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RESUMO

Nas ultimas décadas, a colaboragao entre os professores tem sido objeto
de estudo a nivel global, e a literatura tem demonstrado que a maioria
dos docentes ja colabora entre si e parece apresentar uma mentalidade
mais colegial e colaborativa. Porém, a colaboragao realiza-se numa grama-
tica organizacional espartilhada e rigida, sendo um conceito complexo, que
pode concretizar-se de diferentes formas, dependendo do contexto em que
ocorre, dos seus participantes, da intensidade das diferentes interacoes, do
seu conteudo e objetivos. Assim, procuramos, neste estudo, compreender o
tipo de interagdes colaborativas existente entre professores a trabalhar em
equipas educativas, assim como os seus efeitos na sua aprendizagem e nas
praticas de sala de aula. Nesse sentido, adotamos um paradigma de inves-
tigacao tendencialmente qualitativo, que operacionalizamos através de um
estudo de caso, em que conjugamos uma abordagem quali-quanti. Para
analisarmos a frequéncia e amplitude das interagdes entre os professores,
optamos por uma estatistica descritiva, que submetemos a uma analise e
interpretacao estrutural e semantica. Recorremos, também, a uma abordagem
qualitativa, no sentido de aprofundarmos alguns contextos singulares e a
perspetiva de atores individuais: diretor; coordenadores das equipas educa-
tivas; professores; técnicas educacionais; e alunos. Feita a analise de dados,
concluimos que continuam a predominar, nas equipas educativas, praticas
de colaboracao simples, baseadas essencialmente no intercambio de infor-
macao e materiais, num contexto de colaboragao artificial, confortavel, balca-
nizada, debilmente convergente e escassamente ativa, sendo, ainda, raros 0s
momentos de coconstrucao. Estas dinamicas colaborativas podem estar a
limitar uma aprendizagem profunda dos professores e a explicar a mudanga
ténue e lenta das praticas de sala de aula.

Palavras-chave: Equipas educativas; Colaboracao;
Aprendizagem profunda; Praticas pedagdgicas.
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Implicagdes das equipas educativas nas aprendizagens

1.INTRODUGAO

A construcao de novos ambientes educativos, visando uma pedagogia do
encontro (Novoa & Alvim, 2022) e da produgdo (Alves, 2017a), implica
uma metamorfose ndo sé nas politicas educativas e na acdo organizacional
da escola, mas também na a¢do e no desenvolvimento profissional conti-
nuo dos professores (Alves, 2017a; Cabral & Alves, 2016a).

Por um lado, é imperiosa a passagem de um paradigma de gover-
nanga, marcado pela hierarquia, pela gestdo descendente e pela normali-
zacdo em massa, para um modelo de aprendizagem e de inovagao,
de empreendedorismo, de criatividade e de colaboracdao global (Fullan
& Langworthy, 2014). No contexto portugués, esta possibilidade tem vindo
a ser aberta através do Programa de Autonomia e Flexibilidade Curricular,
enquadrado legalmente pelo Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria (PASEOQ), e outros instrumentos normativos. Este discurso legal
tem vindo a possibilitar as escolas a organizagdo do curriculo de forma mais
adequada ao seu contexto (Palmeirdo & Alves, 2017), permitindo-lhes definir
caminhos diferenciadores, dentro das balizas nacionalmente estabelecidas
e controladas, o que podera facilitar a concretizacdo da sua missao
essencial: fazer aprender todos os alunos (Roldao & Almeida, 2018).

Por outro lado, a passagem de um curriculo prescrito para um
curriculo construido e aprendido vai implicar, ainda, pensar e praticar uma
gramatica escolar mais generativa e transformacional (Alves, 2021), por meio
de uma flexibilizagdo dos modos de agrupar os alunos, da forma de organizar
0s espacgos e os tempos e por modos mais colaborativos de ser professor,
através da tecnologia das equipas educativas (Cabral & Alves, 2016b;
Formosinho & Machado, 2009, 2016a).

A proposta de organizagdo do ensino por equipas educativas
(Formosinho & Machado, 2009) pode resultar, de facto, na concretizacdo da
escola como comunidade de aprendizagem profissional nao s6 para os alunos
mas também para os professores (Bolivar, 2016), assente em trés dimen-
sdes organizacionais: integracdo curricular; grupo discente alargado, mas
flexivel; e equipa docente multidisciplinar (Formosinho & Machado, 2016b).

Uma equipa educativa é um conjunto de professores aos quais
sdo alocados todos os alunos de um ano (ou ciclo) de escolaridade e que
se responsabilizam pela gestdo integrada e contextualizada do curriculo,
através da sua operacionaliza¢cdo, monitorizacdo e avaliacdo. A esta equipa
de professores cabe, ainda, a definicdo de grupos flexiveis, definidos seja
em funcgdo das atividades a dinamizar, seja dos tempos e espagos disponiveis,
seja dos seus niveis de aprendizagem (Cabral & Alves, 2016b; Formosinho
& Machado, 2009; Machado & Formosinho, 2016). A Turma Mais, que consti-
tui uma destas possibilidades, € um grupo flexivel de alunos, uma turma sem
alunos fixos, de frequéncia temporaria (cinco a seis semanas), formada por
15 a 20 alunos com algumas caracteristicas comuns. Este grupo fica com
um hordrio de trabalho semelhante ao da turma de origem, com a mesma
carga horaria por disciplina. Embora os contetidos trabalhados com este
grupo sejam os mesmos dos da turma de origem, as atividades a desenvolver
devem ser adaptadas as suas caracteristicas, podendo os alunos ainda contar
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com um apoio mais individualizado, por parte do professor, sempre com
o objetivo de melhorar a sua prestacdo académica (Verdasca & Cruz, 2006).

A implementacdo de um plano de ensino que responda as neces-
sidades dos alunos a partir de um plano de estudos prescrito vai, assim,
exigir dos professores capacidade de tomar decisdes, de assumir riscos,
deencontrarrespostas paraos problemas e desafios com que se deparam diaria
e internamente na escola. Logo, estas dindmicas de trabalho podem nio
s6 fomentar o seu desenvolvimento profissional, contribuindo para o robus-
tecimento do seu profissionalismo, numa perspetiva de profissionalismo
interativo (Fullan & Hargreaves, 2001), colaborativo (Hargreaves, 2019),
reflexivo (Schon, 1997) e transformacional (Mockler, 2005), mas também
contribuir para a construgao e afirmag¢do de um saber profissional mais anali-
tico, consistente e em permanente atualizagao, claro na sua especificidade
e consistente nos seus fundamentos (Roldao, 2007). Trata-se, segundo
No6voa (2022), de um terceiro conhecimento, que se constréi no interior
da profissao (contingente) e num coletivo profissional (coletivo) para ser
divulgado na sociedade (publico).

Neste contexto, a problemdatica do desenvolvimento profissional
dos professores passa a assumir um grande relevo (OECD, 2019), e aprender
a ensinar deve constituir-se como uma pratica informada, investigada
e discutida com os pares ou supervisores, num processo de construcdo
de conhecimento interpares (Rolddao, 2005). Efetivamente, para que
os professores adquiram competéncias e disposicoes que os preparem
para serem solucionadores criativos de problemas, transformando-se em
profissionais interligados e colaborativos ao longo da vida, o seu processo
de aprendizagem deve passar a ser reestruturado a partir de novas parcerias
de aprendizagem e de tarefas de aprendizagem profunda (Fullan & Lang-
worthy, 2014). Parece, assim, pertinente e relevante que sejam promovidas
acdes de aprendizagem profissional que ponham em pratica as ideias cen-
trais da nova pedagogia, tais como: a colaboragao; a investigacdo; a autono-
mia; a inclusdo; a diversidade; e a equidade (Pacheco, 2019; Viesca et al., 2023).

