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Resumo

Atualmente urge compreender o papel dos departamentos curriculares na
promogcé&o e estruturacdo do trabalho colaborativo e reflexivo entre os docentes. Deste
modo, este estudo pretende identificar e analisar as culturas docentes dos departamentos
curriculares, concretamente os da educacdo pré-escolar, avaliar em que medida o
trabalho colaborativo é importante para os docentes, perceber quais os facilitadores ou
os obstaculos ao desenvolvimento de préticas de colaboracdo docente e o impacto das
mesmas no seu quotidiano. Tem também como proposito averiguar se a situacdo
profissional dos docentes influencia as suas vivéncias e percecdes sobre o trabalho
desenvolvido nos departamentos curriculares a que pertencem.

E uma investigacdo de natureza descritiva, que recorreu a uma metodologia de
investigacdo mista, isto €, contemplando os modelos quantitativo e qualitativo. Os
dados foram recolhidos através de questionarios e de entrevistas, que foram alvo de
tratamento estatistico e de analise do conteudo, respetivamente. A Populacdo do estudo
é 0 conjunto de todos os educadores de infancia que compdem o0s departamentos
curriculares da educacao pré-escolar dos concelhos de Ponta Delgada e Lagoa e de dois
da Ribeira Grande, totalizando 154 participantes. A amostra obtida foi constituida por
137 individuos, representando 89% da Populacdo. A margem de erro do estudo € 2,79
para um nivel de confianca de 95%.

A partir da analise dos dados, pode concluir-se que os educadores de infancia
reconhecem a importancia que o trabalho colaborativo tem na sua pratica profissional,
apesar de considerarem que este nao contribui para a diminuicdo da sua sobrecarga de
trabalho. Referem que o trabalho colaborativo é, normalmente, desenvolvido na escola
onde lecionam, visto ser este o seu contexto social de referéncia. Ao departamento
curricular, os educadores reconhecem a sua importancia na identificacdo e formacao
profissional, constituindo-se no local onde partilham uma visdo comum sobre o
processo de ensino-aprendizagem, assim como valores, interesses e experiéncias. Como
condicdo facilitadora para a efetivacdo do trabalho em conjunto foi referenciada a
abertura e a motivacdo por parte dos docentes e como principal obstaculo a falta de

recetividade para a partilha manifestada pelos colegas.

Palavras-chave: departamentos curriculares; cultura docente; colaboragéo.



Abstract

The demands of nowadays reality ask to understand the role of the curricular
departments in promoting and structuring the collaborative and reflective practices
among teachers. Thus, this study has the following purposes: to identify and analyse the
teaching cultures within the curricular departments, to assess the importance of
collaborative work to the teachers, to understand the facilitators or barriers to the
development of collaborative teaching practices and their impact on teacher’s daily
lives. It also has the purpose to determine whether the teachers’ employment status
influences their experiences and perceptions about the work that they develop in their
curricular departments.

It is a descriptive research and we opted to use a mixed methodology, combining
quantitative and qualitative methods. The data were collected through questionnaires
and interviews, which were submitted to statistical and content analysis procedures,
respectively. The Population of the study is the set of all kindergarten teachers that
compose the curricular departments of preschool education in the municipalities of
Lagoa and Ponta Delgada and two from Ribeira Grande, totalling 154 individuals. The
sample included 137 individuals, representing 89% of the Population. The margin of
error of this study is 2,79, for a confidence level of 95%.

The data analysis suggests that the kindergarten teachers recognize the
importance of the collaborative work on their professional practices, although they
consider that it does not contribute to the reduction in their daily workload. They argue
that collaborative work is usually developed in the school where they teach, because it
is their most significant social context. The educators recognize that the curricular
department has an important role in who they are and it is the place that draws people
together around common values, interests and experiences. It is also the place where
they share an equal vision of the process of teaching and learning. The educators
identified the need of openness and motivation of the teachers as the major condition for
the practice of collaborative work and, as the main barrier, they indicated the lack of

receptivity for sharing.

