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Pos-graduacio em Supervisiao Pedagégica e Formacio de Formadores — 2008

= INTRODUCAO

As escolas s@o instituigdes onde os novos membros comecam a alargar as suas
experiéncias do social para além do seu grupo de origem, quer sejam alunos, ou
profissionais. Qualquer um deles ¢ na escola que passa grande parte do tempo e ¢ em
fun¢@o dela que estruturam a sua realidade social, contribuindo ao mesmo tempo para a
sua existéncia como instituicdo (escola). Todos interagem nela, a “usam” nas suas
diferentes estratégias, participam numa rede de interacgdes complexas, produzindo uma
realidade social muito propria, pois as escolas ndo sdo todas iguais. A andlise da escola
“exige entdo uma abordagem da complexidade, da conflitualidade e da transformacdo”
(Ribeiro dos Santos, 1999:87).

No sentido de tentar entender parte dessa complexidade e relativamente aos actores
do processo educativo, que sdo os professores, procuramos perceber de que modo o
modelo de trabalho colaborativo existe, se ¢ valorizado e se perspectiva a realidade dos
professores do 1° ciclo de um Agrupamento de Escolas que integra alunos do pré-escolar
ao ensino secundario.

Porque na nossa opinido, o trabalho colaborativo entre professores do 1° ciclo,
centrado na reflexdo, pode constituir um contexto favoravel a mudanca curricular dado
que, para além de possibilitar a exteriorizagdo de varias concepgdes e dificuldades, pode
permitir que se gerem situagcdes promotoras de alteracdes das concepgdes e das praticas
lectivas.

Acreditamos também que, no trabalho colaborativo, o professor pode legitimar as
suas novas opg¢des didacticas pelos acordos resultantes do processo colaborativo que
realiza com os seus colegas. Por outro lado, o trabalho colaborativo pode ajudar a
promover mais reflexdo, mais discussdo entre os professores, conduzindo assim uma
mudancga das actividades que tradicionalmente tém sido dominantes na sala de aula (Ponte,
1994a).

Numa perspectiva de mudanga das sociedades actuais e da melhoria da qualidade
da educagdo, o conceito de professor reflexivo tornou-se nas ultimas décadas (Schon,

1980, 1987) o suporte tedrico da investigacdo educacional, com destaque para a existéncia
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de trabalho colaborativo, a lideranga e a pratica de debate entre os professores (Goodlad,
1984).

Assim, entendemos que o conhecimento profissional do professor deve ser
construido através do didlogo com os colegas e na assuncdo de objectivos comuns. Tem de
assumir-se como elemento de uma equipa, ultrapassando o individualismo que o tem
caracterizado, de forma a partilhar ideias, saberes e frustra¢des, a descobrir as suas
capacidades, a valorizar as suas actividades pedagdgicas e a enriquecer € promover a
actualizag@o permanente dos elementos do grupo.

Os esfor¢os individuais ndo garantem, por si sO, o €xito nem o alcance, com
eficdcia, de qualquer objectivo. Para muitos autores, o trabalho em equipa configura-se
como um desafio ou como uma capacidade a ser desenvolvida, pois os modelos de
organizacdo mais integrados, nos quais a informacao e os resultados sdo compartilhados,

consolidam-se cada vez mais (Fleury, 2002).
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= FUNDAMENTACAO

A ESCOLA COMO ORGANIZACAO

A nossa sociedade é estruturada por um conjunto de organizag¢des que influenciam
e condicionam a vida de todos, desde que nascemos até que morremos. A organizacio
Escola ¢ uma das mais importantes ja que se interliga com todas as outras, pois todas as
pessoas, em algum momento da sua vida frequentaram a escola e sofreram a sua
influéncia.

Existem véarias defini¢des de organizacdes mas reconhecendo a dificuldade de o
fazer Hall (1984:23) diz-nos que, “Uma organizacdo ¢ uma colectividade com fronteira
relativamente identificavel, uma ordem normativa, escolas de autoridade, sistema de
comunicacdo, sistema de coordenacdo de afiliagdo; essa colectividade existe numa base
relativamente continua num ambiente e se engaja em actividades que estdo relacionadas,
usualmente com um conjunto de objectivos”. Partindo deste conceito podemos constatar
que a intencionalidade, a artificialidade e a estruturalidade s@o caracteristicas inerentes as
organizagdes, ¢ que as distinguem de uma associacdo espontanea. Assim podemos
encontrar numa organizagdo diversos elementos que a consubstanciam e que determinam
as suas particularidades: as pessoas, as finalidades e objectivos, a estrutura, o poder e
autoridade, o ambiente, a tecnologia e a cultura.

Nesta perspectiva a escola como organizagdo, tal como outras organizagdes, tem 0s
seus objectivos, o seu ramo de actividades, os seus dirigentes € o seu pessoal, os seus
problemas internos e externos, o seu mercado, a sua situacdo financeira, a sua tecnologia,
0s seus recursos basicos, a sua ideologia politica de trabalho, as suas estruturas.

Na escola, podemos distinguir dois tipos basicos de estruturas, as estruturas
administrativas e as estruturas pedagogicas. Aquelas respeitam basicamente a locagdo e
gestdo de recursos humanos, fisicos e financeiros, enquanto estas correspondem ao nivel
pedagdgico que € aquele que pretende analisar a estrutura pedagogica da escola, no que
concerne a estrutura curricular, do processo de ensino, do progresso dos alunos, do

agrupamento dos mesmos, do tempo e do espaco escolar.
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Estas estruturas visam a organizacdo das fungdes educativas, no sentido de que a

escola atinja de forma eficiente e eficaz as suas finalidades.

A ORGANIZACAO NA ESCOLA

Vivemos numa sociedade organizacional pois, como refere Hall (1984), desde que
nascemos até¢ que morremos tudo o que fazemos tem como base uma organizagdo. De
entre as organizacdes que estruturam a nossa sociedade, a organizagdo escola ¢ uma das
mais relevantes ja que directa ou indirectamente influencia todas as outras.

Idalberto Chievenato (1982) apresenta-nos varias teorias que foram surgindo ao
longo do tempo para um melhor conhecimento do funcionamento das organizagdes com o
objectivo de atingirem eficiéncia e eficécia.

De seguida, tentaremos mostrar em que aspectos organizacionais algumas dessas

teorias influenciam a organizagdo escola.

A ADMINISTRACAO CIENTIFICA E A ESCOLA

Quanto a nos, estes sdo alguns tragos do Taylorismo que se podem identificar com
a organizacao escola:
= Taylor preocupa-se com a educag@o, com a instru¢do e com a formagdo dos operarios,
através de expressdes como “educar, instruir € conduzir os operarios”;
= Ao definir a administra¢do cientifica, pode ler-se “forma¢do de cada homem, até
alcangar a sua maior eficiéncia e prosperidade”(Taylor, 1944:138);
= O principio da multipla supervisdo dos operarios pode ter sido recolhido da
representacao simbdlica enquanto estudante;
= O conceito de “tarefa”, importante na eficiéncia do trabalhador, pode té-lo sido
igualmente.
“Nenhum professor eficiente pensaria em dar a estudar aos seus alunos uma li¢cdo
indefinida. Cada dia apresenta aos seus alunos uma tarefa definida e concisa, indicando-
lhes o que devem estudar em cada matéria; e € somente por este meio que os estudantes

podem efectuar um progresso real e sistematico”. (Taylor, 1944:120).
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= As orientagdes que Taylor d4 aos administradores t€ém um certo paralelismo com a
formacao inicial ou com o estagio dos professores

» H4 comportamentos organizacionais da escola proximos desta teoria:

1. Os toques de campainha, que marcam o ritmo de trabalho;

2. O calendario escolar, com o nimero de dias lectivos do ano lectivo, interrupgdes,
férias, momentos de avaliagdo;

3. Os programas escolares definidos pelo ministério e desenvolvidos ao pormenor, com

objectivos e metodologias;

4.0 horario das turmas e dos professores “instrutores”, a ligacdo constante entre

instrugdo e controlo.

A ESCOLA E A BUROCRACIA

Sdo inumeras as caracteristicas da escola como organizagdo baseadas na teoria da
burocracia das quais destacaremos:
= As regras estabelecidas centralmente sobre o processo de avaliagdo dos alunos;
= O curriculo escolar também definido centralmente para todo o pais, para todas as
escolas, para todas as turmas;
* O recrutamento do pessoal docente, onde antiguidade € o critério fundamental;
= Existe uma hierarquia de fung¢des e de diferentes niveis de autoridade;

= Toda a actividade da escola esté ligada a documentos escritos.

A TEORIA DAS RELACOES HUMANAS E A ESCOLA

Esta teoria vai introduzir no campo do estudo das organiza¢des elementos novos e
relevantes, que vao influenciar a organizacao escola tais como:
= Dentro da organizacdo formal existe a organizagdo informal “ por vezes poderosa”
= Os curriculistas e a sociologia educacional tém enfatizado:
1. O “curriculo oculto”,
2. As micropoliticas (o “lado obscuro” da escola, os corredores da informacgdo, as

negociagdes, as influéncias, a construcdo das lealdades, as oposi¢des, os boatos, etc.)
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3. As interacgdes e os aspectos emotivos dos grupos, os “reconhecimentos sociais”
reguladores do comportamento dos membros, as sangdes positivas (estimulos, aceitagdo
social...) que encontramos na sala de professores, na sala de aula, nas reunides...

= Coexistem varios subgrupos dentro do grupo organizacional (departamentos
disciplinares, conselho pedagdgico, conselhos de docentes, e ATL...)

= Os trabalhadores reagem como membros de um grupo e ndo como elementos isolados

(os elementos da turma sdo influenciados pelo seu grupo de pertenca).

TEORIA DA CONTINGENCIA E A ESCOLA

Esta teoria pode ajudar-nos a compreender alguns aspectos da vida da escola e
também analisar algumas alteragdes que foram sendo introduzidas na escola publicas
portuguesas.

= Para a teoria da contingéncia, as organizagdes sdo sistemas abertos e as variaveis
organizacionais apresentam um complexo relacionamento entre si.

(direc¢do da escola: sistema aberto e relacionamentos complexos de perspectivas,
papéis...)

» Para a teoria da contingéncia, ndo hd “principios universais de administra¢do”; a
pratica administrativa ¢ situacional, fazendo uso do diagndstico para a ideia certa no
momento certo; a teoria da contingéncia ¢ aplicdvel a um universo consideravel de
situagdes, sobretudo as que envolvam componentes comportamentais.

(Os orgaos da administracdo da escola envolvem “competéncias comportamentais”

adaptadas a situagdes complexas e com respostas para o futuro, produtora do futuro).

A TEORIA Z E A ESCOLA

Tal como fizemos com as teorias anteriores, comegaremos por fazer uma pequena
exposi¢do de alguns elementos centrais da teoria Z e a sua aplicag@o a vida das escolas:
* Um emprego de longa duracgdo: Professores e funcionarios dos quadros.
= Decisdes através de processos participativos:

1. Na teoria Z, localizam-se nos circuitos de qualidade.
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2. A escola pode organizar-se em circulos de qualidade, nos conselhos de ano, nos
departamentos

3. A participagdo estd regulamentada e pode ser entendida como tecnologia, como
ideologia, mecanismo de poder, recurso organizativo. A comunidade organizativa tem a
resposta.

Ha dificuldade de generalizacdo destas teorias na sua aplicagdo a escola. Estas
teorias, ndo existindo embora em estado puro poderdo oferecer modelos de ac¢do para
serem implementados.

Podemos considerar trés niveis de organizagdes do sistema escolar — nivel
institucional, nivel administrativo/ organizacional e nivel técnico (pedagogico).

O nivel institucional corresponde ao nivel da formulagdo das politicas e das
grandes finalidades Lei de Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E.)

O nivel administrativo/ organizacional corresponde ao nivel da coordenacgdo,
gestdo e controlo das actividades organizacionais tendo em conta o que foi definido no
primeiro nivel.

No caso concreto deste trabalho consideramos pertinente analisar e perceber as

estruturas das escolas de ensino basico definidas pelo decreto-lei n® 75/2008.

ORGAOS DE ADMINISTRACAO E GESTAO DAS ESCOLAS

= Conselho Geral (artigo 11° e seguintes)

E o 6rgio responsavel pela definigio das linhas orientadoras da actividade da
escola, com respeito pelos principios consagrados na constituicdo da Republica e na Lei de
Bases do Sistema Educativo. E o orgdo de participagdo e representacio da comunidade
educativa. O Conselho Geral integra também representantes das actividades de caracter
cultural, artistico, cientifico, ambiental e econdmico da respectiva area, com relevo para o

projecto educativo da escola.

= Director (artigo18.° e seguintes.)
E o orgio de administragio e gestdo da escola nas areas pedagdgica, cultural,

administrativa e financeira.
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= Conselho pedagogico (artigo 31.° e seguintes)
E o 6rgdo de coordenacdo e supervisdo da escola nomeadamente nos dominios
pedagdgico-didactico, da orientagdo e acompanhamento dos alunos e da formagdo inicial e

continua do pessoal docente e ndo docente.

= Conselho administrativo (artigo 36° seg.)
E o 6rgdo deliberativo em matéria administrativo-financeira da escola, nos termos

da legislag@o em vigor.
= Coordenacio de Escola de 1° ciclo (artigos 40.° ¢ 41.°)

= Estruturas de coordenacio educativa e supervisio pedagogica (artigo 42.°))
Com vista ao desenvolvimento do projecto educativo da escola, sdo fixadas no
regulamento interno as estruturas que colaboram com o Conselho Pedagdgico e com o

Director.

= Estruturas de articulacio e gestido curricular (artigo43°)

= Organizacao das actividades de turma (artigo 44°)

Conhecer uma organizacdo implica estudar a sua estrutura, as partes que a
compdem, as fun¢des que desempenha e o modo como se ligam umas as outras. No
entanto, para conhecer uma organiza¢do ndo basta conhecer tudo sobre a sua estrutura
formal, ou seja aquela que aparece no organigrama em uso, ¢ necessario também
considerar a estrutura informal até porque por vezes ¢ dificil identificar o ponto onde
acaba o formal e comega o informal.