Porém, dada a complexidade do conceito de colaboragdo, o estudo
dos seus efeitos na aprendizagem profunda dos professores pressupde
uma andlise do tipo de interagdes colaborativas que vao realizando
(Hargreaves, 2019), ou seja, da frequéncia, da amplitude e da abrangéncia
das interacdes realizadas entre eles (Lima, 2002). A colaboracao pode
ir de um simples intercambio, baseado na partilha reciproca de informacgdes
e troca de materiais, sem o pressuposto do cumprimento de objetivos comuns
ou de uma interdependéncia entre professores; passando por uma sincro-
nizacao, caracterizada pela divisao de tarefas ja com o intuito de contribuir
para uma tarefa comum, com um objetivo partilhado; para chegar a cocons-
trucao, uma forma mais intensiva de colaboragdo, que exige um objetivo parti-
lhado, uma relagdo mutua de conhecimentos e a coordenacdo de objetivos
individuais numa perspetiva geral comum (Grasel et al., 2006). Desta feita,
a coconstrucao implica um feedback constante e uma reflexdo com outros
professores, o que podera ter um impacto positivo ndo s6 na sua aprendi-
zagem, no seu profissionalismo, como também na sua pratica de ensino
(Drossel et al., 2019). Neste processo de reflexdo antes da a¢do, na agdo
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e depois acdo (Schon, 1997), os professores passam a questionar e a reava-
liar os seus pressupostos tacitos, ou seja, os seus modelos mentais, conside-
rados como generalizacdes ou imagens que influenciam a forma como veem
o mundo e se comportam, numa aprendizagem double loop (Day, 2001),
que lhes exige um confronto consigo préprios, assim como respostas criticas
e os transforma em arquitetos da agdo (Cochran-Smith & Lytle, 1999).

A aprendizagem e a mudanca de praticas pressupdem, também,
uma tomada de decisdo e uma autodeterminacdo holistica, com enfoque
nas aprendizagens centradas no aluno, bem como no seu bem-estar integral
(Viesca et al.,, 2023). De facto, o desenvolvimento curricular, na sua dimensao
do “como”, implica assumir op¢des sobre: os conteldos; a sua extensao
e sequéncia; metodologias articuladas entre disciplinas; prioridades; proje-
tos integradores para responder a situa¢des Unicas dos alunos de uma deter-
minada escola (Roldao, 2017).

Outra das caracteristicas de um desenvolvimento profissional
que proporciona uma aprendizagem profunda aos professores é a curiosi-
dade colaborativa, que cria o contexto para que o ensino e a aprendizagem
se concentrem no crescimento através da exploracdo e da investigacao,
0 que acontece quando os grupos de colaboracao trabalham de forma curiosa
para explorar o que é conhecido sobre os problemas, o que precisa de ser
conhecido sobre os mesmos e as suas soluc¢des significativas (Viesca et al,
2023). A curiosidade colaborativa pressupde, assim, um terceiro lugar de
formacgdo, reunindo, na mesma estrutura institucional, escolas e universi-
dades, com idéntica capacidade de participacao e de decisao (N6voa, 2022).

Ora, este desenvolvimento profissional continuo deve ter como
objetivo primordial uma mudanc¢a ou melhoria das praticas do professor,
visivel nas suas ac¢des e pensamentos (Kelchtermans, 2023). De facto,
a formacdo de cidadaos auténomos, afirmativos, inovadores e solidarios
vai exigir a escola e aos professores a operacionalizagdo de uma pedagogia
que promova as aprendizagens e ative a vontade de aprender, através
da aplicacdo de processos fundados no desafio, na observagdo, na experi-
mentacdo e na resolucdo de problemas, assim como através da diversifi-
cacdo de tipos, técnicas e instrumentos de avalia¢do, ao servi¢o do desenvol-
vimento humano, da descoberta de talentos e ndo da selecdo e da estratifi-
cacdo (Alves, 2021). Deste modo, a promo¢do de competéncias fundacio-
nais, competéncias para aprender e inovar, competéncias emancipatd-
rias, competéncias humanistas e artisticas, competéncias sociais e emocio-
nais (Figueiredo, 2017; Pellegrino, 2017), passa pela pratica de pedagogias
de nova geragdo que as promovam, tais como: as pedagogias exploratorias,
projetivas, da explicacdo, do treino, da emancipacdo e da socializacao (Fi-
gueiredo, 2021).

Atendendo a este quadro tedrico, brevemente tracado, definimos,
como objetivo central para o presente estudo, procurar compreender
as praticas de desenvolvimento profissional dos professores, em contexto
de organizacdao do ensino por equipas educativas, os sistemas geradores
dessas praticas e os efeitos das experiéncias de aprendizagem dos profes-
sores nos seus modos e praticas de trabalho dentro da sala de aula.
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2.METODOLOGIA

O Paradigma qualitativo, naturalista, construtivista e interpretativo (Afonso,
2014; Almeida & Freire, 2017) esteve na base da conceptualiza¢do, conce-
cdo, condugdo e interpretacao da presente investigacdo, uma vez que permite
0 acesso a compreensao intuitiva e tacita de uma cultura, através de uma
pesquisa em contexto que ndo se cinge a perguntar o que as pessoas dizem
que fazem, mas permite ver o que as pessoas fazem realmente (Tracy, 2020),
partindo do principio de que as pessoas constroem significado a partir
das suas a¢des em relacdo ao espaco, ao tempo e as circunstancias em que
se inscrevem (Day, 2023). Optdmos por uma metodologia de estudo de
caso por considerarmos que se trata do meio mais adequado para permitir
a construcao de relatos mais pormenorizados, multifacetados e ricos sobre
o efeito do trabalho em equipas educativas na aprendizagem dos professores
e, consequentemente, nos seus modos e praticas de trabalho dentro da sala
de aula. Consideramos, desta feita, como Questdo e Subquestdes de Inves-
tigacdo, orientadoras deste estudo, as seguintes: (1) Quais os efeitos que
o trabalho dinamizado, no contexto de equipas educativas, provoca nos
seus intervenientes e nos processos educativos?; (2) A redefinicao do papel
dos professores, dos seus modos de ver a profissdo e dos seus métodos
de trabalho sdo objeto de metamorfose devido a participacdo em equipas
educativas?; (3) Existem abordagens pedagégico-avaliativas mais justas
e eficazes que podem ser geradas por um trabalho mais colaborativo e refle-
xivo no seio das equipas educativas?

Os dados foram recolhidos, num Agrupamento de Escolas do norte
de Portugal, que acolhe alunos do pré-escolar ao 92 ano de escolaridade.
O Agrupamento tinha 85 professores e 980 alunos em 2023. Inicidmos
0 nosso trabalho de recolha de dados com a observagdo de aulas (n = 12)
de diversas disciplinas do 82 e 92 anos, correspondentes aos anos de escola-
ridade dos alunos que responderam ao inquérito por questionario. Aplica-
mos dois inquéritos por questiondrio: um dirigido a todos os professores
da escola do 12 ao 92 ano de escolaridade (n = 70) e outro a uma amostra
de alunos do 82 e 92 anos (n = 75), a melhor e a pior turma (em termos
de resultados académicos) de cada um dos anos letivos em questao. Escolhe-
mos estes alunos por serem os mais velhos da escola e terem, por isso, uma
melhor percecdo dos desenvolvimentos ocorridos, por terem perfis de apren-
dizagem diferentes e por termos centrado o nosso estudo na observacao
das reunides das equipas educativas (n = 7) e de aulas (n=12) destes anos
de escolaridade. Posteriormente, realizamos dois grupos de discussao focali-
zada - com professores (n = 6) e com alunos (n = 8) -; entrevistas semies-
truturadas aos coordenadores das equipas educativas (n = 3) e ao diretor
do Agrupamento e uma entrevista coletiva as técnicas educacionais (n = 2)
que integravam também as equipas educativas. Estas entrevistas e grupos
de discussao focalizada foram realizados via plataforma Zoom no momento
mais conveniente para todos. As entrevistas decorreram entre 40 a 60
minutos e os grupos de discussao focalizada entre 60 a 70 minutos, conforme
explicitamos na Tabela 1.
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Tabela 1
Sintese dos dados qualitativos recolhidos - participantes
Técnica/ Anos de servico
instrumento de n  Minutos Participantes Idade " aru ame:to
recolha de dados grup
45 Diretor (D) 59 30
Entrevistas . 60 Coordenador 1 (C1) 60 5
semiestruturadas 45 Coordenador 2 (C2) 53 25
40 Coordenador 3 (C3) 51 19
Entrevista . 40 Técnica Educacional 1 (TE1) 40 3
coletiva Técnica Educacional 2 (TE2) 43 3
Professor (P1) 42 14
Professor (P2) 51 2
Professor (P3) 57 18
70
Professor (P4) 50 16
Professor (P5) 60 13
Professor (P6) 40 2
Grupos de Aluno (A1) 14 3
Discussao 2
Focalizada Aluno (A2) 15 >
Aluno (A3) 15 5
Aluno (A4) 15 5
60
Aluno (A5) 14 5
Aluno (A6) 15 4
Aluno (A7) 14 5
Aluno (A8) 15 5

Nota: Elaboragao proépria.

