelha,
Machado & Lobo, 2014), apesar de, praticamente de forma unanime, se
considerar que a reestruturacdo educativa é fundamental para o
desenvolvimento do trabalho colaborativo, essa reestruturacdo nédo se pode
considerar como uma fim em si mesma, nem partir do principio que, a existir,
passarda, imediatamente a haver um trabalho colaborativo sistematico e

produtivo.

Além de todos os entraves de nivel organizacional ja referidos, no decorrer
do trabalho colaborativo, aparecem outros tantos constrangimentos, de carater
mais pessoal e emocional, pois num trabalho colaborativo € necessario haver
uma negociacdo quanto aos objetivos pretendidos, determinar qual o melhor
caminho a seguir, definir qual o conhecimento necessario (e respetiva
investigacdo) para a concretizacdo das solucdes que se pretendem alcancar,
criar e manter relagbes de confianca entre os diferentes elementos que
constituem o grupo de trabalho, reconhecer a necessidade de mudanca do rumo
do trabalho em funcdo do conhecimento que se vai obtendo, e outros tantos
aspetos porque o trabalho colaborativo € marcado pela imprevisibilidade, o que

nao permite que tudo seja planificado ao pormenor (Boavida & Ponte, 2002).

Neste tipo de trabalho, que por ser dindmico, vivo e criativo, é necessario,
por vezes, parar, refletir e decidir qual o melhor caminho a seguir e fazer os
necessarios reajustamentos. Também saber gerir a diferenca, pode ser
considerado um outro constrangimento, pois cada um dos participantes tem os
seus proprios objetivos e prioridades que, por vezes, podem entrar em conflito
com os objetivos e prioridades de outros elementos. Assim, as caracteristicas
de cada individuo, as diferentes formas de trabalhar e o relacionamento entre
0s membros do grupo de trabalho, se ndo foram bem geridas podem constituir
um impeditivo ao bom funcionamento do trabalho colaborativo. Tem de haver
respeito, mutualidade e equilibrio no relacionamento entre os pares. Isto nao

quer dizer que todos participem da mesma maneira, simplesmente que todos
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tenham o seu papel a desempenhar, responsabilidade no que esta a ser
realizado e que beneficiem da sua realizagdo. No entanto, dizem estes autores,
que convém esclarecer que ndo ha trabalho colaborativo numa relacdo
hierarquica, pois tem de haver uma ligacéo de igualdade, com verdadeira ajuda
muatua em que os intervenientes participam em conjunto de forma a atingirem os
objetivos estabelecidos (Boavida & Ponte, 2002).
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CAPITULO 2

TERRITORIOS EDUCATIVOS DE INTERVENCAO PRIORITARIA (TEIP)

CONTEXTUALIZACAO




Nas ultimas décadas, assistiu-se a um acesso massivo da populacédo a
escola, o que acabou por afetar profundamente o contexto escolar. Esta
mudanca brusca e para a qual ndo estava preparada, conduziu, de acordo com
Canario (2001), a chamada “crise da escola”, expressao cada vez mais usada
desde finais dos anos 60, e que se traduz em sentimentos de insatisfacao
generalizados e, por vezes, contraditorios. Esta “crise” pressupde a degradagéo
da escola a partir de uma determinada época e, tal como ja foi referido,
coincidente com a criacdo da chamada “escola de massas”. Todavia, e ainda de
acordo com este autor, esse pressuposto esta completamente errado, uma vez
que “a crise da escola” ndo se circunscreve a abertura das escolas a meios que
anteriormente nao tinham lhe acesso, pois isso seria um problema meramente
técnico e resollivel com meios da mesma natureza, capazes de devolver a
escola toda a sua eficacia. O que conduziu a esta “crise” foram diferentes e
variadas mutacfes ao longo do século XX, de carater essencialmente politico,
gue se traduzem, ndo na eficacia, mas sim na legitimidade da instituicdo escolar.
Estas mudancas manifestam-se pelo facto de a escola, inicialmente, ser uma
escola de certezas, vista como uma “maquina de produzir cidadéos, (...)
fornecia uma instrucdo de base e percursos escolares socialmente muito
diferenciados favorecendo a insercdo na divisdo social do trabalho”. Este
periodo coincide com uma atitude de generalizado otimismo que advém das
promessas de desenvolvimento, mobilidade social e de igualdade. Da escola de
certezas passa-se a uma escola de promessas que “marca a passagem de uma
escola elitista para uma escola de massas” onde todos poderiam aceder e,
através da qual, se abriam as portas para a mobilidade e igualdade social. Hoje
estamos na escola das incertezas, caraterizada pela frustracdo e desencanto,
colocando em evidéncia as fragilidades da escola de massas e questionando
todo o otimismo anteriormente demonstrado (Canério, 2001, p.15).

Também a alterac&o das estruturas familiares, da diversidade multicultural
e um crescendo de violéncia constituem uma realidade em mudanca que obriga,
tanto as escolas como os professores, a alterarem praticas e modos de estar.
De igual forma, a ‘“transformagdo mundial a nivel politico, econdmico,
tecnoldégico, cultural, moral e de vida quotidiana” conduz a modificagdes nas

proprias politicas educativas (Hargreaves et al, 2001, p.195-196).
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Portanto, num tempo em que a escola € para todos, ao contrario do que
acontecia ha umas décadas atrds, integra alunos de diferentes origens
socioecondémicas, que nao dominam a linguagem corrente caracteristica de um
meio educativo, e com percecdes e expectativas afastadas daquilo que é
normalmente veiculado em contexto escolar. Perante esta diversidade e
heterogeneidade, que deve ser respeitada e valorizada, colocaram-se a escola
e aos professores desafios para 0s quais ndo estavam preparados e que
obrigaram a uma rapida mudanca, tanto no que diz respeito a mentalidades
como a praticas pedagodgicas e, como diz Rolddo (1999), conduziram,
necessariamente, a aplicacdo de “diferentes propostas curriculares” que

permitissem que todos os alunos atingissem o sucesso educativo.

Desta forma, as politicas educativas tém-se baseado, fundamentalmente,
no principio da “igualdade de oportunidades”. No entanto, e de acordo com
Ferreira e Teixeira (2010, p. 347), vivemos numa época de fendmenos
contraditérios uma vez que o “acesso mais democratico a niveis cada vez mais
elevados de escolarizagdo € concomitante com desigualdades sociais mais

acentuadas.”

Entdo, as sociedades atuais sdo marcadas por dois fendmenos
aparentemente paradoxais. A par de um acréscimo de qualificacdes
académicas, existe, igualmente, uma “excluséo social” crescente, o que denota
que 0 aumento da escolarizacdo ndo impede a exclusdo. Alias, ha evidéncias
de que “quanto mais a escola escolariza massivamente, mais ela exclui os
alunos de forma relativa e a exclusdo escolar, no seio da prépria escola, torna-
se a experiéncia psicolégica mais banal” (Dubet, 1996 in Canario et al, 2001, p.
17).

Assim, apesar de a educacado e a formacdo serem apresentadas nas
sociedades atuais como “os ingredientes fundamentais para combater o
desemprego e portanto a exclusao social” (Canario et al, 2001, p. 150) torna-se
cada vez mais evidente que a elevacao do nivel de qualificacdes ndo impede o
desemprego, nem a prépria exclusédo social, que comeca por ser uma exclusédo

dentro da propria escola.
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Para minorar as diferencas, por vezes muito acentuadas, entre alunos
oriundos de diversos meios socioecondémicos e culturais, surgem, em 1996, os
primeiros Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP), que aparecem
no seguimento das ZEP (Zonas de Educacéo Prioritaria), criadas pelo governo
francés em 1981. Por sua vez, as ZEP basearam-se nas politicas americanas
de educagédo compensatoria no ambito de programas de “guerra a pobreza”, na
segunda metade dos anos 60, e também, na mesma época, nas politicas
britanicas, das Areas de Educacéo Prioritaria (Rome, 1982, in Canério et al,
2001, p. 64).

Os TEIP sao entdo criados pelo Ministério da Educag¢do como forma de
melhorar a escola béasica, com base na igualdade de oportunidades, na
exigéncia e no rigor, combatendo a exclusao, tanto escolar como social, numa
visdo de discriminacdo positiva na atribuicdo de recursos, e que se centra,

fundamentalmente, no Projeto Educativo (PE) de cada escola (Barbieri, 2003).

O Despacho 147/B/IME/96 de 1 de agosto, preconiza a criacdo de
‘condicbes que permitam garantir e universalizar a educacdo basica de
qualidade e promover o sucesso educativo de todos os alunos e, muito
particularmente, das criancas e dos jovens que hoje se encontram em situagdes
de risco de exclusdo social e escolar”, considerando que “os contextos sociais
em gue as escolas se inserem condicionam a atitude dos alunos face ao
processo educativo institucional e formal, verificando-se que em areas social e
economicamente carenciadas ou integradas em processos de transformacao
socioeconémica 0 sucesso educativo € muitas vezes reduzido, situacao
igualmente constatavel em zonas com numero significativo de alunos de

diferentes etnias, filhos de migrantes ou filhos de populagdes itinerantes”.

Canario et al (2001) encaram a criagéo dos TEIP como um apoio acrescido
as populacdes mais carenciadas de maneira a que estas usufruam de
“‘condi¢des geradoras de sucesso escolar e educativo dos seus alunos” tendo
como objetivo primordial “promover a igualdade do acesso e do sucesso
educativo da populagéo escolar do ensino basico” (p.64). Ja Ferreira e Teixeira

(2010) consideram que a escola, além de ser um instrumento de promocgao de
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igualdade de oportunidades e de aprendizagens, passa igualmente a ser

encarada como uma solucao contra a exclusdo social.

Os TEIP, de acordo com Barbieri (2003), aparecem numa légica de carater
politico, limitada a determinados espacos geograficos e, através de medidas
educativas, administrativas e sociais, combater os problemas de exclusao
escolar, diminuindo, desta forma, os problemas de exclusdo social, através uma
politica de discriminacgéo positiva, promovendo uma maior ligacéo entre a escola
e as familias, através do dialogo e, simultaneamente, “reforcando os meios de
promocdo do acesso e sucesso escolares e promovendo a integracdo dos
estabelecimentos de ensino e a sua interacdo com 0 meio e a gestdo dos
recursos comunitarios existentes. O sistema deve compensar a desigualdade
através de recursos, criacdo de infraestruturas e da integracdo de ciclos de

ensino” (p.43).

Pretende-se, entdo, “que os problemas do insucesso escolar sejam
tomados numa perspetiva politica que, inserindo-os no social, interprete a uma
nova luz a intervencao educativa e transforme, por consequéncia, as praticas”
(Anibal, 1996, p. 84).

Na mesma linha de raciocinio, para Sarmento et al (2000) os TEIP
baseiam-se na articulacdo de recursos e meios, praticando a acao educativa
com maior abertura a0 meio envolvente, o que implica maior flexibilizacao
estrutural, a criacdo de um curriculo adaptado, respeitando a diversidade, e
atribuicAo de maior autonomia, com uma supervisdo centrada no

aconselhamento (in Ferreira & Teixeira, 2010, p. 342).

Ja Canatrio et al. (1999) consideram que a experiéncia dos TEIP pode ser
encarada segundo trés pontos de vista: numa logica administrativa, otimizando
recursos, articulando diferentes niveis de ensino, numa perspetiva de
reorganizagdo escolar; numa logica de medidas paliativas suprindo
necessidades fundamentais, diminuindo problemas de violéncia urbana e
garantindo a todos um nivel minimo de certificacédo; e numa légica de promocéo

de igualdade de oportunidades (in Ferreira & Teixeira, 2010, p. 342).
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Ao longo do tempo a ideologia dos TEIP vai mudando e, apesar de todos
estes aspetos estarem referidos no Despacho 147/B/ME/96, passa-se de uma
preocupacao primordial em proporcionar “‘igualdade de oportunidades” e
“‘melhoria da qualidade do ensino” para, atualmente, se se dar mais énfase em
evitar ou diminuir a “exclusédo escolar e social’” o que se traduz numa maior
sensibilizacdo da escola no que respeita a fendmenos de natureza social
(Canario et al., 2000 e Canério, 2004 in Ferreira & Teixeira, 2010, p. 346).

Com os TEIP, as escolas viveram processos de abertura, de reflexéo
critica, em torno de projetos e de objetivos comuns. Receberam recursos
acrescidos, meios materiais, 0 numero de alunos por turma foi reduzido, foram
criados mecanismos para uma maior continuidade do corpo docente e, de
acordo com as circunstancias, elaboraram-se projetos concretos de luta pela

incluséo e pelas aprendizagens. (Soares, séc. XXI)

Em 2006 desenvolve-se um segundo programa destes territorios,
passando a denominar-se TEIP2 e no ano letivo de 2012 -2013 da-se inicio ao
TEIP3. Em cada uma das fases ha um alargamento do programa a mais
agrupamentos de escolas. Atualmente este programa esta a ser desenvolvido
em 137 agrupamentos, distribuido pelas cinco Dire¢cdes Regionais de

Educacéo.

Tal como para o TEIP1 e TEIP2, também os objetivos do programa TEIP3
se centram na melhoria das aprendizagens, traduzida no sucesso educativo dos
alunos, no combate a indisciplina, ao abandono escolar precoce e ao
absentismo, em criar condi¢cdes para a orientacao educativa e para a transicéao
gualificada da escola para a vida ativa e, por ultimo, em promover a articulacao
entre a escola, 0s parceiros sociais e as instituicdes de formacéo presentes no

territério educativo.

Assim, a ideologia subjacente aos TEIP concretiza-se em parceria com
outras entidades presentes na comunidade em que a escola se insere, exigindo
uma articulacédo de espacos e de recursos, desenvolvendo, simultaneamente, o

papel educativo e formativo a par do desenvolvimento comunitario.
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Um dos efeitos positivos da politica TEIP foi a de tornar mais visiveis, e
desta forma legitimar e reforcar positivamente, praticas e iniciativas inovadoras
na construcao da autonomia através de projetos de agcdo educativa em parceria
com diferentes parceiros a nivel local, nomeadamente as proprias familias dos
alunos que passam a intervir mais ativamente na concretizacao de diferentes
iniciativas. Um outro aspeto positivo que ressalta destas politicas € a crescente
interacdo entre os diferentes niveis de ensino, que passam a articular a
utilizacdo dos recursos existentes. Também se potenciou e articulou um
conjunto de atividades que passaram a fazer parte integrante do quotidiano das
nossas escolas. Além disso, de uma maneira geral, os professores tém uma

visdo positiva relativamente a criagdo dos TEIP (Canério, 2001).

A escola, apesar das mudangas continuas, mantém-se firme em duas
conviccbes que marcam as nossas sociedades: a de que se pode mudar o
mundo e as «mentalidades» educando melhor as pessoas, e a de que as
sociedades sao suficientemente maleaveis para permitir a transformacéo das

escolas (Hutmacher, 1999, referenciado por Soares, séc. XXI).

Porém, as mudancas precisam de tempo para serem efetivas e
verdadeiras. H4 uma necessidade premente de mudanca de praticas e de
atitudes, mas é preciso aceitar que este € um processo moroso e complexo. Sao
pequenos passos que fazem a mudanca e € preciso valorizar a singularidade
de cada contexto e de cada crianca. Para que haja uma mudanca efetiva a nivel
das organizacfes escolares, €, igualmente, necessaria uma mudanca cultural
(Teixeira, p. 73, in Seco, 2009, p. 26). Além disso, ndo se pode pretender que,
a nivel das politicas educativas, haja resultados visiveis e satisfatorios a curto
prazo, pois expectativas irrealistas e desajustadas podem conduzir ao
insucesso das medidas adotadas. No campo educativo os efeitos mais
importantes s6 sao visiveis a longo prazo e, muitas vezes, ndo sao,
necessariamente, agueles que no inicio se esperavam, significando um grande
grau de imprevisibilidade nos resultados, a partida, pretendidos (Canéario e al,
2001, p. 106).

Apesar da legislacéo portuguesa abrir caminhos que facilitam e, por vezes,

exigem, a construcdo de um Projeto Educativo de escola, esta intengcdo nem
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sempre se realiza, na maioria dos casos, por nao ter havido, primeiramente, a
mudanca cultural necessaria. Para tal deveria haver “uma reflexdo coletiva
sobre os valores a prosseguir que dariam sentido a projetos de escola

verdadeiramente configuradores de uma cultura proépria” (Seco, 2009, p. 26).

Todavia, de acordo com Thurler (1994) “a mudanga em educagao depende
daquilo que os professores pensarem dela e dela fizerem e da maneira como
eles a conseguirem construir’, ou seja, s6 a convergéncia da vontade dos
professores, aliada a uma legislacéo facilitadora, conduz a necesséaria mudanca
(in Seco, 2009, p. 26).

Na opinido das autoras Leite e Fernandes (2002) a concretizagdo das
mudancas pressupoe “fazer das escolas instituicbes parceiras nas tomadas de
decisdo curricular’, implicando os professores através de um trabalho
colaborativo, “na construcéo de projetos curriculares (de escola e de turma) que,
articulando-se com o Projeto Educativo de escola ou do agrupamento de
escolas, reinterpretem os objetivos, conteddos e competéncias propostos no
curriculo nacional, por forma a inseri-los num plano didatico e pedagdgico
significativo para a populacao escolar a que se destinam e que tenha em conta

e mobilize as condigdes e os recursos locais” (in Abelha, 2011, p. 34).

Nesta perspetiva e de acordo Alonso, Peralta e Alaiz (2001), esta filosofia
emana aspetos positivos, entre eles, pelo facto de, finalmente, se questionar o
curriculo, colocando-o como objeto de discussdo e de reflexdo critica,
centrando-o nos alunos, na aprendizagem e na acéo pedagdgica. Outro aspeto
positivo tem a ver com o facto de colocarem os professores no centro da
mediacdo do curriculo, concedendo-lhes autonomia para o gerir de forma
flexivel e partilhada. Esta filosofia encara ainda a mudanca como um processo
lento e complexo, que necessita de um acompanhamento e uma avaliagdo
constantes, e que contempla as alteragcdes numa logica de interacdo entre as
dimensdes curriculares com as dimensfes organizativas e formativas. Por
altimo, outro aspeto positivo, deve-se ao facto de se ter aceitado a necessidade

de que para diferentes contextos diferentes solugoes. (in Abelha, 2001).

Também de acordo com Roldao esta nova perspetiva curricular permite

um repensar (ndo eliminar) do objeto do saber, através de um curriculo criado e
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monitorizado pelos proprios professores, tornando as aprendizagens

“adquiriveis” por alunos concretos. (Rold&do, 2000c in Abelha, 2011, p. 32).

Leite e Fernandes (2002) referem que as reacbes dos professores a
reorganizagdo curricular sdo diversas e variadas: h& professores veem nesta
reorganizacao a legitimacao e o reconhecimento de um tipo de trabalho que tém
vindo a desenvolver ao longo de anos de pratica profissional, mas continua a
haver professores que nao aderiram a esta mudanca, que nao quiseram fazer
parte ativa desta reorganizacao curricular, alegando diversos constrangimentos
gue impedem a sua concretizacédo, tais como, falta de condicdes e de recursos,
incompatibilidade de horarios e, mesmo, argumentando que estas alteracfes
nao trazem de novo e ndo contribuem para o melhoramento das aprendizagens
dos alunos. Um outro constrangimento igualmente mencionado é falta de

formacdo / preparacado nesta area (in Abelha, 2011).

Apesar de tudo, e ainda de acordo com estas autoras, esta «engenharia
organizacional» permitiu criar condicbes que facilitaram as “dinamicas de
concecao e de desenvolvimento de projetos curriculares que estédo, atualmente,
a tentar configurar uma escola com sentido para todos” com uma
consciencializagcdo cada vez mais evidente por parte dos professores que as
solucdes que procuram para resolver as dificuldades, mesmo as individuais, sé
podem ser possiveis através do trabalho em grupo, consciencializacdo essa que
permitiu “aprofundar o conhecimento das situacdes, percecionar necessidades
de formacgdo e perspetivar linhas estruturantes de projetos curriculares,

desenvolvidos em comum” (Leite & Fernandes, 2002 in Abelha, 2011, p. 37).

2.1. Clarificagéo conceptual

Iremos de seguida tentar aprofundar alguns conceitos, tao utilizados, néo
s6 no quotidiano dos professores, como também no que diz respeito ao trabalho
empirico deste estudo. Assim, primeiramente, pretendemos clarificar e
contextualizar os conceitos de curriculo, desenvolvimento curricular, gestao

curricular e projeto, abordando algumas das principais perspetivas.
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2.1.1. Curriculo

A Reforma Curricular inicia-se com a publicacéo, em 1986, da Lei de Bases
do Sistema Educativo (Lei n° 46/86). No entanto, as medidas preconizadas por
esta reforma, acabaram por se traduzir numa certa anarquia. (Freitas, 2000, in
Abelha, 2011), onde o curriculo acabou por manter as disciplinas organizadas
de forma cumulativa sem a articulacéo entre as mesmas, e sem a valorizacéo
individual dos alunos e as suas experiéncias para a construcdo do mesmo,
previstas na Reforma Educativa (Leite, 2003, in Abelha, 20011).

O final dos anos 90 e inicio do século XXI, levou a pesquisa de novos
programas, iniciando assim a ideia da gestdo flexivel dos curriculos, por
oposicdo a uma imposicdo deste por parte do Estado, o que conduz a uma
Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, consagrada no Decreto-Lei n°
6/2001, que, de acordo com Freitas (2000), assume como pedras basilares o
facto de as escolas ndo estarem unicamente dependentes do poder central,
podendo adequar o curriculo nacional as diferentes realidades, e devendo haver
articulacéo entre as diferentes disciplinas, pois nenhuma delas, em si mesma,
integra 0 conhecimento necessario e global. Definem-se igualmente as
competéncias essenciais que o aluno deve revelar no final de cada ciclo e no
final da escolaridade obrigatoria, quais os saberes considerados fundamentais
na orientacdo das aprendizagens, e, por ultimo, a carga horaria atribuida as
areas disciplinares e nado disciplinares sdo alguns dos principios globais de
flexibilizacdo (in Abelha, 2011).

De acordo com Rold&o (1999b, in Abelha, 2011), o conceito de curriculo
nao € novo e vai sofrendo alteracbes, devido, principalmente, a trés grandes
fatores: “i) a sociedade, ii) os saberes cientificos e iii) o aluno,” que sao
interdependentes, e que sofrem grandes pressdes resultantes da “conjuntura
social, econdmica e politica” em vigor (p.51). Assim, o curriculo vai variando ao
longo do tempo e de acordo com cada contexto porque o que se deseja muda,
as necessidades sociais e econdmicas e as ideologias educativas variam, logo
a interacdo entre as diferentes for¢cas confluem no curriculo escolar, que
corporiza as mutacdes vividas, instituindo como fundamentais determinadas

aprendizagens, naquele espaco temporal, e naquele contexto educativo.
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Diz ainda Rold&o (1999, baseando-se em Apple, 1997 e Carrilho Ribeiro,
1990) que curriculo é um conceito polissémico, tanto no que se refere ao
contetdo como no que diz respeito a sua constru¢do e desenvolvimento, por
isso dificil de definir. Refere, no entanto, que se o procurarmos enquadrar num
contexto histérico-cultural, entdo “curriculo escolar é - em qualquer circunstancia
- 0 conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente
necesséarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar” (p.
16). Alerta, no entanto, para o facto de, muitas vezes, a no¢ao de curriculo ser
percebida como “um conjunto normalizado das aprendizagens a alcangar”, mas
refere que a verdadeira concecdo de curriculo assume-se como um “projeto
contextualizado e diferenciado, [que] garante o conjunto de aprendizagens
consideradas como imprescindiveis a sobrevivéncia social e cultural dos alunos”
(Roldéo, 1999b, in Abelha 2011, p. 66).

Vai mais longe e afirma que a natureza de uma instituicdo escolar é
definida pelo seu curriculo uma vez que escola existe porque se Ihe reconhece
o sentido de, através dela, “veicular, desenvolver e fazer adquirir, um curriculo
ou corpo de aprendizagens - seja o que for que se considere dever constitui-lo”
(1999, p. 17).

Tal como referido anteriormente, curriculo € um conceito passivel de
inUmeras interpretacdes. De acordo com Taba (in Melo, 2004, p. 19) o curriculo
€ “um modo de organizar o pensamento sobre todos os assuntos que séo
relevantes para a sua evolugdo”. Ja para Brzezinsk, (2001) “consiste na
organizacado do conhecimento escolar em busca da qualidade social do ensino”
(p.79). Segundo a mesma autora deve ser ainda uma reorganizacao daquilo que
se pretende que seja o conhecimento escolar relativamente a mudanca do
paradigma dos saberes cientificos dos professores que, por sua vez, irdo
interferir no que vao ensinar. Esta mudanga provoca, necessariamente,

alteracdes na organizagao do curriculo.

Neves (séc. XXI) considera que o “conceito de curriculo deve ser assumido
com um sentido global, atender a uma intencionalidade formativa comum e, ao

mesmo tempo, responder as necessidades reais da comunidade escolar. Dai
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que, o curriculo surja como uma constru¢do social e, portanto, com carater

politico e moral” (s/p).

Em suma, o conceito de curriculo ndo pode, atualmente, limitar-se as
matérias que devem ser ensinadas, nem ao conhecimento que se pretende
transmitir pois, nos dias de hoje, a escola tem como uma das principais missées
preparar os alunos de forma a, futuramente, se tornarem cidadaos criticos,
participativos e conscientes do e no mundo em que estéo inseridos, tanto no

que diz respeito aos seus deveres civicos como éticos e morais (Mendes, 2013).

No entanto, para Ruivo (2010, s/p) a organizacdo nacional dos curriculos
em Portugal obriga a que maioria das decises do docente se reduza a
aplicacao de obijetivos tracados pela administracdo central (ME — Ministério da
Educacéo). Tal facto "massifica e normaliza a agdo do docente, repercute-se
decisivamente no trabalho do aluno e também na formacdo (modelagem)

permanente do professor.”

Também para Abelha, (2011), apesar de toda a evolucdo curricular, com
propostas criticas e inovadoras, na realidade o curriculo, no panorama
portugués, continua a seguir um cariz tradicional o que traduz bem o
distanciamento entre a teoria e a pratica, explicado por diversos fatores,
nomeadamente a conciliacdo da inovagdo com crencas e teorias de tal forma
interiorizadas, ndo so6 pelos docentes, mas também pelas proprias organizaces
escolares, que dificultam a abertura a novas ideias. De igual forma, sdo as
producdes tedricas que ignoram a participacdo dos professores nas mudancas
a realizar, o que gera inseguranca e incerteza, sentimentos que dificultam a

compreensao e a interioriza¢do das mudancas.
2.1.2. Desenvolvimento Curricular

Stenhouse considera que cabe aos professores investigar e desenvolver o
curriculo. Acrescenta que a qualidade do mesmo depende dos proprios
professores, principalmente no que diz respeito & adogéo, por parte dos
mesmos, de uma atitude de investigacao relativamente ao ensino, considerando
gue esta atitude advém de uma predisposi¢ao para se examinarem a si proprios

e as suas praticas, de forma critica e sistematica (1975, in Alarcdo 2000b).
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Neste sentido, ndo se pode entender o curriculo como um produto pré-
determinado e um fim em si mesmo. Temos de 0 encarar COmo um pProcesso
gue emerge das diferentes relagbes estabelecidas entre diversos atores, em
contextos igualmente com caracteristicas proprias. Assim o curriculo deve ser
encarado como um projeto em desenvolvimento constante, que se vai

modificando e adequando de acordo com as necessidades (Neves, séc. XXI).

Também para Pacheco (2001) o curriculo apresenta-se como um projeto
em contante construgdo e desenvolvimento, num processo interativo e
interdependente entre 0 que esta estipulado normativamente e o que se
pretende na adaptacéo ao contexto educativo. Entdo o curriculo € a confluéncia

de vérias estruturas com interesses e responsabilidades partilhadas.

De igual forma, Roldao (1999) refere que pensar o curriculo e a escola
numa perspetiva histérica implica “tomar consciéncia da mutabilidade da
realidade com que lidamos e abandonar uma visdo estatica e irrealista das
instituicbes e das suas funcdes, como se elas existissem desde sempre e
permanecessem confortavelmente imutaveis, tal como nos habituamos a vé-las”
(p. 17-18).

Assim, o curriculo, apesar de se apresentar como um todo organizado,
com planificacbes em funcéo do contexto em que as aprendizagens, 0s saberes,
as atitudes e as competéncias ocorrem, deve, igualmente, ser encarado como

sendo flexivel e aberto a mudancas, sempre que pertinente (Pacheco, 2001).

Entdo, o desenvolvimento curricular estd “associado a ideia de um
processo dindmico e continuo® (Ribeiro, 1990) que se desenvolve em diferentes
e sucessivas fases (Zabalza, 2002) e a diversos niveis do sistema escolar:
Administracdo Central, regides, escolas e turmas em concreto (in Neves, séc.
XXI, s/p).

Para Gaspar e Roldao (2007) o desenvolvimento curricular emerge do
curriculo em acdo, de onde sobressaem trés caracteristicas consensuais:

processo, sequéncia e continuidade (in Neves, séc. XXI, s/p).

Para Pacheco (2001), “o termo desenvolvimento curricular é utilizado para

expressar uma pratica, dinamica e complexa, processada em diversos
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momentos de modo a formar um conjunto estruturado com quatro componentes
fundamentais: justificacéo teorica, elaboracao/planificacédo, operacionalizagéo e
avaliagao” (Pacheco, 2001, in Neves, séc. XXI, s/p).

Em suma, o curriculo ndo deve ser considerado como “um fim em si
mesmo”, mas sim como um projeto que pode e deve ser alterado em fungao das
necessidades e dos desafios que se vao colocando, ndo s6 aos professores
como as proprias escolas. Dai a nogéo de desenvolvimento curricular, ou seja,
o curriculo em acédo, que emerge das diferentes realidades e carateristicas das
escolas e das comunidades onde estdo inseridas, bem como dos seus

professores e dos seus alunos.
2.1.3. Gestéao Curricular

De acordo com Roldao (1999) a nocao de gestéo curricular nada tem de
Nnovo porque “sempre se geriu o curriculo e sempre tera de se gerir, isto €, decidir
0 que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios,
com que organizagao, com que resultados...”. A grande alteracdo deve-se,
principalmente, ao facto de se pretender que a grande maioria das decisfes,
gue anteriormente estavam distantes dos professores, emanadas do poder
central, restringindo a atuagédo dos professores, passem, atualmente, para a
gestdo de cada escola e, particularmente, dos seus docentes. Pretende-se,
assim, uma maior responsabilizacdo dos gestores locais do curriculo, “as
escolas e os professores concretos, trabalhando profissionalmente para uma
determinada comunidade com o seu conjunto concreto de alunos” (Roldao,
1999, p.18). Trata-se, assim, de reduzir o campo de agéo, sem, contudo, deixar

de pensar o todo.