Outro dos elementos da organizag@o sdo as pessoas - com interesses, concepgdes,
necessidades diferentes — que se relacionam umas com as outras, que interpretam e
atribuem significado ao seu trabalho e aos acontecimentos em que estdo quotidianamente
implicados. Sdo estes membros da organizacdo que através de processos interactivos e
interpretativos vao gerando determinados modos de dar sentido a realidade em que estdo
imersos, construindo determinada maneira de entender e enfrentar o funcionamento

organizativo. S80 as pessoas que constroem a realidade organizativa da escola. O
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funcionamento da escola ndo vem definido unica e exclusivamente pelo que esta
estabelecido nos programas institucionais ou no organigrama da escola, mas também pela
recriagdo que dela fazem as pessoas em fung¢do dos valores, crengas, concepgdes,
suposi¢des, que orientam a pratica didria da mesma (Gonzalez e Santana 1999). Como
refere Ball (1989:25) (...) o futuro da anélise organizativa das escolas estd no ambito do
que ndo sabemos sobre as escolas em particular na compreensio da micropolitica da vida
escolar (...)”

Reconhecer a importancia destes componentes valorativos, éticos € normativos,
bem como das interacg¢des, interpretagdes dos membros da escola na configuragdo do que
¢ e como funciona uma escola, permite-nos entender que a escola ndo é um mero espago
organizativo a ser gerido nos seus aspectos formais, mas sim um espago de ac¢do e para a
accdo educativa, em que os proprios sujeitos através de dindmicas micropoliticas ddo
forma e contetido a vida quotidiana e funcionamento organizativo.

Nas escolas existem relagdes de varia ordem, algumas das quais dizem respeito a
individuos e/ou grupos que procuram promover os seus interesses, crencas concepcdes de
como devem ser as coisas na organizacdo e portanto de exercer influéncia na definigo e
funcionamento da mesma. (Hoyle, 1998).

A expressdo “micropolitica escolar” refere-se precisamente a estas dindmicas
politicas que ocorrem dentro das organizagdes escolares com as quais todos nos que
trabalhamos numa escola, estamos mais ou menos familiarizados: pressdes, tensdes
posturas atitudes, conflitos, aliancas, dindmicas de controlo.

Na organizagdo escolar as pessoas procuram lutar pelos seus interesses, por vezes
pontualmente ou com um caracter mais continuo. Assim podemos considerar que os
interesses que se movem nha organizacdo constituem o conteudo da “Micropolitica
Escolar”. E estes interesses sdo normalmente defendidos pelos chamados grupos de
interesse que em determinado momento partilham um interesse comum e procuram
consegui-lo. Os grupos de interesse surgem quando um conjunto de pessoas
independentemente da sua posi¢do formal na organizagdo se une entre si de forma
esporadica ou permanente para conseguir que aquilo que defendem chegue a fazer parte do
proposito ou funcionamento organizativo. Independentemente de que a “micropolitica
escolar” seja mais ou menos visivel, seja mais ou menos explicita, a formagdo de grupos

de interesse seja mais ou menos estavel continuard a ocorrer, uma vez que os individuos
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que compartilham objectivos, interesses...terdo mais possibilidades de exercer maior
influéncia na organizagdo se actuarem como grupo do que se actuarem separadamente.

Os grupos de interesse ndo coincidem necessariamente com os grupos formalmente
estabelecidos na organizacdo, tornando a micropolitica uma realidade movel, flexivel e
sujeita a confluéncia de forgas e temas em discussdo. Por vezes estes grupos de interesse
existem, mas ndo sdo do conhecimento da totalidade da organizagao.

As politicas organizativas podem estar encoberta nas rotinas escolares quotidianas.
Isto implica que as estratégias usadas pelas diversas pessoas / grupos de interesse podem
ser formais ou informais, explicitas ou implicitas. Para compreender de que modo os
membros ou grupos da organizagdo se mobilizam, utilizando as fontes de poder com que
contam para influenciar os acontecimentos organizativos € necessario distinguir entre os
tipos de poder que circulam na organizacdo: a autoridade e a influéncia (Gonzalez, 1998)
que representam respectivamente a faceta formal e informal do poder na organizagao.

A autoridade constituiu o poder que assenta na prerrogativa formal de tomar
decisdes. Advém da posi¢do que se ocupa na hierarquia. E unidireccional (de cima para
baixo) e provem de fontes exclusivamente estruturais.

A influéncia representa o poder assente na capacidade de influenciar decisdes
através de meios informais. Constitui o aspecto informal tacito e dindmico do poder. Pode
fluir em todas as direc¢des e provém de fontes distintas (conhecimento, informacgéo,
competéncia, etc.). Nesta perspectiva cada membro ou cada grupo com os seus interesses €
métodos diferentes tem acesso a varias fontes de poder que utilizard para poder influenciar
a vida e os acontecimentos organizativos.

Algumas fontes de poder sdo por exemplo: habilidade para exercer controle sobre
recursos organizativos, habilidade para utilizar as regras e normas organizativas em
beneficio proprio, capacidade de controlar, seleccionar, filtrar informagdes sobre a
organiza¢do e acontecimentos relacionados com ela; habilidade para influenciar os
processos conducentes a tomada de decisdes, dominar os meandros da organizagdo
informal ¢ assim obter mais informacdo, fazer aliancas, controlar conflitos, etc; a
capacidade de persuasdo sobre o que os outros podem fazer ou pensar (Gonzalez, 1998).

Constatamos assim que nas organizagdes escolares o poder provém de multiplas
fontes, circula em multiplos sentidos e direc¢des. Dai que em determinadas circunstancias

e face a certos acontecimentos organizativos, os diversos membros mobilizem o poder e
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utilizem as estratégias que considerem mais adequadas para o desenvolvimento em
exercicio da influéncia na sua escola.

A escola e os seus membros devem concentrar e orientar os respectivos poderes no
desenvolvimento de um espaco escolar educativo mais coerente, mais democratico e
educativamente valioso. Surgirdo resisténcias, principalmente se der uma redistribui¢do de
poder que implique abrir espagos para a participagdo, para a deliberacdo e decisdo
conjunta que ponham em causa revelacdes sociais educativas assentes em rotinas € normas
“cristalizadas”. Neste sentido é importante que se desenvolvam modos de trabalhar as
tensdes presentes na organizacdo, de modo que o clima micropolitico ndo constitua um
impedimento para o desenvolvimento da escola e os seus membros possam trabalhar
colegialmente e em colaboragdo.

O grande ntimero de literatura ligada a gestdo e administragdo escolar, ndo se
traduziu, alids em qualquer caracterizagdo precisa do conjunto de estruturas, aspiracdes ou
praticas associadas com a designacdo de colegialidade. (Hangreaves, 1998).

O termo colegialidade permanece associado a uma imagem de consenso, de cultura
partilhada.

Actualmente verifica-se que as praticas colegiais se alargaram a outros membros
que ndo so6 os professores, sdo também extensivas a novos parceiros (pais, autarquia etc.) e
encontram a sua expressdo em documentos tais como projectos de escola, regulamentos,

etc.
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. CULTURAS PEDAGOGICAS

Nas ultimas décadas, a educagdo tem estado na ordem do dia e tém sido
desenvolvidas iniciativas a diversos niveis para melhorar a qualidade de ensino nas
escolas, umas assumidas pelo poder politico outras de modo mais informal pelas
institui¢des e professores empenhados nessa dinamica de intervengdo e inovagdo
curricular.

Experimentar e introduzir altera¢des nas praticas pedagogicas ¢ uma forma de
tentar melhorar a aprendizagem dos alunos.

Algumas das iniciativas desenvolvidas tem sido a realizagdo de encontros de
professores para discutirem ideias e partilhar e analisar experiéncias vividas, t€m sido
elaborados documentos especificos sobre mudancga curricular t€ém sido produzidos muitos
materiais didacticos para apoio da pratica lectiva do professor, para diversos niveis, 0s
manuais escolares foram alterados, marcados por uma perspectiva curricular inovadora,
tém-se formado grupos de trabalho para discutir diversos temas e a oferta de formacdo
tem-se multiplicado. Muitos projectos t€ém sido desenvolvidos com a finalidade de
produzir altera¢des nas aprendizagens dos alunos e melhorar os resultados.

Entretanto, também a vontade politica de introduzir mudancas no ensino vem no
sentido de valorizar a autonomia das escolas na adequagdo do curriculo nacional aos
contextos particulares e centrar a organizagdo curricular na unidade turma, criando areas
transdisciplinares.

O professor que aceita abordar acriticamente o curriculo desempenha um papel
bastante passivo e ndo deixa de ser um “instrumento”que pde em ac¢do os fins de outrem,
aceitando o que faz sem olhar ao que sente e pensa, sem ter em conta os alunos que estdo a
sua frente, o espaco e as condigdes em que trabalha.

O sucesso das reformas curriculares sera tanto maior quanto maior for a capacidade
dos professores se envolverem nesse processo, tornando-se cumplices com a sua
contribuigao.

Os professores trabalham sempre com alunos concretos em espagos € em tempos

definidos e os contextos em que ocorrem as praticas profissionais, incluindo aspectos de
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natureza pessoal como a personalidade e o conhecimento curricular do professor, os seus
valores, etc. tém influéncia sobre essas praticas.

Para se compreender as praticas curriculares dos professores é importante conhecer
de que forma se processa o trabalho deles nas escolas.

A colaboragdo e o individualismo dos professores sdo conceitos fundamentais para
se discutir as suas culturas (Hargreaves, 1998). Este autor dd-nos uma perspectiva de trés
tipos de individualismo em relagdo a pratica dos professores: o for¢ado que resulta de
certos constrangimentos que t€ém a ver com arquitectura tradicional das escolas ¢ a forma
como as salas de aulas estdo organizadas; o estratégico que tem a ver com a agenda de
trabalho; e por escolha, a fim de garantir determinadas caracteristicas reconhecidas e
valorizadas pelos professores (a preocupagdo com os alunos, sentimento de propriedade e
de controlo); a independéncia; a soliddo, (a que cada um tem direito).

Relativamente ao conceito de colaboragcdo (Hargreaves, 1998) apresenta-nos dois
tipos bem distintos: a cultura de colegialidade (cultura de colaboracdo) e a colegialidade
artificial. A primeira ¢ espontdnea e voluntiria, a segunda ¢é forcada, regulada
administrativamente, por imposi¢do superior. Enquanto a colegialidade artificial pode ser
inflexivel, a colegialidade pode através da reflexdo e da construgdo de uma linguagem
profissional comum, socialmente visivel, contribuir para a mudanga.

Ensinar sempre foi uma tarefa complexa mas perante o quadro das actuais
orientacdes curriculares tornou-se ainda mais exigente. A reorganiza¢do do ensino basico
representa acrescidos desafios para os professores que para lhes dar resposta procuram ter
a colaboracdo uns dos outros, juntando-se.

Sera este trabalho em colaboracdo que poderd ajudar a por em pratica as novas
orientagdes curriculares.

Muitas das novas orientacdes que apontam para uma educa¢do mais adequada aos
dias de hoje irdo exigir grandes altera¢des nas culturas que prevalecem na escola,
obrigando a uma maior abertura e empenho entre todos os professores.

O trabalho em grupo ou em equipa ¢ uma técnica que leva as pessoas a entrarem
em contacto com visdes de mundos diferentes, aprendem a socializar-se, a ouvir e dar
opinides sobre determinado assunto, a aceitar outras sugestdes, a formar uma mentalidade
de grupo, a concentrar a atengio, a ter iniciativa, entre outros. Num trabalho em grupo, hé

sempre a vantagem de que a soma das partes serd certamente mais rica que cada parte em
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separado, as pessoas realizam mais quer em termos qualitativos quer em termos
quantitativos.

Almeida (1973), enfatiza a importancia grupal devido a factores sociais,
psicologicos e pedagogicos.

A vida social tem-se tornado mais exigente com o passar do tempo, a globalizagio
de mercados, o desenvolvimento tecnoldgico e a revolucdo da informatica entre outros
factores fez com que o papel da educacdo fosse repensado e revalorizado e leva-nos a
mudar de postura profissional e principalmente de postura na pratica educacional.

O trabalho em grupo, segundo Almeida (1973), prepara o individuo para a vida em
sociedade, da-lhe oportunidade de convivéncia e prepara-o para a vida profissional, pode
eliminar inibicdes e limitagcdes, ter uma actividade mais agradavel e experiéncias e

vivéncias mais ricas.
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“ TRABALHO EM EQUIPA

Podemos no entanto, constatar que as estruturas condicionam, mas ndo determinam
o modo de funcionamento de uma escola. Embora possam condicionar a ac¢ao educativa
ndo explicam a diversidade de processos pedagogicos adoptados por cada escola. Ha
muitos factores que intervém na concretizagdo da actividade pedagégica, tais como a
incerteza, o imprevisto, o clima da organizacdo, a multi-dimensionalidade, os afectos, a
irracionalidade, etc. Tudo conjugado limitam a actividade educativa mas permitem
simultaneamente aos professores a adop¢do de procedimentos diferenciados no dominio
da organizagdo pedagogica da escola.

Em Portugal, na tltima década, inimeras tém sido as transformacdes realizadas no
sistema educativo. O alargamento da escolaridade obrigatéria para nove anos, as
mudancas dos curriculos ¢ a concepgao de “Escola para Todos”, consubstanciada no fim
dos anos 90 no PEPT 2000, sdo apenas algumas delas. No entanto, verificamos que estas
transformagdes ndo vieram colmatar as falhas do sistema, acabando por criar novos
problemas, para os quais ndo se conseguem encontrar respostas adequadas.

A realidade mostra-nos uma Escola em que a violéncia e a indisciplina dos alunos
imperam, em que os casos de rejei¢do e inclusive de abandono destes, mesmo ao nivel da
escolaridade basica, aumentam vertiginosamente, em que o insucesso a determinadas
disciplinas é particularmente elevado. Se pensarmos nos problemas sociais que podem
advir do cendrio que acabamos de descrever, facilmente percebemos que é urgente
encontrar respostas: O que fazer para solucionar estas problemdticas? E, talvez mais
importante ainda, como fazé-lo?

Os documentos de politica educativa t€ém procurado encontrar medidas e
estratégias que visam a resolucdo das problematicas descritas, mas nem sempre estas vao
realmente ao encontro do que € necessario solucionar. O que se verifica, frequentemente, é
que os professores e os alunos tém dificuldade em passar para a pratica aquilo que ¢
proposto nesses documentos. De facto, os problemas que surgem em Educagdo ndo sao,
geralmente, solucionaveis (apenas) por decisdes politicas, teoricamente (bem)
fundamentadas, mas (muitas vezes) distantes da realidade e dos problemas inerentes a

concretizagdo dos ideais expressos nos documentos.
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Numa perspectiva de mudanga das sociedades actuais e da melhoria da qualidade
da educagdo, o conceito de professor reflexivo tornou-se nas ultimas décadas (Schon,
1980, 1987) o suporte tedrico da investigagdo educacional, com destaque para a existéncia
de trabalho colaborativo, a lideranga e a pratica de debate entre os professores (Goodlad,
1984).