Fizemos, ainda, registos permanentes, quer narrativos, quer interpre-
tativos, de tudo o que ia acontecendo e sendo observado, num diario de cam-
po. Foram, também, analisados documentos estruturantes do Agrupamento:
o projeto educativo; o plano de recuperagdo das aprendizagens; Plano 21/23
- Escola Mais; e os memorandos das reunides das equipas educativas.

Para validarmos os questionarios, assim como os guides das entre-
vistas e dos grupos de discussao focalizada, submetemo-los a uma andlise
qualitativa realizada ndo s6 por peritos mas também por individuos,
que, embora noutros contextos, se encontravam na mesma situacdo que
os participantes e puderam avaliar o contetido e a forma dos diferentes
itens em termos de clareza, compreensibilidade e coeréncia com os objetivos
do instrumento, através do método da reflexdo falada (Almeida & Freire,
2017; Coutinho, 2022).
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Aos dados resultantes dos inquéritos por questiondrio, foi feita
uma analise estatistica descritiva, através do IBM SPSS (Versao 28). Todos
os dados resultantes das entrevistas e dos grupos de discussao focali-
zada foram registados digitalmente, transcritos e categorizados em temas
emergentes, de acordo com a metodologia de andlise de conteido proposta
por Bardin (2013) e seguindo as categorias e subcategorias que passamos

a apresentar na Tabela 2.

Tabela 2

Andlise de contetido: Categorias e subcategorias

Interagao

Apoio
Envolvimento no dialogo

Gestao colaborativa do
Curriculo

Gestao colaborativa dos
alunos

Participagao e
contributos

Producao de documentos
em conjunto

Tomada de decisoes

Observagao
dos colegas

Coadjuvancia
Tutoria

Intervisao das praticas

Partilha

Colaboracao

Crencas e valores
Objetivos

Planificagao

Reflexao
critica e
dialdgica

Aprovacao das
avaliagoes

Avaliagao e analise de
dados

Discussao e estratégias

Partilha de
conhecimentos

Semantica

Ativa-passiva
Auténtica-artificial
Coerente-balcanizada
Convergente-divergente

Produtiva-estéril

Escola

Equipas Educativas

-g Professores

° .

§ Constrangida

=

< Construida
Semantica

Prescrita/ decretada

Simulada/ mitificada

Aprendizagem

Equipas
Educativas

Organizagao

Objetivos
Funcionamento
Vantagens

Constrangimentos

Turma Mais

Funcionamento
Objetivos

Limitagoes

Mudancas
das praticas
pedagdgicas

Tecnologias
Diferenciagao pedagodgica
Pedagogia da explicagao
Pedagogia do treino
Pedagogia da pesquisa

Pedagogia da
socializacao

Pedagogias exploratérias

Trabalho de casa

Avaliacao para a
aprendizagem

Professor
Avaliagao como estimulo
Avaliagao como sangao
Muda,n.qa Avaliagao da
das praticas aprendizagem
avaliativas P g
Feedback dos colegas
Feedback dos professores
Tipos, técnicas e
instrumentos
Mudanca na Ambiente de trabalho
interacao .
professor/ Apoio
aluno Estimulacao
Instrugao
Aluno Socializacao

Estimulagao
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Socorremo-nos, ainda, do programa NVivo 14 para a construgao
de matrizes analiticas, que nos facilitaram uma interpretacdo e triangulacao
dos dados de modo a encontrar padrdes e relacoes entre os diferentes temas
e participantes.

No inicio de todo o processo investigativo, foi apresentado o estudo
ao diretor do Agrupamento e solicitada, desde logo, a sua autorizacao para
arespetiva aplicacdo. Foram, também, estabelecidos acordos éticos com todos
os participantes e com os seus representantes legais, no caso dos alunos, para
que fossem garantidos o conhecimento do ambito e dos objetivos do estudo;
os consentimentos informados; o direito de desisténcia; e o anonimato.

3.APRESENTAGAO E DISCUSSAO DE DADOS

Para facilitar a apresentacdo dos resultados, optdmos por subdividi-la
em duas partes, tendo em consideracdo as nossas questdes de investigacao.
Numa primeira fase, abordaremos as praticas de desenvolvimento profis-
sional, no contexto das equipas educativas, estruturadas em trés eixos
de andlise: a colaboragdo; a reflexdo critica e dialégica; e a autonomia.
Num segundo momento, apresentaremos os efeitos das experiéncias
de aprendizagem dos professores nos seus modos e praticas de trabalho
dentro da sala de aula.

3.1 PRATICAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
NO CONTEXTO DE TRABALHO EM EQUIPAS EDUCATIVAS

Comecgamos por indagar se a inovacao organizacional das equipas educa-
tivas se estd a constituir, no contexto estudado, como uma oportunidade
de aprendizagem profunda, ancorada num tempo de qualidade para cola-
borar, partilhar, coplanear, refletir, investigar, orientar e criar (Mezza, 2022).

3.1.1 COLABORACAO

Dado que a colaboragao é um conceito complexo e multifacetado (Hargreaves,
2019), que depende dos participantes, da intensidade das interagdes, da
qualidade das relagdes, do seu contetido e objetivos (Drossel et al., 2019),
para podermos compreender como essa colaboracdo pode variar, assim como
os seus beneficios para a capacitacao dos professores, é importante comecar-
mos por verificar a frequéncia de diferentes interacdes colaborativas que se
vao realizando no dia a dia da escola (Lima, 2002), conforme os Graficos 1 a 3.
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Grafico 1

Frequéncia das interacoes de intercdmbio (n = 54)

Frequéncia das interagoes (Intercambio)

93% 93%

100%
90% 76% 76%
80%
70%
60%
50%
40% 249 249
30%
20% 7% 7%
10%

0%
Conversacomos ~ Conversacomos Partilhade materiais  Partilha de boas
outros colegas sobre outros colegas sobre deservolvidos praticas com efeitos
ocomportamento o aprovetamento individualmente positivos na
dos aunos dos alunos aprendizagem

m Relacdes ocasionais (nunca/ raramente)
B Relacdes pontuais (algumas vezes)
o Relacdes Regulares (muitas vezes/ quase sempre)

Nota: Elaboragao proépria.

Grafico 2

Frequéncia das interacoes de sincronizacdo (n = 54)

Nota: Elaboragao proépria.
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Grafico 3

Frequéncia das interagdes de coconstrug¢do (n = 54)

Nota: Elaboracgao prépria.

Para facilitar a andlise dos dados apresentados nos graficos,
comegamos por organizar as vdarias interacdes contempladas, segundo
os trés tipos de colaboragdo, conceptualizados por Grasel et al. (2006):
intercambio (Grafico 1); sincronizacdo (Grafico 2); e coconstruc¢ao (Grafico
3), tendo em conta o grau de interdependéncia, o tempo e a apropriacdo
conceptual que vao exigindo aos professores. Pelas percentagens apresen-
tadas, verificAmos que as interagdes mais exigentes, as que estdo agrupadas
na area da coconstrucdo, sdo as que se realizam com menor frequéncia
entre os professores (Grafico 3). Destacamos, nos dados apresentados,
uma baixa frequéncia de interacdes, como a observacao de aulas de outros
colegas para aprender/melhorar as estratégias de ensino, a troca de turmas
e, ainda, a producdo de materiais pedagogicos em conjunto, o que pode
estar a limitar uma analise critica dos problemas da pratica, a partir da sua
observacao e partilha, como também concluiram Vedder-Weiss et al. (2020)
e Chua et al. (2020) e, por conseguinte, uma nova forma de os professores
perspetivarem e concretizarem as suas proprias praticas (Lund, 2020).