Para Ruivo (2010) a pratica consciente e refletida da autonomia possibilita
a adequacao do curriculo a cada contexto educativo. Além disso, 0 exercicio
desta autonomia permite o desenvolvimento dos professores que se vai refletir
nas aprendizagens dos alunos, pois promove o envolvimento de todos na
procura de solucdes para problemas suscitados, através do questionamento, da
pesquisa, da organizacdo de documentos, e da constante procura de evolugéo

profissional.
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Deste modo, a gestdo curricular implica analisar, decidir, concretizar a
decisado, avaliar o desenvolvimento e os resultados, prosseguir, reorientar ou

mesmo abandonar a decisédo inicialmente tomada. (Rold&o, 1999, p. 29)

Também a percecdo dos professores relativamente a aprendizagem dos
seus alunos vai influenciar todo o processo de gestdo curricular, que vai
reajustando o curriculo de acordo, ndo s6 com a avaliacdo, mas também com a
reflexdo que periodicamente faz das suas praticas profissionais. Assim, em
tltima andlise, é o professor que decide e adapta o curriculo, que seleciona as
tarefas, as estratégias e os materiais curriculares em funcédo dos objetivos e
finalidades das suas aulas, cabendo-lhe ainda a responsabilidade de avaliar as
aprendizagens, refletindo sobre o seu modo de operar e monitorizar 0 sucesso

da aprendizagem dos seus alunos (Almiro & Nunes, 2009).

Entéo, e prosseguindo o raciocinio de Roldao (1999) a gestao curricular
faz parte de qualquer pratica docente pois existe sempre “uma opcao sobre o
gue ensinar, como organizar a aprendizagem e como avaliar os seus resultados
... 0 que realmente varia € a natureza da opcao, os niveis de deciséo e os papéis

dos atores envolvidos” (p. 7-8).

Logo, a gestdo do curriculo apresenta-se como um dos aspetos
fundamentais da pratica profissional de qualquer professor, que tem de gerir 0s
objetivos e os temas nele expostos, preocupando-se também, ao mesmo tempo,
com as caracteristicas dos alunos, e com as condi¢des e recursos que a escola

apresenta (Almiro & Nunes, 2009).

Para Maria do Céu Rolddo a gestdo curricular, apesar de incluir,
simultaneamente, a programacado da calendarizagdo dos conteldos e a
discussdo desses mesmos conteudos, trata, essencialmente de “refletir sobre o
sentido do conceito, no quadro concreto do tempo que vivemos, por

contraposi¢cdo ao modo como talvez o tenhamos interiorizado” (1999, p.16).

Porém Melo (2004) considera que a escola ndo tem o mesmo significado
para todos os professores, pois ha os que se limitam a cumprir as normas
impostas, enquanto outros detém um papel mais ativo na gestédo do curriculo,

adaptando-o as particularidades do contexto, refletindo sobre a pratica,

77



alterando as suas acfes de acordo com as ilagcdes que vao retirando das suas

reflexdes.

Mas, e de acordo com (Almiro & Nunes, 2009), o papel do professor é
essencial na gestéo do curriculo, pois cabe ao professor decidir o modo como o
programa nacional ir4 ser aprendido pelos alunos, fazendo toda a diferenca nas

diversas aprendizagens a serem realizadas.

Tornou-se, assim, ja vulgar por parte do poder politico, dos decisores, dos
investigadores e dos préprios professores, da “crescente necessidade de
autonomia da escola, de reforco do papel profissional dos professores, de
diferenciacao e gestdo de curriculo, do direito de todos a uma melhor educagéo.”
No entanto, e ainda de acordo com Rolddo ndo serd este o discurso
politicamente correto “para praticas que nunca deverao ser muito diferentes”,
acreditando que muitos professores estédo convictos disso mesmo? Todavia as
mudancas sociais e econOmicas sdo reais e € fundamental que todos os
envolvidos no processo educativo se apercebam gque é necessario compreender
essa mudanca e atualizarem-se de maneira a acompanhar essas evolucées. O
panorama atual da vida dos professores € bastante diferente do tempo anterior
a massificacdo do acesso ao ensino, que advém, em parte, dos alunos que hoje
frequentam a escola, que muitas vezes estédo l4 unicamente por obrigacao legal,
e ao ambiente e interacBes dentro da prépria escola. Porém, e ao contrario do
que seria de esperar, “muito poucas mudancas se observam no modo como a
profissdo se exerce e como a escola funciona.” A experiéncia profissional, com
as devidas adaptacdes, continua a ser muito semelhante a épocas anteriores
com contextos muito diferentes, o que, necessariamente, conduz a tédo falada
“crise” da escola (Roldao, 1999, p. 6-9).

2.1.4. Projeto Educativo

O Projeto Educativo nasce do reconhecimento da especificidade de cada
escola, tanto a nivel interno como relativamente ao meio em que esta inserida.
Resulta “da visdo que pretende para e de si propria, visdo que se apoia na
funcdo da escola e é tanto mais comprometedora quanto maior for o nivel de

construgdo coletiva nela implicada, a missdo especifica de cada escola é
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definida, o seu projeto é delineado, 0s objetivos e as estratégias para atingi-lo

sdo conceitualizadas” (Alarcao, 2001, p. 21).

Sem perder a dimensé&o educativa mais abrangente, o Projeto Educativo
deve, contudo, manter uma certa margem de liberdade que permita a cada

escola adequa-lo a realidade da qual faz parte.

O Projeto Educativo da escola vai sendo objeto de regulamentacéo prépria
que se inicia com o Decreto-Lei n°® 553/80 de 21 de novembro, seguido do
Decreto - Lei n° 46/86 e do Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, obtendo a
sua consagracao legal através da publicacao do Decreto-Lei n°® 172/91 de 10 de
maio e pretende-se que seja mais do que um simples documento, j& que deve
resultar de uma reflexdo profunda sobre a funcéo da escola, baseado nos seus
valores, e da forma como tem de se organizar para cumprir essa funcéo,
implicando os docentes através da negociacao de valores e de percecdes, e do
dialogo conducentes as tomadas de decisdes (Alarcdo, 2003). Além disso,
assume-se como sendo a “formulacdo de prioridades de desenvolvimento
pedagogico, em planos anuais de atividades educativas e na elaboracao de
regulamentos internos para os principais sectores e servigos escolares”
(Oliveira, 2000, in Ferreira & Teixeira, 2010, p. 345-346).

Também no Decreto — Lei n® 115-A/98 de 4 de maio o Projeto Educativo é
‘o documento que consagra a orientagao educativa da escola, elaborado e
aprovado pelos seus 6rgaos de administracdo e gestdo para um horizonte de
trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as
estratégias segundo os quais a escola se propde cumprir a sua funcéo

educativa’.

Mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, considera o
projeto educativo como “(...) o documento que consagra a orientagao educativa
do agrupamento de escolas ou da escola nédo agrupada, elaborado e aprovado
pelos seus orgaos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos,
no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias
segundo os quais o0 agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde

cumprir a sua fungao educativa”.
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No entanto, ha uma polissemia no conceito de projeto que importa
clarificar. Vilar (1993, p. 27) define projeto como sendo “uma forma diferente de
encarar a realidade, ndo constituindo uma antecipacédo de acontecimentos e /
ou resultados mais ou menos previsiveis e desejaveis mas, e tao so, o resultado
de um conjunto de decisbes articuladas e fundamentadas que permitirdo
concretizar um determinado curso de agéo «iluminado» por certas hipéteses e /

ou propositos.”

Ja para Barbieri o projeto consiste numa “série de interagdes entre o real
e 0 que é desejado, o que tende a reduzir o desfasamento entre valores e
discursos, por um lado, e atos, por outro, e eventualmente a jogar sobre as

satisfagdes e insatisfagbes que dai procedem” (1993, p. 22).

Alves e Figueiredo (2011) consideram que o Projeto Educativo consagra
toda a orientacdo educativa de uma determinada escola, incluindo as préticas

reguladoras, formativas e reflexivas que vao determinar a agéo e a inovacao.

Melo (2004) observa que o projeto resulta, entdo, “de um processo
endbégeno, negociado ... onde encontramos os fins, valores -culturais,

estratégias e planos operacionais de uma comunidade escolar” (p. 25).

Assim, o Projeto Educativo revela-se uma ferramenta fundamental para
uma gestdo estratégica “cuja construcdo e avaliagdo, nas suas diferentes
facetas, se configura como o eixo fundamental de um processo de formacéo

continua dos professores” (Canario, 1995, p. 15).

Para Barroso (2005) a nogéo de projeto “tem vindo a transformar-se num
ritual que acreditamos ser capaz, s6 por si, de dar um sentido ao nosso destino”
(in Abelha, 2011, p. 87), entre 0s quais encontramos o Projeto Educativo de
Escola (PEE), o Projeto Curricular de Escola (PCE) e o Projeto Préprio de Turma
(PPT) (anterior Projeto Curricular de Turma - PCT), com significados distintos,
mas tendo em comum a particularidade de serem projeto (Corteséo, Leite &
Pacheco, 2002 in Abelha 2011, p. 87).

Para Melo (2004, p. 23) “na escola atual, o trabalho é organizado por
projetos que operacionalizam o Projeto Educativo da Instituicao (...) que surge

numa educacdo centrada no desenvolvimento endodgeno, que se gera dentro
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das proprias comunidades e se aproveita das suas potencialidades, assentando

na participagao de todos os seus elementos.”

Também para Zabelza (1998 in Melo, 2004, p. 23) se deve “pensar em
escolas cujos professores (e toda a comunidade educativa) se reunam para (...)
criar a sua interpretacdo prépria do Programa Oficial que adeque os seus

conteudos e exigéncias as caracteristicas dos alunos”.

Antunez et al (in Melo, 2004, p. 27) consideram o Projeto Educativo como
0 instrumento que permitird uma gestao coerente com 0 meio em que se insere,
definindo os principios e os objetivos que servirdo de orientacdo a todas as
decisOes e préticas de todos os intervenientes nas atividades da gestéo escolar.

Deste modo, na elaboragdo Projeto Educativo devem estar presentes as
preocupacdes centrais do programa, tal como, a promocao de condi¢cdes de
promocado do sucesso educativo e escolar das criancas e jovens com vista a
prevenir a retencdo, o absentismo e o abandono escolar, através das ofertas
formativas, designadamente o recurso aos percursos curriculares alternativos,
planos de acompanhamento pedagogico, cursos de educacdo e formacao e

cursos profissionais.

Todavia, o Projeto Educativo de Escola e o Projeto Educativo TEIP néo
sdo construidos exatamente da mesma forma, pois o Projeto Educativo surge
como um instrumento fundamental a concretizacdo dos TEIP assumindo pois
uma responsabilidade mais abrangente, ja que vai definir a politica educativa de
todo um territério educativo, traduzindo numa Otica de planeamento
organizacional, a autonomia do estabelecimento em que se insere, promovendo
a articulaggdo com o meio e, desta forma, promover a diminuicdo das
desigualdades (Barbieri, 2003).

Além dos aspetos focados, as “escolas TEIP sao obrigadas a apresentar
um Projeto Educativo que deve ter em conta o contexto social em que se insere
0 estabelecimento de ensino, a otimizacdo dos recursos disponiveis em cada
territdrio educativo e a articulacdo das intervencdes dos varios parceiros”
(Ferreira & Teixeira, 2010, p. 346).
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Neste documento, a partir de um diagnostico do ambiente e das condi¢des
internas da organizagao, devem estar presentes os objetivos que se pretendem
atingir, construidos a partir de valores partilhados, bem como as estratégias a
utilizar para o fim desejado. Porém, nestes territérios podem e devem existir 0s
diferentes projetos das escolas que fazem parte do territério, sendo que o
Projeto Educativo TEIP deve ser, simultaneamente, particular e abrangente
(Ferreira & Teixeira, 2010).

2.2. Sintese

A “crise da escola” € uma expressao que surge nos finais dos anos 60 com
a massificacdo da escola, que passou a integrar alunos com grande
heterogeneidade e diversidade que, apesar de deverem ser respeitados e
valorizados, colocou as escolas e aos professores desafios para os quais nao
estavam preparados e obrigou a rapidas mudancas, tanto no que diz respeito a

mentalidades como as praticas pedagdgicas.

Os TEIP surgem, em 1996, com o intuito de minorar as diferencas, por
vezes muito acentuadas, entre alunos oriundos de diversos meios
socioecondémicos e culturais, fomentando a igualdade de oportunidades. Para
Canério et al (2001) os TEIP aparecem como um apoio acrescido a criancas
provenientes de meios mais desvaforecidos, permitindo-lhes usufruir de

condi¢cBes que os conduzam ao sucesso escolar e educativo.

Ao longo deste capitulo tentamos ainda esclarecer os conceitos, curriculo,

desenvolvimento curricular, gestéo curricular e Projeto Educativo.

S6 com a Reorganizacdo Curricular do Ensino Béasico, consagrada no
Decreto-Lei n° 6/2001, se assumiu a importancia de que cada escola deveria
poder adaptar o curriculo nacional a sua realidade, sem estar exclusivamente
dependente do poder central. Além disso, assumiu-se também, que o curriculo
nao € estatico e que deve ser reajustado ao longo do tempo de acordo com as
diferentes necessidades sociais e econdmicas, que se vao refletir nas ideologias
educativas. Assim, o curriculo ndo pode ser encarado como um projeto

acabado, mas sim como um projeto em constante desenvolvimento, que se vai
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adaptando a evolucdo das caracteristicas do meio em que a escola esta

inserida.

Desta ideologia emerge a ideia de desenvolvimento curricular, que decorre
das investigacdes dos professores relativamente a mutabilidade da sociedade,
adequando-a as diferentes realidades das escolas. Em dultima analise,
desenvolvimento curricular é o curriculo em acgéo, que deve ser encarado como

sendo flexivel e aberto a alteracdes.

Um outro conceito abordado neste capitulo refere-se a gestéo curricular
que, de acordo com Rold&o, sempre foi feita, pois sempre se teve de decidir o
que ensinar, como ensinar, quando ensinar, etc., a grande diferenca,
atualmente, esta no facto de esse poder de decisdo ter passado, em grande
medida, para a gestdo de cada escola e, em particular, para 0s seus
professores, que de acordo com a percecdo que tém das aprendizagens dos
seus alunos, vao reajustando e reorganizando o curriculo as necessidades dos

alunos.

Por altimo, referimo-nos ao Projeto Educativo, estabelecido por um periodo
de trés anos, que nasce da especificidade de cada escola, e resulta da reflexdo
profunda dessa mesma especificidade. Neste documento devem constar os
principios, valores, metas e estratégias propostos pela escola a cumprir no

espaco temporal definido.

Apesar do exposto, e de toda a evolucdo das politicas educativas, varios
autores mencionados acreditam que em Portugal se continua a seguir, em
varios casos, uma educacao de cariz tradicional. No entanto, é importante
garantir e preservar a educacao como um projeto humano e, através da reflexao,
procurar um mundo melhor baseado no dialogo e na sustentabilidade (Machado,
2014).
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PARTE 2 — ESTUDO EMPIRICO




CAPITULO 3

ENQUADRAMENTO DO AGRUPAMENTO TEIP D. PEDRO |




3.1. Breve caracterizacao

O Agrupamento de Escolas D. Pedro | inclui populacbes de duas
freguesias do Concelho de Vila Nova de Gaia: Canidelo e uma parte de Santa
Marinha que corresponde a anterior freguesia Sao Pedro da Afurada.

Ambas as freguesias apresentam caréncias graves, tanto no que se refere
ao nivel socioeconémico como cultural, no entanto, apresentam contrastes
acentuados, pois a par de familias com iniUmeras necessidades, existem zonas
habitacionais de luxo, 0 que marca 0 nosSso agrupamento por um conjunto muito

profundo de assimetrias.

No que diz respeito ao nivel de instrucdo, a populacdo de Canidelo
encontra-se, maioritariamente, ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Bésico (6561),
seguida de um, igualmente, elevado namero de individuos sem qualquer tipo de
escolarizacao (4777), a par de individuos que concluiram o 3° Ciclo do Ensino
Béasico (4577). Em ultimo lugar situam-se 0s sujeitos com curso superior (3746).
Ainda de referir um elevado niumero de desempregados e de beneficiarios de

rendimento social de insercéao.

pY

Relativamente a antiga freguesia de Sdo Pedro da Afurada, zona
piscatoria, apresenta, igualmente, uma elevada taxa de analfabetismo, grandes
caréncias a nivel econémico a par de situacdes sociais bastante problematicas,
com o aumento de familias em risco, monoparentalidade, familias numerosas,
e graves situacdes de negligéncia e de maus-tratos. Também nesta area se
apresenta um elevado numero de desempregados e de beneficiarios de

rendimento de insercao.

3.1.1. O seu Projeto Educativo

Com a publicacao do Decreto-Lei n° 553/80 de 21 de novembro aparece a
primeira conce¢dao do Projeto Educativo, que pretende acompanhar a
progressiva evolucdo e consolidacdo dos processos de autonomia, gestdo e

administracdo das escolas. (Azevedo et al, 2011).

Posteriormente, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), Lei n° 46/86 de 14 de outubro, atribuiu-se a alunos, professores e
encarregados de educacédo a possibilidade de participacdo na educacdo e
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gestao das escolas (Azevedo et al, 2011). Vao surgindo outros documentos no

sentido de dar cada vez mais autonomia as escolas.

A importancia do Projeto Educativo consagra-se na publicacéo do Decreto-
Lei n° 172/91 de 10 de maio que define o regime de direcdo, administracao e
gestédo dos estabelecimentos de ensino, desde o pré-escolar até ao secundario
e, mais recentemente, no Decreto - Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que considera
0 projeto educativo como “o documento que consagra a orientagdo educativa do
agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado
pelos seus 6rgdos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos,
no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias
segundo os quais 0 agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde

cumprir a sua fungdo educativa;” (Azevedo et al, 2011, p.14).

Assim, o Projeto Educativo revela-se uma ferramenta fundamental para
uma gestdo estratégica “cuja construgdo e avaliagdo, nas suas diferentes
facetas, se configura como o eixo fundamental de um processo de formacéo

continua dos professores” (Canario, 1995, p. 15).

O Agrupamento, devido as suas caracteristicas especificas, integra um
Territério Educativo de Intervencao Prioritaria desde 2007 e incorpora no seu
Projeto Educativo a pretensdo de “promover uma escola humanista e
integradora, responsavel pelo percurso escolar dos seus alunos, aberta a
participacdo de parceiros, capaz de fixar metas e avaliar os seus resultados, de
se organizar, de proporcionar um clima de boa convivéncia, onde a formacéo
integral de cada aluno, a aquisicéo dos saberes e a sua preparacgédo para a vida

ativa sejam os principios orientadores.” (Projeto Educativo, p. 10)

O atual Projeto Educativo nasce da apreciacao do anterior, dos resultados
da avaliacdo interna e da auscultagéo dos diversos setores da comunidade em
que o agrupamento esta inserido. Foram assim detetados “os pontos fortes e
fracos, as potencialidades e os constrangimentos da escola e identificaram-se
preocupacdes e expectativas da comunidade educativa”, no sentido de procurar
superar as dificuldades, num aperfeicoamento constante (Projeto Educativo, p.
10).
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Apos varias sessoes de trabalho, quer no ambito interno, quer no ambito
externo, reajustou-se o atual Projeto Educativo as novas realidades, através da
procura de solucdes para as dificuldades detetadas.

Da-se especial atengdo a “problemas de natureza comportamental,
pessoal, social e emocional”’, que se procuram ultrapassar com um cada vez

maior apoio aos alunos em risco e as respetivas familias.

Tal como previsto na ideologia subjacente aos TEIP, também no Projeto
Educativo do Agrupamento de Escolas D. Pedro | esta presente a necessaria
articulagdo com as entidades presentes na comunidade, procurando, deste
modo, a otimizacdo dos recursos disponiveis e a mobilizacdo das instituicdes
presentes no meio em que estd inserido, através da rentabilizacdo de protocolos
e parcerias. Pretende assim, “garantir uma escola de qualidade para todos,
articulada com os servigcos de apoio social a comunidade e com os servigos de
saude locais, visando um acompanhamento mais personalizado ao longo do
percurso escolar dos alunos, garantido pelos meios do territorio educativo do

Agrupamento” (Projeto Educativo, p. 11)

Também inerente a criagdo dos TEIP, e numa discriminacdo positiva, € o
reforco de “condi¢cdes geradoras de sucesso escolar e educativo dos seus
alunos” (Canario et al, 2001, p. 64). Assim, “0 nosso agrupamento tem, ao abrigo
do programa T.E.IL.P. Il, a vantagem e a responsabilidade de possuir recursos
gue normalmente estdo fora da escola, como técnicas de servico social,
animadoras socioculturais, educadoras sociais, mediadoras de conflitos, entre
outros técnicos que devem ser geridos e otimizados no sentido de dar uma
resposta educativa de combate/prevencdo do insucesso escolar, do
absentismo, da indisciplina, da saida precoce do sistema e da promoc¢do da
melhoria da qualidade das aprendizagens traduzida no sucesso educativo dos
alunos” (Projeto Educativo, p. 10).

Pretende-se, em ultima analise, “que este Projeto Educativo TEIP continue
a ser justificacdo da tendéncia de maior sucesso ao nivel dos resultados
escolares, da disciplina, como condicdo favoravel a aprendizagem, da
qualificagdo e integracdo dos alunos na escola e na comunidade” (Projeto

Educativo, p. 12) através da atuacdo e da responsabilizacdo de todos os
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docentes na procura de melhores opg¢des pedagogicas organizando o curriculo
de maneira a que esteja cada vez mais proximo, e por isso cada vez mais

adequado e eficaz, dos alunos, a quem dirige a sua acao.
3.1.2. O seu Projeto Curricular

De acordo com Rold&o (1999b, in Abelha 2011, p. 66) a natureza de uma
instituicdo escolar € definida pelo seu curriculo uma vez que escola existe
porque se Ihe reconhece o sentido de, através dela, “veicular, desenvolver e
fazer adquirir, um curriculo ou corpo de aprendizagens - seja o que for que se
considere dever constitui-lo” (1999, p. 17) e deve ser encarado como um projeto
em desenvolvimento constante, que se vai modificando e adequando de acordo

com as necessidades (Neves, séc. XXI).

Apoés a elaboracdo do Projeto Educativo do Agrupamento, e com base
neste, procedeu-se a elaboracdo do Projeto Curricular. De acordo com o
exposto neste projeto, pretende-se que se baseie na “realidade social,
econOmica e cultural do meio envolvente e reflita os valores, as preocupacdes
e os interesses de todos” (Projeto Curricular, p. 2). Para tal, foi fundamental
estudar o contexto em que o Agrupamento esta inserido, trabalho alias ja
realizado para a elaboracdo do Projeto Educativo, pois s6 assim foi possivel
adequar o curriculo as diferentes necessidades.

O Projeto Curricular do Agrupamento de Escolas D. Pedro | assume, como
finalidade primeira, “organizar todo o processo de aprendizagem de acordo com
os valores e principios consignados no Projeto Educativo do Agrupamento”
adequando-o as “necessidades especificas a fim de tentar dar resposta aos
problemas existentes e permitir que todos os alunos aprendam mais e melhor”

(Projeto Curricular, p.2).

O Projeto Curricular do Agrupamento desenvolve-se através dos 0rgaos
de Articulagdo Curricular, tanto a nivel vertical como horizontal, e atendendo a
diversidade dos alunos das diferentes escolas que constituem este
Agrupamento, da seguinte forma: “a) Explicitando competéncias a desenvolver
a nivel de conhecimentos, atitudes e capacidades por ciclo; b) Selecionando e

organizando os contetdos essenciais; c) Definindo orienta¢cdes metodolégicas;
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d) Definindo os critérios e os instrumentos de avaliacéo; e) Escolhendo materiais

e recursos; f) Escolhendo os manuais” (Projeto Curricular, p. 4).

Pretende-se ainda a articulacdo entre as diferentes areas do saber, porque
a sua construgao se processa de “forma integrada e em inter-relacdo com os

diferentes conteudos, numa perspetiva globalizante” (Projeto Curricular, p. 4).

Entdo, a “articulacao, entre as metas transversais e as metas em cada area
disciplinar, constituira um elemento de desenvolvimento do Curriculo. Em cada
disciplina, as metas transversais serdo enunciadas de acordo com 0s requisitos,
as atividades e as especificacbes proprias de cada uma a realizar pelo grupo de
Disciplina, ou no quadro do Departamento Curricular. Existindo uma
preocupacdo no desenvolvimento sequencial e progressivo dos
conteudos/conhecimentos das disciplinas, ao longo dos varios anos e ciclos,
potencializados os efeitos positivos de aprendizagens precedentes sobre as
posteriores, propde-se uma articulacdo vertical dos conteldos e respetivas
formas de operacionalizacdo, ao longo dos anos de escolaridade (do 1° ao 9°
anos), bem como a referéncia as metas a atingir, que sdo desenvolvidas em

cada disciplina” (Projeto Curricular, p. 4-5).

A escola estabelece e promove um conjunto de competéncias para a
cidadania, presentes Projeto Curricular e cujos objetivos estdo plasmados no
Projeto Educativo, que o aluno devera ter desenvolvido e adquirido ao longo dos

trés niveis de ensino, e no final de cada ciclo, que o Agrupamento oferece.

Integrado no Projeto Curricular do Agrupamento estédo as diretrizes para o
Programa Proprio de Turma (PPT), que se pretende que seja “um instrumento
concretizador de saberes, através de atividades integradoras e projetos
interdisciplinares” e que apela “a escolha de temas diversificados” e permitindo
“a escolha de diferentes realizagbes, de acordo com as caracteristicas das
turmas. Pretende-se também que seja o0 resultado de uma préatica de
colaboracédo das equipas que integram os Conselhos de Turma/ Conselhos de
Docentes, envolvendo os Encarregados de Educacéo. Deve ser um projeto que
dé prioridade as questdes e problemas pertinentes, levantados pelos alunos, e
que evidencie os centros de interesse dos mesmos. A autonomia, a realizagcéo

pessoal e de grupo, a cooperacao, a criatividade, o sentido de responsabilidade
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e cultura serdo conceitos fulcrais no desenvolvimento do Programa Proprio da
Turma, e devem ser adotados como medida de promog¢éo do sucesso escolar
(Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, Artigo 2.°, ponto 4)” (Projeto Curricular,
p. 27).

O Projeto Curricular de Agrupamento € alvo de avaliacdo ao longo do ano
letivo, cuja responsabilidade estd a cargo de uma comissdo de
acompanhamento do Conselho Pedagdgico, e da qual resulta um relatério
anual, analisado e aprovado em Conselho Geral, e que serve a sua

reformulacéo.
3.1.3. O seu Regulamento Interno

“O Regulamento Interno do Agrupamento € o documento que define o
regime de funcionamento de cada um dos seus 6rgdos de administracao e
gestdo, das estruturas de gestdo intermédia e dos servicos, bem como os
direitos e os deveres dos membros da Comunidade Escolar, de acordo com a
Lei de Bases do Sistema Educativo e mais legislagdo aplicavel” (Regulamento

Interno, p. 1).

O Regulamento Interno € um instrumento que, em conjunto com o Projeto
Educativo TEIP, deve contribuir para a autonomia de cada pessoa e acolher o
novo paradigma das escolas do nosso tempo que € o de uma escola de
oportunidades: ajudar de forma rigorosa e exigente a abrir caminhos aos jovens
gue querem prosseguir estudos e aos que querem uma formacao, para mais

cedo entrarem no mundo do trabalho (Regulamento Interno, p.1).

Sendo a aprendizagem do exercicio de cidadania uma das missées da
Escola, este regulamento da especial relevo aos direitos e aos deveres que
cimentam comportamentos éticos, a confianca e o respeito pelo papel de cada
um dos membros da Comunidade Escolar (Regulamento Interno, p.1).

3.1.4. A Equipa de Autoavaliagao

Do ultimo relatorio da equipa de autoavaliacdo, ressaltaram os seguintes
aspetos positivos: “partilha de tomada de decisdes e elaboragcdo de material a

ser utilizado em comum; tomada de consciéncia de problematicas comuns e sua
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resolucdo em conjunto; facilitacdo da possibilidade de melhorar individual e
coletivamente a acgdo educativa; articulagdo proativa da Equipa de
Autoavaliacao; articulagdo entre grupos disciplinares / ciclos / servigos; maior
monitorizacdo e reflexdo do processo ensino-aprendizagem, nomeadamente
dos resultados escolares, do absentismo e da indisciplina; promocé&o da reflexao
em grupo disciplinar e autorreflexdo; bom acolhimento por parte de alguns
departamentos curriculares das solicitacdes da Equipa de Autoavaliagao”
(Equipa de Autoavaliacdo, p. 9). E foram apontados o0s seguintes
constrangimentos: “dificuldade no preenchimento das grelhas de reflexdo dos
resultados escolares por parte de alguns docentes; dificuldade em implementar
a articulacdo e gestdo de tarefas em alguns Departamentos, o sentido de
partiihar atempadamente os documentos que resultam das ponderacoes;
incumprimento de prazos que dificultaram o trabalho da Equipa de
Autoavaliacdo; falta de carga horéaria para trabalho relacionado com a Equipa
de Autoavaliagéo; falta de valorizagéo do trabalho da Equipa de Autoavaliacéo,
com dificuldade em se passar da reflexdo a acao” (Equipa de Autoavaliagao, p.
7).

3.1.5. O Contrato de Autonomia

Os Contratos de Autonomia surgem no ambito de varias medidas adotadas
com vista a descentralizacdo de algumas tomadas de posicdo, o que implica a
transferéncia de competéncias para as escolas, conferindo-lhes maiores
poderes nas tomadas de decisdo nos dominios pedagdgico, curricular,
administrativo, financeiro e organizacional. Estes contratos surgem como
essenciais a uma gestdo mais autbnoma por parte das escolas e dos
agrupamentos que, dando resposta a cada contexto especifico, e devidamente
identificada nos respetivos Projetos Educativos, possa potenciar 0 sucesso
educativo dos alunos através de uma maior flexibilizacdo dos recursos
disponiveis. No entanto, para que estes contratos pudessem ser assinados, 0s
agrupamentos que deles fariam parte, teriam de responder a determinados
critérios considerados essenciais: a adocao de processos de autoavaliacao, a
avaliacdo resultante no ambito do Programa de Avaliacdo Externa das Escolas
e o0 desenvolvimento de um plano de autonomia aprovado pelo Conselho Geral

das escolas e pelas direcbes regionais de educacdo. Nos contratos de
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autonomia celebrados pelas escolas, tém de estar, de forma clara e explicita, os
objetivos e metas que pretendem atingir, sempre no sentido da melhoria dos
resultados escolares e do combate ao absentismo e abandono escolar
(Carvalho, 2007).