Assim, actualmente, o conhecimento profissional do professor deve ser construido
através do didlogo com os colegas e na assun¢do de objectivos comuns. Tem de assumir-
se como elemento de uma equipa, ultrapassando o individualismo que o tem caracterizado,
de forma a partilhar ideias, saberes e frustragcdes, a descobrir as suas capacidades, a
valorizar as suas actividades pedagdgicas e a enriquecer e promover a actualizagio
permanente dos elementos do grupo. Um professor sera tanto mais eficaz quanto for capaz
de promover criticamente o seu proprio desenvolvimento profissional, encarando a
instituicdo escola como um todo.

A importancia do trabalho em equipa, apercebe-se, cada vez mais em diferentes
profissodes, independentemente da area de trabalho, dado que os esforcos individuais ndo
garantem, por si sO, 0 €xito nem o alcance, com eficicia, de qualquer objectivo. Para
muitos autores, o trabalho em equipa configura-se como um desafio ou como uma
capacidade a ser desenvolvida, pois os modelos de organizacdo mais integrados, nos quais
a informagdo e os resultados sd@o compartilhados, consolidam-se cada vez mais (Fleury,
2002). Como refere Parker (1994), as equipas estdo por toda a parte e ocupam um papel
primordial na vida profissional e pessoal da sociedade como um todo. Na mesma linha de
pensamento, Spector (2003), define qualquer trabalho que exija ac¢des coordenadas e
envolva mais de uma pessoa, como trabalho em equipa.

Moscovici (2003a, 2003b) enfatiza a importancia de uma comunicagdo efectiva,
na qual as opinides divergentes sdo estimuladas e, por conseguinte, as diferencas
individuais, relativamente a capacidades, sdo compartilhadas, na direccdo e alcance dos
resultados. Inimeros sentimentos permeiam essa relacdo e, quando positivos, tendem a
provocar o aumento da interac¢do e cooperagdo, repercutindo em favor das actividades e
propiciando maior produtividade.

Virios autores (Marras, 2000; Spector, 2003) ressaltam que existe uma diferenca
crucial entre o trabalho em grupo e o trabalho em equipa. Assim, todas as equipas sdo

grupos, mas nem todos os grupos sdo equipas. Na equipa, as pessoas trabalham juntas,
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envolvem-se na tarefa de todos, numa logica de total comprometimento; no grupo, por sua
vez, cada um executa e se responsabiliza pelas tarefas designadas pelo lider.

Nesse sentido, Moscovici (2003a: 103) refere que o alicerce fundamental para o
desenvolvimento de uma equipa é o desenvolvimento interpessoal. Segundo a autora, "as
capacidades interpessoais sdo facilitadoras de processos grupais bdsicos, tais como:
comunicac¢do, lideranga, processo decisorio, negociagdo, administracdo de conflitos e
analise de processo".

Paralelamente, Goulart (2002: 261) assinala que o sucesso das equipas se apoia em
alguns aspectos fundamentais como “comunicagdo, cooperagdo, compartilhamento de
conhecimentos, capacidade de estabelecer relacionamentos interpessoais, abertura para
compreender o ponto de vista do outro e capacidade de ouvir e expressar-se de modo claro
e consistente”.

A docéncia exige, cada vez mais, uma actuacdo ao nivel interdisciplinar e também
uma convivéncia mais proxima na relagdo dos professores, o que consequentemente
valoriza o trabalho em equipa. Miller e Pincus, 1997, cit. Rego, 2001: 17). Jesus (1996:
339-340), refere o seguinte: “o trabalho dos professores em equipa, no sentido da
resolucdo de problemas comuns ¢ do fornecimento e apoio mutuo, ¢ a estratégia mais
relevante na preveng¢do e na superacdo do mal-estar docente” pois entende-se que “o bem-
estar, em todas as esferas € o objectivo primeiro da vida” (Seco, 2002: 11). Nesta esteira, ¢
indispensavel que o interveniente na equipa reconheca a importancia da sua presenca e da
sua influéncia nos resultados, proporcionando, deste modo, mais motivagdo e
empenhamento no desenvolvimento das ac¢des a realizar. De acordo com Perrenoud
(2000: 80), “o trabalho em conjunto torna-se uma necessidade, ligada mais a evolucdo do
oficio do que a uma escolha pessoal. Ha cada vez mais professores que desejam trabalhar
em equipa, visando niveis de coopera¢do mais ou menos ambiciosos. Alguns deles
excluem radicalmente o trabalho solitario, outros sdo mais ambivalentes, mas véem as
vantagens de uma cooperacdo regular desde que esta lhes deixe autonomia suficiente.

Também para Delors (2003), o trabalho em equipa € indispensavel, pois podera
melhorar a qualidade da educacdo, permitindo uma maior e melhor adequabilidade ao
singular e as caracteristicas peculiares dos diferentes grupos de alunos. J& na relagdo com
os colegas, ¢ de suma importancia que o professor trabalhe, sempre que possivel, de forma

integrada com as demais disciplinas, com o objectivo de propiciar vivéncias
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suficientemente significativas a ponto de modificar as representagdes do ensino e da
aprendizagem (Enricone, 2004).

Na opinido de Sadalla e colaboradores (2005), o processo de ensino-aprendizagem
deve ser construido quotidianamente, ndo sé a partir das teorias que fundamentam a sua
accdo, mas também a partir de reflexdes que devem nortear a formag¢do docente, pois a
accdo de compartilhar com os pares é a base estruturadora de um desenvolvimento
profissional.

Perrenoud (2000) destaca, no seu texto sobre as novas competéncias exigidas no
ensino, que para a realizagdo de determinados projectos se necessita do "verdadeiro
trabalho em equipa", que come¢a quando os membros se afastam do "muro de
lamentacdes" para agir, utilizando toda a zona de autonomia disponivel e toda a
capacidade de negociagdo, afastando as restrigdes institucionais e procurando obter os
recursos € 0s apoios necessarios.

Como diz Fullan (2003: 72),”As culturas colaboradoras, que por defini¢do tém
relagdes intimas, sdo na realidade poderosas. No entanto, se ndo estiverem totalmente
centradas nos objectivos certos, podem acabar por ser poderosamente erradas”. Assim,
podemos concluir que ¢ necessario em primeiro lugar definir objectivos e, se a
colaboracdo for de acordo com esses objectivos os resultados sdo bons mas se for no
sentido de refor¢ar uma pratica errada os resultados podem ser muito maus.

Num processo de colaboragio, ¢ muito importante que os participantes manifestem
abertura no modo como se relacionam uns com os outros, todos tém algo a dar e a receber,
todos aprendem mutuamente e todos devem assumir conjuntamente responsabiliza¢do
pelo trabalho a desenvolver, respeitando ao mesmo tempo as diferencas e particularidades
de cada um, permitindo assim criar condigdes para atingir os objectivos a que se
propuseram.

A colaboracdo ¢ um meio de atingir certos objectivos, os problemas com que nos
deparamos sao cada vez maiores e o trabalho colaborativo ¢ uma estratégia para lidar com
problemas que se afiguram demasiado pesados para serem enfrentados individualmente.
Se um grupo de pessoas com experiéncias, com competéncias € perspectivas
diversificadas se empenhar num objectivo comum, reinem-se mais recursos para
concretizar, com sucesso, um determinado trabalho mas para isso € necessario também um

bom relacionamento entre os membros da equipa porque se os participantes nido se
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entenderem o trabalho ndo podera ir muito longe. Sdo as questdes de relacionamento entre
os membros da equipa, mais do que quaisquer outros aspectos, que Castle (199:607)
valoriza. Para esta autora, a chave da colaboracdo estd na natureza da interaccdo entre os
participantes, nos modos como “respondem uns aos outros, aprendem uns com 0s outros, €
negoceiam a sua relagio”.

Num tempo tdo marcado pela complexidade e incerteza como o que vivemos
actualmente ¢ muito dificil conseguir, isoladamente, ultrapassar os obstaculos e as
frustragdes que nos surgem, e ¢ no trabalho colaborativo que podemos encontrar a ajuda e
a seguranga para iniciar novos percursos € novas praticas educativas, tendo em conta os
aspectos criticos que o desenvolvimento dum trabalho deste tipo envolve. E um processo
onde muitas vezes € preciso parar para pensar € fazer ajustes, ¢ preciso saber gerir a
diferenga, e saber gerir a partilha do trabalho. Como salientam Christiansen, Goulet,
Krents & Macers (1997:285), “a chave para uma colaboracdo bem sucedida é uma
negociacdo aberta da partilha de poder e expectativas relativamente ao papel de cada um
dos participantes, a medida que um projecto se desenvolve”

Assim, para além duma aprendizagem relativamente ao problema em questio, um
trabalho em colaboracdo envolve também uma auto-aprendizagem e uma aprendizagem
acerca das relagdes humanas. Como diz Olson (1997:25) “Cada um vira com os seus
proprios objectivos, 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 questdo”.
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= LIDERANCA / SUPERVISAO

Dos varios elementos de uma organizacdo um dos mais importantes talvez seja o
que diz respeito as diferentes formas de lideranca.

Liderar nos tempos que correm ndo ¢ nada facil, os problemas sdo cada vez mais
complexos e dos lideres esperam-se solucdes cada vez mais rapidas.

E através do trabalho colectivo ou através dos trabalhos de equipa que se identifica
quem tem perfil para liderar o grupo ou situagdes existentes. Cada lider tem a sua maneira
de ser, nenhuma pessoa € igual a outra, as experiéncias e as aspiracdes sdo de cada um, por
1sso ndo hd um conceito especifico para a lideranca. Os profissionais nas areas da
educagdo que exercem esse perfil de responsabilidades, lideranga, devem ter um
conhecimento geral na drea administrativa, na 4rea de relacionamento interpessoal e na
area pedagogica, ¢ importante que tenham capacidade de tomar decisdes rapidas e
inteligentes, que tenham uma forma competente de liderar.

Qualquer trabalho colectivo ndo pode prescindir de lideranga, entendida como “o
processo de exercer influéncia sobre um individuo ou um grupo de individuos nos
esfor¢cos para a realizacio de um objectivo em determinada situacdo” — Hersey e
Blanchard citados por (Chiavenato, 1983:126) Um lider tem que ter certas caracteristicas e
“surge como um meio para a consecucdo dos objectivos desejados de um
grupo”’(Chiavenato, 1983:126).

» Capacidade de ajudar a equipa a definir os seus objectivos e a programar as suas
actividades de acordo com as finalidades internas e externas que presidiram a sua
constituicao;

= Os lideres da equipa devem apoiar os problemas e solugdes propostas pela mesma. A
equipa perfeita s se consegue ao fim de certo tempo de trabalho em conjunto;

= Ser um agente de desenvolvimento capaz de reconhecer e utilizar as competéncias
individuais dos membros da equipa para promover a realizagdo de um trabalho colectivo;

* Ser um moderador de conflitos e tensdes existentes no grupo, contribuindo para a

criacdo de um clima favoravel a realizagdo da tarefa que a equipa foi incumbida;
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= Ser um promotor da livre circulagdo da informacdo na equipa, nomeadamente através
de uma boa condugao das suas reunides.

A lideranga ¢ um acto de influenciar e de motivar que implicard o
comprometimento, ndo existe uma regra geral de motivar, porque cada pessoa tem as suas
necessidades, mas a motivagdo leva as pessoas a fazer algo ou a agir de certa forma com
maior desempenho. A satisfagdo dos liderados depende muito do lider que tem o papel
fundamental de identificar as necessidades dos seus liderados e ajuda-los a crescer.

Ouve-se muitas vezes dizer que a escola € aquilo que os profissionais fazem dela,
assim dito o papel do lider ou supervisor é de grande responsabilidade, cabendo a ele
orientar para a constru¢do do conhecimento e desenvolvimento pessoal, motivar e
envolver o liderado nessa formagdo continua que ¢ o crescimento profissional e “garantir
que a organizagdo ¢ capaz de desenvolver relagdes que ajudam a produzir os resultados
desejados” (Fullan, 2003:72). E importante que tenha capacidade de comunicagio para
poder transformar ideias em acg¢des.

Entre lideres e liderados ndo devem existir barreiras, o lider deve saber trabalhar
com a sua equipa num clima confortdvel e harmonioso, ¢ ele que tem o poder de
direccionar, de orientar, de supervisionar. Supervisionar comporta a ideia de interajuda de
monitorizagdo, de encorajamento para que cada um dé o seu melhor nas situagdes
problematicas com que se depara. A tarefa do supervisor devera assentar num continuo
processo de interaccdo consigo proprio € com os outros, devendo incluir estratégias de
observacgdo, reflexdo e ac¢do quer tenha presente o formando quer nao.

Como diz Ribeiro (2001:90) ” o supervisor deverd reflectir sobre os dados que
recolhe, auto-avaliando-se sistematicamente, de modo a corrigir ¢ a melhorar as suas
competéncias pedagogicas e reflexivas, promovendo assim, € como consequéncia, o
sucesso dos seus alunos, dos candidatos professores, bem como o seu sucesso
profissional”.

Segundo Alarcdo e Tavares, referidos por Ribeiro (2001), o supervisor deve ser
alguém que acompanhe, que ajude a desenvolver aptidoes e capacidades, e que crie
condig¢des de sucesso ao futuro educador ou professor. Defendem mesmo que o supervisor
tem como primeira meta facilitar o desenvolvimento profissional do docente e, a0 mesmo
tempo que o faz, também ele (supervisor) se desenvolve porque tal como o professor,

aprende ensinando. Por outro lado, esse desenvolvimento profissional também se vai
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reflectir no desenvolvimento dos alunos. Assim, supervisores e professores, numa visao
partilhada da educag¢do, assumem um papel colaborativo na procura de compreender e
melhorar a ac¢@o pedagdgica e supervisiva.

Nesta perspectiva, a supervisdo torna-se uma fun¢do complexa e comporta, como
refere Vieira, citada por Ribeiro (2001:90), “a dimensdo analitica, referente aos processos
de operacionalizagcdo da monitorizagdo da pratica pedagogica, ¢ a dimensdo interpessoal,
relativa aos processos de interac¢do entre os sujeitos na monitorizacao da pratica”.