Apesar da relevancia do critério da frequéncia das diferentes
interacdes profissionais, que contemplamos para o estudo das relagoes
colegiais entre os professores, uma analise que se cinja apenas a sua frequén-
cia acaba por ser limitativa, pois ignora o nimero de relagbes em que os
professores se envolvem na sua escola, correndo o risco de introduzir uma
visdo distorcida das reais caracteristicas das culturas profissionais dos profes-
sores. Na verdade, alguns tipos de interacdes frequentes podem diferir
na medida em que se resumem a contactos com um numero limitado
de professores (Lima, 2002). Dai a pertinéncia de fazermos a andlise
da amplitude de cada um dos tipos de interacdo em estudo, como se pode
verificar nos Graficos 4 a 6.
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Grafico 4
Amplitude das interagoes de intercdmbio (n = 54)

Nota: Elaboracgao prépria.

Grafico 5

Amplitude das interagées de sincronizacao (n = 54)

Nota: Elaboracgao prépria.
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Grafico 6
Amplitude das interagoes de coconstrugdo (n = 54)

Nota: Elaboragao propria.

Constatamos, a partir dos dados apresentados, que as intera-
¢des mais complexas, como a criacao de materiais conjuntos, a observacao
de aulas de outros colegas, a pratica do ensino conjunto e a troca de
turmas, se realizam em pequenos grupos, ou seja, entre um numero restrito
de professores, de um a trés ou mesmo com nenhum (Grafico 6).

Concluimos, desta feita, que as interagdes de coconstrucao, apre-
sentadas nos Graficos 3 e 6, além de serem as menos frequentes, sao,
também, aquelas que se realizam entre um nimero mais reduzido de profes-
sores. Porém, segundo Drossel et al. (2019), este é o tipo de colaboracdo
que mais impacto tem na profissionalizacdo dos professores, melhorando
as suas praticas e qualidade de ensino, através do feedback constante
e da reflexdo com outros colegas, o que nos pode deixar antever, desde
logo, um possivel entrave a uma aprendizagem profunda dos professores
do Agrupamento em estudo.

Fomos, entdo, tentar compreender melhor estas dinamicas colabo-
rativas, observando-as em contexto de reunido de equipas educativas
e ouvindo ndo sé os participantes nessas interacdes: Coordenadores das
equipas (C), Professores (P) ou Técnicas Educacionais (TE), mas também
considerando as perce¢des do Diretor (D) e dos Alunos (A).

Assim sendo, percebemos que todo o trabalho da equipa é orien-
tado por objetivos comuns, mas que parecem demasiado abrangentes, como
promover a aprendizagem de todos; melhorar a qualidade do sucesso;
os objetivos definidos no projeto educativo. Porém, a especificacdo e concre-
tizacdo dos objetivos e metas a atingir pelas diferentes equipas poderia
facilitar uma atuacdo mais concertada por parte de todos os professores
e despoletar uma responsabilidade partilhada:
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Os objetivos sdao aqueles que estdo inscritos no projeto educa-
tivo, mas considero que é importante, no inicio de cada ano letivo
e acho que faz sentido, fazendo o diagnostico dos alunos daquele
ano letivo [...], estabelecer metas e objetivos até ao final do ano. (D1)

Recuperar as aprendizagens que estdo em falta, caminhando todos
para o sucesso educativo dos alunos, de todos os alunos. Logo
no inicio do ano, foi essa a meta. (P1)

Percebemos, também, que se procura um envolvimento no dia-
logo de todos os intervenientes, facilitado, segundo os participantes, pela
partilha prévia da ordem de trabalhos e dos memorandos e pelo facto
de o coordenador procurar chamar todos a dar o seu contributo e a partilhar
as suas opinides e reflexdes:

Eu tento preparar as reunioes, tento estruturar as reunioes, tento
envolver os colegas na reunido. (C1)

E ainda por cima, muitas vezes, nos ja sabemos quais sao os pontos
da ordem de trabalhos, ndo é? Porque as coordenadoras, muitas
vezes, facultam o memorando com os pontos de trabalho. Portanto,
nds ja vamos orientados para aqueles trabalhos, digamos assim,
e, facilmente, damos a nossa informacao. (P1)

Por outro lado, parece existir um apoio geral entre um ntcleo cen-
tral da equipa, embora ainda nao entre todos, uma vez que alguns profes-
sores persistem em continuar fora da sintonia do grupo, como afirma
um dos coordenadores:

Sim, em certa medida, parece haver um apoio mutuo, nomeada-
mente, entre um nucleo central da equipa, onde nem todos estao
integrados, ou porque raramente participam nas discussdes, mesmo
quando chamados a intervir ... ou porque estao alheados do trabalho
que esta a ser realizado, como se ndo fossem membros daquela
equipa. [...] Felizmente, estes sdo poucos, mas continuam a travar
aqui o progresso e ndo entram nesta equag¢do do apoio mutuo, uma
vez que nem estdo disponiveis para o dar, nem contam com ele. (C2)

Constata-se, ainda, uma falta de oportunidade, durante o tempo
da reunido, para a produc¢do de materiais em conjunto, o que se pode tradu-
zir numa colaboracgao pouco produtiva, que pode constituir-se também como
um obstaculo a gestao colaborativa do curriculo:

No caso da producdo de materiais pedagégicos, acho que foi uma
parte que ficou em falta. (P3)
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Nao ha tempo para poér professores de diferentes disciplinas a criar
materiais. (C2)

VerificAmos, ainda, uma preocupacao central em realizar uma gestdo
colaborativa dos alunos, mas com um foco especial nos que foram apre-
sentando mais dificuldades, segundo uma dinamica ainda muito balca-
nizada, que prioriza a resolu¢do dos problemas por grupo turma e nao por
ano de escolaridade:

As vezes, ficamos tdo submersos nas dificuldades que os alunos
tém e nos problemas graves [...] que nos esquecemos dos melhores
alunos. (P1)

A partir dai, toda a equipa tenta que esses elementos do conselho

de turma cheguem a um consenso de como é que vao abordar, como

é que vao enderecar essas dificuldades a esse grupo de alunos. (C1)

Relativamente a gestdo colaborativa do curriculo, persiste uma
gestdo que prioriza a légica disciplinar, sendo raros os projetos interdis-
ciplinares, que acontecem apenas, no ambito dos Dominios de Autonomia
Curricular (DAC), o que foi justificado por um dos coordenadores pela falta
de tempo e de preparac¢do dos professores:

Para além do projeto DAC, ndo ha tempo para se trabalhar outros
projetos interdisciplinares que abarquem varios disciplinas.
No DAC, até correu bem... Todos trabalharam com o mesmo
objetivo, foram construidos roteiros de trabalho com o contri-
buto de diferentes disciplinas e os alunos trabalharam dois dias
inteiros esse projeto, independentemente da disciplina ou do profes-
sor com quem estivessem. [..] Por outro lado, ndo... porque
se esperava mais trabalho interdisciplinar, mais projetos integra-
dores, que acabam por ndo acontecer ou por falta de tempo,
ou por falta de formacdo nesta area. (C2)

Através do projeto DAC. Alias, é ai que n6s vemos o trabalho interdis-
ciplinar. (P2)

Ha, efetivamente, uma melhoria nesse sentido. Temos muito
que caminhar ainda. A integracdo das diferentes areas discipli-
nares tem de ser maior ainda, mas é este o caminho certo e acredito
que seja este o caminho. E acredito que, no final deste ano letivo,
uma grande parte dos professores trabalhe colaborativamente
de forma transdisciplinar. (D1)