Como ja foi atras referido, o Agrupamento de Escolas D. Pedro I, ao abrigo
do Despacho Normativo n.° 55/2008 de 23 de outubro, que substitui o Despacho

de 26 de setembro de 2006, integra um Territério Educativo de Intervencéo

Assim, e para além de integrar um TEIP, pelo reconhecimento do trabalho
gque vem sendo realizado ao longo dos anos, pela aposta numa melhoria
constante, que se refletiu nos resultados da Avaliagdo Externa, foi ainda
convidado a aceitar um Contrato de Autonomia, o qual foi aceite, pois pretende-
se, a nivel de Agrupamento, continuar a assumir um papel dinamizador e
catalisador de processos de mudanca e de desenvolvimento ao nivel da
comunidade, com vista a um aprofundar da relacdo entre educacéo e cidadania,
reconhecendo e garantindo o valor de uma escola de qualidade para todos,
articulando com os servi¢os de apoio social a comunidade e com os servi¢os de
saude locais, visando um acompanhamento o mais personalizado possivel dos
alunos ao longo do seu percurso escolar. No entanto, sO sera possivel atingir
estes objetivos com as necessarias condi¢cdes. Assim, com o Contrato de
Autonomia deseja-se atingir essas mesmas condi¢cdes promovendo 0 sucesso
escolar dos alunos, e a disciplina, encarados como condigdo “favoravel a
aprendizagem, da qualificacdo e integracdo dos alunos na escola e na

comunidade” (Contrato de Autonomia, p. 4).

Deste modo, com “este contrato de autonomia, pretende-se continuar a
promover uma escola humanista e integradora, responsavel pelo percurso
escolar dos seus alunos, aberta a participacdo de parceiros, capaz de fixar
metas e avaliar os seus resultados, de se organizar, de proporcionar um clima
de boa convivéncia, onde a formacao integral de cada aluno, a aquisicdo dos
saberes e a sua preparacao para a vida ativa sejam os principios orientadores”

(Contrato de Autonomia, p. 3).

Dos objetivos deste contrato podemos destacar a promog¢éao da melhoria

das aprendizagens e do sucesso educativo, o combate ao abandono escolar,
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ao absentismo e a indisciplina, e o desenvolvimento da organizacédo e gestao
das escolas do Agrupamento. Com o Contrato reconhece-se maior autonomia
ao Agrupamento, nomeadamente nos processos de afericdo e avaliagdo dos
seus alunos, na gestdo dos recursos humanos, nas medidas de apoio
pedagogico e complemento educativo, entre outras. Por outro lado,
compromete-se, entre outros aspetos, a fomentar aprendizagens significativas,
a reforcar a oferta de diversidade curricular e formativa, a promover a autonomia

e a consciéncia civica dos alunos, etc. (Contrato de Autonomia).

3.2. Contextualizacdo da Investigacao

A presente investigacdo insere-se no ambito de um projeto de
Doutoramento em Educacédo, subordinado a tematica Trabalho Colaborativo
entre Docentes do Agrupamento de Escolas D. Pedro | — Estudo de Caso,
orientado pela Professora Doutora Cristina Costa Lobo, e pretende, através dos
professores inquiridos, obter indicadores sobre concec¢des e dinamicas de

trabalho neste Agrupamento.

Com o livre acesso a escola, esta torna-se cada vez mais diferente, tanto
a nivel social como cultural, com uma miscigenacdo de culturas, etnias e
linguas, principalmente nas escolas das periferias de Lisboa e Porto. Estas
novas populacdes escolares detém codigos e mecanismos distintos da cultura

dominante, e que marcam a tenséo existente nas escolas (Pereira, 2012).

Assim, a “tarefa de ensinar é cada vez mais um desafio face a uma
escolaridade que se pretende para todos, apesar de nem todos reunirem as
condigdes para o ambicionado sucesso”. O ensino obrigatdrio de 12 anos,
apesar de promover a democratizagdo do acesso ao ensino, “originou uma
enorme heterogeneidade social e cultural, confrontada com uma multiplicidade
de novos problemas sociais, realidade que obriga a repensar a escola no sentido
de a adaptar, inovando as suas praticas, mobilizando os atores educativos e

estabelecendo parcerias com a comunidade” (Pereira, 2012, p. 33).

No entanto, e de acordo com Rolddo (2007b), apesar de todas as
mudancgas ocorridas, num tempo em que a escola se pretende para todos, onde
a pratica de ensinar se deve basear na organizacdo de estratégias que possam
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atender a complexidade e diferengas dos alunos, “é no minimo surpreendente
que a escola tenha instalado e mantido, ao longo de quase dois séculos, um
modo de organizacgéo do trabalho docente pouco eficaz” (p.27).

Pereira (2012, baseando-se em Sousa, 2004) acredita que a escola
assenta numa atitude contraditoria, pois, se por um lado tenta universalizar
modelos de vida, por outro, acaba por acentuar as clivagens sociais
contribuindo, desta forma, para um crescendo de “discriminagao e exclusao, de

criacdo de desigualdades sociais” (32).

Rold&o considera que tem de haver uma alteracao urgente de paradigma,
pois a atual complexidade so6 é possivel de ultrapassar através de uma auténtica
colaboracéo colegial, que permita aos professores partilharem e, em conjunto,
ultrapassarem as dificuldades com que hoje em dia sdo constantemente
deparados, de maneira a “fazer apropriar aquele conhecimento particular, entre
docentes da mesma equipa que partilham o trabalho com os mesmos grupos de
alunos, entre elementos de uma escola que partiham um mesmo
enquadramento organizacional, ético, e socioinstitucional da atividade de

ensinar e de aprender” (Roldao, 2007b, p.28).

Ent&o, de acordo com diversos autores estudados, o trabalho colaborativo
sera o mais eficaz pois permite a unido de energias em torno de um objetivo
comum, 0 que permite a persisténcia na superacdo de eventuais obstaculos.
Além disso, a congruéncia de diferentes visdes e a reflexdo conjunta facilitam

as inovagoes, e a tdo necessaria mudanca.

Igualmente de grande importancia para o encontro de respostas aos
problemas que atualmente apoquentam os professores e fragilizam os sistemas
educativos, estd na necesséria diferenciacdo curricular. A diferenciacao
curricular permite “atenuar as assimetrias sociais e garantir a equidade social,
ja que manter o mesmo tratamento para alunos de origens téo diversas constitui
uma situacao perigosa e injusta, para além de desajustada as necessidades

educativas de cada um” (Pereira, 2012, p. 36).

Mas a possibilidade de uma gestéo curricular, adaptando o curriculo ao

meio em que esta inserido, s6 é possivel através de um aprofundamento da
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autonomia das escolas. Neste sentido, a crescente autonomia permite uma
gestéo participada e democratica, com a “intervencgéo ativa dos professores no
que respeita a definicho das politicas educativas que as identificam,
nomeadamente ao nivel das estruturas onde estéo representados diretamente,
mas passa igualmente pela assuncao e legitimacdo das funcdes de lideranca

no desempenho dos cargos de gestao intermédia” (Oliveira, 2000, p. 48).

Em ultima analise, cabe a escola “encontrar formas positivas e partilhadas
de lideranga, que permitam a motivagcdo e o envolvimento de todos os
profissionais e parceiros, assim como a clareza na definicdo de objetivos e

prioridades” (Dias, Gama, Lopes & Tomas, 2011, p. 95)

3.3. Enquadramento Metodolégico da Investigacao

Assim, neste capitulo pretendemos enquadrar a metodologia da
investigagcdo, explicando a razdo da investigacdo desta problematica e das
técnicas e métodos utilizados. Pretendemos ainda fundamentar as nossas

opcOes metodoldgicas.

A base da nossa investigacdo € um estudo de caso, no qual pretendemos
aprofundar as dindmicas de trabalho colaborativo entre os docentes do
Agrupamento de Escolas D. Pedro |, atendendo aos fatores potenciadores

destas dinamicas, bem como a eventuais constrangimentos.

De acordo com o conhecimento que pretendemos extrair deste estudo de
caso, foram entédo estabelecidos os objetivos a atingir:

¢ |dentificar as concecdes dos professores deste Agrupamento sobre os
conceitos de: Curriculo, Gestdo Curricular, Desenvolvimento Curricular,
Projeto Educativo e Trabalho Colaborativo;

e Compreender como o0s professores deste Agrupamento gerem o
curriculo nos diferentes departamentos (Subdepartamentos [Pré/2°/3°
Ciclo do Ensino Basico] e Coordenacdes de Ano [1° CEB], e Conselhos
de Turma [2°/3° CEB] e Unidades Educativas [Pré/1° CEB]);

e Caracterizar e compreender as dinamicas de trabalho estabelecidas por

estes professores no que diz respeito a gestao do curriculo;
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e Avaliar se a satisfacdo dos docentes com a dinamica de trabalho
manifesta alteracées mediante as caracteristicas pessoais e profissionais

dos inquiridos.

3.4. Opcdes Metodologicas

As questbes levantadas, os objetivos desta investigacdo bem como o
objeto de estudo, apesar de, primeiramente, se ter realizado a conversao de
itens do tipo qualitativo ordinal para uma escala de 0 a 100, implicou a opgéo
por um paradigma de tipo quantitativo e interpretativo com base num estudo de
caso. A metodologia investigativa de tipo quantitativo é aquela que permite dar

uma resposta mais plausivel ao estudo apresentado.

Selecionou-se um determinado contexto educativo, e estudaram-se, a
partir de um inquérito, as diferentes opinides dos professores deste contexto, no
gue diz respeito a nogao de trabalho colaborativo. Recolheram-se os dados no

seu meio natural.

Este estudo decorreu no ano letivo de 2014/2015, e os inquéritos foram
distribuidos no inicio do més de janeiro de 2015, aquando das reunides dos

docentes, e recolhidos até final do mesmo més.

Por um lado, e de um modo geral, pretendia-se conhecer as
representacbes que o0s docentes tém sobre as dinamicas de trabalho
colaborativo, e quais as suas concec¢des sobre curriculo, gestdo curricular,

desenvolvimento curricular e projeto educativo.
3.4.1. O que € um estudo de caso?

De acordo com Ponte (2006, in Araujo et al, 2008) realiza-se um estudo de
caso quando se pretende uma investigacao sobre uma situacdo especifica, que
se considera, de alguma forma, Unica ou especial, com a intencdo de descobrir
as suas caracteristicas e, desta forma, contribuir para a compreenséao “global de

um certo fenomeno de interesse” (p. 4).

Entdo, e de acordo com Araujo et al, (2008) um estudo de caso é a

abordagem metodolégica de investigagdo mais adequada quando se pretende

97



entender um determinado contexto e que, para Yin (1994, in Aradjo et al, 2008)
se adapta bem a educacdo quando o investigador se depara com questdes
complexas e procura encontrar interacdes entre os diversos fatores que se

pretendem estudar.

Importante ainda mencionar que ndo se estuda um caso para compreender
outros casos, mas sim o proprio caso, e dai, eventualmente, tirar ilacbes para

outros casos em situagdes semelhantes.
3.4.2. Questionario

Tal como referenciado por Moreira (2009, p. 115, in Mendes, 2013, p. 124)
um questionario € “um conjunto de questdes, ou seja, um conjunto de itens”
relativos a uma determinada tematica, e dirigidos a um determinado grupo
representativo de uma populagdo para obter informagdes “acerca de
conhecimentos, valores, preferéncias, atitudes ou crencas ou ainda as suas
experiéncias e praticas passadas e atuais, de interesse para o investigador”
(Mendes, 2013, p. 124, baseando-se em Quivy & Campenhoudt, 1998). Neste
tipo de instrumento de investigacao ndo ha qualquer acao direta entre o inquirido

e o inquiridor.

Utiliza-se o inquérito quando se pretende interrogar um grande namero de
pessoas, num curto espaco de tempo. Assim, este instrumento de trabalho tem
como principal vantagem chegar de forma relativamente rapida a um elevado
namero de individuos, dispersos, ou nao, geograficamente. Uma outra
vantagem refere-se ao facto de o inquirido sentir mais liberdade nas suas
respostas, uma vez que é realizado de forma anénima. Uma das grandes
desvantagens tem a ver com o retorno dos inquéritos, muitas das vezes em
namero bastante inferior relativamente aquele que foi distribuido, e que nem
sempre d& para uma amostra que possibilite caracterizar a situacdo que se
pretende. Outra desvantagem, que se tenta suprimir através dos inquéritos
piloto, deve-se a eventuais dificuldades na interpretacdo das questdes
apresentadas (Mendes, 2013).

Também Leitdo (2008) se refere as vantagens e desvantagens do inquérito

por questionario. Como vantagens menciona, além das ja referidas por Mendes
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(2013), uma rapida recolha de informacdo, um menor custo, maior
sistematizacdo dos resultados obtidos e maior facilidade de analise. Nas
desvantagens indica o processo de elaboracao e testagem de itens como muito
morosos, a dificuldade em aferir se os inquiridos respondem realmente o que
sentem ou se tentam ir de encontro as nossas expectativas, e nao € possivel
ajudar o inquirido em questdes com maior dificuldade de interpretacdo, ou que

considerem confusas.

O questionario por nés utilizado apresentou unicamente perguntas de
resposta fechada, usando a escala ordinal de 1 (Discordo Plenamente) a 4
(Concordo Plenamente) para evitar que os respondentes caissem na tentacao

do “meio-termo”, sem se comprometerem com uma determinada posigéo.

Para a construcdo do questionario, e apdés os devidos pedidos de
autorizacdo (que se encontram no anexo 1), foram utilizados partes de dois
inquéritos diferentes. Numa das partes utilizamos parcialmente o instrumento
criado e validado pela Professora Doutora Marta Abelha aquando da realizacéo
da sua Tese de Doutoramento, e noutra parte utilizamos, também parcialmente,
um inquérito criado por uma subequipa (da qual também fizemos parte) da
equipa de autoavaliagdo do Agrupamento em estudo, no ano de 2010/2011 e
gue atualmente esta em desuso. De referir que fomos nés a validar esta Ultima

parte do inquérito.
Assim, 0 nosso inquérito esta dividido em trés partes.

Na Parte | pretendemos a caracterizacdo pessoal e profissional dos

inquiridos.

Na Parte Il pretendemos a representacdo conceptual dos professores
inquiridos, no que diz respeito as suas concegdes de curriculo, desenvolvimento

curricular, gestao curricular, projeto e trabalho colaborativo.

Na Parte Il debrugdmo-nos sobre as dinamicas de trabalho docente, no
que diz respeito & percecdo dos professores deste Agrupamento sobre o
trabalho realizado pela direcdo, pelos subdepartamentos e coordenacdes de

ano, e pelos conselhos de turma e unidades educativas. Ainda nesta parte do
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inquérito pretendemos saber as percecdes destes docentes sobre a cultura do

Agrupamento, dos seus aspetos positivos e dos seus problemas.

De referir ainda que esta parte do inquérito foi sujeita a um estudo de
viabilidade e de fiabilidade para se poder assumir a Escala de Satisfacdo dos
inquiridos com a Dinamica do Trabalho Docente. S0 desta forma pudemos
verificar se 0 inquérito apresentava consisténcia interna, e se era
possivel verificar a opinido geral dos professores perante o seu trabalho. Além
disso, facilitou o aprofundamento e comparacao de resultados;

3.4.3. Amostra

Segundo Bravo (1998, in Araujo et al, 2008) a escolha da amostra é
particularmente importante quando se pretende fazer um estudo de caso, pois
constitui o centro de toda a investigacao, e que vai estabelecer, desde logo, o

fio condutor do estudo em questdo (Creswell, 1994, in Aradjo et al, 2008).

No nosso estudo de caso decidimos, primeiramente, inquirir os professores
do Agrupamento Vertical D. Pedro I, do 1° CEB ao 3° CEB.

Aquando da entrega do inquérito piloto lembramo-nos de entregar,
igualmente, alguns inquéritos a colegas educadoras que, apés preenchimento
do mesmo, informaram que este também se lhes aplicava, uma vez que se

reviam em todo o tipo de questdes referidas.

Assim, na entrega do inquérito final, e apos todas as alteracdes que
advieram do inquérito piloto, abrangemos todos os professores deste

Agrupamento desde o Pré-Escolar até ao 3° CEB.

Desta forma, acabamos por distribuir aproximadamente 160 inquéritos, o
equivalente a grande parte do corpo docente do Agrupamento em estudo, dos
quais recebemos 106 devidamente preenchidos, o que da uma amostra de

cerca de 66%, que constitui uma boa base de trabalho.

N&o podemos deixar de mencionar que a sele¢cdo da nossa amostra vai de
encontro ao que Bravo (1998, in Araujo et al, 2008) considera como amostra de
conveniéncia, ou seja, a selecdo desta amostra, além de ser a Unica possivel

para investigar o caso em estudo, é de relativamente facil acesso.
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3.4.4. Técnicas de Tratamento de Dados

Apos a recolha dos inquéritos procedemos entdo ao seu tratamento,
momento que se assume de grande importancia para atingir os objetivos

elencados na presente investigagao.

As informag@es recolhidas foram submetidas a uma analise estatistica,
com o apoio da ferramenta informatica de calculo SPSS (Statistical Package for

the Social Sciencies), versao 22.

Inicialmente recorremos a uma abordagem descritiva dos dados, de forma
a ser possivel perceber a opinido generalizada dos docentes, através de
medidas de tendéncia central e de dispersdo, bem como da analise percentual
das variaveis qualitativas. Posteriormente recorremos a estatistica inferencial,
mais concretamente ao teste t de Student (para varidveis de distribuicdo
normal), ao teste ANOVA (apdés conversdo dos resultados numa escala
percentual de 0 a 100) e a correlacdo de Pearson para comparar/correlacionar
as variaveis, para verificar se existia oscilagdo dos resultados mediante

algumas caracteristicas pessoais e profissionais dos participantes.

3.4.5. Propriedades Psicométricas da Escala de Satisfacdo com as

Dinamicas de Trabalho Docente (estudo de validade e fiabilidade)

Aquando da concecdo da presente escala, que pretende avaliar a
satisfacdo dos docentes com as dindmicas do seu trabalho, teve-se em
consideragao que os itens originados estabeleceriam seis dimensdes distintas,
sendo previamente estabelecido quais os itens que compdem cada dimensao.
No entanto, apesar da predestinacdo e distribuicdo dos itens, testou-se a
possibilidade da realizacdo de uma andlise fatorial e, posteriormente, avaliou-
se 0s dados psicométricos e a confiabilidade de cada dimensao, de forma a
testar a validade interna da escala e a sua adequacao ao presente estudo.

Assim, na tabela seguinte constata-se que seria cumprida a adequacao da
analise fatorial, mais propriamente a medida de adequacidade da amostra de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Valores altos (situados entre 0,5 e 1,0) indicam que
a analise fatorial é apropriada, Por outro lado, valores inferiores a 0,5 indicam

gue a analise fatorial poderia ser inadequada. Deste modo, constata-se que 0
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valor de KMO obtido é de 0,629, tratando-se de um valor aceitavel e que
confirma que se ndo existisse previamente a distribuicdo dos itens, a analise
fatorial seria adequada ao teste e distribuicio dos mesmos pelas varias

dimensdes (Pestana & Gageiro, 2005).

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy ,629
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 6558,120
df 241
Sig. ,000

Tabela 1 Valor de KMO e Esfericidade de Bartlett

Da mesma forma, verifica-se que o valor do teste de esfericidade de

Bartlett’s é altamente significativo (X?=6558,12; p<0,001), reiterando que a

realizacdo da analise fatorial seria perfeitamente apropriada.

Initial Eigenvalues

Componentes
Total % da Variancia % Acumulada
1 21,284 30,405 30,405
2 5,383 7,689 38,094
3 4,986 7,123 45,218
4 3,536 5,051 50,269
5 2,709 3,870 54,139
6 2,439 3,485 57,623

Tabela 2 Variancia Total Explicada das Seis Dimensdes

Outro critério avaliado é a variancia explicada pela andlise de
componentes principais, fixando previamente a andlise em seis fatores com
valores proprios superiores a 1 (fatores com valor préprio — eigenvalue - igual
ou superior a 1 - critério de Keiser). Desta forma, verifica-se que se procedermos
a fixacdo da analise as seis dimensdes que pretendemos obter, estes fatores
sdo suficientes para agrupar os itens e para cumprir um dos critérios para a
validade da andlise fatorial - a percentagem da variancia explicada pelos fatores
retidos deve ser no minimo de 40% (Lisboa, Augusto & Ferreira, 2012). Assim,

ao fixar a andalise na obtencdo de seis componentes principais, as seis
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dimensdes explicam 57,62% da variabilidade total, tratando-se de uma

percentagem considerada bastante positiva.

Assim, apos a confirmacgdo que seria perfeitamente adequada a realizacdo
da analise fatorial tornou-se necessario complementar a andlise realizada
anteriormente através da analise da fiabilidade das dimensdes e da apreciacao
da homogeneidade dos itens, ou seja, verificar a consisténcia interna, utilizando
o alpha de Cronbach, e esperando obter valores superiores a 0,7, valor definido
por Lisboa, Augusto e Ferreira, (2005), como sendo o valor de referéncia para

gue a consisténcia interna seja considerada bastante aceitavel.

Alpha de

Correlagdo /..o de  Cronbach's

Item Média  DP lfl'eoTaT Extragcdo se ltem
Eliminado

Gere eficazmente os recursos humanos, 0s espacos e 0s

. 3,5 ,52 427 ,551 , 701
equipamentos
Apoia o desenvolvimento profissional do pessoal docente 3,5 .58 ,438 ,659 ,691
Distribui o servi¢o aos docentes, depositando expectativas 35 63 427 381 721
elevadas nos mesmos
Atende os diferentes elementos da comunidade educativa,
ouvindo-0s, com vista a resolugdo dos seus problemas 3.7 57 487 530 702
Inte_nga diferentes contributos / opinides na tomada de 33 62 320 525 827
decisédo
Estimula o desenvolvimento profissional dos docentes 3,5 ,60 425 ,663 ,691
Elabora, em conjunto com a comunidade educativa, o Projeto 37 53 432 447 719

Educativo para o Agrupamento

Alpha de Cronbach's de Referéncia=,799

Tabela 3 Confiabilidade da Satisfagdo com a Dire¢ao

Na tabela anterior encontram-se os resultados da dimenséao da Satisfacao
com a Direcdo que ficou constituida por 7 itens e apresenta um Alpha de
Cronbach’s total de 0,799, tratando-se de uma consisténcia interna aceitavel.
Ao analisar os itens constata-se que a totalidade deles apresenta um valor
correlacional positivo com o total (compreendidos entre 0,320 e 0,487), bem
como valores de extracdo bastante aceitaveis, demonstrando tratarem-se de
itens com peso fatorial favoravel para a dimensdo — para alguns autores é
aceitavel quando é igual ou superior a 0,400 (Pestana & Gageiro, 2005). Do
mesmo modo, verifica-se que a consisténcia interna da dimenséo diminuiria se

estes itens fossem eliminados.
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Existe, no entanto, um item que suscita maiores duvidas: “Integra
diferentes contributos/opinides na tomada de deciséo”, pois se for eliminado a
fiabilidade da dimens&o aumenta ligeiramente (para 0,827), mas uma vez que o
valor da correlacéo e da extracédo séo aceitaveis (0,320 e 0,525 respetivamente),

optou-se por manter o item na estrutura da dimenséo.

- Correlagdo Valor de CerolrF:Echh(?s
Item Média DP Item x Extracio se Item

Total Eliminado
Promove a articulagéo curricular 3,7 ,49 ,597 427 ,916
Articula as atividades das areas disciplinares 3,6 52 ,636 AT7 ,915
Analisa e reflete sobre préaticas educativas 3,7 ,49 , 709 ,559 ,913
Analisa os resultados de avaliag&o dos alunos 3,8 ,40 577 ,565 ,917
IIg(e;ldca()gnéhgei:::(i)mento de informacdes emanadas do Conselho 38 37 513 599 918
Elabora as planificagdes das unidades letivas 3,7 ,60 422 ,496 ,920
Seleciona/elabora os materiais pedagdégicos 3,4 74 577 ,438 ,917
Discute as estratégias de diferenciagdo pedagégica 3,4 ,64 , 750 , 713 911
Elabora testes ou outros instrumentos de avaliagao 3,7 ,52 ,439 ,401 ,919
Define critérios de avaliagédo 3,8 42 ,556 ,508 ,917
Procura solugdes para minimizar problemas de insucesso escolar 3,6 ,55 , 748 ,685 ,912
Avalia a eficacia das estratégias de ensino utilizadas 3,5 ,58 ,738 ,692 ,912
Elabora planos de agdo 3,4 57 , 746 ,644 ,912
(I?ggr;ieisé{za;i]gei;s comuns para apoio a alunos com dificuldades 32 72 608 703 913
Avalia a eficacia das medidas de apoio implementadas 3,4 ,67 ,657 ,636 ,914
Analisa e apresenta propostas de formacao dos professores 3,3 ,68 ,512 ,504 ,919

Alpha de Cronbach's de Referéncia=,924

Tabela 4 Confiabilidade da Satisfagcdo com o Subdepartamento e Coordenacdo de Ano

A dimenséo da Satisfacdo com o Subdepartamento e Coordenacéo de Ano
€ composta por 17 itens, e a globalidade da dimensdo apresenta uma
consisténcia interna muito alta (Alpha de Cronbach’s de 0,924). Nesta dimenséao
observa-se que todos os itens obtiveram valores de correlagéo item x total
superiores a 0,400, e os valores de extracdo oscilam entre 0,401 e 0,713, e em
todos os itens se assistiria a uma diminuicdo da consisténcia interna da

subescala se o item fosse eliminado.

Nesta dimensdo destaca-se o item “Discute as estratégias de

diferenciacdo pedagoégica” (correlagdo de 0,750 e peso fatorial de 0,713) e o
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item “Define estratégias comuns para apoio a alunos com dificuldades de
aprendizagem” (correlacéo de 0,698 e extracdo de 0,703). Por sua vez, o item
com menor peso na dimensao é o que refere “Elabora testes ou outros
instrumentos de avaliagdo” (com um valor correlacional de 0,439 e valor de

extracdo na ordem dos 0,401).

Correlacao Valor de CAIpEa dh(?
Item Média DP Item x . ronbach's
Extragao se ltem
Total .
Eliminado
Discute as linhas orientadoras da a¢éo do Agrupamento 3,3 73 AT4 ,655 ,816
Dlscutg as linhas orientadoras da agao da escola / Unidade 33 7 392 524 820
Educativa
Analisa e reflete sobre as préaticas educativas 34 ,68 ,594 ,581 ,812
Analisa os resultados de avaliagdo dos alunos 3,7 ,56 ,661 ,561 ,813
Da con'he.mmento de informacdes emanadas do Conselho 3.4 80 ,513 ,495 ,814
Pedagogico
Elabora, analisa o cumprimento/implementacéo e reformula
o Projeto Proprio de Turma / Unidade Educativa 35 68 635 558 811
Faz o planeamento de atividades interdisciplinares 3,5 ,60 ,560 447 ,815
Procura soluc¢des para minimizar problemas de insucesso 36 58 597 462 814
escolar
Organiza atividades de enriquecimento curricular 3,3 77 ,549 479 ,813
Elabora planos de apoio 3,6 ,61 ,625 ,615 ,813
Define estratégias comuns para apoio a alunos com 35 60 672 672 811
dificuldades de aprendizagem
Avalia a eficacia das medidas de apoio implementadas 3,4 ,63 , 750 , 761 ,808
Define estratégias tendentes ao envolvimento dos
Encarregados de Educagdo no acompanhamento dos seus 34 57 ,320 ,334 ,927
educandos
Avalia a eficacia das estratégias de ensino 3,3 ,66 671 ,601 ,810
Analisa problemas pessoais dos alunos 3,7 54 467 ,403 ,819
Analisa participagdes de ocorréncia apresentadas por 36 54 637 710 804
alunos
Analisa participagdes de ocorréncias apresentadas por 35 62 642 608 812
Encarregados de Educagdo
Analisa problemas disciplinares da turma 3,7 ,50 ,547 ,683 ,817
Define critérios de atuacgéo para a turma 3,6 ,56 ,626 ,688 ,814

Alpha de Cronbach's de Referéncia=,925

Tabela 5 Confiabilidade da Satisfagdo com os Conselhos de Turma e Unidades Educativas

A dimensédo da Satisfacdo com as dinamicas dos Conselhos de Turma e
Unidades Educativas inclui 19 itens, e pelos valores obtidos verifica-se que
nenhum deles apresenta raz6es muito fortes para ser eliminado. A consisténcia
interna da dimensao é bastante alta, Alpha de Cronbach’s de 0,925, e verifica-
se que em somente uma das situacdes a consisténcia seria ligeiramente mais
elevada se o item fosse suprimido, mais concretamente o item que menciona
“Define estratégias tendentes ao envolvimento dos Encarregados de Educacéo
no acompanhamento dos seus educandos” (subiria para 0,927), mas como os

valores da correlacdo e de extracdo néo sao totalmente inadmissiveis (0,320 e
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0,334), e 0 aumento da consisténcia interna ndo seria muito significativa,

consideramos que o item podera ser mantido na estrutura inicial da dimensao.

Neste grupo de alegacdes destaca-se o item “Avalia a eficacia das
medidas de apoio implementadas”, pois apresenta um valor correlacional
bastante forte (0,750) e um peso fatorial bastante elevado (0,761), bem como o
item “Analisa participagdes de ocorréncia apresentadas por alunos” (0,637 e

0,710 respetivamente), e sdo os itens onde se verifica a maior diminuicdo do

Alpha de Cronbach’s caso fossem eliminados.

Correlagao valor de Alpha de
Item Média DP Item x Extracio Cronbach's se
Total & Item Eliminado
As normas e 0 regulamento da escola séo aplicados 3,5 52 ,560 ,495 ,901
Os alunos sao encorajados a trabalhar com empenho 3,7 57 ,646 ,652 ,898
Os alunos séo reconhecidos quando desenvolvem bom trabalho 3,7 54 ,582 ,558 ,900
Os alunos séo |nfp_rmados, em tempo oportuno, dos assuntos 3.4 76 505 566 1900
relevantes da politica educativa
Os professores sao reconhecidos quando desenvolvem bom trabalho 3,3 75 ,645 ,679 ,898
Os profess_ores séo mo_tlvados para participar em atividades de 3.4 62 660 524 897
desenvolvimentos / projetos
Os professores sao informados, em tempo oportuno, dos assuntos
relevantes de politica educativa 34 63 694 128 895
As expectativas acerca dos alunos séo elevadas 3,3 ,65 ,496 ,440 ,903
Os nao docentes sao reconhecidos quando desenvolvem bom 3.4 66 702 537 895
trabalho
Os pais sdo motivados para participar nas atividades do Agrupamento 3,4 ,62 ,640 ,600 ,898
A comunidade escolar é motivada para participar nas atividades do 35 52 736 652 895
Agrupamento
A comunidade escolar envolve-se na tomada de decisdes 3,2 ,64 ,678 ,656 ,896
O Agrupamento é um lugar disciplinado e seguro 3,5 ,58 ,513 ,488 ,902
As normas e o regulamento da escola séo aplicados 3,4 ,58 374 ,390 ,907

Alpha de Cronbach's de Referéncia=,907

Tabela 6 Confiabilidade da Satisfacdo com a Cultura do Agrupamento

Relativamente a dimensao da Satisfacdo com a Cultura do Agrupamento,

composta por 14 itens, constata-se que alcancou um Alpha de Cronbach’s de
0,907. Verifica-se que em quase todos os itens a consisténcia interna diminui
ligeiramente se o item for eliminado e, num deles, o Alpha mantém-se igual
independentemente de manter ou nédo o item, sendo este mesmo item que
apresenta o menor peso fatorial (“As normas e o regulamento da escola sdo
aplicados” = 0,374 e 0,390 respetivamente). Nos demais itens os valores da
correlacao e de extracdo séo bastante significativos, exibindo uma associacao

forte entre os itens e o total da dimensao.