Essa dimensdo analitica e interpessoal pode ser influenciada por aspectos inerentes
as caracteristicas pessoais do supervisor: a maneira como 0 sujeito percepciona e reage
depende muitas vezes de um conjunto de factores emocionais que poderdo condicionar
uma determinada estratégia de ac¢do que por sua vez vai dar origem a um determinado
comportamento. “ As emogdes e sentimentos ligados aos comportamentos estdo sempre
presentes na reflexdo, assim como na capacidade de analise dos dilemas ou contradi¢des”
Ribeiro, Cristina.

Ha perspectivas de que a reflexdo baseada na experiéncia do quotidiano, vivido na
pratica do ensino, a partida podera oferecer oportunidades para um entendimento mais
profundo do processo de ensino aprendizagem, mesmo ao nivel dos sentimentos e das
percepgoes.

Diz Ribeiro (2001:91), que “a tarefa do supervisor ndo ¢é facil e requer
procedimentos de vigilancia sistemdtica no sentido de actuar de forma autocritica e
cientificamente actualizada, que possa favorecer o desenvolvimento individual, grupal e

social dos varios intervenientes na formagao”.
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= ESPECIFICIDADES DO 1° CICLO DO ENSINO
BASICO

A lei de Bases do Sistema Educativo determina o cardcter universal, obrigatdrio e
gratuito do Ensino basico, assinalando no seu artigo 7° que lhe cumpre “ assegurar uma
funcdo geral comum a todos os Portugueses” (Ministério da Educagéo, 1986).

O ensino basico estd organizado em trés ciclos ““ o primeiro tem a duragdo
de quatro anos, o segundo de dois e o terceiro de trés anos “. (lei de bases do sistema
educativo. Artigo 8° pontol). Apesar de estar assim organizado o ensino basico
perspectiva-se como uma unidade global. Pois a lei de bases do sistema educativo refere
também que “ no primeiro ciclo o ensino deve ser global e da responsabilidade de um s6
professor que podera ser assistido em dominios especificos “ (artigo 8° ponto 1).

A”organizagdo curricular e Programas do primeiro ciclo, é um programa
prescritivo “, que se fixa intencionalmente num nivel de grande generalidade “ (Ministério
da Educacdo, 1998:12) tem em conta o papel do professor como gestor do curriculo que se

desenvolvera de acordo com o contexto em que se insere a escola, tendo em consideragdo

a realidade sdcio — cultural das criangas.

MONODOCENCIA — COADJUVACAO

A Lei de Bases do Sistema Educativo prevé, para o 1° ciclo a monodocéncia,
definindo-a como a responsabilidade de um professor unico para o desenvolvimento de
um ensino globalizante. No entanto, esta lei de bases admite que o professor possa ser
coadjuvado em areas especificas. O professor principal garante a unidade da acg¢édo
educativa e faz a coordenacdo do ensino.

A coadjuvaciio organiza dois ou mais professores que se juntam em equipa
potenciando as aptidoes e especialidades de cada um. No caso do 1° ciclo podemos
chamar-lhe monodocéncia coadjuvada. Se o trabalho desenvolvido pela equipa de
docentes assume a forma de trabalho de projecto, isso implica desenvolver formas de

contratualizagdo, repartir responsabilidades pelos varios professores, na concretiza¢do das
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diferentes actividades do projecto, acabando por haver alunos a participar em actividades
orientadas por professores que ndo o seu.

As alteragdes introduzidas na Lei de Bases do Sistema Educativo, consagrando a
licenciatura como a qualificagdo para a docéncia também no 1° ciclo, vem criar as
condi¢des Optimas no sentido de “dessacralizar”o conceito de monodocéncia, reformula-lo
e porventura evoluir-se para um conceito de equipa pedagdgica, embora mantendo-se a
perspectiva de (Manuel Rangel, 2000:66) em que “o professor do 1° ciclo é, e deve
continuar a ser um professor generalista: é ele que deve coordenar, efectivamente todo o
processo de aprendizagem de um grupo de alunos, mas, cada vez mais, integrado numa
equipa e contando com diferentes colaboragdes”.

Essa equipa sera constituida por professores do 1° ciclo e onde deverdo pontuar,
quer o professor nuclear, quer o professor especialista, mas em areas proprias do 1° ciclo e
com a abrangéncia total dos saberes propria da formacdo inicial dos professores do 1°
ciclo e assim propiciar condi¢cdes e adaptar os aspectos da formagdo de professores as
novas exigéncias da gestio curricular que agora se colocam.

Prestagdo de apoio aos professores em determinadas aulas. Constru¢do de materiais
de apoio educativo, nomeadamente jogos € outros objectos necessarios a uma actividade

escolar rica e criativa.

DESENVOLVIMENTO CURRICULAR DO 1.° CICLO E AS OPCOES
CURRICULARES A ASSUMIR EM EQUIPA

A Lei de Bases do Sistema Educativo define o conjunto de objectivos gerais que
deverdo ser prosseguidos na escolaridade basica. Determina também o caracter universal,
obrigatorio e gratuito do ensino basico, assinalando, no seu artigo 7.°, que lhe cumpre
«assegurar uma formacdo geral comum a todos os portugueses». Especifica ainda trés
grandes objectivos gerais do ensino basico:

* Criar as condigdes para o desenvolvimento global e harmonioso da personalidade,
mediante a descoberta progressiva de interesses, aptidoes e capacidades que proporcionem

uma formagdo pessoal, na sua dupla dimensao individual e social.
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* Proporcionar a aquisi¢do e dominio de saberes, instrumentos, capacidades, atitudes e
valores indispensdveis a uma escolha esclarecida das vias escolares ou profissionais
subsequentes.

* Desenvolver valores, atitudes e praticas que contribuam para a formagdo de cidadaos
conscientes e participativos numa sociedade democratica.

A consecugdo destes objectivos deve subordinar-se ao desenvolvimento das
competéncias essenciais, gerais e especificas definidas no curriculo nacional (Curriculo
Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais).

O Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, a Declara¢do de Rectificagdo n.® 4-
A/2001, de 28 de Fevereiro € o Decreto-Lei n.° 209/2002, de 17 de Outubro, estabelecem
os principios orientadores da Organizacdo e Gestdo Curriculares do Ensino Basico. Os
Programas do 1.° Ciclo deverdo ser, portanto, interpretados a luz dos principios e
disposicdes constantes dos documentos atras referidos.

Em conformidade com a actual legislagdo, o Sistema Educativo centra-se nas
escolas, possuidoras de estrutura de funcionamento auténoma (em graus varidveis),
organizac¢do funcional (em varias modalidades), campos de iniciativa e decis@o proprios e
sentido de responsabilidade perante a comunidade e a administracdo. Por sua vez, a
actividade dos professores ¢ direccionada para os objectivos e metas curriculares da
escola, para projectos de iniciativa e decis@o proprios, para o desenvolvimento de uma
gestdo curricular tanto no plano individual como colectivo e para praticas colaborativas

entre pares.

CURRICULO E PROJECTO

Desta forma, o curriculo de cada escola, ou seja, o seu projecto curricular, integra e
amplia de forma prépria o curriculo nacional, a um grande numero de tipos de curriculos e
aprendizagens. Quanto a avalia¢do, ndo so ¢ feita por referéncia a avaliagdes nacionais,
mas também pela e na escola, de acordo com os objectivos estabelecidos.

O uso dos termos “projecto educativo de escola”, “projecto curricular de escola” e
“projecto curricular de turma” esta portanto, associado ao reconhecimento a escola e aos

professores de fungdes que se afastam do mero cumprimento de um curriculo prescrito a

nivel nacional e que se supde ser desenvolvido de forma idéntica em todas as escolas,
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independentemente dos contextos em que se inserem, dos recursos de que dispdem e das
caracteristicas da populagdo que as frequenta. Pelo contrario, a qualidade do ensino ¢ a
capacidade de corresponder as situacdes reais e de mobilizar os recursos locais passa pelo
envolvimento das escolas e dos seus agentes na procura de caminhos que se adequem a
esses contextos reais € que propiciem uma formagdo com sentido para todos os alunos.
Assim, a concepcdo curricular actual, incorpora a diversidade de situagdes e a

flexibiliza¢do de percursos e meios de formagao.

CURRICULO E ESCOLA

Atendendo a que, na nossa sociedade, a escola inclusiva, esta aberta a todos, na
pratica e ndo apenas na lei; considerando também que esses fodos sdo cada vez mais
diferentes, como afirma Roldao (1998), o maior repto que se impde a escola, é sem
davida, o de responder satisfatoriamente a todos os alunos, garantindo-lhes um bom
apetrechamento educativo. Para tal, o seu curriculo deve incluir dois elementos essenciais:
um deles relacionado com a dimensdo do que € socialmente necessario a todos — as
aprendizagens essenciais comuns, o que ¢ socialmente reconhecido como competéncia (s)
indispensavel (eis) que o aluno devera adquirir na escola; o outro elemento refere-se a
concretizacdo que cada escola faz dessas aprendizagens essenciais, concebendo-as para
um projecto curricular seu, pensado para o seu contexto e para a aprendizagem dos seus
alunos concretos, e incorporando adequadamente as dimensdes locais e regionais.

De acordo com alguns autores, Curriculo ¢ um conceito passivel de multiplas
interpretagdes no que se refere ao seu conteudo e quanto aos inumeros modos e variadas
perspectivas acerca da sua constru¢do e desenvolvimento (Apple, 1997; Ribeiro, 1990).
No entanto, podemos defini-lo, no quadro historico-cultural da relagdo da escola com a
sociedade, como o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente
necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar (Roldao, 1999).
Nestas aprendizagens incluem-se certamente o dominio de competéncias de organizagio e
formulag@o do conhecimento. Mas, o que pode transformar um conjunto de aprendizagens
em curriculo, ¢ a sua finalizacdo, intencionalidade, estrutura¢do coerente e sequéncia

organizadora. Sendo cada vez menos prescritivo e crescentemente reconstrutivo, o
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curriculo funciona todavia como o marco de referéncia tedrico comum a um certo

conjunto de situacdes.

GESTAO CURRICULAR E PEE

Podemos assim considerar que a gestdo curricular ¢ inerente a qualquer pratica
docente, a qual implica uma opg¢ao sobre o que ensinar, como organizar a aprendizagem e
como avaliar os seus resultados; no entanto, a natureza da op¢ao, os niveis de decisio e os
papéis dos actores envolvidos podem variar. Gerir o curriculo significa pois, decidir o que
ensinar ¢ porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que
organizacdo, com que resultados...de gestdo curricular. Significa também uma grande
responsabilidade dos gestores locais do curriculo - as escolas e os professores - ao
planearem profissionalmente para uma determinada comunidade de alunos, prevendo cada
vez mais a contingéncia e preparando-se para lhe dar resposta caso a caso.

Podemos entdo afirmar que a natureza de qualquer institui¢do escolar ¢ definida
pelo seu curriculo, ou seja, a escola existe porque e enquanto se reconhece a necessidade
de, através dela, veicular, desenvolver e fazer adquirir, um curriculo. Desta forma, o
projecto educativo de cada escola tera que ser essencialmente um projecto curricular, de
opcdes relativamente a todo o tipo de aprendizagens que cada escola decida assumir como
suas prioridades, (de acordo com o curriculo nacional) e quanto aos modos que considera
mais adequados para o conseguir com sucesso. Assim, um projecto curricular
contextualizado deve pretender que os alunos adquiram as aprendizagens curriculares com
uma eficicia, que lhes permita assegurar a sua sobrevivéncia social e pessoal, bem como
um nivel de pertenca e desempenho socio-cultural equilibrado.

O Projecto Educativo de Escola surge quando se reconhece que a qualidade da
formacdo escolar passa pelo envolvimento das escolas e dos agentes educativos na
configuragdo de ac¢des adequadas as populagdes que as vao viver. Como afirma Paulo
Freire (1997:15), “Formar ¢ muito mais do que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas”.

O Projecto Educativo de Escola “¢ a filosofia subjacente a uma dindmica de
escola”, “define principios e linhas orientadoras gerais, assentes nas caracteristicas da

comunidade educativa, de acordo com as orientagdes nacionais”, “estabelece metas
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prevendo parcerias e tendo em conta os recursos disponiveis (materiais, humanos...)”,
enuncia uma “resposta educativa global” da instituicdo, “define as politicas educativas
para aquela comunidade educativa”, é a expressdo dos “principios, orientacdes e metas a
atingir” pela escola, clarifica “os aspectos de gestdo e administragdo” que permitam
cumprir a ideologia politico-educativa da escola, “define e reflecte a visdo, a ideologia e as

2 ¢

accdes da escola”, “cria a matriz de suporte que vai ser concretizada no Projecto curricular

(13

e no Projecto curricular de turma”, ¢ “ o tronco comum de onde partem os varios
projectos” existentes na escola, tais como: formac¢do do pessoal docente e ndo docente,

orientagcdes administrativas, organizacdo curricular, ofertas da escola”.

PROJECTO CURRICULAR

A ideia de projecto curricular parte da crenga de que uma escola de sucesso para
todos e o desenvolvimento de aprendizagens significativas passam pela reconstru¢do do
curriculo nacional, de modo a ter em conta as situagdes e caracteristicas dos contextos
onde ele se vai realizar. Por isso, se reconhece que o Projecto curricular de escola e os
Projectos curriculares de turma, enquanto instrumentos de gestdo pedagogica da escola,
fomentam uma cultura de reflexdo e de andlise dos processos de ensinar e de fazer
aprender, bem como o trabalho cooperativo entre os professores (¢ mesmo entre outros
actores educativos) gerador de intervencdes de melhor qualidade.

Enquanto no Projecto curricular de escola se define, em funcdo do curriculo
nacional e do Projecto Educativo de Escola, o nivel de prioridades da escola, as
competéncias essenciais e transversais em torno das quais se organizard o projecto € 0s
conteudos que serdo trabalhados em cada area curricular (tendo por referéncia uma andlise
vertical dos programas), no Projecto curricular de turma, essa defini¢do (que tem por
referéncia o Projecto curricular de escola) € feita para corresponder as especificidades da
turma e devera permitir um nivel de articulag¢do (horizontal e vertical) que so as situagdes
reais tornam possivel concretizar.