Pudemos, ainda, constatar que a observa¢dao de aulas de outros
colegas ndao é uma pratica do Agrupamento em estudo, também confir-
mado pelos Graficos 3 e 6, porém, o exercicio da coadjuvancia, assim como
algumas dinamicas de trabalho das equipas educativas estdo a permitir
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um conhecimento mais consistente das praticas implementadas, dos mate-
riais usados, da gestdo de sala de aula, assim como da avaliacao aplicada
pelos diferentes membros da equipa. Logo, sem entrar na sala de aula
de outros colegas, ja é possivel saber como fazem a gestdo da sua disci-
plina e das suas praticas, que dificuldades vdo experimentando e como
as procuram resolver, o que, segundo os professores, tem contribuido para
a sua aprendizagem:

Sim. Sem entrar na sala de aula dos colegas, permitiu perceber
as suas dindmicas pedagogicas e permitiu que a restante equipa
usasse as melhores sugestdes para as suas praticas. Diversificou
os instrumentos de avaliagado. (P7)

Parece, igualmente, relevante destacar uma colaboragdo interpro-
fissional, nestas equipas educativas, assegurada pela participacdao regular
de uma mediadora e educadora sociais, destacando-se o seu apoio ao traba-
lho dos professores, através da realizacdo de certas tarefas para as quais
estdo mais preparadas, nomeadamente a educa¢do ndo formal, dividindo,
desta forma, responsabilidades pelos resultados escolares dos alunos
e permitindo aos professores que se concentrem mais nas tarefas relacio-
nadas com o ensino e a aprendizagem, o que pode permitir reduzir o stress
dos professores e elevar a profissdo docente (Nilsson Brodén, 2022):

Na questdo também das mediadoras sociais, que elas também estao
nas equipas [...] E falam também dos projetos, a questao do projeto
da mentoria, que também é muito interessante e que ajuda muito os
alunos. (P4)

Acho que entao, quanto a isso, fazemos muito trabalho de resolugao
de problemas de aprendizagem. Ajudar os alunos a autorregular-se,
a tomar consciéncia do que aconteceu, de perceber de que outra
forma é que podia estar naquela ou na outra situagdo. (TE1)

Portanto, nas equipas educativas, parece que os professores ja ndo
se limitam a falar e a partilhar ideias sobre os conteddos e os alunos, procu-
rando fazer, entdo, uma certa reflexdo conjunta sobre o trabalho reali-
zado, nomeadamente as aprendizagens ainda ndo adquiridas pelos alunos
e a definicao de propostas de remediacdo. Contudo, continua a nao haver
tempo para tarefas de coconstrucdao, em articulacdo interdisciplinar,
e persiste um didlogo ainda confortavel e artificial (Fullan & Hargreaves,
2001), que carece de aprofundamento, maior exigéncia e responsabilizagao,
capaz de confrontar e analisar as praticas, num ambiente de investigacao,
acao e responsabilidade coletivas (Vedder-Weiss et al., 2020; Chua et al,,
2020). Sao estas as dindmicas que poderdo constituir um profissiona-
lismo colaborativo (Hargreaves, 2019), mas que ainda se revelam
muito frageis nas equipas estudadas, conforme procuramos, também,
comprovar de seguida.
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3.1.2 REFLEXAO CRITICA E DIALOGICA

Pareceu-nos relevante, ainda, compreender como é feita a avaliacdo e ana-
lise de dados, assim como a discussdo de estratégias, no contexto das
equipas educativas em estudo. Constatdmos que ambas sdo feitas, essen-
cialmente, a partir da avaliagdo formativa e dos resultados escolares
dos alunos nas diferentes disciplinas, o que permite um diagndstico
de fragilidades, embora centrado na analise e monitorizacdo das apren-
dizagens dos alunos com mais dificuldades:

N6s temos trabalhado, principalmente, com os alunos com maiores
dificuldades, portanto temos tido essa preocupacdo de acom-
panhar e monitorizar a aprendizagem dos alunos com maiores
dificuldades. Temos falado também da avaliagdo formativa, mas
penso que nos esquecemos um bocadinho dos melhores alunos. (P1)

Embora se esteja a trabalhar em equipas por ano de escolaridade,

essa analise também é realizada numa ldgica fragmentaria do conselho
de turma e da turma:

Um grupo de alunos estd com dificuldades e a tirar maus resultados
a uma determinada disciplina...Vamos analisar... os professores
desse conselho de turma, que é quem conhece os alunos, quem
trabalha com eles diretamente, comeca a dar o seu feedback. (C1)

Percebemos, também, que toda esta andlise, assim como a defi-
nicdo de estratégias de remediacdo estdo focadas nas atitudes dos alunos,
raramente se faz uma analise das praticas pedagogicas implementadas
em sala de aula, como possiveis obstaculizadoras das suas aprendizagens,
revelando uma colaboragdo confortavel e artificial (Fullan & Hargreaves,
2001), que ndo questiona nem confronta:

Quanto a avaliacdo, ha uma reflexdo permanente sobre os dados
resultantes da avaliacdo formativa, tenta-se perceber o que esta
na base do insucesso de alguns alunos [...] mas hd sempre uma
tendéncia para imputar a responsabilidade a falta de trabalho
e autonomia dos alunos, a falta de apoio das familias e ndo se abor-
dam, frontalmente, as praticas letivas. [...] Existe um clima positivo
de trabalho, porque cada um respeita muito a redoma de vidro
do outro e ndo invade o seu espaco e nada é posto em causa...
Nesse sentido, tudo funciona bem, parece haver confianga. (C2)

Parece, portanto, haver lugar para uma reflexdao sobre as dificul-
dades diagnosticadas e uma tentativa de encontrar uma forma de as superar,
mas marcada por uma tendéncia dos professores para externalizarem
as explicagdes do fracasso da aprendizagem, excluindo a sua maneira
de ensinar como via central da sua promoc¢ao, o que parece, também, estar
a contribuir para o desperdicio de mais uma oportunidade de meta-analise,
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essencial na construgdo, renovacdo e desenvolvimento do conhecimento
profissional dos professores (Rolddo, 2017). De facto, uma partilha que
se foque na troca de informag¢des sobre o comportamento e aprendizagem
dos alunos, sem progredir para uma desconstrucdo, uma desocultacgao,
uma meta-andlise das praticas, vai dificultar a passagem de um conheci-
mento tacito a um saber articulado e sistematico, num contexto de cocons-
trucao (Hargreaves, 2019; Pozas & Letzel-Alt, 2023). Desta feita, parece-
-nos que a fragilidade de uma analise critica relativamente as praticas
e as opcoes curriculares, ou seja, ao nivel da reflexdo sobre a acdo (Schon,
1997), por parte dos docentes das equipas educativas, pode estar a obsta-
culizar um salto qualitativo para uma aprendizagem profunda dos profes-
sores e, possivelmente, na sua pratica docente e organizacional (Lund, 2020;
Rolddo, 2017). O que torna as atividades de colaboragdao mais profundas
é nao s6 uma maior exigéncia de interdependéncia entre os professores
mas também o seu enfoque em dinamicas de trabalho diretamente sinto-
nizadas para melhorar os processos de ensino na sala de aula (Nilsson
Brodén, 2022), o que parece estar a acontecer, de uma forma muito ténue,
nestas equipas educativas.