No que concerne a ldentificacdo dos Aspetos Positivos do Agrupamento,

constituida por 8 itens, o Alpha de Cronbach’s € um pouco mais baixo do que
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nas dimensdes anteriores, mas ainda assim bastante aceitavel (0,799). Nesta
dimensado existe o item “Interacdo do Agrupamento com a comunidade”
apresenta valores correlacionais e de extracdo mais baixos (0,304 e 0,362), e a

consisténcia interna aumenta se o item for eliminado da dimenséao.

Correlagao Alpha de
- & Valor de Cronbach's se
Iltem Média DP Item x =
Extragao Item
Total L
Eliminado
Motivagao dos docentes 3,3 ,65 ,549 ,576 773
Cooperagéo entre os docentes 3,5 ,56 ,350 ,5637 , 743
Interagdo do Agrupamento com a comunidade 3,3 ,55 ,304 ,362 ,814
Lideranca dos 6rgéos de diregdo da escola 3,6 ,55 ,435 ,653 , 711
Bom estado ou adequacao das instalagbes 31 71 ,431 ,399 , 723
Recursos materiais suficientes 2,9 ,69 ,366 ,536 ;711
Apoio dos 6rgédos de gestao 3,5 ,56 479 , 734 ,702
Ofertas de formagao suficientes 3,0 77 ,463 ,668 ,678

Alpha de Cronbach's de Referéncia=,799

Tabela 7 Confiabilidade da Identificagdo dos Aspetos Positivos do Agrupamento

Contudo, ndo se trata de uma subida significativa que altere
expressivamente a fiabilidade da dimenséo, e os valores obtidos ndo sao
considerados completamente inaceitaveis, pelo que se mantera o item integrado

na dimensao.

Na tabela seguinte apresentamos o grau de confiabilidade respeitante a
ltima dimenséo apresentada no inquérito, e que diz respeito a Identificacdo dos

Problemas do Agrupamento.

Correlagao Alpha de
- Valor de Cronbach's se
Iltem Média DP Item x =
Total Extracéo _ Itc_em
Eliminado
Desmotivagao dos docentes 2,3 1,05 ,599 ,604 ,934
Falta de colaboragé&o entre os docentes 1,9 ,93 , 759 ,841 ,898
Falta de interagéo do Agrupamento com a comunidade 1,9 91 ,825 ,882 ,885
Falta de lideranca dos 6rgéos de direcdo da escola 1,8 ,97 ,857 ,897 ,877
Apoio insuficiente dos érgdos de gestao 1,8 91 ,888 ,911 ,872

Alpha de Cronbach's de Referéncia=,917

Tabela 8 Confiabilidade da Identificagdo dos Problemas do Agrupamento
Assim, a ultima dimensao, relacionada com a Identificacdo dos Problemas

do Agrupamento e que abrange 5 itens, apresenta um Alpha bastante alto de
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0,917, e verifica-se que se o item “Desmotivacao dos docentes” for eliminado a
consisténcia interna da dimensdo aumenta superficialmente (0,934). Contudo,
os valores da correlacdo e de extracdo sdo suficientemente elevados para
justificar a manutencdo do item na subescala, pelo que ndo se alterara a

estrutura inicial da mesma.

Em jeito de conclusédo é importante referir que se obtiveram valores de
consisténcia interna bastante elevados e positivos em todos os itens e em todas
as dimensfbes, e os valores encontrados possibilitam manter a estrutura e
distribuicdo inicial dos itens. Assim, confirmada a existéncia de fiabilidade da

escala, poder-se-a passar ao tratamento estatistico dos dados.
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CAPITULO 4

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS




Neste capitulo procederemos a fase de apresentacdo e discussao dos

resultados dos dados recolhidos no ambito deste estudo.

4.1. Apresentacdo dos Resultados

Neste ponto, apesar de breves consideracbes, vamo-nos limitar a
apresentar e a interpretar os dados extraidos do inquérito apresentado. SO no

ponto seguinte se fara a discussdo dos mesmos.
4.1.1. Caracterizacdo Pessoal e Profissional

Como referido anteriormente a amostra do presente estudo € constituida

por 106 docentes.

Idade

n 99
Média 45,9
Mediana 44,0
Moda 41
dp 8,43
Minimo 32
Maximo 63

Tabela 9 Idade dos Inquiridos

Os inquiridos apresentam idades compreendidas entre 0s 32 e 0s 63 anos,
estando a média de idade aproximada dos 45 anos (m=45,9; dp=8,43). Verifica-
se igualmente que pelo menos metade dos participantes tem idade igual ou

inferior a 44 anos, e a mais frequente é de 41 anos.

n %
Feminino 87 82,1
Género  Masculino 19 17,9
Total 106 100,0

Tabela 10 Género dos Inquiridos
Relativamente ao género dos participantes observa-se que a maioria dos
elementos pertence ao sexo feminino, mais propriamente o valor de 82,1%
(n=87), e a percentagem de 17,9% (n=19) é constituida por docentes do género

masculino.
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Na tabela seguinte, podemos verificar que a percentagem mais expressiva

de inquiridos leciona entre 7 e 18 anos (45,3%; n=48), seguindo-se 0s

professores com tempo de servico compreendido entre os 19 e os 30 anos

(30,2%; n=32). Existe ainda o equivalente a 24,5% (n=26) que apresenta mais

de 30 anos de experiéncia no ensino.

%

De 7 a 18 anos
De 19 a 30 anos
Mais de 30 anos
Licenciatura

Tempo de
servi¢co docente

Pd6s-Graduacéao
Habilitacdes

L Mestrado
académicas

Doutoramento
Outra

w N 0O

45,3%
30,2%
24,5%
82,1%
5,7%
7,5%
1,9%
2,8%

Tabela 11 Tempo de Servigo e Habilitagdes Académicas

Ainda na mesma tabela, e no que concerne as habilitacbes académicas

observa-se que a grande maioria dos docentes apresenta habilitac6es ao nivel

da licenciatura (82,1%; n=87), seguindo-se os profissionais com o mestrado

(7,5%; n=8). Destaca-se ainda o valor de 5,7% (n=6) que apresentam pos-

graduacéo, e os inquiridos com o doutoramento representam somente 1,9% do

total (n=). Existem trés elementos que indicaram possuir outras habilitacdes

(2,8%), em que um deles apresenta o bacharelato, e dois sdo mestrandos.

%

Prof essor contratado

Catego_na Prof essor do QZP
profissional
prof essor QE/QA
Pré-escolar
) 1° Ciclo do ensino Basico
Onde leciona

2° Ciclo do ensino Basico
3° Ciclo do ensino Basico

27
70
18
46
28
14

8,5%
25,5%
66,0%
17,0%
43,4%
26,4%
13,2%

Tabela 12 Categoria Profissional Ciclo Onde Leciona

Na tabela anterior podemos observar que a maioria dos docentes pertence

ao Quadro de Agrupamento / Quadro de Escola (QE/QA), mais propriamente

66% (n=70), o correspondente a 25,5% (n=27) sao professores do Quadro de
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Zona Pedagogica (QZP), e o valor de 8,5% (n=9) é constituido por professores
contratados. Constata-se igualmente que a percentagem mais saliente de
participantes leciona no 1° ciclo (43,4%; n=46), enquanto o equivalente a 26,4%
(n=28) ensina no 2° ciclo. O valor de 17% (n=18) leciona no pré-escolar, e a

percentagem restante assinalou o 3° ciclo do ensino basico.

Na tabela seguinte registam-se os dados relativos ao Cargo

desempenhado, no presente ano letivo.

%

>

Nenhum 19  17,9%
Presidente da Equipa Diretiva 0 ,0%
Membro da Equipa Diretiva 4 3,8%
Presidente do Conselho Geral 1 ,9%
Membro do Conselho Geral 4 3,8%
Presidente do Conselho Pedagdgico 0 ,0%
Membro do Conselho Pedagégico 3 2,8%
Coordenador da equipa TEIP 1 ,9%
Membro da equipa TEIP 5 4, 7%
g;srg(r)nggiha Coordenador da equipa de autoavaliacdo 0 ,0%
Membro da equipa de autoavaliagdo 3 2,8%
Coordenador da equipa do Plano Anual de Atividades 1 , 9%
Membro da equipa do Plano Anual de Atividades 1 ,9%
Coordenador de Departamento/Ano 4 3,8%
Coordenador de Ciclo/Coordenador dos Diretores de Turma 2 1,9%
Coordenador de Estabelecimento 6 5,7%
Diretor de Turma/Prof essor Titular 55 51,9%
Subcoordenador/Representante de Grupo 11 10,4%
Outro 10 9,4%

Tabela 13 Categoria Profissional Ciclo Onde Leciona

Podemos observar que se destacam os diretores de turma (cargo

desempenhado por 51,9%; n=55).

De seguida surgem os elementos que ndo desempenham nenhum cargo
na escola para além da docéncia (17,9%; n=19), e o valor de 10,4% (n=11)

desempenha o cargo de subcoordenador/representante de grupo.

Destaca-se ainda a percentagem de 9,4% (n=10) que assinalou ter outro
cargo, como, por exemplo, membro da equipa da biblioteca, membro da
Comissdo Paritaria, coordenadora da Equipa PES, coordenador Curso

Vocacional ou coordenador do Desporto Escolar.
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4.1.2. Representacao Conceptual

Passando para a segunda parte do questionario, a qual pretende saber

que expressdes os docentes, tendo por referéncia a sua experiéncia

profissional, consideram mais adequadas para definir alguns conceitos.

n %
Projeto organizador das aprendizagens socialmente Né&o 55 51,9%
necesséarias em cada contexto Sim 51 48,1%
Né&o 57 53,8%
Programadadisciplina _
. Sim 49 46,2%
Curriculo .
Conjunto de aprendizagens consideradas socialmente Néo 33 311%
necessérias aos aluncs num dado contexto e tempo Sim 73 68,9%
Né&o 67 63,2%
Corpo uniforme de matérias a ensinar
Sim 39 36,8%

Tabela 14 Definigao da Expressao “Curriculo”

bY

Relativamente a definicho de Curriculo constata-se que as duas

expressdes mais escolhidas foram “Conjunto de aprendizagens consideradas

socialmente necessarias aos alunos num dado contexto e tempo” (assinalada

por 68,9%; n=73) e a expressado “Projeto organizador das aprendizagens

socialmente necesséarias em cada contexto” (escolhida por 48,1%; n=51).

Verifica-se ainda que a definicdo “Programa da disciplina” foi assinalada por

46,2% (n=49), e a expressao “Corpo uniforme de matérias a ensinar” foi indicada

por 36,8% (n=39).

%

Desenho curricular

Processo de tomadas de decis&o sobre o curriculo por parte de

) todos os inter venientes educativos
Desenvolvimento

curricular Concretizag&o do plano sequencia do ensino e da aprendizagem,
privilegiando-se as regras de previsdo, temporalidade e precis&o
dos resultados
Modo como em cada escola e turma se planificam, desenwlvem e

avaliam as diferentes situag8es de ensino e aprendizagem, tendo
por referéncia as metas e opgles de gestdo curricular es assumidas

Sim

85

21

63

43

46

60

18

88

80,2%
19,8%
59,4%
40,6%
43,4%
56,6%
17,0%

83,000

No Tabela 15 Definicdo da Expressao “Desenvolvimento Curricular”

Na tabela anterior, e no que respeita a expressao “Desenvolvimento

Curricular” destaca-se claramente a escolha sobre a definicdo “Modo como em
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cada escola e turma se planificam, desenvolvem e avaliam as diferentes
situacdes de ensino e aprendizagem, tendo por referéncia as metas e opcoes
de gestéo curriculares assumidas”, a qual foi assinalada por 83% dos docentes
(n=88). De seguida destaca-se a percentagem de 56,6% (n=60) que considera
o desenvolvimento curricular como “A concretizagdo de um plano sequencial de
ensino e aprendizagem, em que se deve privilegiar as regras de previsao,
temporalidade precisdo dos resultados”. Nesta expressao existe ainda o valor
notavel de professores que considera o desenvolvimento curricular como um
“Processo de tomadas de decisdo sobre o curriculo que envolve todos os
intervenientes do contexto educativo” (40,6%, n=43), e apenas o equivalente a

19,8% (n=21) afirma tratar-se de um “Desenho curricular”.

Na tabela seguinte expomos os dados referentes ao conceito “Gestéao
curricular”. Uma percentagem expressiva considera que a gestao curricular é a
“Reconstrucdo contextualizada de curriculo proposto a nivel nacional” (44,3%;
n=47), e o valor de 42,5% (n=45) afirma tratar-se do “Modo como se organizam
os diferentes contetdos disciplinares em termos da sua divisdo pelo ano, para
as varias turmas”. A expressao menos assinalada é a que afirma “Processo de
decisdo exclusivo dos departamentos sobre a sequéncia dos conteddos e sua
calendarizagao” (16%; n=17).

n %
Processo de deciséo exclusivo dos departamentos sobre a sequéncia dos N&o 89 84,0%
contelidos e sua calendarizag&o Sim 17 16,0%
Deciséo, a nivel de Conselho de Turma e em articulagdo com os D epartamentos N&o 54 50,9%
Curriculares, sobre 0 que ensinar e porqué, como, quando, com que .
L . o Sim 51 48,1%
prioridades, com que meios, com que organizagao, com que resultados
Gestdo Deciséo, a nivel de D epartamento Curricular, sobre o que ensinar e porqué, N&o 58 54, 7%
curricular como, quando, com que prioridades, com que meios, com que or ganizagao, sim 48 45%%
com que resultados
N&o 59 55,7%
Reconstrugao contextualizada do curriculo proposto a nivel nacional
Sim 47 44,3%
Modo como se organizam os diferentes conteidos disciplinares em termos da N&o 61 57.5%
sua divisdo pelo ano, paraas varias turmas Sim 45 42,5%

Tabela 16 Definicdo da Expressao “Gestao Curricular”

Ao nivel da definigdo de “Projeto” destaca-se claramente a expressao que

afirma tratar-se de um “Conjunto de atividades de ensino e aprendizagem
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dirigidas a finalidades determinadas, que correspondam a necessidades

sentidas pelos agentes envolvidos” (81,1%; n=86).

%

Documento burocratico que apresenta um conjunto de atividades Néo 86 81,1%
gerais para comatar presumiveis necessidades ou insuficiéncias de
aprendizagem dos alunos Sim 20 189%
Conjunto de atividades de ensino e aprendizagem dirigidas a Nao 20 18,9%
finalidades deter minadas, que correspondam a necessidades sentidas .
; Sim 86 81,1%
pelos agentes envolvidos
Projeto Planificag@o de atividades interdisciplinares que se cruza com adas N&o 73 68 %%
aulas Sim 33 31,1%
Modo de concretizar as orientages curriculares de ambito nacional Nao 35 33,0%
face a um contexto especifico, implicando uma constante avaliag&o de .
L ~ Sim 71 67,0%
resultados e possiweis reformulacdes
Né&o 103 97,2%
Sinénimo de programa
Sim 3 2.8%

Tabela 17 Definigao da Expressao “Projeto”

Segue-se a expressao que afirma tratar-se de um “Modo de concretizar as
orientagfes curriculares de ambito nacional face a um contexto especifico,
implicando uma constante avaliacdo dos resultados e fazer possiveis
reformulagcdes” (67%; n=71). As demais definicbes obtiveram percentagens
mais reduzidas, e somente 18,1% (n=20) considera que um projeto € um
“Documento burocratico que apresenta um conjunto de atividades gerais para
colmatar presumiveis necessidades ou insuficiéncias de aprendizagem dos

alunos”, e apenas 2,8% (n=3) assinalou que se trata de “Sinébnimo de programa”.

Por fim, no que respeita a definicdo de “Trabalho colaborativo”, podemos
perceber pela tabela seguinte, que a expressdo mais assinalada foi “Tomada
conjunta de decisdes sobre aspetos inerentes a pratica letiva, tais como,
planificacbes, construcdo de materiais didaticos, critérios de avaliacéo e partilha
de experiéncias pedagoégicas” (78,3%; n=83), seguindo-se a alegacdo que
afirma que o trabalho colaborativo € um “Processo de interacdo em que os
professores, com base numa relacdo de interdependéncia e de
responsabilidade, decidem sobre as opc¢des curriculares e praticas educativas
a adotar” (indicada por 57,5%; n=61).
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Existe também o correspondente a 42,5% (n=45) que descreve o trabalho
colaborativo como o “Trabalho de concecdo e planificacdo das atividades

curriculares, entre professores que lecionam a mesma disciplina e ano letivo”.

%

Planificag&o de aulas e atividades em conjunto, de modo a garantir

88

83,0%

materiais comuns e sequéncias paralelas Sim 18 17,0%
Tomada conjunta de decisdes sobre aspetos inerentes a pratica letiva, Nao 23 21, 7%
tais como, planificagdes, construgao de materiais didaticos, critérios de . 83 78.3%
avaliagdo e partilha de experiéncias pedagdégicas Sim 270
Trabalho Trabalho de concego e planificagio de atividades curriculares, entre N&o 61 57.5%
Colaborativo professores que lecionam a mesma disciplina e ano letivo Sim 45 425%
Processo de interag&o em que os professores, com base numarelagdo Nao 45 42,5%
de interdependéncia e de responsabilidade, decidem sobre as opgdes . 61 575%
curriculares e préticas docentes a adotar Sim ~7
Néo 103 97, 2%
Perda de tempo porque cada professor € que conhece 0s seus aunos
Sim 3 2.8%

Tabela 18 Definigao da expressao “Trabalho Colaborativo”

As opgdes menos assinaladas descrevem o trabalho colaborativo como a
“Planificacéo de aulas e atividades em conjunto, de modo a garantir materiais
comuns e sequéncias paralelas” (17%; n=18), ou mesmo como “Uma perda de
tempo porque cada professor € que conhece os seus alunos” (referida por 2,8%;
n=3).

4.1.3. Escala de Satisfacdo com as Dinamicas de Trabalho Docente

A primeira dimensdo da escala inclui os itens relacionados com a
Satisfacdo com a Direcdo. E importante relembrar que os docentes assinalaram
0 seu grau de concordancia com os itens numa escala crescente de acordo,
pelo que quanto maior a média observada, maior é a concordancia com a

afirmacao.

Assim, na tabela seguinte é possivel verificar que a totalidade de itens
obteve uma média superior a “3”, 0 que indica que no geral existe concordancia
com as afirmacbes sobre a direcdo. Constata-se igualmente que a maior
concordancia surge nas afirmagdes “Atende os diferentes elementos da
comunidade educativa, ouvindo-os, com vista a resolugdo dos seus problemas”
e “Elabora, em conjunto com a comunidade educativa, o Projeto Educativo para

o Agrupamento”, e ambas obtiveram uma média de 3,7 (dp=0,57 e dp=0,53
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respetivamente), sugerindo existir concordancia quase plena dos docentes

relativamente a estas questdes.

Os professores também concordam bastante que a dire¢cdo gere
eficazmente os recursos humanos, os espacos e equipamentos da escola
(m=3,5; dp=0,54), bem como apoia e estimula o desenvolvimento profissional e
pessoal dos profissionais (m=3,5; dp=0,57 e m=3,5; dp=0,59 respetivamente) e
distribui o trabalho aos docentes, atribuindo-lhe elevadas expetativas (m=3,5;
dp=0,62).

O item com a média mais baixa, mas que ainda assim demonstra também
existir concordancia dos inquiridos, € que afirma “Integra diferentes

contributos/opinides na tomada de decisdo” (m=3,3; dp=0,62).

n Média Mediana Moda dp
Gere eficazmente os recursos humanos, os espagos e 0s
) 103 35 30 3 54
equipamentos
Apoia o desenvolvimento profissional do pessoal docente 104 35 40 4 ,57
Distribui i d tes, d itand tat
istribui o servigo aos docentes, depositando expectativas 108 35 40 4 2
elevadas nos mesmos
Atende os difer entes elementos da comunidade educativa,
; o ~ 105 3,7 40 4 ,57
owindo-os, com\ista & resolucéo dos seus problemas
Integra diferentes contributos / opinides na tomada de
gre P 105 33 30 3 62
decis&o
Estimula o desenvolvimento profissional dos docentes 105 35 40 4 ,59
Elabora, em conjunto com a comunidade educativa, o
104 37 40 4 ,53

Projeto Educativo para 0 Agr upamento

Tabela 19 Resultados Descritivos da Dimenséao “Satisfagdo com a Diregao”

Relativamente a Satisfacdo com o Subdepartamento e Coordenacéo de
Ano também se alcancaram médias situadas na concordancia em todos o0s
itens. Nesta dimensao observa-se que no geral os professores demonstram uma
satisfacdo bastante positiva com o subdepartamento e coordenacgéo de ano, e
os inquiridos tendem a concordar mais acentuadamente que o subdepartamento
analisa os resultados de avaliagdo dos alunos, da conhecimento de informacdes
emanadas do Conselho Pedagdgico e define critérios de avaliagdo (todos com
a média de 3,8).

De seguida surgem os itens com a média de 3,7, demonstrando que 0s

professores concordam quase plenamente que o subdepartamento e
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coordenacao de ano promove a articulagao curricular, analisa e reflete sobre as

praticas educativas e elabora as planifica¢cdes das unidades letivas.

O item onde, apesar de existir concordancia, a média € ligeiramente mais
baixa é “Define estratégias tendentes ao envolvimento dos encarregados de
educacdo no acompanhamento dos seus educandos” (m=3,1; dp=0,77),
seguindo-se uma concordancia mais moderada com a definicdo de estratégias
comuns para apoio a alunos com dificuldades de aprendizagem (m=3,3;
dp=0,72) e com o item “Analisa e apresenta propostas de formacdo dos

professores “ (m=3,3; dp=0,69).

n Média Mediana Moda dp
Promowe a articulagéo curricular 105 37 40 4 ,48
Articula as atividades das Areas disciplinares 105 36 40 4 ,51
Analisa e reflete sobre préticas educativas 106 37 40 4 48
Analisa os resultados de avaliagdo dos alunos 106 38 40 4 42
Eincsoermzc;r;%%gilgformagoes emanadas do 106 38 40 4 20
Elaboraas planificages das unidades letivas 104 37 40 4 ,61
Seleciona/elabora os materiais pedag égicos 105 34 40 4 75
Discute as estratégias de diferenciagdo pedagdgica 105 34 30 4 ,63
Elabor a testes ou outros instrumentos de avaliagéo 104 36 40 4 ,57
Define critérios de avaliag&o 105 38 40 4 42
iljlrsouiuersssoolel;ic;irpara minimizar problemas de 104 36 40 4
Awvalia a eficécia das estratégias de ensino utilizadas 104 35 40 4 59
Elabora planos de acéo 105 34 30 3 ,58
e w0 s om
Awalia a eficécia das medidas de apoio implementadas 103 34 30 4 ,66

Define estratégias tendentes ao envolvimento dos
encarregados de educagéo no acompanhamento dos 103 31 30 3 77
seus educandaos

Analisa e apresenta propostas de for mag&o dos

professores 101 33 30 3 69

Tabela 20 Resultados Descritivos da Dimensao “Satisfagao com o Subdepartamento e Coordenagao de
Ano”

Também na dimensdo da Satisfacdo com o Conselho de Turma e
Unidades Educativas existe concordancia com todas as afirmacdes
apresentadas na tabela. Destaca-se a maior concordancia com o item “Analisa
problemas pessoais dos alunos” (m=3,7; dp=0,53) e com a alegagao “Analisa

problemas disciplinares da turma” (m=3,7; dp=0,49).
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Da mesma forma, os docentes também concordam acentuadamente que
o conselho de turma e as unidades educativas analisam os resultados de
avaliacdo dos alunos, procuram solugbes para diminuir os problemas de
insucesso escolar, elaboram planos de apoio e definem critérios de atuacéo

para a turma (todos os itens com média de 3,6).

n Média Mediana Moda dp
Discute as linhas orientadoras da agdo do Agrupamento 104 33 30 3 75
Discute as linhas orientadoras da agéo da escola/ Unidade
. 104 34 30 4 ,70
Educativa
Anadlisa ereflete sobre as préticas educativas 105 34 30 4 67
Analisa os resultados de avaliagdo dos alunos 105 36 40 4 57
Da conﬁe_(:lmento de informagdes emanadas do C onselho 103 34 40 4 8
Pedagdgico
Elabor a, analisa o cumprimento/implementacéo e reformula o 108 35 40 4 67
Projeto Préprio de Turma/ Unidade Educativa ’ ’ '
Faz o planeamento de atividades interdisciplinares 105 35 40 4 59
P olucd i ni mi bl de i
rocura solu¢des para minimizar problemas de insucesso 105 36 40 4 57
escolar
Or ganiza atividades de enriquecimento curricular 104 32 30 4 81
Elabor a planos de apoio 105 36 40 4
Defi - .
.g ine estratégias con.1uns para apoio a aunos com 104 35 40 4
dificuldades de aprendizagem
Awalia a eficécia das medidas de apoio implementadas 105 34 30 4 ,67
Define estratégias tendentes ao envolvimento dos
Encarregados de Educagéo no acompanhamento dos seus 105 34 3,0 3 57
educandos
Awalia a eficécia das estratégias de ensino 105 33 30 3 ,65
Analisa problemas pessoais dos alunos 105 37 40 4 ,53
Anali ici o énci
alisa participagdes de ocorréncia apresentadas por 101 35 40 4 50
alunos
Anali ici o énci
alisa participagdes de ?corremlas apresentadas por 10 35 40 4 61
Encarregados de Educagéo
Analisa problemas disciplinares da turma 105 37 40 4 49
Define critérios de atuacéo para a turma 104 36 40 4 ,60

Tabela 21 Resultados Descritivos da Dimensao “Satisfagdo com os Conselhos de Turma e
Unidades Educativas”

Por sua vez, a concordancia é ligeiramente inferior no que concerne a
organizacdo de atividades de enriquecimento curricular (m=3,2; dp=0,81), a
discusséo das linhas orientadoras de acéo do agrupamento (m=3,3; dp=0,75) e
a avaliacao da eficacia das estratégias de ensino (m=3,3; dp=0,65).
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Na tabela seguinte, e no que diz respeito a Satisfacdo com a Cultura do
Agrupamento os inquiridos mais uma vez tendem a demonstrar concordancia
com a generalidade dos itens. Nesta dimenséo destaca-se a concordancia mais
acentuada que os alunos sejam encorajados a trabalhar com empenho (m=3,7;
dp=0,56) e sédo igualmente reconhecidos quando desenvolvem um bom trabalho
(m=3,7; dp=0,54). Os menores niveis de concordancia relacionam-se com o
item “A comunidade escolar envolve-se na tomada de decisées” (m=3,2;
dp=0,64) e na afirmacédo que afirma que as expetativas acerca dos alunos sao
elevadas (m=3,3; dp=0,65).

n Média Mediana  Moda dp
As normas e o regulamento da escola s&o aplicados 105 35 40 4 52
Os alunos sé&o encorajados a trabalhar com empenho 105 37 40 4 ,56
Os alunos séo reconhecidos quando desenvolvem bom
105 37 40 4
trabalho
Os alunos séo informados, em tempo oportuno, dos 104 34 30 4 =
assuntos relevantes da politica educativa ’ ’ ’
Os professores s&o reconhecidos quando desenvolvem
104 34 30 4 74
bom trabalho
Os professores s&o motivados para participar em 106 34 35 4 2
atividades de desenvolvimentos / projetos ’ ’ ’
Os professores s&o informados, em tempo oportuno, dos
s . 106 35 40 4 ,62
assuntos relevantes de politica educativa
As expectativas acer ca dos alunos séo elevadas 105 33 30 3
Os ndod tes s& hecid ndo d I
s ndo docentes s@o reconhecidos quando desenvolvem 104 34 30 4
bom trabalho
Os pais s&o mativado tici atividades d
S pais sdo mativados para participar nas ativi s do 106 34 30 4 e
Agrupamento
A comunidade escolar € motivada para participar nas
atividades do Agrupamento 105 35 30 4 o4
A comunidade escolar enwlve-se natomada de decisdes 104 32 30 3
O Agrupamento é um lugar disciplinado e seguro 106 35 40 4 ,61
Os espacos das escolas encontram-se limpos e arranjados 106 34 30 3 57

Tabela 22 Resultados Descritivos da Dimensao “Satisfagdo com a Cultura do Agrupamento

Também no que respeita aos itens da dimensdo da ldentificacdo dos
Aspetos Positivos do Agrupamento se verifica um elevado nivel de
concordancia, o que demonstra existir uma grande facilidade em reconhecer os
aspetos positivos do local de trabalho. Nesta dimenséo destaca-se a média mais
elevada no reconhecimento da lideranca dos oOrgdos de direcdo da escola
(m=3,6; dp=0,55), seguindo-se a identificacdo da cooperac¢ao entre os docentes
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(3,5; dp=0,56) e do apoio 6rgaos de gestdo (m=3,5; dp=0,55). Por outro lado, e
embora a média indique que existe a tendéncia para a concordancia, o
reconhecimento é mais baixo no que concerne a existéncia de recursos
materiais e ofertas de formacéo suficientes (m=2,9; dp=0,69 e m=3,0; dp=0,77
respetivamente), bem como ao bom estado ou adequacéo das instalacdes

escolares (m=3,1; dp=0,71).

n Média Mediana Moda dp
Motivacdo dos docentes 105 33 30 3 ,65
Cooperag&o entre os docentes 105 35 30 4 ,56
Interagc&o do Agrupamento com a comunidade 105 33 30 3 ,55
Lider anga dos 6rgéos de diregdo da escola 105 36 40 4 ,55
Bom estado ou adequagéo das instalagdes 105 31 30 3 71
Recursos materiais suficientes 105 29 30 3 ,69
Apoio dos 6rgéos de gestdo 106 35 30 3 ,55
Ofertas de formacao suficientes 106 30 30 3 77

Tabela 23 Resultados Descritivos da Dimensao “Identificagdao dos Aspetos Positivos do
Agrupamento”
Por fim, e no que respeita a dimenséao da ldentificacdo dos Problemas do
Agrupamento observa-se que as médias sdo substancialmente mais reduzidas
do que nas dimensdes anteriores, o que indica existir uma discordancia

generalizada relativamente ao reconhecimento dos problemas.