De facto, ¢ ao nivel do Projecto curricular de turma que se torna possivel respeitar
os alunos reais e articular a ac¢do dos diversos professores dessa turma, de forma a romper
com a mera acumulagdo de conhecimentos e propiciar uma visdo interdisciplinar e

integrada do saber. Sintetizando, tanto o Projecto Educativo de Escola como o Projecto
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curricular de escola e o Projecto curricular de turma, tém “como referéncia as politicas
educativas nacionais” e justificam-se enquanto dispositivos para melhorar a actuagdo
educativa. No entanto, cada um deles refere contextos diferentes, implica concretizagdes
diferentes e € projectado por 6rgdos diferentes.

Estas ideias s@o corroboradas entre outros, por Carmen e Zabalza (1991: 16), ao
definirem Projecto curricular de escola, como um “conjunto de decisdes articuladas,
partilhadas pela equipa docente de uma escola, tendentes a dotar de maior coeréncia a sua
actuacdo, concretizando as orientacdes curriculares de ambito nacional em propostas
globais de interveng¢do pedagodgico-didactica adequadas a um contexto especifico”.
Também para Rolddo (1999), o projecto curricular deve ser entendido como a forma
particular de em cada contexto, se reconstruir e se apropriar um curriculo perante uma
situagdo real, definindo opg¢des e intencionalidades proprias, construindo modos
especificos de organizagdo e gestdo curricular, adequados a consecucdo das aprendizagens

que integram o curriculo para um determinado grupo de alunos daquele contexto.

CURRICULO E PROGRAMA

Qualquer curriculo ou projecto curricular requer programas e programagdo, no
sentido de definir e prever campos de desenvolvimento, linhas de organizacdo e métodos
de aprendizagem. Mas os programas (que podem elaborar-se para um ciclo ou destinar-se
a um periodo curto, preverem aprendizagens para uma area ou para varias) sdo apenas
instrumentos do curriculo, e por isso reconvertiveis, mutdveis e contextuais. Mais
importante do que os programas, ¢ o conjunto de aprendizagens curriculares que a escola
deve garantir claramente e de forma estavel, que devera alids ser objecto de avaliacdo.
Mas os “programas” para um certo conjunto de aprendizagens podem ser diversos e
organizados de varias maneiras.

Existe assim uma modelagdo permanente de programas, sendo o professor, um
decisor e gestor de curriculo exercendo a actividade de ensinar, isto ¢, fazer aprender
(Rolddo, 1995, 1998). No desempenho da sua fungdo, o professor exerce assim, ao nivel
das decisdes curriculares, um conjunto de mediagdes: entre as decisdes nacionais € as
opgdes do projecto da escola, entre as caracteristicas dos alunos concretos e as metas

curriculares da escola, entre aluno e 6rgdos da escola, entre turma e grupo de colegas, etc.
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CURRICULO E AUTONOMIA

O curriculo torna-se projecto curricular quando a escola (ou grupo de escolas)
assume o seu conjunto de opg¢des e prioridades de aprendizagem, delineando os modos
estratégicos de as por em pratica, com o objectivo de melhorar o nivel e a qualidade da
aprendizagem dos seus alunos — quando constréi o seu projecto curricular (que ¢
naturalmente o principal conteudo do seu projecto educativo).

Todas as ideias ja referidas confluem para o sentido da autonomia da escola — gerir
autonomamente o trabalho que realiza e pelo qual responde socialmente, ou seja, a
promocdo das aprendizagens curriculares. Essa gestdo requer iniciativa e
responsabilizacdo, bem como a capacidade e o poder de avaliar e reformular. Para isso ¢
necessario, sem davida, o dominio de areas do conhecimento nos campos cientificos
ligados a educacdo e as organizagdes, assim como reforcar a solidez dos campos
cientificos, culturais e didacticos que integram o curriculo. Mas o salto qualitativo passa-

se, de facto, ao nivel da reflexdo sobre, e ac¢do na pratica docente e organizacional.

CURRICULO, AVALIACAO E DIFERENCIACAO

Os interventores num processo de avaliacdo curricular sdo, em primeiro lugar, os
proprios responsaveis pelas decisdes e pelos projectos — campo da auto-avaliagdo
reguladora. S3o também agentes avaliativos, a niveis diversos, todos os parceiros
interessados no processo — hetero-avaliag@o. Situando-se a gestdo curricular no plano das
aprendizagens, importa sublinhar que toda a avaliacdo do processo de gestdo terd de
considerar, como elemento central, o efeito das decisdes tomadas sobre a qualidade das
aprendizagens dos alunos.

Gerir o curriculo pressupde diferenciar a varios niveis:

— diferenciar as opg¢des de cada escola para responder melhor ao seu publico;

— diferenciar os projectos curriculares das turmas ou grupos de alunos para melhorar a
aprendizagem;

— diferenciar os modos de ensinar e organizar o trabalho dos alunos para garantir a

aprendizagem bem-sucedida de cada um.

-30 -



Pos-graduacio em Supervisiao Pedagégica e Formacio de Formadores — 2008

CURRICULO E ADEQUACAO

A adequagdo curricular relaciona-se com a diferenciagdo, mas associa-se mais
directamente as caracteristicas psicologicas dos alunos. Por exemplo, adequar um tema a
criancas ou a adolescentes significa tratd-lo para que os sujeitos, num caso e noutro,
possam compreendé-lo de acordo com os instrumentos de conhecimento de que dispdem.

Numa perspectiva semelhante, também consideramos a adequacdo do discurso
verbal ao tipo de interlocutor que temos ou de adequar as metodologias aos interesses dos
alunos. No essencial, o que esta em jogo na adequacdo ¢ de facto o sermos capazes de nos
colocarmos na posi¢do do outro, compreender os seus mecanismos cognitivos, culturais,
afectivos, investindo em opgdes e estratégias que se enquadrem nesse perfil da melhor
forma. O que se pretende com a adequacdo, é que a aprendizagem pretendida ocorra e seja
significativa, faca sentido para quem adquire e incorpora. Adequa-se para ampliar e

melhorar a aprendizagem.

CURRICULO E FLEXIBILIZACAO

Flexibilizar o curriculo pode entender-se no sentido de organizar as aprendizagens
de forma aberta, possibilitando que, num dado contexto (nacional, regional, de escola, de
turma) coexistam duas dimensdes como faces de uma mesma moeda: a clareza e
delimitacdo das aprendizagens pretendidas e a possibilidade de organizar de forma flexivel
a estrutura, a sequéncia e os processos que a elas conduzem.

Na abordagem deste tema, baseamo-nos na defini¢do de curriculo, como um agente
activo e dinamico de aprendizagens a garantir, a fazer passar O curriculo assume assim um
duplo significado — €, por um lado, o conjunto de aprendizagens que se quer fazer adquirir
e ¢ também o modo, o caminho, a organizag@o, a metodologia que se pde em marcha para
o conseguir. Trata-se de uma dindmica curriculo - desenvolvimento curricular que, cada
vez mais, se tem de analisar como um todo, no que diz respeito a gestdo curricular (como
fazer e porqué para conseguir, com sucesso, que os alunos aprendam o que se optou por
integrar no curriculo da escola), entendida como uma estratégia para a eficécia, susceptivel

de obter maior ou menor nivel de sucesso. Essa eficacia serd sempre aferida por referéncia
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a critérios externos, resultantes do que, em cada época, se valoriza socialmente e se espera

que seja conseguido pelo investimento bem sucedido na escola.

Gerir o curriculo €, essencialmente, tomar as decisdes que se julgam mais

adequadas, num determinado momento, para produzir a aprendizagem pretendida. De

acordo com Rolddo (1999), essas decisdes incidem sobre diferentes niveis e campos de

decisdo curricular.

O quadro seguinte (idem) representa uma tentativa de sistematizar esta

multiplicidade de niveis que tém de ser correctamente articulados e trabalhados para que

deles resulte um projecto institucional consistente, com énfase na ac¢@o do professor.

NIiVEIS E CAMPOS DE DECISAO CURRICULAR

1. As ambicoes
da escola

CENTRAL | INSTITUCIONAL | GRUPAL (Orgios | INDIVIDUAL
(Escola/s) intermédios da/s (Professor)
escola/s)
Decisdo Decisdo quanto a: | Decisdo quanto a: Decisdo quanto
quanto a: Propostas do que se | a: Propostas do

Fungdo social e
educativa da
escola

Ambicao distintiva
da escola face ao
seu contexto € aos
alunos que serve.

considera dever
constituir a ambigao
da escola

que consideram
dever constituir
a ambig¢do da
escola

2. As opcoes e

prioridades

Decisdao
quanto a:

Opcoes e
prioridades
curriculares a
nivel nacional
(p.e. melhorar
o desempenho
na lingua
materna em
30% no
sistema; ou dar
prioridade a
aprendizagem
cientifica e

Decisdo quanto a:

Em que aspectos
curriculares

— core curriculum —
investir mais, face
as caracteristicas e
necessidades da
populagdo.

— Que contetdos de
aprendizagem nao
contidos no cor
curriculum integrar
e porqué

Decisdo quanto a:
Prioridades nas
aprendizagens para
cada turma concreta
e para cada campo
do conhecimento
(disciplinar ou ndo),
de acordo com os
modos de aprender
dos alunos e as suas
experiéncias e
necessidades
especificas.

Decisdo quanto
a:

Prioridades na
pratica docente:
— que tipo de
abordagem
escolher para os
conteudos de
aprendizagem?

— como
organizar a
sequéncia das
actividades?

— valorizando e
sublinhando
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tecnologica mais o qué e
porqué?
Decisdo Decisdo quanto a: | Decisdo quanto a: | Decisdo quanto
quanto a: . a:
Competéncias e Estruturacdo e
Competéncias | corpo de organizagio Modo de
a saida do aprendizagens que | conjunta (por turma) | organizar a
sistema devem ser das aprendizagens a | aprendizagem
educativo; adquiridas por conseguir na turma.
todos os alunos da —ho tempo e
Corpo 'de escola — sua Aspect(?s a trabalhar | campos a cargo
aprendizagens organizagio. em conjunto, areas a | de cada
requerido para aprofundar, professor ou nos
o dominio Areas disciplinares | processos a acentuar | espacos e
dessas e espacos de emt odas as tempos
3. As competéncias | integragdo; outros disciplinas e outras | conjuntos em
que devem ser | espagos de areas curriculares. que participa.
aprendizagens

adquiridas por
todos os alunos

aprendizagem (p.e.
oficinas de praticas
profissionais ou
tradicionais).

Oferta de
aprendizagens em
campos nao
cobertos pelo
curriculo nacional
(p.e. musica,
artesanato, artes,
estudos cientificos
varios, voluntariado

Materiais de apoio
curricular a utilizar e
a produzir —
manuais e outros.

Actividades de
aprendizagem a
realizar por
conjuntos de
professores.
Programacdo e
organizagdo de
espacos e tempos.

Materiais de
apoio curricular
a utilizar e a
produzir —
manuais e
outros.

4. Os métodos

Decisdo
quanto a:

Filosofia e
metodologias
de ensino que
se valorizam
face as
competéncias
socialmente

Decisdo quanto a:

Filosofia e
metodologias de
ensino que a escola
privilegia em
fun¢do dos valores
que assume como
sua proposta
educativa

Decisdo quanto a:

Métodos de trabalho
a adoptar com cada
turma:

— critérios de
adequacdo aos
alunos em presenca;

— acerto de
metodologias

Decisdo quanto
a:

Operacionalizag
do/concretizagdo
de métodos de
trabalho a
adoptar com
cada turma:

— critérios de
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necessarias. transversais aos adequacao/difer
varios campos de enciacao face
aprendizagem. aos alunos em
presenca
Decisdo Decisdo quanto a: Opgdes
quanto a: o organizativas
des Decisa :
o p¢ S ecisdao quanto a para o trabalho
Principios organizativas da
i Opgdes de cada turma
orientadores escola, em termos - ativas d ou grupo de
~ organizativas do
das opgoes de enquadramento g alunos
o . trabalho em cada :
organizativas das actividades de dos d
. turma — modos de ~
das aprendizagem. ul Programacdo de
. articular com o ‘s
5. Os modos de | aprendizagens. o . actividades, sua
. Principios funcionamento A
funcionamento sequéncia,
L enquadradores das | global. is30 d
e organizacio N previsao de
opcoes . .
da escola e das c simultaneidade e
organizativas do 1 d
aulas trabalho d complementari
rabalho dos
ade de tarefas
professores das -
para varios
turmas
grupos de
— balizas (p.e. alunos.
dura¢do méxima e . ~
) 'Q Planifica¢do do
minima de tempo
) uso da
lectivo; -
bilidades d exposi¢ao e
ossibilidades de ,
p - i sintese do
Decisdo Decisdo quanto a: | Decisdo quanto a: Decisdo quanto
quanto a: a:

6. A avaliacio
do resultado
das opcoes
tomadas

Avaliagao das
aprendizagens
do core
curriculum
conseguidas a
nivel nacional
através de
instrumentos
externos
adequados.

Reformulagao
do core
curriculum

Avaliacdo das
aprendizagens
propostas no
projecto curricular
da escola (interna e
externa).

Construcao de
instrumentos de
avaliagdo
adequados.

Avaliacdo do
trabalho curricular
desenvolvido nas

Avaliacdo do
processo de trabalho
colaborativo dos
professores de cada
turma e dos 6rgaos
de gestdo
intermédia.

Avaliagdo da
melhoria de
aprendizagem
conseguida face as
estratégias de
trabalho utilizadas.

Avaliagao da
melhoria de
aprendizagem
conseguida face
as estratégias de
trabalho
utilizadas.

Eventual
reformulacao,
apods andlise dos
resultados.

Instrumentos de
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quando se turmas, nos orgdos | Eventual avaliacdo a
revele intermédios e nos reformulacdo, apés | utilizar face as
inadequado, ou | 6rgdos de gestdo. analise dos competéncias
insuficiente, ou resultados. visadas.
rigido, face as

necessidades

de formagao

dos cidadaos.

Todos estes campos de incidéncia da gestdo curricular sdo da responsabilidade de
varios actores e correspondem a diversos niveis de decisdo. Assim, muitas das decisdes
atravessam, os niveis de decisdo central, de escola, grupal e de professor, e implicam a
articulagdo do nivel pessoal e interpessoal dos decisores. Os docentes, nas suas praticas
tém pois de gerir e organizar o curriculo, tomando decisdes sobre os campos enunciados

no quadro, que operacionalizam de acordo com a realidade de cada escola.
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w» ESTUDO EMPIRICO DESENVOLVIDO NO
AGRUPAMENTO

Para melhor compreender a forma como os professores desenvolvem as suas
formas de trabalho e como se situam face ao trabalho colaborativo desenvolvemos
diversos procedimentos

Foi elaborado um inquérito por questionario (anexo 1) o qual foi apresentado aos
cerca de 64 professores do 1° ciclo que leccionam neste Agrupamento Vertical.