3.1.3 AUTONOMIA

No Agrupamento estudado, constatdmos que a autonomia dos professores
é, essencialmente, pedagogica e reside em tomadas de decisdo sobre os pro-
jetos DAC, na criacdo de planos de recuperacdo e de medidas de suporte
a aprendizagem, assim como na definicio dos alunos a integrar os dife-
rentes grupos da Turma Mais. Porém, pudemos verificar que a autonomia
das equipas educativas e dos professores ndo existe ao nivel da gestdo
da mancha horaria, da gestdo flexivel do curriculo ao longo do ciclo
e de uma gestao generalizada dos alunos em grupos flexiveis, que apenas
existe nas equipas do 72 e 99 anos, continuando-se a priorizar o grupo
turma, nas restantes. Portanto, persiste uma limitada intervenc¢do dos pro-
fessores sobre a organizag¢do do seu trabalho e do da escola:

Porém, a equipa deveria ter mais autonomia para orientar o seu
trabalho, para flexibilizar horarios, curriculos, grupos de alunos
que continuam muito espartilhados e que constituem um grande
constrangimento a uma efetiva flexibilidade curricular. (C2)

Para isso, precisamos de um Plano de Inovag¢do. S6 com o plano
de inovagdo aplicado é que nés vamos conseguir ter autono-
mia para poder gerir o curriculo, gerir a mancha horéaria dos alunos
e podemos depois gerir mesmo, que era o ideal, a nivel de ciclo:
pegar nos alunos no 72 ano e acompanha-los todos até ao 92
ano como equipa educativa e gerir, ao longo daqueles 3 anos,
aquele grupo de alunos. Esse é o ideal. (D1)

Por um lado, parece nao haver, apesar do novo discurso legal, que
apregoa a autonomia e a flexibilidade, autoria e autoridade das equipas e dos
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professores na resolucdo de alguns problemas da escola, a inspiracdao para
a atuacao é sempre emanada da Tutela:

Na sequéncia do Ensino a Distancia, surgiu uma proposta da Tutela,
operacionalizada no plano 21/23, que apresentava varias propos-
tas organizacionais e pedagégicas que poderiam ser seguidas
pelas escolas para recuperarem as aprendizagens dos alunos. (C2)

Por outro lado, como os professores foram habituados, no contexto
de uma gestdo gerencialista, a escudarem-se na protecdo da regulamen-
tacdo excessiva da Tutela, parecem apresentar algum receio de ser autores
e de assumirem determinadas responsabilidades, delegando-as permanen-
temente nos superiores hierarquicos:

Isto (promover a implicacdao de todos no trabalho) transcende-me,
transcende-me enquanto professor e transcende-me enquanto
responsavel de uma equipa. Isto é de pertenca de quem? Quem
é que pode ajudar a resolver isto? Alguém que estd mais acima
do que eu, hierarquicamente. Delego nesse alguém. (C1)

Através da observacdao das reunides das equipas educativas (n =
7) e das entrevistas realizadas, conseguimos também, tal como Day (2023),
constatar que ja existe, nestas equipas, um grupo de professores que apoia
uma tomada de decisdo colegial. No entanto, persistem outros que conti-
nuam a proclamar a sua autonomia profissional individual, com base
na alegacdo de que a autonomia profissional colegial levaria a limitar
a sua liberdade individual para promover oportunidades educativas mais
amplas, conforme esclarece um dos coordenadores:

Estes sdo os que atrasam a mudanga, porque nao acreditam
em projetos novos, em novas formas de fazer. Continuam a achar
que ser professor é preparar umas aulas, transmitir umas matérias,
preencher umas grelhas e pouco mais... O trabalho colaborativo
ou a reflexdo em conjunto ndo fazem parte das suas funcdes,
até porque sdo competentes para resolverem os problemas
que surgem dentro das suas salas de aula. (C2)

Se, segundo Day (2023), a colaboracao e a tomada de decisdes
coletiva, baseadas na observacdo de aulas e na analise do trabalho dos alu-
nos, constituem um meio privilegiado de influenciar as mentalidades
e praticas existentes e construir o capital profissional, entdo, encontramos,
aqui, uma outra limitacdo a que se desenvolva uma aprendizagem profunda
nos professores do contexto estudado.

Esta fragilidade de praticas mais complexas, capazes de despoletar
uma aprendizagem profunda (Lund, 2020), assim como uma autonomia
colegial pouco consistente podem, ainda, explicar uma mentalidade fossilizada
no tempo, ainda bastante fechada, individualista, balcanizada, conformista
e de inseguranca (Sachs, 2016), que também nao beneficia uma mudanca
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dos modos de pensar e agir, por parte de alguns professores, de acordo com
o diretor, coordenadores das equipas e professores:

Cada um esta muito atreito ao seu quintal ainda, certo? Isto
é, custa-lhe trabalhar colaborativamente e o que lhe custa,
se calhar, ter um colega na sala de aula! [...] E, portanto, enquanto
ndo se quebrarem uma série de pequenas barreiras psicolégicas,
muitas vezes, isto ndo vai avante. [...] ndo nos permitimos incorpo-
rar, na nossa pratica, novos conceitos. N6s temos medo de arriscar.
As pessoas jogam pela seguranga. (C1)

A falta de abertura de alguns colegas que continuam muito fechados
para poderem proteger as suas fragilidades. (C2)

Eu acho que sdo pessoas que ndo se habituaram ainda a partilha.
Acham que o ensino é muito individual e que cada professor
€ um professor e é que sabe de si. [...] O individualismo, digamos
assim. (C3)

Ora, para termos os alunos mais devidamente preparados, temos
que mudar a forma de pensar do professor, deixar de pensar
no sentido da sua area, deixar de pensar unicamente na sua
area disciplinar, na sua sala de aula e na sua turma, para passar
a pensar um ano de escolaridade, pensar de forma transdiscipli-
nar e de forma que os contetdos da sua area disciplinar facam
sentido em outras areas disciplinares. (D1)

Eu acho que cada um de noés considera que é dono da sua disci-
plina e é o seu trabalho que estd ali em causa e, enquanto nao
houver mudan¢a de paradigma, pensar que eu é que mando
na minha disciplina, eu é que sei, este eu é que sei tem de mudar. (P2)

Eu sinto que ainda hd muito a sua disciplina, a sua aula, o seu
grupo. (TE1)

Segundo Lund (2020), uma mudanca de mentalidade e das praticas
dos professores pressupde que os seus pensamentos e a¢cdes habituais sejam
examinados e postos em causa, o que requer, por um lado, observacao e analise
critica das praticas e, por outro, uma reflexdo mais ampla - incluindo aspetos
morais, emocionais e politicos do ensino - e mais profunda, tocando nas
crencgas que os professores tém de si proprios e da educacao (Kelchtermans,
2009).
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3.2 EFEITOS DAS EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM DOS
PROFESSORES NOS SEUS MODOS E PRATICAS DE TRABALHO
DENTRO DA SALADE AULA

Consideramos pertinente procurar perceber, ainda, o que mudou
nas praticas de sala de aula dos professores a trabalharem nas equipas
educativas estudadas. Assim, a partir da observacdo de aulas (n = 12),
realizamos um registo das praticas mais implementadas, constatando
que as mais frequentes continuam a ser as metodologias da explicacao
e do treino (Figueiredo, 2021), operacionalizadas através da exposicao
de contelddos em interacdo com os alunos e/ou a partir do PowerPoint (PPT)
e de plataformas interativas; da resolugdo de exercicios a partir de fichas
de trabalho e do caderno de atividades; do trabalho individual e de pares.
Nas observacoes realizadas, nao tivemos oportunidade de observar meto-
dologias mais ativas e exploratorias, como o trabalho de projeto,
os trabalhos de pesquisa, as atividades experimentais ou a técnica da aula
invertida, conforme podemos constatar na Tabela 3.

Tabela 3
Frequéncia - Prdticas pedagdgicas

Frequéncia Praticas Pedagdgicas N Minimo Maximo Média Desvio-padrao
Uso das novas tecnologias 12 0,00 3,00 1,41 1,24
Exposicao de conteudos a partir do manual 12 0,00 3,00 0,83 1,26

Exposicao de conteldos a partir de PPT ou

plataformas interativas 12 0,00 3,00 116 146
Exposicao de conteldos a partir da interagao 12 0,00 3.00 2,50 116
com os alunos

Resolucao de exercicios a partir de fichas de

trabalho/caderno de atividades 12 0,00 3,00 1,66 1,50
Resolugao dg exerc!uos a partir de 12 0,00 2,00 0.16 0,57
plataformas interativas

Slstematlizagao de conteudos em mapas 12 0,00 3,00 0,91 1,24
concetuais/esquemas

Trabalho individual 12 0,00 3,00 1,33 1,43
Trabalho de pares 12 0,00 3,00 1,08 1,31
Trabalho de grupo 12 0,00 0,00 0,00 0,00
Apresentacao de videos/filmes 12 0,00 3,00 0,58 1,16
Apresentagoes orais de trabalhos feitos pelos 12 0,00 3,00 0,25 0.86
alunos