Pelos valores apresentados constata-se que, no geral, os professores
tendem a discordar com a presenca dos problemas, mas o item que manifesta
a média mais elevada, logo onde existe maior reconhecimento do problema, é

na desmotivacao dos docentes (m=2,3; dp=1,1).

n Média  Mediana Moda dp

Desmativagéo dos docentes 106 23 20 1 1,05
Falta de colaboracéo entre os docentes 106 19 20 1 93
Falta de interagdo do Agrupamento com a comunidade 106 19 20 1 91
Falta de lideranga dos drgé&os de direcdo da escola 105 18 10 1 ,96
Apoio insuficiente dos 6rgéos de gestéo 105 18 10 1 91

Tabela 24 Resultados Descritivos da Dimensao “ldentificagdo dos Problemas do Agrupamento”

Os professores tendem a discordar que exista falta de colaboracao entre
os docentes (m=1,9; dp=0,93) ou falta de interacdo do agrupamento com a

comunidade (m=1,9; dp=0,91). Do mesmo modo, os inquiridos ndo consideram
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existir falta de lideranca dos 6rgéos de direcdo da escola ou apoio insuficiente

dos 6rgéos de gestao (m=1,8; dp=0,97 e m=1,8; dp=0,91 respetivamente).

Uma vez que as dimensdes sdo constituidas por um ndamero diferente de
itens, de forma a calcular a taxa de satisfacao ou de identificacdo dos aspetos
positivos e dos problemas de um modo homogéneo converteu-se os resultados
numa escala percentual de 0 a 100, permitindo a comparacao entre as proprias
dimensbes. Este sistema de conversdo/equivaléncia é utilizado em estudos
cujas dimensdes sdo compostas por um numero diferente de itens (logo os
intervalos de valores possiveis de obter sédo diferentes entre si), e a
transformacdo possibilita simplificar a interpretacdo e comparacdo dos

resultados das varias dimensodes de forma uniforme.

n Média Mediana Moda dp Minimo  Maximo

Satisfagé@o com a Dire¢éo 106 86,5 89,3 100 13,31 14,3 100
Satisf ac;ao~com 0 Subdepartamento e 106 87,2 89,7 100 11,09 307 100
Coordenagdo de ano

Sat-|sfa(;ao com os Conselhos de turma e 105 86,0 86,8 100 10,09 55,3 100
Unidades Educativ as

Satisfac&o com a Cultura do agrupamento 106 85,4 85,7 100 10,79 55,4 100
Identificag@o dos aspetos positivos do 106 81,3 81,3 75 12,63 25,0 100
agrupamento

Identificacdo dos problemas do 106 477 45,0 25 20,57 15,0 100

agrupamento

Tabela 25 Resultados Descritivos das Dimensfes da Escala de Satisfagdo com as Dindmicas de
Trabalho Docente

Na tabela anterior observa-se que na dimensdao da Satisfacdo com a

Direcdo se alcancaram valores situados entre os 14,3% e os 100%. A média

obtida é de 86,5% (dp=13,31), a mediana esta situada nos 89,3% e o valor mais

encontrado é de 100%, sugerindo existir um grau de satisfacéo bastante elevado

com a direcéo.

Do mesmo modo, na Satisfagdo com o Subdepartamento e Coordenacgao
de Ano os valores encontrados estédo compreendidos entre os 39,7% e 0s 100%,
e a meédia permite afirmar que também nesta dimensao existe um alto grau de
satisfagdo, sendo, alias, a dimensdo onde a média é mais elevada
(média=87,2%; dp=11,09; mediana=89,7% e moda=100%).
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Também no que respeita a Satisfacdo com os Conselhos de Turma e
Unidades Educativas os docentes manifestam um elevado grau de satisfacao,
sendo que até o valor minimo encontrado é de 55,3% e 0 méaximo é de 100%.
A média esta situada nos 86% (dp=10,99), e pela mediana e moda confirma-se
gue existe uma satisfacdo bastante positiva nesta dimensao (mediana=86,8% e
moda=100%).

De um modo geral também se verifica que os inquiridos manifestam uma
elevada taxa de satisfacdo com a Cultura do Agrupamento (m=85,4%;
dp=10,79), ndo existindo qualquer docente que tenha demonstrado insatisfacao
com esta dimensdo (minimo=55,4% e maximo=100%). A mediana e a moda
corroboram a presenca de uma avaliagcdo positiva da cultura do agrupamento
(85,7% e 100% respetivamente).

Ao nivel da Identificacdo dos Aspetos Positivos do Agrupamento também
se alcancou uma média bastante elevada (m=81,3%; dp=12,63), e os valores
estdo situados entre 25% e 100%. A mediana é de 81,3 e a moda de 75%,
confirmando que os docentes reconhecem com facilidade os aspetos positivos

do agrupamento.

Por sua vez, na Identificacdo dos Problemas do Agrupamento os valores
encontrados compreendem-se entre 0s 15% e os 100%, e a média fica aquém
do valor central possivel de obter (m=47,7%; dp=20,57). A mediana e a moda
(45% e 25%) reiteram que os docentes ndo concordam grandemente com a

identificacédo dos problemas no agrupamento.
4.1.4. Comparacao dos Resultados

Com o objetivo de aprofundar os resultados, e de forma a responder aos
objetivos especificos da investigacéo, optou-se por comparar e correlacionar o
resultado das dimensdes da escala de satisfacdo com a dinamica do trabalho

docente com as caracteristicas demograficas e profissionais dos inquiridos.

Na parte final observaremos, igualmente, de que forma as dimensdes da

escala se relacionam entre si.
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Antes da apresentacdo dos resultados é importante mencionar que para
efeito de comparacao das médias entre dois grupos independentes se recorreu
ao teste t de Student (t), e para comparacao entre trés ou mais grupos utilizou-
se o teste ANOVA (2).

Ambos os testes tém implicito a hipotese nula (que ndo permite rejeitar a
igualdade de resultados, ou seja, afirma que a média é igual entre os grupos), e
a hipotese alternativa (que permite rejeitar a igualdade e afirma existir diferenca
estatistica de médias entre os grupos). Pode-se rejeitar a igualdade e aceitar a
diferenca estatistica das meédias sempre que o nivel de significancia for igual ou
inferior a 0,05 (p=<0,05).

Quando se pretende verificar a relagéo entre as dimensdes da escala e a
idade dos inquiridos utilizamos a correlacdo de Pearson (r). Na correlacéo
utilizamos dois valores em simultaneo: o valor da associagao (r) cujo valor se
situa entre 0 e 1, e quanto maior for o valor (mais aproximado do 1) maior € a
associacdo existente entre as duas variaveis; e o valor de p — e sempre que

p<0,05 pode-se assumir que existe relacdo entre as variaveis.

E importante salvaguardar que se suplantou a realizacdo do teste da
normalidade das variaveis em estudo (teste usados para determinar se um
conjunto de dados sdo provenientes e uma amostra com distribuicdo normal),
pois embora a existéncia da normalidade dos dados seja um dos critérios para
a utilizacao de estatistica paramétrica, no presente estudo a propor¢ao amostral
é de cerca de 66%, pelo que este critério esta ultrapassado, e permite recorrer
aos testes paramétricos (que apresentam requisitos mais rigorosos, logo sao

mais eficazes em encontrar diferencas quando estas existem).

Na tabela seguinte encontra-se a comparacdo das dimensbes com o
género dos docentes, de forma a perceber se a perce¢édo sobre a dinamica do

trabalho docente difere mediante o sexo dos inquiridos.

Através da mesma constata-se que existe a tendéncia geral para que o0s
niveis de satisfacdo sejam ligeiramente mais elevados por parte dos elementos
femininos, com excec¢éao da ldentificacdo dos Problemas do Agrupamento, cuja

média é mais elevada por parte dos docentes do género masculino (m=47,1;

124



dp=20,51 e m=50,8; dp=21,10 respetivamente), mas a diferenca ndo é

considerada estatisticamente significativa (t=-0,713; p=0,478).

A diferenca estatistica das meédias surge em apenas uma das dimensoes,

mais concretamente na Satisfacdo com o “Subdepartamento e Coordenacéo de

Ano”.

Nesta dimensdo, a média é mais elevada nos elementos femininos

(m=88,1; dp=11,25 e m=83,3; dp=9,64), e pode-se afirmar que a diferenca de

médias € significativa (t=1,717; p=0,049).

Estes resultados permitem concluir que embora o grau de satisfacdo seja

no geral mais elevado por parte das docentes, e a identificacdo dos problemas

seja mais presente por parte dos elementos masculinos, apenas se confirma a

diferenca estatistica ao nivel

coordenacao de ano.

da satisfacdo com subdepartamento e

) o Desvio
Género N Média
Padrao t D
Feminino 87 87,2 13,54
Satisfagdo com a Diregéo 1,158 1250
Masculino 19 83,3 12,02
. x Feminino 87 88,1 11,25
Satisfagcdo com o Subdepartamento e 1,717 049
Coordenagcéo de ano Masculino 19 83,3 9,64
fanE Feminino 86 86,6 10,90
Satisfacdo com os Conselhos de 1,325 188
turma e Unidades Educativas Masculino 19 83,0 11,22
. ~ Feminino 87 86,0 10,59
Satisfagdo com a Cultura do 1,162 248
agrupamento Masculino 19 82,8 11,58
I . Feminino 87 81,4 12,27
Identificacdo dos aspetos positivos do 208 836
agrupamento Masculino 19 80,8 14,52
Identificacio d bl q Feminino 87 47,1 20,51
entificacdo dos problemas do _713 478
agrupamento Masculino 19 50,8 21,10

Tabela 26 Comparacédo da Satisfacdo com a Dindmica do Trabalho Docente por Género

Ao correlacionar as dimensdes da escala com a idade dos inquiridos (onde

se pretende verificar se existe a tendéncia para aumentar ou diminuir o grau de

satisfacdo mediante a idade), verifica-se que em todas as dimensdes a
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associacdo € bastante fraca, e em nenhuma delas o nivel de significancia
permite assumir a existéncia de relacdo entre as variaveis (sempre superior a
0,05).

Desta forma, concluiu-se que o grau de satisfacdo com o trabalho docente,
relativamente aos diferentes itens apresentados, ndo esta associado a idade

dos profissionais.

Idade
r -,032
Satisfacdo com a Direcao
p 752
Satisfagcdo com o Subdepartamento e r -079
Coordenacéo de ano D 436
Satisfacdo com os Conselhos de turma e r -049
Unidades Educativas D 633
r ,023
Satisfagdo com a Cultura do agrupamento
p ,818
Identificacdo dos aspetos positivos do r -,008
agrupamento D 936
e ,026
Identificac@o dos problemas do agrupamento
p , 796

Tabela 27 Correlagéo da Satisfacdo com a Dinamica do Trabalho Docente com a Idade

Uma vez que ndo se observaram correlagcdes significativas entre a

satisfacdo e a idade optou-se por dividir a amostra em dois grupos etarios.

Nesta divisdo da amostra, baseamo-nos no valor da mediana (valor que
divide a amostra), de modo a observar se a comparacdo entre dois grupos

independentes apresentam novos dados.

Contudo, e conforme se pode verificar na tabela seguinte, também nesta

comparacao nao se obtiveram resultados significativos.

Assim, através da comparacdo entre os dois grupos independentes,
podemos observar que a diferenca de médias € sempre bastante reduzida, e o
nivel de significancia do teste estatistico ndo permite rejeitar a hipotese da
igualdade (p> 0,05).
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Mais uma vez se reitera que o nivel de satisfacdo ndo esta relacionado

com a idade dos inquiridos.

Desvio Teste t
Idade n Média
Padréo t p
Até 44 anos 87 86,3 14,76 -,618 538
Satisfagdo com a Diregao
45 ou mais anos 19 87,9 11,05
Satisfagdo com o Subdepartamento At€ 44 anos 87 87,4 10,49 ,490 625
e Coordenagéo de ano 45 ou mais anos 19 86,4 11,56
Satisfagdo com os Conselhos de ~ Até 44 anos 86 86,2 10,64 ,568 572
turma e Unidades Educativas 45 ou mais anos 19 84,9 11,41
Satisfagdo com a Cultura do Até 44 anos 87 84,6 11,79 -,420 675
agrupamento 45 ou mais anos 19 85,5 9,90
Identificacio dos aspetos positivos A€ 44 anos 87 80,4 12,58 -,582 562
do agrupamento 45 ou mais anos 19 81,9 13,11
Identificac@o dos problemas do Ate 44 anos 87 46,4 20,18 - 773 441
agrupamento 45 ou mais anos 19 49,6 20,89

Tabela 28 Comparacédo da Satisfagdo com a Dindmica do Trabalho Docente por Idade

Na tabela seguinte, podemos observar que também na comparacédo das
dimensdes da escala de satisfagcdo com o tempo de servigo dos professores néo

se alcangaram resultados significativos.

Observa-se que o grupo com a experiéncia profissional de 19 a 30 anos
sdo os docentes que tendem a manifestar o grau de satisfacdo mais elevado
(com excecdo da dimensdo com a cultura do agrupamento, cuja maior
satisfagcdo surge na categoria dos professores com o0 maior tempo de servigo:
m=87; dp=9,31), mas é também o grupo dos 19 a 30 anos de antiguidade que
reconhece mais regularmente a identificacdo dos problemas do agrupamento
(m=53,8; dp=17,55).

Em todas as dimensodes o teste estatistico confirma a ndo existéncia de

diferenca de médias entre os grupos.

A néo existéncia de diferencas entre 0s grupos, ndo aparece nem mesmo
na dimenséo da identificacdo dos problemas do agrupamento onde a diferenca

de valores parece ser mais expressivo (Z=2,000; p=0,140), permitindo afirmar
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que a satisfacdo geral manifestada pelos professores também n&o esta

relacionada com o tempo de servigo.

Tempo de servigo _ Desvio ANOVA
n Média
docente Padréo Z p
De 7 a 18 anos 48 86,2 15,32
Satisfa¢do com a Diregao De 19 a 30 anos 32 89,2 11,08 1,265 287
Mais de 30 anos 26 83,7 11,53
De 7 a 18 anos 48 87,4 10,31
Satisfacdo com o Subdepartamento
¢ P De 19 a 30 anos 32 88,0 12,86 278 758
e Coordenacéo de ano
Mais de 30 anos 26 85,9 10,43
De 7 a 18 anos 48 85,7 10,50
Satisfacdo com os Conselhos de
¢ De 19 a 30 anos 31 87,5 11,41 524 594
turma e Unidades Educativas
Mais de 30 anos 26 84,6 11,58
De 7 a 18 anos 48 85,2 11,11
Satisfacdo com a Cultura do
¢ De 19 a 30 anos 32 84,3 11,56 450 639
agrupamento
Mais de 30 anos 26 87,0 9,31
De 7 a 18 anos 48 80,8 12,52
Identificacdo dos aspetos positivos
¢ P P De 19 a 30 anos 32 83,9 9,39 L1l 333
do agrupamento
Mais de 30 anos 26 79,1 15,87
De 7 a 18 anos 48 45,0 19,87
Identificacao dos problemas do
¢ P De 19 a 30 anos 32 53,8 23,07 2,000 140
agrupamento
Mais de 30 anos 26 45,4 17,55

Tabela 29 Comparacédo da Satisfagcdo com a Dindmica do Trabalho Docente por Tempo de Servigo

Seguidamente surge a comparacdo da satisfacdo com a dinamica do
trabalho docente com a situacao contratual dos professores. Na tabela seguinte

verifica-se que o maior grau de satisfacdo vai surgindo em grupos distintos

mediante a dimenséao.

Na satisfacdo com a direcao e com o subdepartamento e coordenacgéo de
ano séo os professores QE/QA que exibem maior satisfacdo (m=87; dp=11,16
e m=87,4; dp=11,27 respetivamente), na satisfacdo com os conselhos de turma
e unidades educativas o maior contentamento é manifestado pelos docentes

contratados (m=87; dp=12,13), e a cultura do agrupamento desperta maior

satisfacdo aos inquiridos do quadro de QZP (m=85,9; dp=10,64).
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A identificacdo dos aspetos positivos do agrupamento é mais reconhecida

pelos professores contratados (m=84,4; dp=11,79), e o0s problemas do

agrupamento sao mais reconhecidos por parte dos docentes do QE/QA

(m=49,6; dp=20,67).

Categoria . Desvio ANOVA
o n Média

Profissional Padréo Z p

Professor contratado 9 83,3 27,71
Satisfacio com a Direcéo Professor do QZP 27 86,1 12,02 311733

Professor QE/QA 70 87,0 11,16

Professor contratado 9 87,1 12,23
Satisfagdo com o Subdepartamento Professor do QZP 27 86,6 10,62 ,055 ,947
e Coordenacéo de ano

Professor QE/QA 70 87,4 11,27

Professor contratado 9 87,0 12,13
Satisfagdo com os Conselhos de Professor do QZP 27 851 10,25 1137 872
turma e Unidades Educativas

Professor QE/QA 69 86,2 11,26

Professor contratado 9 84,1 12,73
Satisfagdo com a Cuitura do Professor do QZP 27 859 10,64 091 913
agrupamento

Professor QE/QA 70 85,4 10,74

Professor contratado 9 84,4 11,79
Identificac@o dos aspetos positivos Professor do QZP 27 82.1 12,16 411 ,664
do agrupamento

Professor QE/QA 70 80,6 13,00

Professor contratado 9 42,8 13,02
Identificac@o dos problemas do Professor do QZP 27 44.6 2223 ,846 432
agrupamento

Professor QE/QA 70 49,6 20,67

Tabela 30 Comparacédo da Satisfagcdo com a Dindmica do Trabalho Docente por Categoria

Profissional

No entanto, nenhuma das diferencas encontradas sao suficientes para

rejeitar a hipotese da igualdade de resultados (p> 0,05), pelo que se pode

concluir que a satisfacao dos docentes com a dinamica do trabalho ndo depende

da sua situacdo categoria profissional.

Na comparacdo da escala por ciclo onde os professores lecionam

encontraram-se dois resultados significativos.
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O primeiro surge na satisfacdo com a direcdo, onde os docentes que

lecionam no pré-escolar sdo os que manifestam menos satisfacdo com a direcao

(m=76; dp=19,93), e os professores do 2° ciclo manifestam a satisfacdo mais

elevada (89,2; dp=12,19). A diferenca de médias € considerada significativa

(Z=5,000; p=0,003), e pode-se concluir que o nivel de satisfacdo com a direcédo

difere mediante o ciclo onde os docentes lecionam.

_ Desvio ANOVA
Onde leciona n Média
Padréo Z p
Pré-escolar 18 76,0 19,93
. . 1° Ciclo 46 88,4 10,16
Satisfagéio com a Direcéo . ' ' 5,000 ,003
2° Ciclo 28 89,2 12,19
3° Ciclo 14 88,0 7,88
Satisfacdo com o Pré-escolar 18 818 1547
1° Ciclo 46 88,1 10,08
Subdepartamento e ' ' 2,139 100
2° Ciclo 28 89,8 9,23 ’ '
Coordenac&o de ano _ ' '
3° Ciclo 14 86,1 9,63
Satisfacéo com 0s Pré-escolar 17 85,5 10,73
1° Ciclo 46 85,9 11,37
Conselhos de turma e ' ' 782 506
2° Ciclo 28 88,1 10,43 ' '
Unidades Educativas _ ' '
3° Ciclo 14 82,6 11,39
Pré-escolar 18 85,7 10,35
Satisfagdo com a Cultura do 1° Ciclo 46 85,9 10,23 377 270
agrupamento 2° Ciclo 28 85,7 11,84 ' '
3° Ciclo 14 82,5 11,67
Pré-escolar 18 77,4 15,81
Identificac@o dos aspetos 1° Ciclo 46 82,4 10,67
positivos do agrupamento 2° Ciclo 28 84,3 14,03 1,836 145
3° Ciclo 14 76,8 9,63
Pré-escolar 18 48,6 21,13
Identificac@o dos problemas 1° Ciclo 46 54,5 22,32 3936 o1l
do agrupamento o Ci ’ '
2° Ciclo 28 40,2 15,30
3° Ciclo 14 39,6 16,35

Tabela 31 Comparacédo da Satisfacdo com a Dindmica do Trabalho Docente por Ciclo Lecionado

O segundo resultado significativo encontra-se na identificacdo dos

problemas do agrupamento, onde os docentes do 3° ciclo apresentam a menor

identificacdo dos problemas (39,6; dp=16,35), e os profissionais do 1° ciclo

apresentam a média mais alta (m=54,5; dp=22,32), sendo a diferenca de médias

130



considerada significativa (Z=3,936; p=0,011), confirmando que existe oscilacao

no reconhecimento dos problemas do agrupamento mediante o ciclo lecionado.

Nas demais dimensfes de satisfacdo o nivel de significancia ndo permite

aceitar a diferenca de resultados, pelo que o local onde os docentes lecionam

nao tem peso no grau de satisfacdo que os inquiridos apresentam com o

subdepartamento e coordenacdo de ano, com o0s conselhos de turma e

unidades educativas, com a cultura do agrupamento, e com a identificacdo dos

aspetos positivos.

o Desvio ANOVA
Cargo Desempenhado n Média
Padréo Z p
Nenhum 19 87,4 14,25
Diretor de
Satisfagdo com a Diregao Turma/Professor Titular > 84,1 14,42 2,058 133
Outro 32 90,0 9,83
) B Nenhum 19 83,0 16,09
Satisfagéo com o Diretor d
iretor de
Subdepartamento e Coordenacdo  Turma/Professor Titular 22 87.5 10,04 1,915 153
de ano Outro 32 89,1 8,70
Nenhum 18 85,5 12,78
Satisfagdo com os Conselhos de  Diretor de 55 874 940 1183 310
. . Turma/Professor Titular ’ ' ’ '
turma e Unidades Educativas
Outro 32 83,7 12,36
Nenhum 19 83,7 15,17
Satisfagdo com a Cultura do Diretor de
Turma/Professor Titular 55 85,2 9.41 465 629
agrupamento
Outro 32 86,7 10,13
Nenhum 19 84,7 15,27
Identificagé@o dos aspetos positivos Diretor de
Turma/Professor Titular 55 79,9 11,89 1051 353
do agrupamento
Outro 32 81,8 12,17
Nenhum 19 42,9 21,69
Identificac@o dos problemas do Diretor de
Turma/Professor Titular 55 49.9 20,96 859 426
agrupamento
Outro 32 46,9 19,25

Tabela 32 Comparacédo da Satisfagdo com a Dindmica do Trabalho Docente por Cargo

Desempenhado

Por fim, e com o objetivo de saber se os resultados da escala

apresentavam diferencas por cargo exercido pelos inquiridos reclassificou-se a

variavel do cargo desempenhado em trés categorias distintas. A primeira é
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composta pelos docentes que ndo desempenham qualquer cargo para além da
docéncia, a segunda integra o grupo que obteve a percentagem mais expressiva
na variavel, ou seja, os diretores de turma/professores titulares de turma, e a
terceira € composta por todos os restantes inquiridos, que desempenham

cargos de direcéo e de coordenacao.

Contudo, através da tabela anterior verifica-se que em nenhuma das
dimensfes se alcangou valores que permitam assumir a diferenca estatistica
das médias entre os grupos (p>0,05), o que nos conduz a concluséo de que o
nivel de satisfacdo, bem como a identificacdo dos aspetos positivos e dos
problemas do agrupamento, ndo esta relacionada com o cargo desempenhado

pelos inquiridos.

Sat. Conselhos

Sat. Subdep. Identificacé@o o
. de Turma e Sat. Cultura Identificacéo
Coordenacéo ) aspetos
Unidades agrupamento N problemas
de ano ) positivos
Educativas
r ,406™ 312" ,390" ,505™ ,065
Satisfagcdo com a Diregdo
p ,000 ,030 ,000 ,000 ,506
Satisfagdo Subdepartamentoe T ,552 ,546 412 ,023
Coordenagcao de ano P ,000 ,000 ,000 ,812
Satisfac@o Conselhos de turma I 991 418 ,043
e Unidades Educativas P ,000 ,000 ,661
Satisfagdo com a Cultura do r 616™ ,001
agrupamento p ,000 ,989
Identificacdo dos aspetos r 134
positivos do agrupamento p , 172

** A correlacéo é significativa no nivel 0,01.

*. A correlacao é significativa no nivel 0,05.

Tabela 33 Correlagdo Entre as Dimensdes da Escala de Satisfagdo com a Dinamica do Trabalho

Docente

Por fim, e de forma a verificar a relagcdo existente entre as varias
dimensdes da escala, optou-se por recorrer a correlacdo de Pearson. Assim,
observa-se que as primeiras cinco dimensdes apresentam correlagdes
moderadas e moderadas-altas entre si, e s&o sempre associacdes positivas e

significativas ao nivel 0,01 (exceto a correlagdo entre a satisfacdo com a direcao
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e a satisfacdo com os conselhos de turma e unidades educativas, que apresenta
uma associacdo moderada-baixa — r=0,312 — e a correlacdo € significativa ao
nivel 0,05: p=0,030).

Estes valores significam que existe uma relagéo positiva entre as variaveis,
ou seja, a medida que aumenta o grau de satisfacdo numa dimenséao, existe a
tendéncia para aumentar a satisfacdo na dimenséo seguinte, bem como cresce

o reconhecimento dos aspetos positivos do agrupamento.

Por sua vez, a Ultima dimenséo, da identificacdo dos problemas do
agrupamento, ndo se observa qualquer correlagéo significativa. A associagao é
sempre muito baixa (r=0,065; r=0,023; r=0,043; r=0,001; r=0,134), e o nivel de
significancia é sempre superior a 0,05, o que permite concluir que o
reconhecimento/identificacdo dos problemas do agrupamento ndo apresenta
relacéo direta com o grau de satisfacdo manifestado nas dimensdes anteriores,
ou com a identificacdo dos aspetos positivos.

4.2. Discussao dos Resultados

4.2.1. Caracterizacédo pessoal e profissional dos professores

respondentes ao questionario

De acordo com as tabelas apresentadas anteriormente, a média das
idades dos docentes deste Agrupamento situa-se nos 45,9 anos, embora a
moda esteja nos 41 anos de idade. De salientar que o mais novo tem 32 anos e
o mais velho (mas nem todos responderam a este item) tem 63 anos.
Relativamente ao género, e confirmando os resultados de estudos elaborados
sobre o género na profissdo docente (Lang, 2008; Montero, 2005; Noévoa,
1995b; Tardif & Lessard, 1999, in Abelha, 2011), também neste Agrupamento
h& uma predominancia do género feminino (82,1% vs. 17, 9%).

Para Huberman (2007) a experiéncia dos professores obedece a um ciclo
de vida dependente de algumas tendéncias gerais. Assim, no que diz respeito
ao tempo de servico os docentes do Agrupamento de escolas D. Pedro I,
encontram-se, maioritariamente, no grupo entre os 7 e 18 anos, com 45,3% dos
inquiridos o que, e obedecendo aos critérios do autor referido, corresponde a

fase de estabilizacdo. E uma altura em que o professor se podera sentir mais
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seguro de si mesmo, apresentando uma “confianga crescente, o sentimento
confortavel de ter encontrado um estilo proprio de ensino, aposta a meédio prazo,
uma maior flexibilidade na gestéo da turma” (p. 41).

A licenciatura é o grau de habilitacbes académicas mais frequente, com
82,1% dos respondentes. Sessenta e seis por cento sao professores do Quadro
de Agrupamento, com apenas 8,5% de contratados, o que confere a este
estabelecimento alguma estabilidade em termos de mobilidade do corpo
docente, que se traduz na sua responsabilizacdo e dedicacdo ao Projeto
Educativo do Agrupamento, que permite um aperfeicoamento constante e com
reconhecidas melhorias pelo trabalho realizado, que se vai refletir na qualidade

de todo o processo de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito aos cargos desempenhados s6 17,9% dos inquiridos
refere que ndo desempenha qualquer cargo na dindmica do Agrupamento. A
esmagadora maioria dos inquiridos (que poderédo igualmente desempenhar
outros cargos), 51,9%, sdo Diretores de Turma, ou Professores Titulares de

Turma no caso do Pré-Escolar ou do 1° CEB.
4.2.2. Representacao conceptual dos professores inquiridos

Nesta parte do inquérito preocupamo-nos em saber, segundo os
professores inquiridos, qual o entendimento que tinham relativamente aos
conceitos: Curriculo, Desenvolvimento Curricular, Gestao Curricular, Projeto e
Trabalho Colaborativo. “Assim, de forma a compreendermos o nivel de
apropriacdo destes conceitos (...) € na tentativa de evitarmos respostas
politicamente corretas ou orientadas pela discursividade dominante, decidimos
solicitar duas representacdes conceptuais que, segundo 0s professores
inquiridos, melhor traduziam o entendimento que os seus pares atribuiam aos
referidos conceitos. Para cada um dos conceitos foi apresentado um conjunto
de expressodes das quais apenas duas se encontravam formuladas de acordo
com os referenciais tedricos em que se fundamentou a presente investigagao”
(Abelha, 2011, p. 186-187).
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4.2.2.1. Curriculo

No que se refere a nocao de Curriculo, os dois itens mais escolhidos foram:
“Conjunto de aprendizagens consideradas socialmente necessérias aos alunos
num dado contexto e tempo” com 68, 9% das escolhas, e “Projeto organizador
das aprendizagens socialmente necessarias em cada contexto” com 48,1% das
escolhas. Ambas as definicbes mais escolhidas vdo de encontro a exposicao
tedrica deste trabalho. Relativamente a primeira expressao, Roldao (1999,
baseando-se em Apple, 1997 e Carrilho Ribeiro, 1990), considera que se
pretendermos enquadrar este conceito num contexto histérico-cultural, entédo
“curriculo escolar € - em qualquer circunstancia - o conjunto de aprendizagens
que, por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto,

cabe a escola garantir e organizar” (p. 16).

No entanto, refere também, que a verdadeira concecdo de curriculo se
assume como um “projeto contextualizado e diferenciado, [que] garante o
conjunto de aprendizagens consideradas como imprescindiveis a sobrevivéncia
social e cultural dos alunos” (Roldao, 1999b, in Abelha 2011, p. 66), 0 que se
ajustara mais a segunda expressao mais escolhida. Além disso, e ainda de
acordo com esta autora, como 0 que se deseja muda, as necessidades sociais
e econdmicas e as ideologias educativas variam, a interacao entre as diferentes
forcas confluem no curriculo escolar, que corporiza as mutacdes vividas,
instituindo como fundamentais determinadas aprendizagens, naquele espaco

temporal, e naquele contexto educativo (1999b, in Abelha, 2011).