Do total de professores contactados para responder recebemos 50 inquéritos
preenchidos.

Apos a recolha dos dados dos referidos inquéritos procedemos a sua analise e

consequente constru¢cdo dos graficos que se seguem:

20
15-/ <30
10
10-/ /\ m31-40
s @41 - 50

'351 - 60

Idades

Graficon® 1

Constata-se pela leitura do presente grafico, que dos professores do 1° ciclo deste
agrupamento que responderam ao inquérito, mais de metade tem idade inferior a quarenta
anos, sendo o maior grupo de professores com idade entre os trinta € um e os quarenta
anos. Verifica-se também que existem poucos professores com menos de trinta anos, o que
nos leva a inferir que ndo sendo um corpo docente demasiado “velho”, o peso das pessoas

com mais de quarenta anos ¢ significativo.
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501
40-
30
20

B Masculino

B Feminino

NN

Sexo

Graficon® 2

Os professores do 1° ciclo, deste agrupamento, sdo maioritariamente do sexo

feminino.

B<5

E>6 e <10

O>11e<15
0>16 e <20
B>21e <25
0O0>26 e <30
m>31

15,

101

Tempo de Servigo

Graficon® 3

Este grafico revela que se trata de um corpo docente experiente, uma vez que a

grande maioria trabalha ha mais de 5 anos.

9

E<5

E>6e<10

O>11e<15

0>16 e <20

Anos na mesma escola

Graficon® 4

Existe um numero significativo de professores, a trabalhar neste agrupamento, ha

menos de cinco anos.
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B Bacharelato

B Licenciatura em Ensino
Basico, .
OLicenciatura em 1° Ciclo

OPo6s-Graduagao

O Mestrado

Formacao Académica
Graficon® 5

Como podemos constatar a maioria dos professores possuem licenciatura.

501 43
401

HSim
304

B Nao

20

101

e
Trabalho Colaborativo

Graficon® 6

Relativamente a esta questdo verifica-se que a maioria dos inquiridos ja teve

experiéncia nesta modalidade de trabalho.

50,
40
30 B Boa
BMa
20-
O Deficiente
" ONa&o responde
0. - = N .
Experiéncia

Grafico n® 7

Todos os professores que tiveram esta experiéncia, de trabalho colaborativo,
classificaram-na como boa. O que nos leva a pensar que ¢ uma modalidade de trabalho a

implementar e aceite facilmente por todos.
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25,
20
15
154" B Partilha
10-/ @ Alunos
1 ONao responde
e

Razio da Experiéncia

Graficon® 8

As razdes positivas dessa experiéncia, de trabalho colaborativo entre professores,
depois de categorizada, foram no sentido de valorizar a partilha entre pares e

consequentemente a melhoria das aprendizagens dos alunos.

0

B Individualmente

B Grupo

Planificagdes

Graficon® 9

Relativamente as planificagdes, esta € ainda feita, maioritariamente, pelo professor

individualmente sem colaboragdo de outros professores.

B Individualmente

B Em Grupo

Adaptacgdes Curriculares

Grafico n® 10

Em termos de adaptacdes curriculares, estas sdo feitas maioritariamente em grupo.
Isto parece dever-se a existéncia do apoio educativo e de ensino especial, o que

oficialmente implica um trabalho com outro professor.
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B Reunides Informais

B Reunidées Formais

ONao Responde

-

" Forma de Fazer Adaptacoes Curriculares

Grafico n® 11

Constata-se que as adaptagdes curriculares ainda sdo feitas maioritariamente em

reunides informais, o que demonstra o cardcter ndo institucional do trabalho em equipa.

0

30,

201 B Individualmente

N\

101 @ Em Grupo

Producao de Materiais

Grafico n® 12

Relativamente a producdo de materiais € feita, maioritariamente, pelo professor

individualmente sem colaboragdo de outros professores.

251
204"
15./ B Reunides
Informais
10-; @ Reunidées Formais
1 _ ONao Responde

Forma de Producgao de Materiais

Griafico n’® 13

Constata-se que a producdo de materiais ainda ¢ feita maioritariamente em

reunides informais, o que demonstra o cardcter ndo institucional do trabalho em equipa.
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30,
B Com Colegas
204 / 9
13 11 B Com Colega
10 Coadjuvante
OSozinho
0

Forma Como Trabalha

Graficon® 14

Verifica-se que mais de metade dos professores inquiridos ainda trabalha sozinho

no que diz respeito a defini¢do de estratégias a adoptar em sala de aula.

30
251
204

26.
7 / B Reunides
15 / Informais
10 B Reunides Formais
10
5 ONao Responde

Partilha de Estratégias

NN NN\

Grafico n° 15

Os professores que partilham e discutem as estratégias a adoptar com outros

professores, fazem-no informalmente.

N\

25 20
9

21
201 B Com Colegas
15 /
10- @ Com Colega Coadjuvante
51 O Sozinho
0- e

Tomada de Decisdes

N\

Graficon® 16

Relativamente as tomadas de decisdo sobre os comportamentos dos alunos
verifica-se que a maior parte dos professores recorrem mais a ajuda dos pares, embora

haja ainda muitos que o fazem sozinhos.
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B Com Colegas

B Com Colega Coadjuvante

O Sozinho

Tomar Decis6es Para Avaliar

Grafico n® 16

Neste grafico podemos constatar que grande parte dos professores ja ndo toma

decisoes individuais no que diz respeito a avalia¢do dos alunos.

B Muitissimo Relevante
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|
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OPouco Relevante
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Graficon® 17
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OPouco Relevante
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Reduzir a competicdao
Grafico n° 19
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OPouco Relevante
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Graficon’ 18
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Grafico n® 21
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Em relagdo ao que os professores consideram mais relevante no trabalho
colaborativo, pela leitura dos graficos 17 a 21, podemos constatar que dezoito
consideraram em 1° lugar “valorizar a aprendizagem social”. Dezanove deles escolheram
em 2° lugar a “melhoria das relagdes inter-pessoais. Vinte dos inquiridos assinalaram em
4° lugar a “melhoria da auto-estima”. Vinte ¢ dois dos professores optaram pela’reducio
da competicdo” em 5° lugar. Quanto a “ter maior capacidade de aceitacdo das perspectivas
dos outros” ndo ¢ visivel no grafico um pico definido distribuindo-se as escolhas dos

professores pelo 1°,2° e 3° lugar.

25, 4
17
20t
14 |
15 B Muito relevante 16,5
L B Muito Relevante
b B Relevante
161 B Relevante
17 OPouco relevante
O Pouco Relevante
8 15,5+ ———S—— -
ificuldades em estabelecer Exigéncia de maior
a linguagem comum disponibilidade
Grifico n° 21 Grifico n° 22
25+
20
157" B Muito Relevante
Vv B Relevante
1% OPouco Relevante

04
Maior esforgo para negociagao
de consensos

Grafico n® 23

Ao serem questionados sobre as desvantagens do trabalho colaborativo,
relativamente aos trés indicadores apresentados verifica-se que a opcdo dos professores,
quanto a exigéncia de maior disponibilidade, a grande maioria classifica-o como relevante
ou muito relevante. Podemos inferir que este ¢ um dos factores mais desvantajosos deste

tipo de trabalho.
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B Flexivel
50 45 42
40V \ @ Criativo
Y O Aceitagao na
301 Organizagao
204 OCooperante
10+ OBoa Fundamentagao
Tedrica
0- @ Capacidade Partilha
Professor Colaborativo B Espaco e Tempo
Adequados
Grafico n° 25

O grafico demonstra que os professores consideram que o perfil do professor
colaborativo se pode definir como sendo flexivel, cooperativo e tendo capacidade de

partilha.

w ANALISE E INTERPRETACAO

O publico inquirido corresponde aos professores do 1° ciclo dum Agrupamento
Vertical de Escolas de Ensino Basico e Secundario, repartidos em cinco estabelecimentos
de 1° ciclo.

Verificamos que estes se repartem em dois grupos, maiores de quarenta anos de
idade e menores de quarenta (grafico n°l). Consideramos relevantes esta informagdo
porque nos conduz ao tempo e experiéncia na profissdo (grafico n°3). Assim quanto ao
género como era previsivel e tradicional no sistema de ensino portugués, os professores
sdo maioritariamente do sexo feminino. No caso concreto dos professores do 1° Ciclo
deste agrupamento esse facto € bastante notdrio, tal como mostra o grafico n° 2.

Relativamente ao tempo de servigo (grafico n°3) ele ¢ em média superior a dez
anos. Além da experiéncia permite-nos considerar que se trata de um corpo docente com
oportunidades de reflexdo e/ou pratica no problema da monodocéncia.

Também nos apercebemos de que existe um numero muito significativo de
professores ha menos de cinco anos nestas escolas do agrupamento (grafico n°4), o que
leva a constatar da grande mobilidade que este grupo profissional sofre e da grande

instabilidade dos professores que leccionam neste agrupamento.
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A formagdo académica (grafico n°5) ¢ elevada pois a grande maioria dos
professores do 1° Ciclo, deste agrupamento, é portadora de uma licenciatura, existindo
também alguns, cerca de 14%, com cursos de pds-graduacdo.

Quanto a experiéncia em trabalho colaborativo quando questionados sobre se
alguma vez tiveram experiéncia nesta modalidade (grafico n°6) a grande maioria dos
professores deste agrupamento, respondeu afirmativamente. Isto parece indicar que o
trabalho colaborativo ndo estd em absoluto afastado das praticas e/ou do conhecimento e
reflexdo dos professores sobre ele.

Também a forma como evocam e se referem a experiéncia tida (grafico n°7),
parece apontar para uma valorizagio positiva desta.

Quanto as razdes justificativas da valorizacdo do trabalho colaborativo (grafico
n°8) elas cobrem sobretudo a questdo da partilha entre pares e melhoria da aprendizagem
dos alunos.

Isto parece mostrar que a preocupagdo com o trabalho colaborativo estd presente
para dar resposta a dois tipos de problema:

e A solidao do professor face as tomadas de decisdo
e As dificuldades dos alunos no trabalho.

Pensamos que esta ultima questdo podera vir a ser explorada no sentido de um
desenvolvimento do trabalho de coadjuvagdo (respostas plurais para situagdes singulares).

Quanto aos ndo respondentes poderemos considerar que, para a adesdo a esta
pratica pedagdgica, ndo foi significativa qualquer razdo podendo distribuir a sua
motivacdo por subjectivas e objectivas.

E interessante constatar a contradicdo que emerge nesta resposta: a maioria acha
bem o trabalho colaborativo mas continua a desenvolver um trabalho individual no que diz
respeito as planificagdes (grafico n°9).

Atribuimos isto a, por um lado, auséncia de um projecto educativo que incorpore a
modalidade em equipa e, por outro lado a uma forte tradi¢do de trabalho e
responsabilidade individuais.

O perfil dum professor isolado face ao acto educativo prevalece.

Ao contrério, as adaptagdes curriculares (grafico n°10) sdo feitas em grupo, o que
corrobora a ideia de que no 1° Ciclo a monodocéncia ja ndo € a sua caracteristica principal.

Este facto prende-se com a existéncia de professores de ensino especial e de apoio
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educativo que trabalham com alunos de diferentes turmas segundo o estipulado nos
respectivos PCT (Projecto Curricular de Turma) ou nos PEI (Programa Educativo
Individual).

Esta resposta face a situagdes diferenciadas que requerem o apoio de professores
especialistas parece abrir caminho mais uma vez para a pratica de coadjuvacdo ainda que
apenas nas respostas praticas a adaptagdo curricular

Mais uma vez se constata a auséncia da pratica de trabalho colaborativo no
projecto educativo e, consequentemente, na estrutura organizacional da escola (grafico
n°l1).

A produgdo dos materiais didacticos (grafico n°12) ¢ feita maioritariamente pelo
proprio docente (individualmente). Isto vem reforcar as conclusdes que tiramos sobre a
contradi¢cdo entre a adesdo a um trabalho colaborativo e a dificuldade de por em pratica
praticas de partilha.

No grafico n°13 verificamos que, dos respondentes (que se referem aqueles que
ndo trabalham em grupo) encontramos duas situagdes. Quando feitas em grupo demonstra-
se que a informalidade do processo prevalece a uma possivel institucionalizacdo de
reunides formais do trabalho em equipa.

E de realcar que numa das escolas do agrupamento existe um projecto
implementado segundo uma concep¢do de praticas pedagdgicas, que passa por uma
constante reflex@o, avaliagdo e reformulagdo das dindmicas de trabalho adoptadas, as
quais vao ao encontro das necessidades individuais de cada aluno e valorizam
primordialmente o trabalho em equipa.

No desenho de estratégias para o trabalho com os alunos, a grande maioria dos
professores pensa ou realiza-o sozinho (grafico n°l4). Também ao nivel da
operacionalizagdo das praticas dos professores sdo sobretudo isoladas.

Contudo verificamos que ha uma distribuicdo equilibrada entre os que procuram
outros colegas e aqueles que procuram colegas coadjuvantes.

Verifica-se mais uma vez que os professores que efectuam trabalho de equipa, no
desenho de estratégias (grafico n°15), o fazem duma forma informal. O trabalho em
equipa, porque ndo se revé numa pratica explicitamente consignada no projecto educativo
do agrupamento, desenvolve-se de forma tdo informal que a sua visibilidade tende a ser

pequena e o seu desenvolvimento difuso.
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Em relagdo as tomadas de decisdo face aos comportamentos socio-afectivos dos
alunos, (grafico n°16) denota-se algum equilibrio entre fazé-lo sozinho ou com alguém,
sendo no entanto maior o numero de professores que o fazem com os pares.

Verificamos pois, que ¢ ao nivel relacional que os professores mais procuram
entreajuda e partilha entre pares.

Relativamente as tomadas de decisdo sobre avaliagdo dos alunos (grafico n°17), o
trabalho em equipa ¢ mais consistente; a maior parte dos professores ja ndo o faz sozinho.

A avaliacdo aparece como a forma de dar visibilidade e legitimacao social ao acto
educativo. Assim, para esta, é considerada toda a experiéncia do colectivo para a reflexdo
e tomada de posicao.