Analise e~d|scussao d§A5|tgagoes/problemas/ 12 0,00 3,00 0,25 0.86
observagdes ou experiéncias

Registo de conclusdes/solugdes/possibilidade 12 0,00 3,00 0,50 1,16

Nota: Elaboragao prépria.
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Quando questionados, no grupo de discussao focalizada, os alunos
reiteraram que as praticas mais comuns sdo a da explicacdo e exposicao
de conteddos, que ndo existe uma cultura de trabalho de grupo e, por isso,
ndo se sentem muito confortaveis e preparados para o trabalho em equipa.
Além disso, afirmaram que as pedagogias exploratérias, apesar das suas
vantagens, ndo sdo praticas comuns:

A matéria é dada, no fim, é feita a classica pergunta: Alguém
tem alguma duvida e, logo passamos para os exercicios. (A6)

Na minha turma, nunca fizemos experiéncias a Fisico-Quimica
este ano. Contrariamente, em Ciéncias, realizamos uma vez,
tendo sido essa uma aula diferente das outras, onde a maioria
dos alunos colaborou. Consistiu na abertura de um coragao de um
animal para sabermos como é que era o interior do mesmo. (A8)

Trabalhamos mais individualmente, mas eu acho que nés, princi-
palmente, nos temos de sentir confortadveis no grupo em que
estamos e.... Verificar que todo o grupo trabalha em prol do mesmo
e... Se eu me sentir confortavel no grupo, sinceramente, traba-
lharei nesse grupo, mas, se ndo me sentir, prefiro trabalhar indivi-
dualmente. (A4)

Relativamente ao recurso as tecnologias, o uso do telemovel
¢ mais comum na sala de aula do que o uso do computador e serve, essen-
cialmente, para fazer pequenas pesquisas, alguns testes online, kahoots,
0 que os motiva para a aprendizagem. No entanto, o recurso a estas tecno-
logias, embora auxilie o professor nas suas praticas pedagogicas, nao
estd a servir para uma revolucdo das mesmas, porque nao tem contri-
buido para uma diferenciacdo pedagégica consistente, nem para momentos
de aprendizagem centrados na a¢do dos alunos, através das metodologias
de projeto ou da exploragdo (Figueiredo, 2021):

Além dos professores usarem a sua plataforma para marcar falta
aos alunos, que, muitas vezes, ndo estio presentes, usam outras
plataformas, como o Kahoot, para, supostamente, ajudar os alunos
a entender a matéria de forma pratica com exercicios online. (A4)

Sim, trago e tenho usado, ocasionalmente, para fazer pesquisas
rapidas sobre o significado de alguma palavra ou para traduzir
frases que estdo em inglés ou em francés. Também utilizo o mesmo
em questdes de aula online. (A6)

Podemos concluir, desta feita, que se regista uma fragilidade
na implementacdo de abordagens pedagégicas centradas nos alunos
e orientadas para a promoc¢do de uma aprendizagem ativa, através de um
ensino baseado em problemas e casos concretos, capaz de promover o pensa-
mento critico (Christodoulou & Papanikolaou, 2023).
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Quando questionados sobre as praticas avaliativas, defendem
que os professores ja se preocupam em avaliar outras competéncias, que
ndo as escritas, através de instrumentos de avaliacdo diversificados, o que
permite alargar as aprendizagens dos alunos:

Tudo conta para a avaliacao, ndo é? Logo, acho que esses outros
trabalhos também sdo benéficos para a nossa aprendizagem e para
alargarmos o nosso conhecimento. (A8)

Portanto, embora paulatinamente, parece existir uma aproximacao
a uma perspetiva mais construtivista do processo avaliativo, acentuando-se
a diversidade de fontes, instrumentos e estratégias avaliativas (Alves, 2017b).

Os alunos referem, ainda, uma preocupacgdo, por parte dos profes-
sores, em dar-lhes um feedback oral, o que os ajuda a perceber o que tém
de melhorar, embora o feedback escrito ndo seja uma pratica comum.

Quase sempre os professores falam com os alunos sobre aquilo
que tém que fazer para subirem as notas, principalmente, agora,
no final do 92, que temos de ter notas para transitar de ano
e ir a exame nacional. (A8)

Sim, eu concordo e acho bem essa conversa, porque os alunos,
as vezes, estdo perdidos e ndo sabem o que fazer para melhorar
e isso contribui para eles conseguirem dar um passo a frente. (A2)

A maior parte deles s6 metem a nota (no teste) e ndo metem nada
escrito, entdo, ndo... Muitas vezes, ndo conseguimos entender o que
fizemos de errado, nem o que devemos tentar inovar e melhorar. (A3)

Contudo, para estar ao servico das aprendizagens de todos os alunos,
a avaliacdo deve focar-se na compreensiao dos éxitos e inéxitos, através
da pratica sistematica do feedback (Alves, 2017b), nomeadamente o escrito,
que s6 fara sentido se lhes fornecer pistas uUteis para uma autocorrecao
e tomada de consciéncia das suas lacunas (Fernandes, 2005).

Este processo de instrucao, muito centrado na pedagogia da expli-
cacdo e do treino, pode, também, explicar um ambiente de sala de aula,
por vezes, marcado pela desatencao, falta de concentracgao, falta de interesse
e comportamentos desajustados. De facto, segundo Trindade (2017),
a compreensdo da relacdo pedagégica esta associada a concecao de ensino
e aprendizagem dos professores, ou seja, ao modo como se pensa e se con-
cretiza a gestao e a organizacao do trabalho pedagdgico em sala de aula:

Que a nossa turma ndo é nada... ¢ muito pouco sossegada e torna
muito dificil a aprendizagem, principalmente, com paragem repeti-
tiva, muitas vezes, das aulas. E, as vezes, da-se a matéria muito rapido
ou ndo se fazem certos exercicios ou certas atividades. (A4)
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Porém, no contexto da Turma Mais, segundo os alunos, verificou-
-se ndo s6 uma maior adaptacao da instrucao ao seu perfil de aprendiza-
gem mas também um apoio mais individualizado, facilitados pela homoge-
neidade do grupo, o que resultou num ambiente mais tranquilo e mais
estimulante. Os alunos e os professores realgaram, ainda, que a Turma Mais
reforcou a socializacdo entre alunos de turmas diferentes e que estes grupos
mais homogéneos melhoraram o seu sentido de pertenca, permitiram uma
maior identificacdo com os pares e, consequentemente, um maior bem-estar
e uma maior disponibilidade para a participacao, a colaboragao e a apren-
dizagem. Com efeito, segundo Oliveira (2021), a aprendizagem socioemo-
cional permite uma melhoria das atitudes do aluno, do seu comportamento
e, consequentemente, do seu desempenho em termos de aprendizagens signi-
ficativas e resultados académicos:

Eu acho que ajudou ter um bom ambiente, ter alunos do mesmo nivel,
o que faz com que noés olhemos uns para os outros e nao achemos
que uns estdo num nivel diferente do outro, estamos todos, como
é que eu costumo dizer, no mesmo barco. E acho que isso tudo levou
a ter um bom ambiente, levou a que toda a gente tivesse uma boa
experiéncia e melhorasse mais as suas habilidades e as notas. (A4)

Foi muito bom poder comecar a dar-me com outras pessoas
da escola, que, por acaso, conhecia, mas nunca havia falado
com elas. (A8)

Eles até, na autoavaliacdo, [..] a primeira frase que escrevem
é: “Gostei muito da Turma Mais porque fiz novos amigos”. (P5)

Como tinhamos mais apoio e isso, nés conseguiamos perceber
melhor a matéria e responder corretamente as coisas que nos eram
questionadas. Entao, ganhdvamos mais confiancga. (A7)

Claro que sim, claro que vai melhorar a aprendizagem dos alunos.
Sim, é um projeto a continuar. (P2)

VerificAmos, portanto, que as dinamicas implementadas na Turma
Mais permitiram reforcar, segundo docentes e discentes, a estimulacado,
a socializacdo e a aprendizagem dos alunos. Concluimos, pois, que uma
gestdo mais flexivel do curriculo, assim como as mudangas das praticas
pedagégicas podem estar, também, a ser estranguladas, no contexto
em estudo, por alguns constrangimentos organizacionais, tais como:
os hordarios estanques; um curriculo espartilhado; e ainda uma dinamica
pedagogica muito focada na centralidade das turmas (Cabral & Alves, 2016b).
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4, CONCLUSAO

As praticas de colaborag¢do entre os professores ndo sdo novas (Hargreaves,
2019) e, segundo os ultimos estudos da OCDE (2020), a maioria dos profes-
sores ja estd a colaborar entre si de alguma forma e a sua reagdo indica,
na sua maioria, uma mentalidade colegial e colaborativa. Porém, as formas
de colaboragdo sdao muito diversas e os seus efeitos podem ser muito
dispares (Hargreaves, 2019).