Estas duas opcdes sugerem, por parte dos professores inquiridos, uma

certa apropriacao deste conceito.

Contudo, ndo podemos deixar de referir, que os dois outros itens
selecionados, e com um grau de concordancia ainda significativo (46,2% e
36,8% respetivamente), encaram o curriculo como “Programa da disciplina” e
como “Corpo uniforme de matérias a ensinar’, ambas visGes bastante redutoras
e fortemente rebatidas pelos diversos autores ao longo de toda esta exposicao,
principalmente ap0s a Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, promulgada

através do Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de janeiro.
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Estes dois ultimos entendimentos sobre o conceito de curriculo implicam a
divisdo da escola em pequenos grupos, O que acarreta consequéncias
perniciosas, ndo sO na construgdo de “‘um projeto comum e para a necessaria
orientacdo disciplinar do curriculo, como também para a continuidade no
acompanhamento do progresso dos alunos e para a comunicacao fluente que
requer a coordenacao horizontal e vertical” (Pérez-Gomes, 2000, in Abelha,
2011, p. 121).

De certo modo, e tendo em conta que, a parte a primeira selecdo que teve
um peso percentual claro e inconfundivel (68,9%), todas as outras escolhas
tiveram poucas variacdes percentuais, de onde podemos inferir, e de acordo
com Abelha (2011), que ainda h& uma certa tendéncia de cariz tradicional, que
podera significar algum distanciamento entre a teoria e a pratica.

4.2.2.2. Desenvolvimento Curricular

Os dois itens mais selecionados, em relacdo ao conceito de
Desenvolvimento Curricular foram: “Modo como em cada escola e turma se
planificam, desenvolvem e avaliam as diferentes situacfes de ensino e
aprendizagem, tendo por referéncia as metas e op¢des de gestdo curriculares
assumidas” com uns expressivos 83% e “Concretizagédo do plano sequencial do
ensino e da aprendizagem, privilegiando-se as regras de previséo,

temporalidade e precisdo dos resultados” com 56,6%.

Também aqui se verifica uma apropriagdo dos conceitos por parte dos
professores inquiridos, pois, o primeiro item selecionado, aproxima-se das
nocbes veiculadas por Rolddo (1997 in Rolddo, 1999a), para quem as
aprendizagens dos alunos incluem, obrigatoriamente, um determinado nimero
de competéncias consideradas essenciais, nomeadamente no que diz respeito
a muni-los de ferramentas que os preparem para o dominio da organizagéo e

da formulacao do conhecimento.

Cabe a escola preparar os seus alunos para a diversidade de culturas com
gue hoje em dia todos nos deparamos, tornando-os competentes na articulacéo
e uso das respetivas ferramentas (Rolddo, 1999a). Na mesma linha de

raciocinio, para Pacheco (2001), “o termo desenvolvimento curricular é utilizado
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para expressar uma pratica, dinamica e complexa, processada em diversos
momentos de modo a formar um conjunto estruturado com quatro componentes
fundamentais: justificacéo teorica, elaboracao/planificacédo, operacionalizacéo e

avaliagao” (Pacheco, 2001, in Neves, séc. XXI, s/p).

Ja no que diz respeito ao segundo item mais escolhido denota “um enfoque
predominante na execucao relegando os aspetos de concec¢do, monitorizacao,
reflexdo e reconceptualizacéo para segundo plano”, o que corresponde a uma
visdo dos professores, em que ha “predominancia da execucao curricular na
escola e a auséncia de concecao curricular” (Roldéo, 2000b in Abelha, 2011, p.
189).

N&o podemos ignorar que a terceira opcdo mais escolhida, e com uns
consistentes 56,6%, considera este conceito como sendo a “Concretizacédo do
plano sequencial do ensino e da aprendizagem, privilegiando-se as regras de
previsdo, temporalidade e precisdo dos resultados”, centrando o
desenvolvimento curricular numa perspetiva por objetivos, separando a teoria e
a pratica, e onde o professor assume o papel de simples executor do que esta
previamente definido por outros. Nesta perspetiva o professor € encarado como
transmissor de conhecimentos a alunos passivos, vistos como recetaculos
(Abelha, 2011).

4.2.2.3. Gestao Curricular

As duas opgdes mais escolhidas foram: “Deciséo, a nivel de Conselho de
Turma e em articulacdo com os Departamentos Curriculares, sobre o que
ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que
organizagado, com que resultados” com 48,1 % das escolhas dos inquiridos,
seguido de “Decisdo, a nivel de Departamento Curricular, sobre o que ensinar
e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que

organizacao, com que resultados” com 45,3%.

Também nesta dimensdo o item com maior valor percentual denota a
compreensao dos desenvolvimentos dos processos de gestdo curricular
integradores das diferentes disciplinas. Ha uma apropriacdo do conceito em

questao, que reflete a l6gica do professor, ndo como simples executor, mas
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como decisor curricular, que vai de encontro aos pressupostos de Roldéo (1999)
que considera que a gestao curricular implica analisar, decidir, concretizar a
decisédo, avaliar o desenvolvimento e os resultados, prosseguir, reorientar ou

mesmo abandonar a decisao inicialmente tomada.

Por outro lado, a segunda opc¢éo entra em contradicdo com a primeira, pois
colocar o nivel de decisdes no contexto de departamento “podera condicionar o
desenvolvimento dos processos de gestao curricular integradores das diferentes
disciplinas” (Abelha, 2011, p. 189). Entdo, para que seja possivel realizar a
gestao do curriculo € necessario, de acordo com Roldéo (2000 in Roldao 2007b)
“deslocar e diversificar os centros de decisao curricular, e por isso visibilizar
niveis de gestdo que até aqui tinham pouca relevancia neste campo” (p. 34), o
que “exige as escolas e aos professores, enquanto decisores do curriculo, a
construcdo de caminhos curriculares mais ricos, reflexivos, relacionais e
rigorosos” (Roldéo, 2007b, p. 34).

A terceira definicho mais escolhida “Reconstru¢ao contextualizada do
curriculo proposto a nivel nacional”, com 44,3%, seria, além da que foi mais
selecionada, a que mais se aproximaria dos referenciais tedricos aceites neste

estudo.

No entanto, e excetuando a expressao “Processo de decisao exclusivo dos
departamentos sobre a sequéncia dos conteudos e sua calendarizagao”, que
somente obteve 16% das escolhas, a expressdo que aparece em quarto lugar,
com 42,5%, “Modo como se organizam os diferentes conteudos disciplinares em
termos da sua divisdo pelo ano, para as varias turmas”, aproxima-se muito, a
nivel de valor percentual, das trés anteriores, o que pode sugerir alguma
confusao por parte dos inquiridos, no entanto, e conforme referido inicialmente,
o item com maior valor percentual das escolhas, assenta nos pressupostos

tedricos apresentados neste trabalho.
4.2.2.4. Projeto

Os dois itens mais escolhidos, e com valores bem distintos de todas as
outras expressoes, foram “Conjunto de atividades de ensino e aprendizagem

dirigidas a finalidades determinadas, que correspondam a necessidades
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sentidas pelos agentes envolvidos” com 81,1% e “Modo de concretizar as
orientagfes curriculares de ambito nacional face a um contexto especifico,
implicando uma constante avaliagao de resultados e possiveis reformulagdes”
com 67%. De referir que a opgao “Sinénimo de programa” s6 obteve 2,8% das

respostas dos inquiridos.

Os resultados refletem que este conceito tem, da maior parte dos
professores inquiridos, um “entendimento teoricamente fundamentado”, mas
que, de acordo com Abelha (2011), podera estar relacionado com o facto de
“constar, frequentemente, nos documentos oficiais e estar associado a
normativos a cumprir na pratica quotidiana das escolas” (p.187-188). Além
disso, podemo-nos questionar se a apropriagdo do conceito, ndo sera apenas
nos plano discursivo, ou se realmente “reflete uma realidade, tem uma finalidade
e é concebido e gerido pelos atores educativos envolvidos” (Rold&ao, 2000b, in
Abelha, 2011, p. 188).

No entanto, de acordo com as op¢Bes com maior valor percentual,
podemos inferir que estamos perante uma escola que acredita nos seus
docentes, incentivando-os nao so a reflexdo mas a prépria acao e, desta forma,
em colaboracdo com todos os seus elementos, construir 0 seu proprio Projeto
Educativo em harmonia com a realidade em que se insere, e num
guestionamento e avaliacdo permanentes, com vista a construcdo de uma
escola cada vez melhor e com um conhecimento cada vez mais aprofundado

sobre educacéo.
4.2.2.5. Trabalho colaborativo

A “Tomada conjunta de decisdes sobre aspetos inerentes a pratica letiva,
tais como, planificacdes, construcdo de materiais didaticos, critérios de
avaliacao e partilha de experiéncias pedagoégicas” com 78,3% e “Processo de
interacdo em que os professores, com base numa relagéo de interdependéncia
e de responsabilidade, decidem sobre as opcdes curriculares e praticas
docentes a adotar” com 57,5%, foram os dois itens mais escolhidos nesta
dimensdo. Ambos os itens selecionados refletem uma representagcéo
conceptual concordante com a fundamentacao tedrica deste trabalho, pois, e de

acordo com Alarcao (2003), denotam a necessidade de compreensdo pelo
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outro, estabelecendo com o0s seus pares relacbes de interacdo e de
intercompreensao, que passam, necessariamente pela capacidade de saber
ouvir, com respeito pelas diferentes opinides, e, ainda acordo com a mesma
autora (2000), deixando para tras o individualismo t&o caracteristico da classe

docente, acreditando-se como parte ativa de um todo a que pertence.

Também de acordo com Lobo (2011), e baseando-se em estudos
realizados por Kagan, (1985) e Slavin, (1987), os sujeitos trabalham melhor em
conjunto, se houver uma interdependéncia positiva, fazendo com que todos
procurem as solucdes necessarias para um determinado trabalho a realizar,

tentando resolver, conjuntamente, as tarefas que lhes sao propostas.

Os itens com maior valor percentual levam-nos a deduzir que, de uma
maneira geral, neste agrupamento, os professores envolvidos partilham
objetivos, atitudes e ideias (Ashton & Webb, 1986; Hargreaves, 1998;
Hernandez, 2007; Roldao, 2007); com um bom ambiente de trabalho, n&o s6 no
que diz respeito aos relacionamentos interpares, mas também no que diz
respeito a planificacdo curricular pois partilham diferentes opinibes e
experiéncias (Fullan & Hargreaves, 2001). Denotam ainda uma
interdependéncia entre os docentes, pois ao trabalharem em projetos comuns,
partilham preocupacfes que, em conjunto, procuram ultrapassar levando a
partilhar aprendizagens (Fullan & Hargreaves, 2001); o que por sua vez melhora
as préticas pedagdgicas (Roldao, 2007). Assim, todo este processo permite um
maior desenvolvimento profissional, que por sua vez se reflete no trabalho
docente, conduzindo a melhorias em todo o processo educativo escolar
(Hernandez, 2007; Horn, 2005; Sawyer & Rimm-Kaufman, 2007), (in Abelha,
Machado & Lobo, 2014).

De referir que s6 2,8% dos respondentes considerou que o trabalho
colaborativo era uma “Perda de tempo porque cada professor € que conhece 0s
seus alunos”, e s6 17% considerou o item “Planificagdo de aulas e atividades
em conjunto, de modo a garantir materiais comuns e sequéncias paralelas “ o
que reflete as percegbes dos professores deste Agrupamento relativamente a

importancia do trabalho conjunto.
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Um pouco preocupante, no nosso ponto de vista, € o facto de 42,5%
(terceira opcdo mais escolhida) ter considerado o item “Trabalho de concegéo e
planificagcdo de atividades curriculares, entre professores que lecionam a
mesma disciplina e ano letivo”, o que é uma visédo bastante redutora do conceito
de trabalho colaborativo, rebatida pela conceptualizacéo teérica deste trabalho,
e considerada como um constrangimento as praticas colaborativas, muitas
vezes unicamente associadas a "planificacdo e preparacdo de atividades de
natureza “extracurricular” (Fullan & Hargreaves, 2001; Hargreaves, 1998; Neto-
Mendes, 1999) e a “partilha e construgéo conjunta de materiais pedagogicos”
(Lima, 2002, 2004; McLaughlin e Talbert, 2001), que, quando se realizam, estao,
normalmente, limitados a professores que lecionam a mesma éarea disciplinar,
ou 0 mesmo ano de escolaridade (Lima, 2004; Tardif e Lessard, 2005), (in

Abelha, Machado & Lobo, 2014, p. 5370).

Este tipo de pensamento vai de encontro aquilo que diversos autores
intitulam como balcanizacdo e que se destina, fundamentalmente, a promover
a planificacdo conjunta e a partilha interpares. (Fullan & Hargreaves, 2001, in
Abelha, 2011).

O trabalho balcanizado é realizado em pequeno grupo o que, de acordo
com Hargreaves (1998), os impede de ver a escola como um todo e, segundo
Gonzalez (2006), conduz a subculturas que se refletem em modos de pensar e
fazer que podem ndo ter a ver com a cultura geral da escola e que, assim sendo,
se traduzem em consequéncias negativas no que diz respeito ao
desenvolvimento profissional dos professores, acabando por se refletir,

igualmente, de forma negativa nas aprendizagens dos alunos (in Abelha, 2011).
4.2.3. Escala de Satisfacdo com as Dinamicas de Trabalho Docente
4.2.3.1. Direcao

A diregcdo apresenta uma moda de 3 (numa escala de 1 a 4), que
corresponde ao “concordo” nos itens “Gere eficazmente os recursos humanos,
0S espacgos e 0s equipamentos” e “Integra diferentes contributos / opinides na
tomada de decisdo”. Todos os outros itens desta dimensido apresentam uma

moda de 4 que corresponde ao “concordo plenamente”, ou seja, no que se

141



” “*

refere: “Apoia o desenvolvimento profissional do pessoal docente”, “Distribui o
servico aos docentes, depositando expectativas elevadas nos mesmos”,
“‘Atende os diferentes elementos da comunidade educativa, ouvindo-os, com
vista a resolucéo dos seus problemas”, “Estimula o desenvolvimento profissional
dos docentes” e “Elabora, em conjunto com a comunidade educativa, o Projeto

Educativo para o Agrupamento”, com médias que variam estre 0 3,3 e 0 3,7.

Pelas respostas obtidas podemos verificar que o nivel de satisfacdo do
corpo docente deste Agrupamento com a dire¢do é bastante elevado.

Entdo, e reforcando a ideia que nesta dimenséo os professores nao se
referem unicamente a pessoa do Diretor, mas a toda a Equipa Diretiva, podemos
inferir que neste Agrupamento, e uma vez que o professor ndo pode agir
isoladamente na sua escola, se criaram “condi¢cdes de reflexidade individuais e
coletivas, sendo ela propria, reflexiva” (Alarcdo, 2003, s/p), através de uma
lideranca que se considera eficaz e que transmite aos seu professores energia,

entusiasmo e valorizacao (Fullan, 2003).

Ao longo de toda a exposicao tedrica pudemos constatar que a lideranca
de uma escola pode ou ndo contribuir para uma cultura colaborativa, logo,
salientamos a sua enorme importancia para a cultura instituida num

determinado estabelecimento de ensino.

Nesta dimensdo podemos remeter para o Relatério de Avaliacdo Externa,
gque pode ser consultado no anexo 3, onde consta: “As liderangas de topo e
intermédias, para além da motivacdo e empenho demonstrados, conhecem
muito bem os seus campos de intervencao e encontram-se mobilizadas para
responder aos problemas e desafios emergentes. Foi evidente a capacidade de
lideranca evidenciada, seja ao nivel da rendibilizacdo das competéncias dos
profissionais, seja pelo incentivo ao envolvimento dos pais e encarregados de
educacdo. Existe um claro sentido de pertenca e de identificagdo com o

Agrupamento” (Relatério de Avaliagao Externa, 2013, p. 7).
4.2.3.2. Subdepartamento e coordenagéo de ano

A excecdo dos itens “Define estratégias comuns para apoio a alunos com

dificuldades de aprendizagem”, “Define estratégias tendentes ao envolvimento
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dos encarregados de educagao no acompanhamento dos seus educandos” e
‘Analisa e apresenta propostas de formacdo dos professores” que
apresentaram a moda de 3 “concordo”, todos 0s outros apresentaram a moda 4
“concordo plenamente”, sendo eles: “Promove a articulagao curricular”, “Articula
as atividades das areas disciplinares”, “Analisa e reflete sobre praticas

educativas”, “Analisa os resultados de avaliacdo dos alunos”, “D4& conhecimento

de informa¢Bes emanadas do Conselho Pedagdgico”, “Elabora as planificacfes
das unidades letivas”, “Seleciona/elabora os materiais pedagdgicos”, “Discute
as estratégias de diferenciacdo pedagogica”, “Elabora testes ou outros
instrumentos de avaliacdo”, “Define critérios de avaliagdo”, “Procura soluctes
para minimizar problemas de insucesso escolar”, “Avalia a eficacia das
estratégias de ensino utilizadas”, “Elabora planos de acédo” e “Avalia a eficacia
das medidas de apoio implementadas”. Esta dimenséo apresentou médias entre

3,1e3,8.

A partir da analise destes dados, podemos concluir que existe uma cultura
colaborativa, de forma continuada e concertada (Araujo, 20012), no entanto,
agui, nesta dimenséo, assente a nivel da lecionacdo da mesma area disciplinar
(subdepartamento), ou do mesmo ano de escolaridade (coordenacéo de ano)
(Lima, 2004; Tardif e Lessard, 2005), (in Abelha, Machado & Lobo, 2014), mas
que ndo pode ser colocada em causa, pois sdo formas de trabalho deste
Agrupamento, que partem do particular para o geral, o que iremos verificar na

dimenséo seguinte.
4.2.3.3. Conselhos de turma e Unidades Educativas

Moda de 4 em praticamente todos os itens, excetuando: “Discute as linhas
orientadoras da acdo do Agrupamento”, “Define estratégias tendentes ao
envolvimento dos Encarregados de Educacdo no acompanhamento dos seus
educandos” (também com moda 3 na dimenséo anterior, denotando que grande
parte dos respondentes considera que é um trabalho ainda em evolucgéo, e para
o qual se pode fazer melhor) e “Avalia a eficacia das estratégias de ensino” (que
obteve a moda 4 na dimens&o anterior, significando que, de acordo com a
percecdo dos professores inquiridos, ndo é tao trabalhado nesta dimens&o).

Com moda de 4 aparecem-nos 0s seguintes itens: “Discute as linhas

143



” 113

orientadoras da acao da escola / Unidade Educativa”, “Analisa e reflete sobre
as praticas educativas”, “Analisa os resultados de avaliacdo dos alunos”, “Da
conhecimento de informacdes emanadas do Conselho Pedagogico”, “Elabora,
analisa o cumprimento/implementacao e reformula o Projeto Proprio de Turma /
Unidade Educativa”, “Faz o planeamento de atividades interdisciplinares”,
“Procura solugdes para minimizar problemas de insucesso escolar”, “Organiza
atividades de enriquecimento curricular, “Elabora planos de apoio”, “Define
estratégias comuns para apoio a alunos com dificuldades de aprendizagem”,
“Avalia a eficacia das medidas de apoio implementadas”, “Analisa problemas
pessoais dos alunos”, “Analisa participacdes de ocorréncia apresentadas por

” “

alunos”, “Analisa participacdes de ocorréncias apresentadas por Encarregados
de Educacéao”, “Analisa problemas disciplinares da turma” e “Define critérios de
atuacao para a turma”. Nesta dimensao a média € de 3,3 a 3,7, 0 que também
evidencia um elevado grau de satisfagéo do corpo docente, no que diz respeito

a esta dimensao.

Também nesta dimensdo deduzimos a implementacdo de uma cultura
colaborativa, que apela a responsabilidade e reflexdo partilhadas (Little, 1990,
in Abelha, Machado & Lobo, 2014), desenvolvendo qualidades tanto individuais
como profissionais que irdo contribuir para a melhoria de todo o processo de

ensino e aprendizagem (Herdeiro & Silva, 2008).

Assim, este Agrupamento encara 0s seus professores como agentes
ativos, responsaveis e autonomos, levando-os a refletir com os pares para, em
conjunto, melhorarem as suas praticas, ndo s6 no que diz respeito as suas
praticas docentes, mas também no que diz respeito ao que podem fazer para

minorar e ultrapassar os problemas da escola.

Em suma, podemos considerar que estamos perante uma escola reflexiva
e dindmica, que se preocupa em ultrapassar 0s constrangimentos através da
procura constante de estratégias adequadas, conducentes a uma melhor pratica

pedagdgica, que assenta na formacao, na investigacdo e na socializagéo.

Também nesta dimenséo (que abrange igualmente a anterior) nos vamos
remeter para o Relatério de Avaliacdo Externa (anexo 3) que referencia: o

“trabalho colaborativo, ao nivel de departamento curricular, dos professores do
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mesmo grupo de recrutamento/ano de escolaridade, das equipas pedagogicas,
de reunides de estabelecimento é evidenciado na elaboragéo das planificaces
e materiais pedagogicos, na reflexdo sobre praticas pedagdgicas e resultados
alcancados, na partilha de experiéncias, mas também na preparacdo de
diversas atividades educativas comuns e na implementacdo das mesmas, com
reflexos na melhoria do ambiente escolar e da progressiva da qualidade do

servigo educativo prestado” (Relatério de Avaliagdo Externa, 2013, p. 5).
4.2.3.4. Cultura do agrupamento

Mais uma vez com moda maioritariamente 4 temos os itens: “As normas e
o regulamento da escola séao aplicados”, “Os alunos séo encorajados a trabalhar
com empenho”, “Os alunos sdo reconhecidos quando desenvolvem bom
trabalho”, “Os alunos séo informados, em tempo oportuno, dos assuntos
relevantes da politica educativa”, “Os professores sédo reconhecidos quando

” 11}

desenvolvem bom trabalho”, “Os professores sdo motivados para participar em
atividades de desenvolvimentos / projetos”, “Os professores séo informados, em
tempo oportuno, dos assuntos relevantes de politica educativa”, “Os nao
docentes séo reconhecidos quando desenvolvem bom trabalho”, “Os pais sé&o
motivados para participar nas atividades do Agrupamento”, “A comunidade
escolar é motivada para participar nas atividades do Agrupamento” e “O
Agrupamento é um lugar disciplinado e seguro”. Com moda 3 temos 0s
seguintes itens: “As expectativas acerca dos alunos sdo elevadas”, “A
comunidade escolar envolve-se na tomada de decisbes” e “Os espacgos das
escolas encontram-se limpos e arranjados”. As médias situam-se entre 3,2 e
3,7. Perante estes resultados deduzimos que ha um elevado nivel de
concordancia com a cultura vigente neste Agrupamento. A maioria dos
professores sente satisfacdo em trabalhar neste estabelecimento, e reconhece-

Ihe vérias qualidades.

Partindo das ideias de Hyde, Ormiston e Hyde (1994, referenciados por
Santos, 2000) que consideram que h& escolas que facilitam as relacdes de
amizade entre professores, que garantem o didlogo e a troca de ideias, outras
gue incentivam a competicAo e contrariam este tipo de relacionamento,

podemos retirar a ilacdo que, e de acordo com os dados recolhidos, estamos

145



perante um Agrupamento motivador ao diadlogo e a partilha e, seguindo a linha
de raciocinio de Brzezinsk (2001), € uma escola com uma cultura interna
propria, autbnoma, participativa e democratica, que constroi o conhecimento de
forma coletiva. Entdo, e segundo Hargreaves (1998), possibilita ainda um
aperfeicoamento profissional continuo de todos os intervenientes (in Herdeiro &
Silva, 2008).

Remetendo-nos, novamente, para o Relatorio de Avaliacao Externa (anexo
3), que refere que esta “instituida uma cultura de rigor e exigéncia, evidenciada
na uniformizacdo de documentos e procedimentos, no estabelecimento de
metas progressivamente mais ambiciosas por ano letivo e na reflexdo sobre
metodologias e préticas que visam a melhoria dos resultados e encontrar
solugcdes adequadas para os eventuais desvios. Os alunos séo estimulados a
desenvolver todas as suas capacidades, através do reforco positivo, da
adequacao dos apoios e do reconhecimento do mérito académico. Releva-se,
ainda, o empenho do Agrupamento na transposi¢cao e adequacéo das melhores
praticas de escolas de referéncia para a sua realidade interna, numa atitude

positiva de melhoria permanente” (Relatério de Avaliagdo Externa, 2013, p. 5).
4.2.3.5. Aspetos positivos do agrupamento

Nesta dimensdo a moda foi maioritariamente 3: “Motivacao dos docentes”,

“Interacdo do Agrupamento com a comunidade”, “Bom estado ou adequacéao
das instalacdes”, “Recursos materiais suficientes”, “Apoio dos 6rgaos de gestao”
e “Ofertas de formacgéao suficientes”. Os itens “Cooperacgéo entre os docentes” e
a “Lideranca dos 6rgaos de direcdo da escola” obtiveram moda 4, o que denota
um elevado grau de satisfacdo do corpo docente relativamente a estes dois
aspetos. A média entre 3,0 e 4,0 revela um nivel elevado de concordancia
relativamente a uma visdo positiva por parte dos respondentes face ao
Agrupamento onde estdo inseridos, e que se coaduna perfeitamente com o

resultado das dimensdes anteriormente referidas.
4.2.3.6. Problemas do agrupamento

Esta dimenséo apresentou meédias entre 1,77 e 2,26 que, juntamente com

a moda 1 em todos os itens: “Desmotivacdo dos docentes”, “Falta de
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colaboracdo entre os docentes”, “Falta de interacdo do Agrupamento com a
comunidade”, “Falta de lideranca dos 6rgéos de direcdo da escola” e “Apoio
insuficiente dos oOrgdos de gestdao”, vdo de encontro as conclusdes
anteriormente referidas, pois demonstram que ndo ha grande desagrado por
parte dos respondentes relativamente a aspetos eventualmente menos positivos
0 que significa que os professores inquiridos nao percecionam grandes
problemas a este nivel no Agrupamento onde trabalham. Mediante os resultados
apresentados inferimos que a grande maioria dos inquiridos discorda da
existéncia dos problemas apresentados no inquérito, ou que, pelo menos, nédo

Ilhes atribuem grande importancia.

4.2.3.7. Médias de todas as dimensfes apresentadas na Escala de
Satisfacdo com as Dinamicas de Trabalho Docente

Relativamente a direcdo, e relembrando que se referem a toda uma
equipa, a média é de 86,5%, o que denota um elevado grau de satisfacdo do

pessoal docente deste Agrupamento, relativamente a este 6rgao de lideranca.

No que diz respeito ao Subdepartamento e Coordenacdo de ano, e
também aos Conselhos de turma e Unidades Educativas, com 87,2% e 86%
respetivamente, sdo também indicadores que os docentes consideram que
nestes 6rgaos, se realiza um trabalho numa base igualitaria, com verdadeira
ajuda mutua em que os intervenientes participam em conjunto de forma a
atingirem os objetivos estabelecidos (Boavida & Ponte, 2002), o que contribui

para a melhoria da prépria escola e dos resultados dos alunos.

A cultura do Agrupamento aparece com um grau de satisfacdo de 85,7%,
0 que indica um bom clima escolar, com uma cultura de Agrupamento que retne
bastante consenso por parte dos professores. Oitenta e um, virgula trés por
cento consideram que o0 Agrupamento tem bastantes aspetos positivos, e 47,7%

percecionam problemas no Agrupamento.

4.3. Sintese das ideias obtidas ap6s discussao dos resultados

Sintetizando as ideias obtidas ap0s a discusséo dos resultados podemos
inferir que a nocao que os professores do Agrupamento em estudo tém sobre

0S conceitos apresentados no inquérito: curriculo, desenvolvimento curricular,
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gestao curricular, projeto e trabalho colaborativo, se aproximam, em grande
parte dos casos, do enquadramento tedrico apresentado neste trabalho, logo,
com as varias definicbes dos diferentes autores estudados. Denotam uma certa
atualizacdo da literatura o que, contudo, no nosso entender, ndo significa,

necessariamente, que a apliqguem ao quotidiano da pratica docente.

Nas dinamicas de trabalho docente, este grupo de respondentes
demonstra um grande sentimento de pertenca relativamente ao Agrupamento

onde a investigacgéo foi realizada, identificando-se com a equipa de lideranga.

De acordo com Ferreira (2003, in Ferreira & Mendes, 2009), os
professores, a semelhanca do que, em parte, também acontece neste
Agrupamento, identificam-se, de uma maneira geral, “com os seus pares do
mesmo nivel de ensino e ainda de forma mais restrita dentro do seu grupo
disciplinar” (p. 1022), o que Hargreaves (1998) designa por identificacdo pessoal
e que se justifica pelo facto de os professores fazerem a sua socializagdo em
torno de uma determinada area do saber, o que fragiliza o estabelecimento de

relacBes com outros grupos de professores.

De referir, no entanto, que neste Agrupamento se vem trabalhando, ao
longo dos anos, no sentido de construir um projeto comum, envolvendo todos
0s professores, 0 que requer comunicacao e socializacdo entre os diversos

intervenientes.

Neste sentido, Hargreaves (1998, in Abelha, 2011) enumera as vantagens
do trabalho colaborativo, nomeadamente no que diz respeito ao apoio moral que
ajuda a ultrapassar fracassos, a eficiéncia acrescida pois o trabalho em conjunto
evita redundancias, a eficacia melhorada devido a partilha de ideias,
experiéncias e responsabilidades, a sobrecarga de trabalho reduzida, com a
partiiha de tarefas e de responsabilidades, a certeza situada, pois ao
trabalharem coletivamente reduzem os sentimentos de inseguranca, a
capacidade de reflexdao acrescida que promove o dialogo e a reflexdo sobre as
praticas curriculares, a oportunidades de aprendizagem porque, entre todos
produzem conhecimento, e ao aperfeicoamento continuo onde a mudanca
passa a ser encarada como uma forma de ultrapassar problemas

diagnosticados, num processo continuo de aperfeicoamento.
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Relativamente aos aspetos positivos do Agrupamento, a grande maioria
dos professores inquiridos perceciona uma visdo agradavel, ndo dando, no

entanto, grande relevancia aos aspetos negativos.

Assim, e no que diz respeito ao clima escolar, podemos afirmar que é
percecionado de forma positiva pela maioria dos inquiridos. No entanto, a no¢ao
de clima escolar pode variar, ndo existindo uma definicdo Unica, pois resulta,
principalmente, de fatores de natureza imaterial, como as atitudes, os valores e
0s preconceitos de professores e alunos, o tipo de gestéo, etc. e ndo tanto de
aspetos fisicos (instalacdes, localizagado da escola, ...), sendo normalmente
usada como referéncia da natureza do ambiente percecionado numa escola
(Cohen et al., 2009).