Relativamente a cada um destes graficos n°18, 19, 20, 21 e 22 constata-se a
diferente valorizagdo que os professores do agrupamento mostram face as varias
vantagens do trabalho colaborativo entre docentes.

Assim podemos dizer que 18 professores consideram que o trabalho colaborativo ¢
muitissimo relevante como processo de aprendizagem social.

“Reduzir a competicdo” ¢ um factor que mais de 50% dos inquiridos considera
irrelevante como vantagem do trabalho colaborativo.

A andlise da seriagdo feita pelos respondentes as vantagens do trabalho
colaborativo permite-nos inferir que:

a) A auto-estima ndo tem um papel significativo na opg¢do o que poderd indicar que as
motivacdes dos professores se situam menos ao nivel dos valores individuais que ao das
inter-relagdes.

b) “Relagdes pessoais” no trabalho colaborativo é importante mas sobretudo porque
parece contribuir para a constru¢do de uma ética de profissdo diminuindo a
competitividade aumentando a capacidade de alteralidade de aceitacdo do outro e de
opinides diversas.

c) As valorizagdes do trabalho colaborativo também parecem apontar para uma
valorizacdo da interaccdo com vista a aprendizagem social. Os sujeitos interagem entre si
dificuldades e potencialidades.

Nas desvantagens (graficos n° 23,24 e 25), porque ganha relevo a dificuldade de

estabelecer uma linguagem comum, podemos inferir que a longa tradicdo de um trabalho
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individual ainda n3o permite construir referenciais comuns, com vista a um trabalho
colectivo que facilmente encontre indicadores e significantes que facilitem a interacg¢ao.

Quanto as respostas que apontam como dificuldade a “exigéncia de maior
disponibilidade” e “esforco para a negociacdo de consensos”, parece-nos serem
indicadores de auséncia de estratégias de constru¢do comum. Parece ainda que estas
situagdes poderdo apontar para o dificil desenvolvimento de liderangas.

As trés caracteristicas mais valorizadas (grafico n°26) para definir o trabalho
colaborativo sdo: a flexibilidade, a capacidade de cooperar e a capacidade de partilhar.

Estas caracteristicas revelam que os professores tém consciéncia do perfil desejavel
para o professor colaborador.

No entanto continua a manter-se por comparagdo com as outras respostas uma

contradi¢do entre o valorizado e o praticado.
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» INTERVENCAO POSSIVEL

A alteragdo de situacdo poderd passar portanto pela implementacdo de um projecto
que, sendo exequivel no quadro normativo legal e organizativo, permita alterar as
situacdes de contradi¢do entre o valorizado e o praticado em termos de trabalho
colaborativo entre os professores do 1° ciclo.

Pretende-se pois criar um dispositivo organizacional que facilite:

e Promover um maior relacionamento entre todos os professores intervenientes no
processo educativo dos alunos

e Valorizar as diferentes culturas no respeito pela diferenga

e Dinamizar espagos e tempos de trabalho em equipa para o desenvolvimento de
projectos para a organizacdo de actividades

e Dinamizar espacos de desenvolvimento curricular

o Construir rotinas de didlogo entre os professores da mesma escola e/ou agrupamento

e Integrar os professores recém-chegados a escola

e Construir estratégias comuns para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas

colaborativas.
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= PROJECTO DA ACCAO

A solug@o para a maioria dos problemas que afecta as organizagdes comegou
ultimamente a escrever-se com trés palavras apenas: trabalho de equipa. Mas por que
razdo, de um dia para o outro, algo que ja existia ganhou tanto destaque?

A resposta passa pela mudanga de natureza do proprio trabalho, que passou a estar
mais dependente de intricadas redes de conhecimento e menos ligado a tarefas simples de
caracter automatico.

Ou seja, até ha pouco tempo, os projectos permitiam a divisdo de tarefas a tal ponto
que as pessoas ndo precisavam de trabalhar juntas para que todas as pegas se unissem no
final. Agora as coisas dificilmente se passam assim. O trabalho estd dependente do
conhecimento e, como tal, ndo avanca de forma sistematica. Cresce e transfigura-se a
medida das colaboragdes e dos contributos de cada especialista.

Quem vive o dia-a-dia nas escolas e se confronta directamente com as diversas
problemadticas que surgem necessita de desenvolver mecanismos adequados para lidar com
a realidade.

Parece, entdo, evidente que os professores desenvolvam, eles proprios, projectos
baseados em equipas de modo a facilitar uma pedagogia de diferenciacdo. Na convicgdo
de que so através de um ensino activo que promova competéncias sociais, cognitivas e
intelectuais que permitam um posicionamento critico dia a dia, valorizando as
experiéncias de vida destas criangas e na participacdo reciproca no trabalho a desenvolver,
valorizando “o que fazer” e “como fazer”, e ndo tanto “o que ensinar” rompendo com o
limite espaciais da sala de aula e rentabilizando outros espacos/recursos (materiais e
humanos) na e fora da escola, € possivel o sucesso efectivo do aluno e consequentemente a
realizagdo profissional do professor. O que implica a promo¢do colectiva de praticas
/metodologias activas, conjugando sistematicamente as praticas e as estratégias a
processos de regulagdo e avaliagdo, a partir das quais surgem reajustes e redefini¢des.

A consecucdo destas metas exige o partilhar de responsabilidades, o envolvimento
e a disponibilidade de diferentes agentes do processo educativo, constituindo uma nova

rede de relagdes que implica alteracdes na organizagdo do acto educativo, na relagdo do
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aluno com a construcdo do saber, na relagdo do aluno com o professor e na relagdo do
professor com os outros professores, € todos em torno de um projecto comum.
Pretendemos, assim, construir um dispositivo que nos ajude a resolver a
problematica da soliddo docente, da dificuldade em construir respostas colectivas e
coerentes para os problemas, de forma a desenvolver praticas de pedagogia cooperativa e
logicas de colaboragdo a fim de tornar mais econdmico e rentavel o trabalho da equipa de
professores. Resolugdo essa que vise a construgdo duma nova cultura organizacional, no
sentido de uma interven¢do mais estruturada em fun¢do de projectos comuns que
espelhem o Projecto Educativo.
Por outro lado pretendemos ajudar a ultrapassar as dificuldades do trabalho
profissional solitario dos professores permitindo-lhes desenvolver estratégias de:
v Reconhecimento de dificuldades comuns (diagnosticos).
v" Explicitagdo de valores ¢ desconstrugéo de pré-juizos
v Coeréncia no desenho de actividades
v" Busca colectiva de recursos e meios
v' Construgdo de um sentido e significados presentes nas opgdes curriculares,
programaticas e metodoldgicas.
v Monitorizagdo e supervisdo das praticas pedagdgicas
No sentido que a escola ofereca aos professores, especialmente aos que chegam de
novo, espagos mais securizantes que contribuam para “desrotular” a escola em geral e as
escolas deste Agrupamento em particular. E a0 mesmo tempo que cative esses professores,
no sentido da interioriza¢do da cultura de escola, levando-os a senti-la como sua, € a
fixarem-se nela.
Como refere Vasconcelos, (1994) “fazer da escola o lugar de prazer seria o
minimo. Se ndo conseguirmos isso, ndo vale a pena nds andarmos aqui. Sera um martirio
para todos quer para professores quer para alunos”.

Para conseguirmos estes propositos € necessario intervir nas seguintes areas:

Ao nivel dos professores:
A centralidade do papel dos professores aponta para um alargamento dos papéis
destes, obrigando-os a uma redefinicdo do saber especializado em relacdo as finalidades

educativas, a instrugdo, a educaco e a participagio.
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A estabilidade do corpo docente, assegurada pelo novo regime legal dos concursos,
possibilita a constituicdo de equipas pedagogicas que acompanhem os alunos ao longo de
um ciclo de escolaridade, assumindo a responsabilidade pela evolugdo das suas
aprendizagens.

Tendo em vista a melhoria dos resultados escolares dos alunos, as equipas devem
desenvolver a mais estreita articulagdo na planificagdo das actividades lectivas, bem como
nas de complemento e enriquecimento curricular e apoio educativo, de modo a promover o
sucesso escolar.

Os professores trabalhardo em modalidade de trabalho colectivo, ou seja em

equipas de trabalho.

Ao nivel da organizacio

Na dimensdo politica de organizacdo é ao Conselho Executivo que compete
interpretar e desenvolver com competéncia e complementaridade as normas emanadas das
autoridades educativas e as directrizes definidas pela comunidade educativa, no ambito
das competéncias que lhe so atribuidas.

Através das vias formais de comunicagdo entre individuos e orgdos (Conselho
Executivo, Conselho Pedagogico) e dos instrumentos ao dispor (Plano Educativo de
Escola, Plano Anual de Actividades, Regulamento Interno, etc), deveria equacionar o qué,
porqué e como do relacionamento entre pares, sujeitando a politica definida a uma

avaliacdo regular sistematica e continua.

DISPOSITIVOS DE ACCAO POSSIVEIS

Os dispositivos de interven¢do que apresentamos procuram criar uma logica de
trabalho colectivo que tenda a diminuir os modelos de ac¢do pedagdgica centrados na sala
de aula e fechados na turma e assenta em modalidades abertas e construtivas em que os
professores de diferentes turmas interagem, conseguindo equipas de trabalho que
reflictam, analisem e se questionem tendo sempre como ponto de referéncia o Projecto
Educativo de Escola, e o Plano Curricular de Escola ao construir o respectivo Projecto

Curricular de Turma.
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Como primeira hipotese para ajudar a solucionar o problema ao nivel de cada
escola consideramos que a existéncia de hordrio normal para todas as turmas da escola
seria uma solucdo aceitavel. Uma vez que facilitava o contacto entre todos os professores
transformando-a numa escola Unica, esta seria uma possibilidade. Deixaria de existir a
escola da manha e a escola da tarde, os professores da manha e os professores da tarde. O
apoio ao professor recém-chegado e inexperiente, seria mais imediato, mais explicito,
permitindo a partilha de experiéncias. No entanto, tendo em conta a escassez de
instalagcdes, face ao nimero de turmas, esta solucdo ndo ¢ momentanecamente viavel (caso
haja decréscimo de populagdo escolar poder-se-a concretizar o horario normal).

A segunda hipdtese considerada ¢ aquela que defendemos como mais viavel face
aos condicionalismos que as escolas do agrupamento sofrem ou seja, a formacdo de

equipas numa modalidade de trabalho colectivo.

= FORMACAO DE EQUIPAS

O cerne do nosso projecto passara, portanto, pela constituicio de equipas de

professores.

Operacionalizacio

Orientacdo e dinamizac¢do de sessdes de trabalho, na sala de aula, ou noutro espago
(Biblioteca, sala de computadores, etc.)

Prestacdo de apoio aos professores em determinadas aulas. (professor especialista
que vai a turma).

Construgcdo de materiais de apoio educativo, nomeadamente jogos e outros
objectos necessarios a uma actividade escolar rica e criativa.

Adaptacdes e flexibilizacdes curriculares no caso de alunos ao abrigo da
Sinalizacdo Internacional de Formagao.

Planifica¢des de curto, médio e longo prazo.

Avaliacdo dos alunos.

Equipas de trabalho

O funcionamento em equipa ¢ um ponto de partida e um ponto de chegada.
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E um caminho que se vai fazendo. Para que isto se torne viavel é necessario:
¢ Disposicao favoravel dos professores
¢ Disponibilidade e incentivo por parte dos 6rgdos de gestio.
Através do trabalho em equipa pretende-se a integracdo de todos os professores
para a constru¢do de uma cultura organizacional escolar tnica.
As pessoas que trabalham em equipa, t€ém como base: percepgdes partilhadas,
propositos comuns, acordos sobre os procedimentos a adoptar, compromissos, cooperacao
e aceitacdo de que as possiveis discordancias devem ser resolvidas através de uma

discussio franca e aberta.

Construcio de uma equipa

Através das equipas, o poder na organizacdo ¢ distribuido e podem-se associar
diferentes membros, em funcdo das suas competéncias, interesse, responsabilidades e
disponibilidades.

Para a formacdo de uma equipa é necessario em primeiro lugar que haja confianca
mutua e um bom relacionamento entre os elementos dessa mesma equipa. A sua
construg@o necessita de um apoio permanente, para que os seus elementos se desenvolvam
e evoluam.

A equipa ¢ formada por um conjunto de individuos que se organizam em torno de
determinados objectivos comuns. As interacgdes entre esses individuos tém em vista as
finalidades previstas e um percurso comum de vivéncias para as atingir. Isto leva o grupo
a instituir-se como um sistema vivo, dindmico, com padrdes de comportamento proprio
que transcendem os comportamentos singulares em presenga.

A equipa deve cooperar em estreita colaboragdo. Esta coopera¢do deve ser total e
se possivel continua e constante. A equipa deve estar sempre informada, pois a
comunicacgdo ¢ vital para o seu funcionamento. Esta deve circular sempre entre todos os
elementos do grupo. A comunicagdo ¢ o mais importante recurso para o trabalho em
equipa.

No caso de haver conflitos dentro da equipa deverd ser um mediador externo a

intervir de forma a resolver ou a atenuar os mesmos.
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No trabalho a desenvolver as equipas devem ter em conta:

= Os objectivos da equipa devem ser claramente compreendidos por todos os
elementos.

= Os processos de tomada de decisdo e planificagdo (o que deve ser feito, por quem,
quando, e com que recursos) devem envolver todos os membros da equipa.

* Todos os elementos devem ter uma nogdo clara acerca dos processos a utilizar pela
equipa.

= A equipa deve rever regularmente os seus processos de trabalho como parte do seu
processo de desenvolvimento.

= As decisdes tomadas pela equipa, devem ter sempre presente o seguinte:

= Conhecimento do contexto social e escolar em que se trabalha

= Analise e descri¢cdo do tipo de alunos e necessidades que dai derivam.

» Formulagdo das necessidades.

Estas questdes relativas as equipas serdo fundamentais para o nosso projecto que

pressupde a criacio de equipas de trabalho para diversos fins, tais como:

= Equipas de coadjuvacio

= Equipa de supervisio
CONSTITUICAO DAS EQUIPAS

Organizacgao das equipas de coadjuvaciio em cada escola

Conselho do 1° ano — professores do 1° ano e respectivos alunos
Conselho do 2° ano — professores do 2° ano e respectivos alunos
Conselho do 3° ano — professores do 3° ano e respectivos alunos

Conselho do 4° ano — professores do 4° ano e respectivos alunos
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Nos diferentes conselhos estardo integrados os professores de Apoio educativo e
Ensino Especial, bem como os professores das Actividades Extra-curriculares que
trabalhem com alunos daquelas turmas.