O nosso estudo procurou, deste modo, perceber o tipo de colabo-
racdo existente entre os professores a trabalhar em equipas educativas
e os seus efeitos ndo sé na sua aprendizagem profunda, mas também
nas suas praticas de sala de aula. Os nossos dados permitiram-nos compre-
ender que a inovacdo organizacional das equipas educativas possibilitou
uma evolucdo nas relagdes profissionais de forma mais positiva e inte-
gradora, porque uniu professores de disciplinas diferentes em torno
de um objetivo comum, a melhoria das aprendizagens de todos os alunos
de um dado ano de escolaridade. Promoveu, também, uma reflexdo mais
aberta e participada sobre esse grande grupo de alunos, gerando uma
procura de solucdes face aos problemas diagnosticados, o que acabou por
permitir o estabelecimento de interagdes profissionais mais partilhadas
e consistentes. Porém, constatdmos que estas evolugcdes ndo despoletaram
mudancgas substanciais nas praticas pedagoégicas dos professores, dentro
da sala de aula, nem revolucionaram o seu modo de ver a profissao,
0 que pode encontrar uma explicacdo, por um lado, numa estrutura organi-
zacional excessivamente rigida e segmentada. Por outro, pode ser justifi-
cado por um défice de tarefas colaborativas mais complexas, capazes
de promover uma aprendizagem profunda, tais como: (1) uma colaboragao
mais consistente, que implique dinamicas de coconstrucdo, em torno de metas
e objetivos especificos, que promovam uma responsabilidade partilhada;
(2) uma colaboracao convergente, que envolva a totalidade dos atores;
(3) uma colaboragao ativa, em que os professores se envolvam numa
efetiva gestdo da extensdo e sequéncia dos conteddos, definam prioridades
e projetos integradores que respondam as necessidades e especificidades
dos alunos; (4) uma colaboracao auténtica, em que, num ambiente
de respeito e confianca mutuos, as praticas possam ser observadas, anali-
sadas, confrontadas e repensadas num ambiente colegial; (5) uma colabo-
ragdo produtiva, que ndo procura a solucao para os problemas de apren-
dizagem dos alunos em causas externas, mas tenta encontra-las no seio
das préprias dindmicas de sala de aula; (6) uma colaboracdo mais refle-
xiva, em que os professores analisem todos os dados de forma curiosa para
chegar a solugdes significativas.

Percebemos, assim, que a complexidade deste processo de aprendi-
zagem carece de novas parcerias colaborativas entre mentores das univer-
sidades e professores, baseadas na investigacdo, transformando o desen-
volvimento profissional dos professores através de um ensino focado
na investigacao, o que podera colocar os professores numa posicdo mais
forte para responder, positiva e autonomamente, aos desafios que enfrentam
(Figueiredo, 2021; Menter & Flores, 2020).
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Posto isto, procuramos que a nossa investigacao tivesse implica¢des
para os decisores politicos, para os diretores, bem como para os professores,
ao mostrar que, embora o discurso legal e os lideres escolares tenham em
vista envolver os professores na colaboragdo por razdes estratégicas, ndo
se regista, ainda, uma preocupacdo em procurar capacita-los através dela
(Hargreaves, 2019). Por outro lado, ao contribuirmos para o enriquecimento
do conhecimento sobre a aprendizagem dos professores em contexto de
trabalho colaborativo e identificando varios constrangimentos que limitam a
sua aprendizagem profunda e explicam uma mudanc¢a muito ténue e lenta das
praticas de sala de aula, procuramos apontar varias pistas de acao quer para
os diretores, quer para os professores.

Sugerimos, porém, que outros trabalhos futuros possam investigar
estas dindmicas colaborativas em equipas educativas e os seus efeitos, num
maior nimero de escolas, para compreender em que medida os resultados
desta investigacdo, circunscritos a um caso especifico, podem ser alargados a
contextos similares.
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Implications of educational teams on teacher learning and
classroom practices

ABSTRACT

In recent decades, collaboration between teachers has been the subject of
global study, and the literature has shown that most teachers already collab-
orate with each other and seem to have a more collegiate and collaborative
mentality. However, collaboration takes place within a rigid Organisational
Grammar, and it is a complex concept that can take place in different ways,
depending on the context in which it takes place, the participants, and the
intensity of the different interactions, their content and objectives. In this
study, we sought to understand the type of collaborative interactions that
exist between teachers working in educational teams, as well as their effects
on their learning and on their classroom practices. To this end, we adopted a
qualitative research paradigm,which we operationalised through a case study,
combining a quali-quanti approach. To analyse the frequency and extent of
interactions between teachers, we opted for descriptive statistics, which we
subjected to structural and semantic analysis and interpretation. We also used
a qualitative approach to delve deeper into some unique contexts and the
perspective of individual actors: the principal; coordinators of educational
teams; teachers; educational technicians; and students. After analysing the
data, we concluded that simple collaborative practices continue to predom-
inate in educational teams, based essentially on the exchange of informa-
tion and materials, in a context of artificial, comfortable, balkanised, weakly
convergent, and sparsely active collaboration, with moments of co-construc-
tion being rare. These collaborative dynamics may be limiting teachers’ deep
learning and explaining the tenuous and slow change in classroom practices.

Keywords: Educational teams; Collaboration; Deep
learning; Pedagogical practices.
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Repercusiones de los equipos educativos en el aprendizaje de los
profesores y en sus practicas en el aula

RESUMEN

En las ultimas décadas, la colaboracidn entre profesores ha sido objeto de
estudio en todo el mundo, y la bibliografia ha demostrado que la mayoria
de los profesores ya colaboran entre si y parecen tener una mentalidad mas
colegiada y colaborativa. Sin embargo, la colaboracion tiene lugar dentro de
una gramatica organizativa rigida y encorsetada y es un concepto complejo
que puede desarrollarse de diferentes maneras, dependiendo del contexto
en el que tenga lugar, de sus participantes, de la intensidad de las distintas
interacciones, de su contenido y sus objetivos. Por lo tanto, en este estudio,
buscamos comprender el tipo de interacciones colaborativas que existen entre
los profesores que trabajan en equipos educativos, asi como sus efectos en su
aprendizaje y en las practicas de aula. Para ello, adoptamos un paradigma de
investigacion cualitativo, que instrumentamos a través de un estudio de caso,
combinando un enfoque cuali-quanti. Para analizar la frecuencia y el alcance
de las interacciones entre profesores, optamos por la estadistica descriptiva,
gue sometemos a un analisis e interpretacion estructural y semantica. También
utilizamos un enfoque cualitativo para profundizar en algunos contextos
singulares y en la perspectiva de los actores individuales: director; coordina-
dores de equipos educativos; profesores; técnicos educativos; y estudiantes.
Tras analizar los datos, concluimos que en los equipos educativos siguen
predominando las practicas colaborativas simples, basadas esencialmente en
el intercambio de informacion y materiales, en un contexto de colaboracién
artificial, comoda, balcanizada, poco convergente y escasamente activa, siendo
escasos los momentos de co-construccion. Estas dinamicas de colaboracion
pueden estar limitando el aprendizaje profundo de los profesores y explicando
el tenue y lento cambio de las practicas en el aula.

Palabras clave: Equipos educativos; Colaboracion;
Aprendizaje en profundidad; Practicas pedagdgicas.
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