4.3.1. Consideracdes Finais

Tendo sido a nossa investigacdo baseada, unicamente, no inquérito por
questionario, com recurso a questdes fechadas, receamos que tenha havido um
certo condicionamento de carater politicamente correto de muitas das respostas
dos inquiridos e reduzido a obtencdo de informacdo mais relevante (Abelha,
2011, p. 395). Além disso, também de acordo com Abelha (2011, p. 396) “a
administracdo nao presencial do inquérito por questionario ndo assegura a
sinceridade dos inquiridos na resposta, a correta interpretacdo das questdes
nem o seu preenchimento individual”. Queremos, no entanto, acreditar que a
grande maioria dos inquiridos respondeu a este inquérito com sinceridade e de

forma consciente.

De qualquer das formas, todas as ilacfes retiradas aquando da discussao
dos resultados, estdo em consonancia com o Relatério de Avaliacdo Externa de
2013.

N&o podemos, apesar de tudo, deixar de referir que grande parte do
trabalho colaborativo neste Agrupamento é regulado pela equipa diretiva,
através da organizagéo das diversas reunifes, 0 que, no entanto, ndo impede
um verdadeiro empenhamento da parte de todos no sentido de tentar
ultrapassar os obstaculos que lhes vao sendo colocados. Estas reunifes estao

para além do simples “dar-se bem com os pares ou a simples partilha de material
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didatico”. Acreditamos que, apesar de impostas, todos os docentes assumem
0S pontos da agenda de trabalho destas reunides com responsabilidade e
reflexdo, com vista a um “aperfeicoamento coletivo e uma disponibilidade e
postura critica quanto ao trabalho realizado” (Little, 1990, in Abelha, 2011, p.
125).

Uma vez que fazemos parte do Agrupamento em estudo, sabemos que,
muitas vezes, ao sentirem a necessidade da partilha conjunta para ultrapassar
determinados obstaculos, normalmente entre os diferentes ciclos e para
articularem conhecimentos, sdo o0s proprios professores, que, de forma
auténoma e responsavel, decidem realizar um trabalho colaborativo, através da
negociagao entre pares e assente numa visao integradora do projeto educativo.
Podemos entédo dizer que se promove uma maior interatividade entre os colegas
dos diferentes estabelecimentos de ensino pertencentes a este Agrupamento,
com vista a uma aprendizagem coletiva que vai “para além da mera aceitacao
das diretrizes curriculares definidas externamente, ou da simples definicdo dos

objetivos curriculares gerais a atingir (Lima, 2004, in Abelha, 2011, p. 393).

Contudo, ha ainda uma grande carga burocratica ritualizada, com excesso
de “papéis” a serem preenchidos e nem sempre bem aceites pelos professores,

gue os encaram como uma sobrecarga de trabalho.

N&o assumimos este estudo como um “fim em si mesmo”, mas encarando
a colaboracdo como o tipo de trabalho entre professores mais adequado as
dindmicas docentes, capaz de ajudar as escolas de hoje a enfrentar os desafios
gue Ihes séo colocados.

Em suma, este Agrupamento, pelas deducdes possiveis através das
respostas ao questionario fornecido, pode ser considerado um exemplo de boas
praticas colaborativas, com uma gestdo eficaz e uma lideranga que apoia,

incentiva e motiva os seus docentes.

Pode, entdo, ser considerado um caso de sucesso e servir de referéncia a

outros estabelecimentos de ensino, TEIP ou nao.

150



CONCLUSAO




“A escola educa e forma para a sociedade. Deve, por isso, ter em conta
nao apenas os interesses imediatos dos alunos, mas 0s seus interesses futuros
e, em particular, as necessidades da propria sociedade” (Azevedo et al, 2011,
p.25).

Também para Darling-Hammond (2010, in Dias, 2012), a missdo da escola
atual é antecipar o futuro preparando os alunos para trabalhos que ainda nao
existem, através da criacdo de ideias e de solu¢gbes para problemas que ainda
nao foram identificados, com tecnologias ainda n&o totalmente desenvolvidas.
Com base numa escola historicamente desigual, esta autora questiona-se
acerca da possibilidade de uma escola capaz de enfrentar o desafio de
desenvolver competéncias cada vez mais complexas, ndo apenas para alunos

de elite, mas para todos os alunos que a integram.

Deste modo, para que a escola possa ultrapassar as desigualdades entre
0s alunos e conseguir o desenvolvimento de todos os seus estudantes, Darling-
Hammond (2010) apresenta cinco elementos-chave: estabelecer objetivos de
aprendizagem significativos, baseados em contelddos e competéncias
essenciais para o século XXI; garantir a oportunidade de ensino, com
aprendizagens de qualidade, através da responsabilizacdo no uso de recursos
e compromisso com os resultados; oferecer igualdade de condicdes, logo,
igualdade de oportunidades, através de recursos igualitarios e adequados;
estabelecer padrbes profissionais elevados, apoiando os docentes no seu
desenvolvimento e aperfeicoamento; e criar um curriculo assente no contetdo
critico e no desenvolvimento de habilidades, através da organizacdo das
escolas focadas nas aprendizagens, tanto de alunos como de professores (in
Dias, 2012).

Podemos entdo dizer, que os TEIP foram criados nesta linha de
pensamento, pois tém como objetivo primordial impulsionar “o desenvolvimento
e a formacdo de todos os cidaddos em condicdes de igualdade de
oportunidades e no respeito pela diferenga e autonomia de cada um” (Despacho
147-B-ME/96 in Ferreira & Teixeira, 2010, p. 377) e constituem “a principal
modalidade de intervencdo atual do Estado Portugués no combate ao

insucesso, abandono e absentismo escolares e que tem tido um
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desenvolvimento muito significativo nos ultimos anos, abrangendo cerca de 10%

de agrupamentos escolares” (Dias, Gama, Lopes & Tomas 2011, p. 38).

Com este trabalho pretendemos transmitir a no¢do de que a necessaria
mudanca do cenario educativo atual, desenvolvendo a igualdade de
oportunidades para todos, s6 € possivel através do trabalho colaborativo entre
professores pois € o tipo de trabalho que propicia o desenvolvimento profissional
docente, que se ira refletir na qualidade do ensino, logo nas aprendizagens dos

alunos.

Assim, nas escolas onde o trabalho docente colaborativo predomina, no
que diz respeito a tomada conjunta de decisdes para a concretizacdo de um
determinado projeto, permite o desenvolvimento das préaticas do ensino (Day,
2001, in Abelha, Costa e Martins, 2008) e potencia o desenvolvimento de um
trabalho intenso e de responsabilidade coletiva, com a partilha e a discussao
das incertezas e dos insucessos (Fullan & Hargreaves, 2001, in Abelha, Costa
& Martins, 2008).

Entdo, atualmente hd um enfoque na implementacdo das melhorias do
desempenho de toda a comunidade educativa, que passa, ndo so pelas praticas
docentes, como também das proprias organizacbes escolares. Todos 0s
aperfeicoamentos previstos pressupdem a necessidade de alteracdo de uma
cultura individualista, para a ado¢do de culturas colaborativas assentes na
reflexdo comum sobre opinides e apropriacdes de conceitos, de um trabalho de
equipa capaz de criar projetos curriculares integradores e, principalmente,
inclusos, de todos os alunos. Neste sentido, reiteramos que é imprescindivel a
possibilidade da gestdo curricular, adaptavel as diferentes realidades, que
permita que todos os alunos nao se limitem a estar, por obrigacéo, integrados

na escola, mas verdadeiramente incluidos na mesma.

Também para Santiago (2000, p. 38) o “‘que mais interessa para a
aprendizagem organizacional sdo, na realidade, os processos coletivos que
sustentaram a sua construcdo e/ou selecdo conjunta dos indicadores e
instrumentos e a procura de solugdes para os problemas detetados com a

avaliacao”.
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Esta reorganizacdo implica a adequacdo do curriculo nacional a(s)
realidade(s) de cada escola, valorizando a diversidade de metodologias e de
estratégias a aplicar em todo o processo de ensino-aprendizagem. Desta forma,
o poder de decisédo deixa de vir unicamente “de cima”, passando também a
escola a deter um papel preponderante em todo este processo, o que também
implica uma maior responsabilizacdo da mesma, e envolve os professores em
varias decisfes, nomeadamente a nivel da construgdo e gestdo curricular,

exequivel, somente, através do trabalho colaborativo.

Assim, e tomando como exemplo a presente investigacdo, podemos
afirmar que se podem ultrapassar os inUmeros obstaculos colocados hoje aos
estabelecimentos de ensino, instituindo uma mudanga de paradigma tanto
metodoldgico como pedagdgico, através da envolvéncia de todos os atores
educativos, numa perspetiva colaborativa, com verdadeiros momentos de
reflexdo acerca de interesses comuns, espirito de entreajuda e partilha de
experiéncias, onde, através do dialogo, do confronto de ideias e do respeito pelo
outro, todos se possam desenvolver intelectualmente com vista a um melhor
desempenho profissional e até pessoal, logo com significativas melhorias das

apropriacdes realizadas pelos alunos.

Uma vez que, e de acordo com os diversos autores estudados, a docéncia
portuguesa continua a seguir um cariz tradicional, com forte incidéncia num
trabalho individualista, como futuras sugestdes de trabalho, consideramos que
seria importante estender este tipo de estudo de caso, centrado no mesmo
objeto de estudo, a outros contextos escolares, de maneira a contribuir para um
melhor conhecimento do tema em estudo, e tentar perceber se ha realmente

uma nova tendéncia, com maior espirito de colaboracéo.
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ANEXOS




Anexo 1

Pedidos de Autorizacéo




Vila Nova de Gaia, 17 de outubro de 2014

Assunto — Permissdo para rentabilizar parcialmente o questionario exposto na

sua Tese de Doutoramento

Exma. Senhora Professora Doutora Marta Abelha,

Eu, Fernanda Margarida Bastos Leite, a fazer o doutoramento em
Educacgdo na UPT, com uma tese sobre trabalho colaborativo, e na qualidade
de orientanda da Professora Doutora Cristina Costa Lobo, venho, por este meio,
com conhecimento da minha orientadora cientifica, pedir a V2 Exceléncia
permisséo para rentabilizar parcialmente o instrumento que criou e validou na

sua tese de doutoramento.

Comprometo-me a citar convenientemente o instrumento de autoria
da Senhora Professora Doutora Marta Abelha, bem como a fazer as adequadas
e pertinentes citacdes dos recentes trabalhos de investigacdo publicados nos
quais este instrumento tem sido rentabilizado e a partilhar com a Senhora
Professora Doutora Marta Abelha os resultados que advierem do trabalho que

farei.

Agradecendo desde j& a melhor atengéo, subscrevo-me atentamente,

(Fernanda Bastos)



Vila Nova de Gaia, 17 de outubro de 2014

Assunto — Permissao para rentabilizar parcialmente o questionario exposto no
trabalho: Colaboragdo docente em contexto educativo angolano:
potencialidades e constrangimentos.

Exma. Senhora Professora Doutora Marta Abelha e Exmo. Senhor

Professor Doutor Eusébio Machado,

Eu, Fernanda Margarida Bastos Leite, a fazer o doutoramento em
Educacdo na UPT, com uma tese sobre trabalho colaborativo, e na qualidade
de orientanda da Professora Doutora Cristina Costa Lobo, venho, por este meio,
com conhecimento da minha orientadora cientifica, pedir a V@ Ex.2s permissao
para rentabilizar o questionario exposto no trabalho disponivel em: Colaboracgéo
docente em contexto educativo angolano: potencialidades e constrangimentos.,
At Porto: CIIE — C, Volume: In A. Lopes, M. Cavalcante, D. Oliveira A. Hypdélito
(Orgs.) Trabalho Docente e Formacgdo: Politicas, Praticas e Investigacao:
Pontes para a mudanca, Atas do Il Encontro Luso-Brasileiro sobre Trabalho
Docente e Formacéao, (pp. 5368-5380).)

Comprometo-me a citar convenientemente o questionario, bem como a
fazer as adequadas e pertinentes citagbes dos recentes trabalhos de
investigagdo publicados nos quais este instrumento tem sido rentabilizado e a
partilhar com Vas Ex.2s os resultados que advierem do trabalho que farei.

Agradecendo desde ja a melhor atencdo, subscrevo-me com
consideracao.

(Fernanda Margarida Bastos Leite)



Vila Nova de Gaia, 07 de novembro de 2014

Assunto — Solicitacao de participagcdo em projeto de investigacao.

Exmo. Senhor Diretor do Agrupamento de Escolas D. Pedro |

Eu, Fernanda Margarida Bastos Leite, a lecionar na EB1 de S. Paio, do
vosso Agrupamento, e no ambito do Doutoramento em Educacdo, na
Universidade Portucalense, sob orientacdo da Professora Doutora Cristina
Costa Lobo, venho por este meio, requerer a V.2 Ex2 permisséo para aplicar o
guestionario que segue em anexo.

A primeira fase desta investigacao engloba a aplicacdo do questionario
referido, através do qual pretendo recolher dados para uma reflexdo sobre
trabalho colaborativo entre professores, no vosso Agrupamento.

Atrevo-me, ainda, a solicitar o seu apoio na sensibilizacdo do maior
numero de professores deste Agrupamento para a importancia do
preenchimento deste questionario.

Conto com a preciosa colaboracado de todos e, desde ja, manifesto total
disponibilidade para dar a conhecer os resultados desta investigacdo, caso
esteja interessado.

Grata pela sua atencdo e disponibilidade, subscrevo-me com

consideracao.

(Fernanda Margarida Bastos Leite)



Vila Nova de Gaia, 07 de novembro de 2014

Assunto — Permissdo para rentabilizar parcialmente o inquérito utilizado na

autoavaliacdo deste Agrupamento em 2010/ 2011.

Exmo. Senhor Diretor do Agrupamento de Escolas D. Pedro |

Eu, Fernanda Margarida Bastos Leite, a lecionar na EB1 de S. Paio do
vosso Agrupamento, e a fazer o doutoramento em Educacédo na UPT, com uma
tese sobre trabalho colaborativo, e na qualidade de orientanda da Professora
Doutora Cristina Costa Lobo, venho, por este meio, com conhecimento da minha
orientadora cientifica, pedir a Vossa Exceléncia permissdo para rentabilizar
parcialmente o inquérito criado por uma subequipa (da qual também fiz parte)
da equipa de autoavaliacdo deste agrupamento no ano de 2010 / 2011. De
mencionar que o referido inquérito esta, atualmente, em desuso, ndo havendo
por isso, creio, qualquer conflito de interesses. Em anexo envio a parte do

inquérito que tenciono usar.

Comprometo-me a citar convenientemente o instrumento supracitado,
bem como partilhar com o Senhor Diretor os resultados que advierem do

trabalho que farei.

Agradecendo desde ja a melhor atencdo, os meus melhores

cumprimentos.

(Fernanda Bastos)



Vila Nova de Gaia, 07 de novembro de 2014

Assunto — Permisséo para rentabilizar parcialmente o inquérito utilizado

na autoavaliacdo do Agrupamento de Escolas D. Pedro | em 2010 / 2011.

Exmo. Senhor Presidente do Conselho Geral do Agrupamento de

Escolas D. Pedro |

Eu, Fernanda Margarida Bastos Leite, a lecionar na EB1 de S. Paio do
Agrupamento de Escolas D. Pedro |, e a fazer o doutoramento em Educacgéo na
UPT, com uma tese sobre trabalho colaborativo, e na qualidade de orientanda
da Professora Doutora Cristina Costa Lobo, venho, por este meio, com
conhecimento da minha orientadora cientifica, pedir a Vossa Exceléncia, na
qualidade de Presidente da Equipa de Autoavaliacdo da época, permisséo para
rentabilizar parcialmente o inquérito criado pela subequipa (da qual também fiz
parte) da referida equipa, no ano de 2010 / 2011. De mencionar que o inquérito
indicado esta, atualmente, em desuso, ndo havendo por isso, creio, qualquer

conflito de interesses. Em anexo envio a parte do inquérito que tenciono usatr.

Comprometo-me a citar convenientemente o instrumento supracitado,
bem como partilhar com o Senhor Presidente do Conselho Geral os resultados

gue advierem do trabalho que farei.
Agradecendo desde j4 a melhor atencéao,

Os meus melhores cumprimentos,

(Fernanda Bastos)



Anexo 2

Inquérito Utilizado




Andlise de praticas docentes colaborativas em Territérios Educativos de
intervencao Prioritaria
(Bastos & Costa Lobo, 2014)
Este questionario destina-se a todos os docentes (pré-escolar ao 3° ciclo) que lecionam
no Agrupamento D. Pedro I, Canidelo, Vila Nova de Gaia, no ano letivo de 2014/2015.
O estudo, no ambito do qual este questionario é administrado, insere-se num projeto
de investigacdo de Doutoramento em Educagéo, subordinado a tematica Trabalho
Colaborativo entre Docentes num Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria —
Estudo de Caso. Este estudo esta a ser realizado no Departamento de Psicologia e
Educacdo da Universidade Portucalense, sendo pretensdo da administracdo deste
guestionario obter indicadores sobre concecdes e dindmicas de trabalho dos
professores inquiridos.
A sua colaboracgao, preenchendo o questionéario de acordo com o solicitado em
cada questéo, é imprescindivel ndo s6 para a continuagédo do estudo, como para a
obtencdo de dados sobre a temética em analise. Ndo ha respostas corretas ou
incorretas, todas sao validas, desde que traduzam a sua forma de pensar e de agir.
Assim, apés ter preenchido o questionario agradeciamos que o devolvesse ao seu
Coordenador de Departamento.
Toda a informagéo fornecida é estritamente confidencial, ndo sendo possivel fazer a
sua identificacdo individual. Todavia, caso esteja interessado, sera informado sobre os
resultados alcancados.
Desde ja agradecemos a sua disponibilidade e colaboragéo.
INSTRUCOES DE PREENCHIMENTO
O questionario é constituido por seis paginas, frente e verso, e encontra-se organizado
em trés blocos teméticos.
Em cada questdo, assinale com uma cruz (X) a sua situacdo ou posi¢cdo. Quando

aplicavel, utilize a opgéo outra(s) para acrescentar a sua resposta.

PARTE | — CARACTERIZACAO PESSOAL E PROFISSIONAL

l1-ldade................ anos (contabilizar até 31 de Dezembro de 2014)

L1 Feminino [ Masculino
3 —Tempo de servigo docente (contabilizar até final do ano letivo de 2013/2014):

] Menos de 1 ano [] De 1 a3 anos ] De 4 a 6 anos
[] De 7 a 18 anos ] De 19 a 30 anos ] Mais de 30



4 — Habilitagdes académicas:

L1 Licenciatura. Em qué?

[ Pés-Graduacdo. Em qué?

L] Mestrado. Em qué?

L] Doutoramento. Em qué?

[ Outra. Qual?

5 — Categoria Profissional atual:

L] Professor(a) Contratado(a)
L] Professor(a) do Quadro de Zona Pedagdgica

L] Professor(a) do Quadro de Escola / Agrupamento
6 — Leciona no:

] Pré-Escolar ] 1° Ciclo do Ensino Basico

[ 2° Ciclo do Ensino Bésico [ 3° Ciclo do Ensino Basico
7 — Assinale o cargo que desempenha no presente ano letivo:

1 Nenhum

L] Presidente da Equipa Diretiva

] Membro da Equipa Diretiva

[ Presidente do Conselho Geral

] Membro do Conselho Geral

L] Presidente do Conselho Pedagdgico

] Membro do Conselho Pedagdgico

] Coordenador da equipa TEIP

[J Membro da equipa TEIP

[J Coordenador da equipa de autoavaliacéo

[] Membro da equipa de autoavaliagéo

L] Coordenador da equipa do Plano Anual de Atividades
] Membro da equipa do Plano Anual de Atividades

[J Coordenador de Departamento / Ano

[1 Coordenador de Ciclo / Coordenador dos Diretores de Turma
1 Coordenador de Estabelecimento

L1 Diretor de Turma / Professor Titular de Turma

] Subcoordenador / Representante de Grupo

[ Outro. Qual?




PARTE Il - REPRESENTACAO CONCEPTUAL

8 — Tendo por referéncia a sua experiéncia profissional, assinale as duas expressdes
que, em sua opinido, melhor refletem o entendimento atribuido pela generalidade
dos professores aos conceitos de: Curriculo, Desenvolvimento curricular, Gestao
curricular, Projeto, Trabalho colaborativo.

8.1 — Curriculo (assinale duas expressoées)

L] Projeto organizador das aprendizagens socialmente necesséarias em cada contexto.
L] Programa da disciplina.

1 Conjunto de aprendizagens consideradas socialmente necessarias aos alunos num
dado contexto e tempo.

L] Corpo uniforme de matérias a ensinar.
8.2 — Desenvolvimento curricular (assinale duas expressées)

] Desenho curricular.

] Processo de tomadas de decisdo sobre o curriculo por parte de todos os
intervenientes educativos.

[] Concretizagéo do plano sequencial do ensino e da aprendizagem, privilegiando-se
as regras de previsao, temporalidade e precisdo dos resultados.

] Modo como em cada escola e turma se planificam, desenvolvem e avaliam as
diferentes situagdes de ensino e aprendizagem, tendo por referéncia as metas e opcdes
de gestéo curriculares assumidas.

8.3 — Gestdao curricular (assinale duas expressoes)

L] Processo de decis&o exclusivo dos departamentos sobre a sequéncia dos contetidos
e sua calendarizacao.

[] Decisdo, a nivel de Conselho de Turma e em articulagdo com os Departamentos
Curriculares, sobre o que ensinar e porqué, como, guando, com que prioridades, com
gque meios, com que organizacao, com que resultados.

L] Decisdo, a nivel de Departamento Curricular, sobre o que ensinar e porqué, como,
gquando, com que prioridades, com que meios, com que organizagdo, com que
resultados.

[J Reconstrucdo contextualizada do curriculo proposto a nivel nacional.

] Modo como se organizam os diferentes contetidos disciplinares em termos da sua

divisdo pelo ano, para as varias turmas.
8.4 — Projeto (assinale duas expressoes)

[J Documento burocratico que apresenta um conjunto de atividades gerais para
colmatar presumiveis necessidades ou insuficiéncias de aprendizagem dos alunos.

[] Conjunto de atividades de ensino e aprendizagem dirigidas a finalidades
determinadas, que correspondam a necessidades sentidas pelos agentes envolvidos.

L] Planificac&o de atividades interdisciplinares que se cruza com a das aulas.



(] Modo de concretizar as orientacdes curriculares de ambito nacional face a um

contexto especifico, implicando uma constante avaliacdo de resultados e possiveis

reformulacdes.

1 Sinénimo de programa.
8.5 — Trabalho Colaborativo (assinale duas expressdes)

L] Planificacdo de aulas e atividades em conjunto, de modo a garantir materiais comuns

e sequéncias paralelas.

] Tomada conjunta de decisdes sobre aspetos inerentes & pratica letiva, tais como,
planificacdes, construgdo de materiais didaticos, critérios de avaliacéo e partilha de

experiéncias pedagdbgicas.

[ Trabalho de concecdo e planificacdo de atividades curriculares, entre professores

gque lecionam a mesma disciplina e ano letivo.

[J Processo de interagdo em que os professores, com base numa relacdo de
interdependéncia e de responsabilidade, decidem sobre as opg¢bes curriculares e

praticas docentes a adotar.

L] Perda de tempo porque cada professor é que conhece 0s seus alunos.
PARTE Il - DINAMICAS DE TRABALHO DOCENTE

9 — Com base na sua experiéncia profissional indique o0 seu grau de concordancia numa

escala de 1 a 4 relativamente as seguintes afirmagfes, sendo 1 correspondente a

DISCORDO PLENAMENTE e 4 a CONCORDO PLENAMENTE.

9.1 Direcéo

Gere eficazmente os recursos humanos, 0s espacos e 0s equipamentos.

Apoia o desenvolvimento profissional do pessoal docente.

Distribui 0 servico aos docentes, depositando expectativas elevadas nos
mesmos.

Atende os diferentes elementos da comunidade educativa, ouvindo-0s, com
vista a resolucdo dos seus problemas.

Integra diferentes contributos / opinides na tomada de deciséo.

Estimula o desenvolvimento profissional dos docentes.

Elabora, em conjunto com a comunidade educativa, o Projeto Educativo
para o Agrupamento.

9.2 Subdepartamento e coordenacgao de ano

Promove a articulacao curricular.

Articula as atividades das areas disciplinares.

Analisa e reflete sobre praticas educativas.

Analisa os resultados de avaliacdo dos alunos.

Da conhecimento de informag¢des emanadas do Conselho Pedagdgico.

Elabora as planificagbes das unidades letivas.

Seleciona/elabora os materiais pedagogicos.

Discute as estratégias de diferenciagdo pedagogica.

Elabora testes ou outros instrumentos de avaliacéo.
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Define critérios de avaliagéo.

Procura solugbes para minimizar problemas de insucesso escolar.

Avalia a eficicia das estratégias de ensino utilizadas.

Elabora planos de acao.

Define estratégias comuns para apoio a alunos com dificuldades de
aprendizagem.
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Avalia a eficacia das medidas de apoio implementadas.

N

Define estratégias tendentes ao envolvimento dos encarregados de
educacao no acompanhamento dos seus educandos.

Analisa e apresenta propostas de formacao dos professores.

9.3 Conselhos de turma e Unidades Educativas

Discute as linhas orientadoras da acdo do Agrupamento.

Discute as linhas orientadoras da agéo da escola / Unidade Educativa.

Analisa e reflete sobre as praticas educativas.

Analisa os resultados de avaliagdo dos alunos.

Da conhecimento de informagdes emanadas do Conselho Pedagdgico.

Elabora, analisa o cumprimento/implementacdo e reformula o Projeto
Préprio de Turma / Unidade Educativa.
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Faz o planeamento de atividades interdisciplinares.

Procura solugdes para minimizar problemas de insucesso escolar.

Organiza atividades de enriquecimento curricular.

Elabora planos de apoio.

Define estratégias comuns para apoio a alunos com dificuldades de
aprendizagem.
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Avalia a eficacia das medidas de apoio implementadas.

I

Define estratégias tendentes ao envolvimento dos Encarregados de
Educacédo no acompanhamento dos seus educandos.

N

Avalia a eficacia das estratégias de ensino.

Analisa problemas pessoais dos alunos.

Analisa participagfes de ocorréncia apresentadas por alunos.

Analisa participacdes de ocorréncias apresentadas por Encarregados de
Educacéo.
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Analisa problemas disciplinares da turma.

N

Define critérios de atuagéo para a turma.

9.4 Cultura do agrupamento

As normas e o regulamento da escola sdo aplicados.

Os alunos sédo encorajados a trabalhar com empenho.

Os alunos séo reconhecidos quando desenvolvem bom trabalho.

Os alunos séo informados, em tempo oportuno, dos assuntos relevantes da
politica educativa.
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Os professores séo reconhecidos quando desenvolvem bom trabalho.

N

Os professores sdo motivados para participar em atividades de
desenvolvimentos / projetos.




Os professores sédo informados, em tempo oportuno, dos assuntos || 1|2 |3 |4
relevantes de politica educativa.

As expectativas acerca dos alunos sao elevadas. 112|134
Os néo docentes sdo reconhecidos quando desenvolvem bom trabalho. 112|134
Os pais sdo motivados para participar nas atividades do Agrupamento. 11234
A comunidade escolar é motivada para participar nas atividades do || 1|2 |3 |4
Agrupamento.

A comunidade escolar envolve-se na tomada de decisfes. 112]34
O Agrupamento é um lugar disciplinado e seguro. 112|134
Os espacos das escolas encontram-se limpos e arranjados. 11234
9.5 Aspetos positivos do agrupamento

Motivacéo dos docentes. 11234
Cooperacao entre os docentes. 11234
Interacdo do Agrupamento com a comunidade. 11234
Lideranca dos 6rgédos de direcao da escola. 11234
Bom estado ou adequacéo das instalacdes. 112]34
Recursos materiais suficientes. 112]34
Apoio dos érgédos de gestao. 11234
Ofertas de formacéo suficientes. 112]34
9.6 Problemas do agrupamento

Desmotivacdo dos docentes. 11234
Falta de colaboracdo entre os docentes. 11234
Falta de interacdo do Agrupamento com a comunidade. 11234
Falta de lideranca dos érgaos de direcédo da escola. 11234
Apoio insuficiente dos érgaos de gestéo. 112(34

Muito obrigada,

Bastos & Costa Lobo, 2014
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AVALIACAO EXTERNA DAS

ESCOLAS

Relatorio

Agrupamento de
Escolas D. Pedro |
VILA NOVA DE GAIA

02 a 04 Abril Area Territorial de Inspecao

2013



1 — INTRODUCAO

A Lei n.” 31/2002, de 20 de dezembro, aprovou o sistema de avaliacdo dos estabelecimentos de
educacio pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, definindo orientacbes gerais para a
autoavaliacdo e para a avaliacdo externa. Neste ambito, foi desenvolvido, desde 2006, um
programa nacional de avaliacdo dos jardins de infancia e das escolas basicas e secundarias

publicas, tendo-se cumprido o primeiro ciclo de

A entdo Inspecdo-Geral da Educacido foi
incumbida de dar continuidade ao programa
de avaliacdo externa das escolas, na
sequéncia da proposta de modelo para um
novo ciclo de avaliacio externa, apresentada
pelo Grupo de Trabalho (Despacho n.°
4150/2011, de 4 de marco). Assim, apoiando-
se no modelo construido e na experimentacio
realizada em doze escolas e agrupamentos de
escolas, a Inspecdo-Geral da Educacio e
Ciéncia (IGEC) esta a desenvolver esta
atividade consignada como sua competéncia
no Decreto Regulamentar n.” 15/2012, de 27
de janeiro.

O presente relatorio expressa os resultados
da avaliacdo externa do Agrupamento de
Escolas D. Pedro I — Vila Nova de Gaia,
realizada pela equipa de avaliacdo, na
sequéncia da visita efetuada entre 2 e 4 de
abril de 2013. As conclusdes decorrem da
analise dos documentos fundamentais do
Agrupamento, em especial da sua
autoavaliacdo, dos indicadores de sucesso
académico dos alunos, das respostas aos
questionarios de satisfacdo da comunidade e
da realizagao de entrevistas.

Espera-se que o processo de avaliagio
externa fomente e consolide a autoavaliagio
e resulte numa oportunidade de melhoria
para o Agrupamento, constituindo este
documento um instrumento de reflexdo e de
debate. De facto, ao identificar pontos fortes
e areas de melhoria, este relatério oferece
elementos para a construcdo ou o
aperfeicoamento de planos de acdo para a
melhoria e de desenvolvimento de cada
escola, em articulacdo com a administracéo
educativa e com a comunidade em que se
insere.