Relativamente a periodicidade das reunides pensamos que poderdo ser realizadas
quinzenalmente e sempre que se justifique.

Estas equipas funcionariam em cada escola do agrupamento e teriam como
objectivo construir pequenos projectos comuns a duas ou mais turmas, integrados nos
respectivos Projectos Curriculares de Turma. Face a individualidade de cada turma e de
cada elemento da mesma estes projectos seriam ajustaveis e flexiveis. Estes projectos
inter-turmas seriam apoiados pela biblioteca, pela sala de informatica e seriam dados a
conhecer 4 comunidade através do jornal da respectiva escola.' Seria instituido o “Dia dos
Pais”, em que as turmas apresentariam aos respectivos familiares a sintese de um projecto
ou subprojecto realizado. Esta apresentacdo poderia ser sobre diversos formatos
(dramatizagdes, cangdes, acetatos, palestras, videos, jogos etc). Cada turma teria o seu
“Dia dos Pais”.

Integrado nestes pequenos projectos inter-turmas, instituir-se-ia a rotina de, uma
vez por semana, os professores titulares dessas turmas trocarem de grupo de trabalho. Esta
“troca” realizar-se-ia num processo de coadjuva¢do em que cada um dos professores
rentabilizaria as suas potencialidades nos diferentes assuntos programados, em conjunto
com os dois professores, no inicio do ano escolar e reajustaveis ao longo do mesmo. Do
mesmo modo, os novos professores licenciados nas variantes de Educacdo Fisica, Musica,
Linguas Estrangeiras etc, poderiam rentabilizar esses conhecimentos, potencializando
assim, a sua integracdo na escola.

Na 1* reunido em Setembro, apos a atribui¢do das turmas e horarios, seria feita esta
proposta de trabalho. Em seguida as equipas pedagogicas, integradas pelos professores dos
diferentes anos de escolaridade e pelos docentes de educacdo especial, reuniriam
envolvendo-se nas tarefas de andlise do percurso escolar dos alunos.

Perante o diagnostico efectuado, que deve mencionar as caracteristicas e as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, as equipas construiriam os projectos bem como

discutiriam as estratégias e metodologias de trabalho. Também elaboravam os planos

' Existe j4 em cada escola um jornal trimestral.
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curriculares de turma, nos quais explicitariam as estratégias a desenvolver para ultrapassar
as dificuldades identificadas.
No final do ano, as equipas procederiam a uma rigorosa avaliagdo do trabalho

realizado, antes de planearem o ano lectivo seguinte.

Exemplo: 1° ano

Manh3 Tarde 1* Semana 3% Semana
£ A B A®D
=
= D C B®C

Equipa de supervisiao

Finalidade:

Supervisionar o trabalho das varias equipas de coadjuvagdo como forma de
fundamentar as opg¢des de modelos curriculares € como modo de monitorizagdo das
praticas.

Integrar o modelo de trabalho colaborativo no funcionamento das estruturas de
gestdo intermédia ao nivel da coordenacdo pedagdgica.

O que se pretende:

Desenvolver sentimentos positivos € melhorar a auto estima dos professores.

Melhorar as relacdes interpessoais e promover uma maior capacidade em aceitar as
perspectivas dos outros.

Desenvolver praticas de cooperagdo

Constituicdo — Esta equipa seria composta um coordenador de cada uma das
equipas de coadjuvacdo. Deveriam ser indicados pelos seus grupos de pares numa das
primeiras reunides.

A supervisdo desenvolver-se-ia monitorizando o trabalho das vérias equipas com

um acompanhamento de proximidade com os interlocutores.

Periodicidade das reunioes

Mensalmente e sempre que se justificasse.
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Estas reunides seriam importantes para por em comum as opinides dos diferentes
membros das equipas procurando articular o trabalho desenvolvido nas diferentes escolas

do agrupamento.

Reunides/assembleias

Através das reunides podemos desenvolver processos de trabalho colectivo,
contribuindo para o desenvolvimento de uma cultura colaborativa.

Das reunides formais temos as obrigatorias, (as ordindrias e as extraordinarias):

= Assembleia de escola
= Conselho Pedagdgico
= Departamento Curricular

Apesar de, muitas vezes, estas reunides de trabalho serem vistas como estruturas de
participagdo, verifica-se que em muitas escolas, apenas se realizam para dar cumprimento
a legislacdo e estdo ausentes de uma cultura e de uma pratica de gestdo participativa.

As reunides diferenciam-se segundo as finalidades, o papel atribuido ao animador e
aos participantes, pela estrutura do seu conteido, pelas técnicas utilizadas pelo seu
animador, pelos resultados que produzem, etc. Assim temos reunides de trabalho, reunides
de informacdo, reunides de formagdo, circulos de qualidade, etc; conforme o trabalho
assim seria a reunido.

Para que se tirassem os resultados esperados, isto é, que contribuissem para o
desenvolvimento de uma gestdo participativa, teriam de se realizar de acordo com
métodos e técnicas adequadas.

As reunides deveriam ser precedidas da sua preparagdo dando ateng¢do aos
objectivos, contetidos, actividades, animacdo, gestdo do tempo, do espaco, do grupo,
resultados a atingir, avaliag@o, etc. O numero de participantes ndo deveria ser superior a
12. A sua duracdo deveria ser limitada e previamente definida. Deveriam realizar-se num
espaco adequado e a disposicdo dos lugares devera ser tido em conta, pois o lugar em que
as pessoas se sentam interfere no processo de participacdo dos diferentes elementos do
grupo. E importante, no final, elaborar pequenos resumos sobre o que se passou na reuniio
e as conclusdes a que se chegaram.

Uma vez implementado este dispositivo o organograma da escola podera

apresentar-se da seguinte forma:
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“ ORGANOGRAMA (PROSPECTIVO)

Neste esquema o Conselho de Docentes Titulares de Turma (cuja funcdo ¢ de
coordenac¢do pedagogica) e o Departamento de 1° ciclo (que procura a articulagdo
curricular) funcionam como 6rgios de cruzamento de informagdo e ac¢do entre as varias
equipas.

Os coordenadores destes dois 6rgdos de gestdo intermédia ao terem assento no

Conselho Pedagodgico procurardo articular o trabalho desenvolvido com todo o

agrupamento.
Conselho
Geral
Conse,lh.o Director
Pedagogico
Estruturas 12 Depart. 29 Depart. 39 Depart.
Intermédias
49 Depart. Dep. Pré-
escolar
Departamento do 1°
Ciclo
Coordenacio
Professores Titulares
: de Turma
Conselho de

Coordenadores
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= AVALIACAO

Avaliar € julgar, ¢ determinar a mais-valia, de algo ou de uma realidade. Este
processo ¢ realizado segundo determinadas referéncias, valores ou critérios, em fungdo
dos fins a que se destina.

A avaliagdo ocupa um lugar importante como ponto de partida, como forma de
prosseguimento € como momento final de um projecto ndo para o encerrar mas sim para
que se possa continuar construindo sobre o que ja esta realizado.

Assim efectuar-se-4 uma avaliacdo ex-ante, ou seja no inicio do processo, que
determinard a qualidade do préprio projecto, a fim de verificar o seu conteudo e a sua
qualidade técnica bem como a sua adequacdo aos destinatarios a fim de dar resposta as
necessidades, caréncias e prioridades. Esta avaliagcdo terd também que ter em linha de
conta a adequagdo deste projecto aos P.E.E. e P.C.E. Este primeiro momento avaliativo
decorrera em reunides de Conselho Pedagdgico, no Conselho de Docentes Titulares de
turma e no Departamento de 1° ciclo.

Sera realizada a chamada avaliacdo on-going ou de processo, ao longo do ano
lectivo em momentos especiais de reflexdo pedagdgica nos finais de cada periodo, tendo
em vista possiveis reajustamentos. Nesta segunda etapa ¢ avaliada a execucdo do projecto,
atendendo as actividades, as sequéncias ao tempo e a flexibilidade. Durante a execucdo do
projecto ¢ também avaliado o clima em que decorreu bem como a sua coeréncia. Esta
avaliacdo sera da responsabilidade das equipas formadas, do Conselho de Docentes
Titulares de turma e do Departamento de 1° ciclo, bem como do Conselho Pedagdgico.

A avaliac¢do final do projecto ¢ feita no sentido de verificar em que medida os
objectivos foram ou ndo alcancados, e que decisdes sdo precisas para o melhorar e lhe dar
continuidade, ndo esquecendo nunca quais os critérios e as referéncias que foram
utilizadas para a sua valorizagdo. Para esta avaliacdo deve ser feita uma recolha de dados
ou seja anotacdes feitas sobre a realidade observaveis.

Esta avaliacdo podera realizar-se recorrendo a metodologias qualitativas e

quantitativas.
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AVALIACAO DAS ACTIVIDADES

No fim da elaboragdo e da experimenta¢do de cada actividade, desenvolvida no
projecto, a equipa responsavel por esta tarefa, deve realizar uma reflexdo construtiva a
partir da qual se podem introduzir as mudangas que sejam convenientes para a posterior
utilizagdo no inicio do proximo ano.

Deve entdo fazer a recolha de dados, sobre a realidade observavel, através das

seguintes técnicas:

- Inquéritos:
» Entrevistas (orais e escritas)

= Questionarios (escritos)

- Observagio
» Directa e sistematica (grelha de observacao)

= Participante (diario de bordo, fotografias, registos audio e video)

A avaliacido realizada no fim de cada sub-projecto trata-se de valorizar o
caminho ao longo do mesmo:
» Tomada de consciéncia por parte de todos os elementos da equipa, dos passos dados
ao longo do projecto
» A partir das necessidades detectadas e do caminho realizado, decidir quais os

aspectos que precisam de uma maior reflexdo e quais os passos a seguir.

Para esta avaliagdo podera utilizar-se um questionario deste género.
» Que aspectos positivos encontrou no seu trabalho?
* Em que aspecto necessita melhorar?

= Qual o seu grau de satisfagao?
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» CONCLUSAO

Pensamos que este projecto é exequivel e adequado as conjunturas internas e
externas. Apesar do periodo de instabilidade organizacional em que nos situamos podemos
dizer que as estruturas fundamentais que permitem a execugdo do projecto se manterdo.

O desejo emergente de trabalho em equipa manifestado no estudo que realizamos
permite-nos antever uma possibilidade de contrariar o que relativamente as praticas
lectivas dos professores Hargreaves (1992) identifica como uma cultura de
individualismo, que valoriza a privacidade que uma sala de aula fechada lhes oferece. No
caso concreto dos professores do 1° ciclo do ensino basico deste agrupamento, constata-se
que, embora habitualmente, trabalhem sozinhos e raramente conversem sobre assuntos
relacionados com os curriculos ou com métodos de ensino mostram abertura para
ultrapassar a cultura profissional marcada pelo individualismo, pela falta de colaboragao e
de iniciativas.

E nosso objectivo ir além do que, Pacheco (1998) afirma sobre o professor do 1°
ciclo, dizendo que este, no seu regime de monodocéncia, se isola na sua sala de aula com
os seus alunos, o seu método e a sua preparagdo cientifica e didactica. Acreditando no que
Thompson (1992) defende ao encarar a possibilidade de mudangas nas praticas dos
professores a partir do conhecimento que se possa ter e das relagdes que se possam
estabelecer entre as concepgdes € as praticas lectivas.

Parece-nos ainda que pequenos projectos situados em contextos muito precisos
poderdo funcionar como situagdes de exemplo e poderdo ser facilmente replicaveis.

Também pensamos que um empenho mais institucional e formal podera
proporcionar ocasides de ultrapassar a contradi¢do entre o desejado e o praticado.

Este empenho institucional passard também pela explicitagdo clara e objectiva da

modalidade de trabalho colaborativo no projecto educativo.
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= ANEXOS
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Inquérito por questionario

1. lIdade: anos.

2. Sexo:

Feminino

Masculino

3. Indique o seu tempo de servigo:

4. Indigue o numero de anos de servigo nesta escola:

5. Formacdo académica:

Bacharelato

Licenciatura em Ensino Basico

Licenciatura em 12 Ciclo

Pés-Graduacgao

Mestrado

6. Tem ou ja teve experiéncia de trabalho colaborativo com outros professores?

Sim Nao
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7. Como considera essa experiéncia?

Boa Ma Deficiente

Porqué?

8. Como costuma fazer as suas planificagdes?

Individualmente

Em Grupo

9. Quando necessita fazer adaptagGes curriculares como as faz?

Individualmente

Em Grupo

10. No caso de ser em grupo assinale uma das duas opcdes

Em reunides formais

Em reunides informais
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11. Como sdo produzidos os materiais didacticos?

Individualmente

Em Grupo

12. No caso de ser em grupo assinale uma das duas opgoes:

Reunides Formais

Reunides Informais

13. Como faz o desenho de estratégias:

Com outros(as) colegas

Com o(a) colega coadjuvante

Sozinho(a)

14. Em:

Reunides Formais

Reunides Informais
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15. Astomadas de decisao sobre o comportamento dos alunos realizam-se:

Com o colectivo dos(as) colegas

Com o(a) colega coadjuvante

Sozinho(a)

16. Astomadas de decisdo sobre a avaliacao dos alunos realizam-se:

Com o colectivo dos(as) colegas

Com o(a) colega coadjuvante

Sozinho(a)

17. Coloque por ordem os indicadores numa escala de 1 a 5 em que o 1 é atribuido ao
que considera mais relevante no trabalho colaborativo, e o 5 ao que considera menos

importante.

Melhorar a auto estima

Melhorar as relagGes interpessoais

Reduzir a competicao

Ter maior capacidade em aceitar as perspectivas dos outros

Valorizar a aprendizagem social
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18. Coloque por ordem os seguintes indicadores, numa escala de 1 a 3, em que o 1 é
atribuido ao que considera mais irrelevante no trabalho colaborativo, e o 3 ao que considera

menos:

Dificuldades em estabelecer a linguagem comum

Exigéncia de maior disponibilidade

Maior esforgo para a negociagdo (construcao) de consensos

19. Da seguinte lista escolha trés caracteristicas que melhor definam o perfil do professor

colaborativo:

Ser flexivel

Ser criativo

Ter aceitacdo na organizacdo / escola

Ser cooperante

Ter boa fundamentacdo tedrica

Ter capacidade de partilha

Ter espaco e tempo adequados
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