A equipa de avaliac¢do externa visitou a escola-

ESCALA DE AVALIACAO

Niveis de classificacao dos trés dominios

EXCELENTE — A acédo da escola tem produzido um impacto
consistente e muito acima dos valores esperados na melhoria
das aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos
respetivos percursos escolares. Os pontos fortes predominam
na totalidade dos campos em analise, em resultado de
praticas organizacionais consolidadas, generalizadas e
eficazes. A escola distingue-se pelas praticas exemplares em
campos relevantes.

Murro BoM — A agao da escola tem produzido um impacto
consistente e acima dos valores esperados na melhoria das
aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos respetivos
percursos escolares. Os pontos fortes predominam na
totalidade dos campos em analise, em resultado de
praticas organizacionais generalizadas e eficazes.

BoMm — A agao da escola tem produzido um impacto em linha
com os valores esperados na melhoria das aprendizagens e
dos resultados dos alunos e nos respetivos percursos
escolares. A escola apresenta uma maioria de pontos fortes
nos campos em anadlise, em resultado de praticas
organizacionais eficazes.

SUFICIENTE — A acao da escola tem produzido um impacto
aquém dos valores esperados na melhoria das aprendizagens
e dos resultados dos alunos e nos respetivos percursos
escolares. As acoes de aperfeicoamento sdo pouco
consistentes ao longo do tempo e envolvem areas limitadas
da escola.

INSUFICIENTE — A agio da escola tem produzido um impacto
muito aquém dos valores esperados na melhoria das
aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos respetivos
percursos escolares. Os pontos fracos sobrepéem-se aos
pontos fortes na generalidade dos campos em anélise. A
escola ndo revela uma pratica coerente, positiva e coesa.

sede do Agrupamento, a Escola Basica do Meiral e a Escola Bésica da Afurada de Cima.



A equipa regista a atitude de empenhamento e de mobilizagdo do Agrupamento, bem como a colaboracéio

demonstrada pelas pessoas com quem interagiu na preparac¢io e no decurso da avaliaca



2 — Caracterizacao do Agrupamento

O Agrupamento de Escolas D. Pedro I integra estabelecimentos de ensino situados nas freguesias de
Canidelo e de S. Pedro da Afurada, no concelho de Vila Nova de Gaia. Atualmente é formado por dez
unidades organicas: as escolas basicas de Canidelo, da Afurada de Baixo, da Afurada de Cima, de
Chouselas, de Lavadores, do Meiral, de S. Paio e do Viso e, ainda, os jardins-de-infancia de Canidelo e
de Lavadores. Em 2013, o Agrupamento celebrou, com o Ministério da Educacgéo e Ciéncia, um contrato
de autonomia, conforme previsto no regime juridico de autonomia, administracio e gestao das escolas.

No ano letivo 2012-2013, a populacao escolar é constituida por 2323 criancas e alunos. Destes, 440 (19
grupos) frequentam a educagio pré-escolar, 946 o 1.° ciclo (42 turmas), 629 o 2.° ciclo (26 turmas), 294
0 3.° ciclo (12 turmas) e 14 (uma turma) o curso de educacio e formacio de Pastelaria e Panificacao.

Dos alunos que frequentam o Agrupamento, 2% nao sdo de nacionalidade portuguesa e 63% néo
beneficiam de auxilios econémicos no ambito da acio social escolar. A percentagem de alunos com

computador e internet em casa é de 78%.

Relativamente as habilitagoes académicas dos pais e encarregados de educacéo dos alunos, verifica-se
que 36% e 12% tém, respetivamente, o ensino secundario e superior e s6 superior. No que se refere as

profissdoes dos mesmos, regista-se que 18% pertencem a quadros superiores e intermédios.

O corpo docente é constituido por 181 docentes, dos quais 76% sdo dos quadros, 43,6% possuem mais
de 20 anos de servigo e 42,6% mais de 50 anos de idade. Dos 45 trabalhadores ndo docentes, 68,9% tém
mais de 10 anos de servigo e 93,3% mais de 40 anos de idade, todos com contrato de trabalho em fungoes
publicas por tempo indeterminado. Destes, 30 sdo assistentes operacionais, 10 assistentes técnicos,
trés técnicos superiores, uma encarregada operacional e uma chefe de servicos de administracio
escolar.

Em 2010-2011, periodo para o qual ha referentes calculados, os valores globais das variaveis de
contexto do Agrupamento, comparados com os de outros estabelecimentos do mesmo grupo de
referéncia, situam-se abaixo da mediana para a percentagem de docentes dos quadros, a média do
numero de anos da habilitacdo das méaes e dos pais. Por sua vez, a percentagem de alunos que néo
beneficiam de auxilios econdémicos, no ambito da acdo social escolar, situa-se na mediana. Estes
indicadores permitem-nos considerar que estamos perante um contexto bastante desfavoravel, embora
nao seja dos mais desfavorecidos.

3- Avaliacao por dominio

Considerando os campos de andlise dos trés dominios do quadro de referéncia da avaliagdo externa e
tendo por base as entrevistas e a andlise documental e estatistica realizada, a equipa de avaliacio

formula as seguintes apreciagdes:

3.1 — RESULTADOS

RESULTADOS ACADEMICOS



O trabalho realizado na educacio pré-escolar, no ambito da observacao, do registo e da avaliacdo das
aprendizagens das criancas tem sido relevante para conhecer os seus progressos e promover 0 Sucesso.
Esta informacéo é divulgada aos pais e arquivada em portef6lios individuais.

Em 2010-2011, comparando os resultados do Agrupamento com os de escolas/agrupamentos que
apresentam valores semelhantes nas variaveis de contexto, verifica-se que as taxas de conclusio dos
4.° ¢ 9.° anos estdo acima dos valores esperados, enquanto no 6.° ano estdo em linha com esse valor.
No que se refere a avaliacio externa, as percentagens de classificagoes positivas nas provas de aferi¢ao
do 4.° ano e na de lingua portuguesa do 6.° ano estdo acima dos valores esperados, mas na de
matematica deste ano de escolaridade estd4 em linha com o referido valor. Por sua vez, as percentagens
de classificacdes positivas nas provas finais do 3.° ciclo, em lingua portuguesa, estdo em linha com os
valores esperados, enquanto, em matematica, situam-se acima desse valor. Comparando os resultados
do Agrupamento com os das escolas/agrupamentos do mesmo grupo de referéncia verifica-se que as
taxas de conclusio estdo acima da mediana no 6.° ano, muito acima no 9.° ano e préximas da mediana
no 4.° ano. No que se refere a avaliagio externa, as percentagens de classifica¢ées positivas nas provas
de aferi¢ido do 4.° e do 6.° ano estdo proximas da mediana. Por sua vez, os resultados positivos nas
provas finais do 3.° ciclo, estdo acima da mediana.

Esta analise evidencia resultados bastante positivos, tendo em conta o contexto sociocultural bastante
desfavoravel em que o Agrupamento se insere, colocando-os deste modo, globalmente, acima dos
valores esperados. Nao obstante, o Agrupamento apresenta margens de melhoria, designadamente nas
taxas de conclusio do 6.° ano e nas provas de avaliacdo externa dos 6.° e 9.° anos, respetivamente, em
matematica e lingua portuguesa. A taxa de abandono escolar é praticamente nula.

Os 6rgaos de diregdo, administracdo e gestdao, bem como as estruturas de coordenacio educativa e
supervisao pedagdgica, efetuam periodicamente andlises sobre os resultados académicos dos alunos e
as metas definidas em todos os niveis de educacao e ensino, comparando com os resultados alcancados
nos anos anteriores, com a avaliacdo externa e com os indicadores nacionais. Esta monitorizagao tem
contribuido para um reajustamento do processo de ensino e de aprendizagem quando se registam

desvios, contribuindo, assim, para a melhoria do sucesso académico.

RESULTADOS SOCIAIS

O Agrupamento tem promovido o desenvolvimento civico e a aprendizagem para a cidadania, desde a
educacao pré-escolar ao 3.° ciclo, através da participacdo ativa das criancas e dos alunos na definicao
das regras de funcionamento dos grupos e das turmas e da participacdo em diversas atividades e
projetos, nomeadamente as “brigadas verdes” e o projeto Eco Escolas. A assunc¢io de responsabilidades
e a pratica de uma cidadania responsavel e solidaria, por parte dos alunos, reflete-se, ainda, nas
questoes disciplinares, através da “brigada GISPower” na supervisao dos conflitos nos recreios. A

participagdo dos alunos e a sua corresponsabilizacdo nas decisbes sdo asseguradas através das



reunides trimestrais dos delegados de turma com a direcdo. A sua participacdo na programacio de
atividades desportivas e culturais é efetivada através da associacio de estudantes.

A adocio de uma estratégia de prevencao da indisciplina traduz-se num ambiente educativo calmo e
propicio ao ensino e a aprendizagem. Destacam-se como mecanismos de atuacgéo e prevencio o gabinete
de intervencao social (GIS), e as ag¢des que visam combater a indisciplina (e.g. o projeto “Civismo
Alerta”, no 1.° ciclo, e a “brigada GISPower”, nos 2.° e 3.° ciclos), o que tem contribuido para a sua
reducdo. Concorre para o reforco da dimensido da cidadania uma diversidade de iniciativas que
desenvolvem o espirito de solidariedade, em que se destaca o projeto “Agir Soliddrio”. O Agrupamento
conhece o percurso de alguns dos alunos apés a concluséo do 3.° ciclo, embora esse conhecimento seja
pontual e pouco sistematico quanto a avaliagdo do impacto da escolaridade no seu sucesso ao nivel da

empregabilidade ou do prosseguimento de estudos.

RECONHECIMENTO DA COMUNIDADE

Os resultados dos questionarios aplicados no ambito desta avaliacdo externa evidenciam elevados
niveis de concordancia por parte dos varios grupos que constituem a comunidade educativa. A maioria
dos alunos refere gostar da sua escola. Por sua vez, uma percentagem elevada dos pais e encarregados
de educacio ressalta a disponibilidade e a boa ligacdo a familia realizada pelos diretores de turma, e
gosta que os seus filhos frequentem os estabelecimentos de educacdo e ensino. Relativamente aos
trabalhadores, um numero significativo gosta de trabalhar na sua escola e valoriza a disponibilidade
e a partilha de competéncias e responsabilidades por parte da direcdo. Em sentido oposto, os
indicadores que merecem menores niveis de satisfacdo, por parte dos alunos e dos trabalhadores, sao
0s que estdo relacionados com o uso de computador na sala de aula, o almoco servido na escola-sede,
as condi¢bes de conforto e os espacos desportivos e de recreio.

O Agrupamento desenvolve varias estratégias de valorizacdo do sucesso dos alunos, através da
participagdo em atividades, nomeadamente no projeto Comenius e na institucionalizacdo do Quadro
de Honra como estratégia de valorizacio dos resultados académicos. No presente ano letivo, foi criado
o Quadro de Valor, para os alunos que se distinguirem por iniciativas e atitudes de ambito social. A
dire¢cdo desempenha um papel fortemente mobilizador em prol da elevacdo das expetativas das
familias e desenvolvimento da comunidade envolvente, com destaque para as parcerias estabelecidas
com a Camara Municipal de Vila Nova de Gaia, a Junta de Freguesia de Canidelo e com outras
entidades, potenciando o desenvolvimento de atividades curriculares e de enriquecimento curricular,
com impacto na melhoria dos resultados. Acresce, ainda, o trabalho realizado em articula¢do com as
associacoes de pais e encarregados de educacio, nas diferentes unidades educativas, nomeadamente
através de pequenas obras, pintura e apetrechamento dos espacos de recreio, o que tem proporcionado
condi¢bes facilitadoras para a prestacdo de um servigo educativo de melhor qualidade e o

reconhecimento por parte da comunidade do trabalho realizado pelos profissionais do Agrupamento.



Em concluséo, a a¢do do Agrupamento tem produzido um impacto consistente e acima dos valores
esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos respetivos percursos
escolares. Os pontos fortes predominam na totalidade dos campos em analise, em resultado de praticas
organizacionais generalizadas e eficazes. Tais fundamentos justificam a atribuicido da classificagio de

MUITO BOM no dominio Resultados.

3.2 — PRESTACAO DO SERVICO EDUCATIVO

PLANEAMENTO E ARTICULACAO

A gestao articulada do curriculo era uma das debilidades apontadas na avaliacdo externa de 2008 e
tem sido objeto de intervencédo, refletida em diversos documentos, com impacto na melhoria das
aprendizagens e dos resultados escolares. Com efeito, constituiram-se grupos de trabalho, envolvendo
todos os niveis de educacgio e ensino, que elaboraram grelhas especificas para a articulacio vertical do
curriculo e a sua sequencialidade. Os departamentos curriculares definiram diferentes niveis de
aprofundamento sequencial das matérias lecionadas e estabeleceram pontos de contacto entre os
contetdos disciplinares. As acdes de formacao para os novos programas, nomeadamente, em portugués
e em matematica, também contribuiram para a dinamizacio da articulagao vertical do curriculo nestas
areas disciplinares. A nivel dos conselhos de turma, de conselhos de docentes de ano do 1.° ciclo e de
conselho de docentes da educacdo pré-escolar, tem sido trabalhada a articulagdo horizontal do
curriculo, refletida na elaboracdo dos planos proprios dos grupos e turmas. A articulagio
interdepartamental e a interdisciplinaridade sdo intencionalmente promovidas, através do
planeamento das atividades previstas no respetivo plano anual, sendo inseridas de acordo com os eixos
estruturantes do projeto educativo e de acordo com os objetivos tracados.

O Agrupamento revela grande abertura ao meio, sempre com a intenc¢ao de bem servir a comunidade
local, de que sdo exemplos a oferta de um curso de educacao e formacio e os protocolos estabelecidos
com diversas entidades, para a respetiva formacgdo em contexto de trabalho ou obter beneficios para os
discentes, entre os quais se salientam os que visam proporcionar o ensino articulado da musica.
Salienta-se o protocolo estabelecido com a Camara Municipal de Vila Nova de Gaia para proporcionar
atividades ocupacionais aos alunos nas interrupcoes letivas, a programacao de atividades de interacao
com o meio local, algumas das quais dinamizadas com a colaboragdo dos pais. E de referir, também, a
realizacdo de acdes de formacio para pais, visando contribuir para a melhoria do acompanhamento
dos respetivos educandos. Destaca-se, igualmente, o estreitar de ligagbes com as outras escolas do
concelho, através de reunibes periédicas entre elementos das dire¢oes e pontualmente entre
coordenadores de departamento, de forma a potenciar a articulac¢io vertical — entre o 3.° ciclo e 0 ensino
secundario — minimizando os impactos da mudanga de escola, corrigindo assim, o ponto fraco apontado

na avalia¢ao externa de 2008.



As transicoes de ciclo de ensino ou de nivel de educacdo sdo cuidadosamente planificadas e
trabalhadas, visando facilitar o percurso escolar dos alunos. Com esta finalidade, organizam-se visitas
aos estabelecimentos de ensino sequenciais e outras atividades. Na transicdo entre ciclos/niveis de
ensino, os docentes prestam a informacgio necessaria para a constituicdo das turmas e melhor
conhecimento dos alunos. Com base neste conhecimento e na avalia¢do diagnéstica realizada no inicio
do ano letivo, organizam-se os planos proprios dos diferentes grupos e turmas que, para além da
caraterizacao global da turma e de cada aluno em particular, contemplam estratégias concertadas de
atuacao pedagobgica.

Pelo facto de ter integrado o Programa Territérios Educativos de intervencio Prioritaria (TEIP), o
Agrupamento beneficia de recursos humanos acrescidos que concentra nos grupos e nas turmas que
mais necessitam e, sempre que se justifica, os critérios de avalia¢ido sdo ajustados as especificidades
destes alunos. De modo articulado e integrado, a avalia¢do formativa contribui para a regulacio e
adequacdo do ensino, em articulagdo com as diferentes modalidades de avaliacio e em
complementaridade com a regular reflexao sobre as praticas educativas e os resultados alcancados.

O trabalho colaborativo, ao nivel de departamento curricular, dos professores do mesmo grupo de
recrutamento/ano de escolaridade, das equipas pedagégicas, de reunides de estabelecimento é
evidenciado na elaboracdo das planificacoes e materiais pedagoégicos, na reflexdo sobre praticas
pedagodgicas e resultados alcancados, na partilha de experiéncias, mas também na preparagio de
diversas atividades educativas comuns e na implementacido das mesmas, com reflexos na melhoria do

ambiente escolar e da progressiva da qualidade do servi¢o educativo prestado.

PRATICAS DE ENSINO

Os docentes elaboram as planificagoes de curto prazo, de acordo com o perfil do grupo ou da turma, os
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos e as planificacées de médio/longo prazo, prevendo
estratégias de motivacao e apoio, que passam pela aprendizagem cooperativa, realizacio de trabalhos
praticos, utilizacdo de materiais pedagdgicos diversificados, bem como pela implementacio de praticas
de diferenciacao pedagdgica e de planos de acompanhamento pedagdgico, ajustando também os apoios
educativos as reais necessidades dos alunos.

O Agrupamento desenvolve um trabalho adequado no apoio especializado a alunos com necessidades
educativas especiais, contribuindo decisivamente para a sua integracao social. Com efeito, para além
dos recursos humanos proéprios, mobiliza outros recursos externos, através dos protocolos de
cooperacdo estabelecidos. Estes alunos estdo bem integrados na comunidade escolar e,
progressivamente, foram eliminadas barreiras arquiteténicas e introduzidos dispositivos préprios para
facilitar a sua mobilidade interna. Participam em algumas atividades comuns com os restantes
colegas, mas também dispéem de atividades préprias, das quais se salienta a modalidade de Boccia,

no ambito do desporto escolar.



Esta instituida uma cultura de rigor e exigéncia, evidenciada na uniformizagdo de documentos e
procedimentos, no estabelecimento de metas progressivamente mais ambiciosas por ano letivo e na
reflexdo sobre metodologias e praticas que visam a melhoria dos resultados e encontrar solugoes
adequadas para os eventuais desvios. Os alunos sdo estimulados a desenvolver todas as suas
capacidades, através do reforco positivo, da adequacio dos apoios e do reconhecimento do mérito
académico. Releva-se, ainda, o empenho do Agrupamento na transposicdo e adequacao das melhores
praticas de escolas de referéncia para a sua realidade interna, numa atitude positiva de melhoria
permanente. A realizacio de atividades de pesquisa e resolucido de problemas, bem como a metodologia
de projeto e as atividades experimentais — referidas como pontos fracos na avaliagdo externa de 2008
— s@o incentivadas desde a educagao pré-escolar, sendo desenvolvidas iniciativas para a aquisigao de
materiais e equipamentos necessarios, bem como de programas informaticos apelativos e eficazes.

O Agrupamento adere a projetos inovadores e dinamiza uma diversidade de clubes, oficinas e
atividades que promovem a formacéo integral das criancas e dos alunos no dominio artistico e cultural.
Para facilitar as atividades de enriquecimento curricular no 1.° ciclo, o horario dos docentes é
flexibilizado.

Os laboratérios estdo razoavelmente equipados e as escolas dispéem de recursos educativos adequados
as suas necessidades, sendo também promovida a sua partilha em todo o Agrupamento, com destaque
para os livros das duas bibliotecas escolares existentes, incluindo a da escola-sede. Estas dinamizam
diversas atividades educativas em articulagdo com os departamentos, de acordo com o previsto no
plano anual, contribuindo para a consecugio dos objetivos tragados no projeto educativo. Os horarios
foram organizados prevendo uma distribuicio equilibrada dos tempos letivos.

O acompanhamento e a supervisdo da pratica letiva, como forma de promover e estimular o
desenvolvimento profissional dos docentes, ndo sio realizados de forma direta e regular, embora sejam
partilhadas experiéncias e monitorizado o cumprimento dos programas e planificacoes, em sede de

departamento curricular e nas reunides dos professores do mesmo grupo recrutamento.

MONITORIZACAO E AVALIACAO DO ENSINO E DAS APRENDIZAGENS

Na avaliacdo dos alunos sdo utilizadas diversas formas e modalidades, cujos instrumentos s&o
planificados e elaborados nos departamentos e grupos de recrutamento, com matrizes idénticas para
as diferentes turmas, embora possam ser ajustadas e adaptadas em algumas situacées mais
especificas. A avaliagdo formativa, para além de regular o processo de ensino-aprendizagem, contribui
eficazmente para a monitorizacdo do curriculo, em complementaridade com a avaliacdo sumativa, pela
consequente reflexdo sobre os resultados, numa légica de permanente prestacdo de contas, tendo em
vista as metas estabelecidas. Periodicamente, os encarregados de educagédo sido informados sobre a
evolucdo das aprendizagens dos seus educandos, sendo, para o efeito, preenchidas grelhas especificas

com informagao detalhada.



Os critérios de avaliacdo definidos pelo conselho pedagdgico sdo amplamente divulgados, sendo
percetivel que existe sentido de justica na aplicacdo e implementacdo dos mesmos. Os critérios de
correcao sdo discutidos e partilhados pelos professores do mesmo grupo de recrutamento e de ano de
escolaridade, no sentido de promover a equidade.

As medidas adotadas nos planos e programas proprios dos grupos e das turmas sdo frequentemente
discutidas em sede de conselho de turma, com o envolvimento de outros técnicos que colaboram no
processo educativo, podendo ser reajustadas ou redefinidas novas estratégias.

A eficacia das medidas do apoio educativo é periodicamente avaliada pela equipa coordenadora do
projeto educativo, em colaboracdo com a direcdo, através dos relatérios produzidos pelas equipas
pedagdgicas envolvidas neste processo, produzindo-se os reajustamentos necessarios, em funcio dos
resultados obtidos.

O abandono escolar é eficazmente prevenido através da acio do gabinete de intervencao social, criado
no ambito do Programa TEIP, que esta atento a todos os sinais de risco, agindo com prontidio junto
das respetivas familias, de forma a encontrar a solu¢do mais adequada para cada situacao. Este grupo
de intervencao social produz relatérios peridédicos do seu trabalho para a direcdo, que os submete a
apreciacao do conselho pedagdgico, de modo a haver uma atuacido concertada de todos os agentes
educativos e 6rgaos de gestao.

Em conclusdo: A acdo do Agrupamento tem produzido um impacto consistente e acima dos valores
esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos respetivos percursos
escolares. Os pontos fortes predominam na totalidade dos campos em analise, em resultado de praticas
organizacionais generalizadas e eficazes, o que justifica a atribuig¢éo da classificagio de MUITO BOM

no dominio Prestacdo do Servi¢co Educativo.

3.3 — LIDERANCA E GESTAO

LIDERANCA

O projeto educativo explicita com clareza a missdo do Agrupamento, sendo assumido pela comunidade
escolar como um documento orientador de toda a sua acgdo. A clareza dos objetivos e das estratégias a
adotar, bem como a quantificacdo das metas, constituem-se como referencial de toda a organizacio e
planeamento. O contrato de autonomia, assinado em 2013, foi o culminar de um processo de reflexdo
da comunidade educativa, com o objetivo de conferir unidade e sentido a prestacao do servigo educativo.
As liderancas de topo e intermédias, para além da motivacdo e empenho demonstrados, conhecem
muito bem os seus campos de intervencao e encontram-se mobilizadas para responder aos problemas
e desafios emergentes. Foi evidente a capacidade de lideranga evidenciada, seja ao nivel da
rendibilizacdo das competéncias dos profissionais, seja pelo incentivo ao envolvimento dos pais e

encarregados de educagao. Existe um claro sentido de pertenca e de identifica¢cdo com o Agrupamento.



Foi estabelecido um conjunto alargado de parcerias, protocolos e projetos, que se revelam essenciais
para a prossecucao dos objetivos estratégicos a atingir e com impacto na prestacao do servigo educativo.
A Camara Municipal de Vila Nova de Gaia e as juntas de freguesia de Canidelo e Afurada, para além
de conhecerem detalhadamente os problemas do Agrupamento, colaboram ativamente na dinamizagéo
de projetos. Destaca-se, ainda, pela sua relevancia estratégica, o protocolo celebrado com a
Universidade Catélica Portuguesa, no ambito da autoavaliacio.

Os equipamentos, apesar de apresentarem sinais de desgaste significativos, tém merecido por parte
da direcido, em articula¢do com a Autarquia, um esforco importante de manutencao e conservacao dos
mesmos. E, também de realcar o contributo que as associagbes de pais prestam na preservacdo dos
estabelecimentos de ensino e a colabora¢do na melhoria dos espacos. A dire¢do reaproveita, numa
estratégia de melhoramento de algumas salas especificas, o mobiliario escolar, oriundo de outros locais
do pais, e, em articulacdo com a junta de freguesia local, coloca-o ao servigo da comunidade. O exemplo
mais notdrio, entre outros, desta estratégia, foi a criagdo da Polinave, pequeno gimnodesportivo, que

tem sido muito Gtil na melhoria do servi¢o educativo prestado.

GESTAO

A gestao dos recursos humanos e materiais faz-se com critérios explicitos, do conhecimento geral, é
eficiente, esta centrada na qualidade do servico a prestar e na satisfacdo de todos os envolvidos.
Privilegia-se a continuidade das equipas educativas, verificando-se uma particular atencdo na
atribuicéo do cargo de dire¢do de turma, de forma a garantir uma adequada relagdo entre os alunos e
as suas familias.

Existe um conhecimento das competéncias profissionais do pessoal docente e ndo docente, que sao
geridas de forma a melhor servir a comunidade educativa. Numa estratégia de desenvolvimento
pessoal e organizacional, a dire¢cdo tem proporcionado, internamente, uma variedade de formacoes, em
areas consideradas como prioritarias e definidas no projeto educativo, a todos os seus trabalhadores.
O facto de integrar o Programa TEIP e dispor de recursos humanos especializados contribui para a
generalizacio e consolidagao desta cultura formativa. Os circuitos de comunicagio interna e externa
sfo eficazes, diversificados e consolidados, o que facilita o acesso, por parte da comunidade educativa,
a informacdo disponibilizada. O sitio do Agrupamento na Internet esta bem organizado, tem a
informacao necessaria e relevante e constitui-se como um instrumento fundamental de ligacdo com a
comunidade educativa. Destaca-se, para além da existéncia de varios jornais das diferentes unidades
educativas, o jornal on-line e o boletim informativo Sol Poente, que é tornado publico mensalmente e
que da conta das principais atividades desenvolvidas por todo o Agrupamento. Esta generalizado o
uso, quer do correio eletrénico quer da plataforma Moodle. Os blogues, ainda que ndo estejam

generalizados pelas diferentes escolas, comegam a ser gradualmente implementados.



AUTOAVALIACAO E MELHORIA

Foi visivel o impacto muito positivo que teve o relatério de avaliagio externa realizado em 2008. Neste
sentido, para além de ja existirem praticas de autoavaliacdo instituidas, a colaboragao encetada, no
ano letivo de 2009-2010, com a Universidade Catdlica Portuguesa, veio conferir maior solidez e
consisténcia ao processo de autoavaliagdo do Agrupamento. Foi criado um documento orientador, com
a designacgao de Projeto de Autoavaliacido, que estabelece as finalidades, objetivos, pressupostos e
principios e respetiva planificacdo do trabalho a desenvolver para o triénio 2011-2012 a 2013-2014.
Nao foi claro, contudo, o ambito de atuagdo da comissdo de autoavalia¢do prevista no referido projeto,
como se articula com a equipa de autoavaliacdo ja existente e qual a sua mais-valia para o processo.
A equipa de autoavaliacdo, praticamente constituida por docentes, produziu um relatério sobre o
trabalho desenvolvido em 2011-2012, o qual foi divulgado junto das diferentes estruturas e 6rgaos do
Agrupamento. Foram identificados os pontos fortes e fracos e apontaram-se agoes de melhoria -
nomeadamente ao nivel da analise dos resultados escolares do 1.° ciclo e da melhoria dos instrumentos
de recolha de informacio - para debelar os problemas ai identificados.

Estao instituidos procedimentos de recolha, tratamento da informacido e posterior divulgacio a
comunidade educativa do trabalho que é desenvolvido neste ambito. Existe um plano de trabalho bem
estruturado e consistente que procura adequar as areas prioritarias de intervencdo as necessidades
identificadas.

Presentemente, o Agrupamento dispoe de mecanismos e procedimentos de autoavalia¢ido consistentes,
generalizados e eficazes, corrigindo um ponto fraco apontado na avaliagio externa de 2008, que
permitem definir a implementacdo de estratégias mobilizadoras, tendo em vista a melhoria das
praticas profissionais e da prestacao do servigo educativo.

Em conclusdo, a acdo do Agrupamento tem produzido um impacto consistente e acima dos valores
esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos respetivos percursos
escolares. Os pontos fortes predominam na totalidade dos campos em analise em resultado de praticas
organizacionais generalizadas e eficazes. Tais fundamentos justificam a atribui¢do da classifica¢io de

MUITO BOM no dominio Lideranca e Gestao.

4 — Pontos fortes e areas de melhoria

A equipa de avaliacdo realca os seguintes pontos fortes no desempenho do Agrupamento:

[0 A monitorizacdo dos resultados académicos e a sua comparacdo com as metas definidas,
possibilitando o reajustamento do processo de ensino e de aprendizagem quando se registam desvios,
com impacto no sucesso académico dos alunos.

O A acéo pré-ativa da dire¢io, em parceria com as associagoes de pais e encarregados de educacio, com
impacto na criacdo de condig¢bes facilitadoras para a prestacdo de um servigo realizado pelos

profissionais do Agrupamento.



O O trabalho colaborativo dos docentes nas diferentes estruturas de coordenacio pedagdgica, com
reflexos na melhoria progressiva da qualidade do servico educativo prestado.

0 A adesao a projetos inovadores e a dinamizac¢ao de uma diversidade de clubes, oficinas e atividades,
que promovem a formacéao integral das crian¢as e dos alunos no dominio artistico e cultural.

[ A atuacdo preventiva do Agrupamento em todas as situagdes de risco de abandono escolar, com
reflexos na diminuigdo na respetiva taxa.

[1 A acdo das liderancas de topo e intermédias, com impacto na mobilizagdo da comunidade educativa.
O A cultura formativa existente, promotora do desenvolvimento profissional dos trabalhadores do
Agrupamento.

A equipa de avaliacdo entende que as areas onde o Agrupamento deve incidir prioritariamente os seus
esforcos para a melhoria sdo as seguintes:

O A concec¢ido e implementagio de um acompanhamento estruturado dos alunos, apds conclusao do 3.°
ciclo, de modo a avaliar o seu sucesso educativo e o impacto da acdo do Agrupamento no futuro
profissional ou académico dos alunos.

O O acompanhamento e a supervisido da pratica letiva, como forma de promover e estimular o
desenvolvimento profissional dos docentes.

O A clarificacdo das competéncias das duas estruturas responsaveis pela autoavaliacio do
Agrupamento, bem como da sua articula¢do, com o objetivo de se constituirem uma mais-valia para o
processo de autoavaliagéao.

A Equipa de Avaliacdo Externa: Anténio Guedes, Luis Lobo e Ramiro Santos