Key words: curricular departments; teaching cultures; collaboration.
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Introducéo geral

Atualmente, a colaboracdo é amplamente apontada como a solucdo
organizacional para os problemas das instituicbes em geral, constituindo-se numa arma
para lidar com as rapidas mudancas que ocorrem na sociedade, pois permite uma maior
capacidade de resposta e de produtividade por parte das organizacdes em geral. Como
refere Hargreaves (1998), a colaboracdo, na tomada de decisdes e na solucdo de
problemas, é uma pedra angular das organiza¢Ges pds-modernas. De facto, esta ideia da
colaboragdo enquanto proposta de solugdo face aos problemas com os quais as
organizacOes se deparam € bastante consensual, sendo que as instituicbes escolares
também a adotaram. A colaboracdo € vista como um processo que envolve profissionais
que trabalham em conjunto, com base em objetivos comuns, resultando beneficios para
0s participantes, ja que aproveita a diversidade das experiéncias e conhecimentos de
cada individuo para construir profissionais mais criticos, reflexivos e capazes.
Hargreaves (1998, p. 209) reforca esta ideia, afirmando que as relagcdes desenvolvidas
num contexto de colaboragdo “faz[em] com que os professores aprendam uns com 0s
outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as suas competéncias”.

Concretamente nas escolas, € nos departamentos curriculares que o trabalho
colaborativo se pode desenvolver, visto serem 0s espagos privilegiados para o
envolvimento e a participacdo convergente dos professores (Lima, 1992). Para além
disso, os departamentos curriculares, enquanto instancias de decisdo curricular e de
formacdo dos seus membros, desempenham um papel fundamental e com significativo
impacto no trabalho dos professores. E no seio destas estruturas de gestdo intermédia
que deverdo existir as condi¢des facilitadoras — como o tempo para o didlogo, uma boa
comunicacdo e confianca entre 0s seus membros —, para a concecao e implementacao de
um trabalho colaborativo. No entanto, as fun¢des administrativas, que a logica
burocréatica em que a escola esta imersa impinge, predominam, constituindo-se num dos
constrangimentos ao possivel desenvolvimento de um trabalho em colaboracao.

Tendo em conta estes pressupostos, e que a qualidade do trabalho que as escolas
realizam alicerca-se no modo como as estruturas de orienta¢do educativa assumem o seu
papel, considero que é interessante e pertinente lancar um olhar interpretativo sobre esta
realidade educativa, tentando analisar o trabalho colaborativo nos departamentos
curriculares da educacdo pré-escolar, avaliar o seu grau de importancia para 0s docentes

destes departamentos, analisando e aprofundando o conhecimento sobre fatores que



facilitam ou dificultam o desenvolvimento de praticas de colaboragdo docente, assim
como as implicacBes disso nas préaticas dos educadores.

Apesar de j& haver alguma bibliografia sobre o tipo de relacdes desenvolvidas
nos departamentos, grande parte desta estabelece uma relagdo com os estilos de
lideranca ou ndo estd diretamente relacionada com o nivel da educacdo pré-escolar.
Assim, este estudo poderd potenciar alguns novos conhecimentos acerca destas
estruturas de gestdo intermédia que, como ja foi referido, se assumem como
fundamentais nas escolas e, principalmente, nas vidas dos professores. Importa
esclarecer que a opg¢do por desenvolver o estudo neste nivel de ensino deve-se a minha
formacéo inicial, educacdo de infancia, assim como as minhas diferentes experiéncias
em varios departamentos desta area.

No que diz respeito a organizacdo deste estudo, este esta dividido em quatro
capitulos. No primeiro, é feita a revisdo da literatura, abordando as ideias-chave da
pesquisa. E explicitado o conceito de cultura e sdo esmiucados os tipos de cultura
docente, com base na tipologia de Hargreaves (1998). E dado um particular enfoque ao
ponto da colaboracdo, visto ser o conceito central deste estudo. Reflete-se sobre a
relacio entre a cultura colaborativa e a lideranca e ainda daquela com o
desenvolvimento profissional. Seguidamente, analisa-se a evolugdo dos normativos que
regulamentam a acdo dos departamentos curriculares no nosso pais €, em especifico, na
Regido Autonoma dos Acores, uma vez que € este o local onde o presente estudo se
desenvolve. Por fim, ha uma contextualizacdo da importancia dos departamentos
curriculares na vida dos docentes e ainda uma reflexdo sobre o papel do lider nas
referidas estruturas. No segundo capitulo, séo introduzidos os objetivos da pesquisa e as
questdes que a orientaram. Procede-se também a explicitacdo e descri¢cdo do processo
metodologico adotado no estudo empirico, onde sdo devidamente justificadas as opcdes
tomadas. O terceiro capitulo apresenta e analisa os resultados empiricos obtidos, através
dos questionarios e das entrevistas, tentando responder as questdes do estudo. O quarto,
e Ultimo capitulo deste estudo, reserva-se a discussdo dos resultados, apontando as
devidas conclusdes da investigacdo. E feita ainda referéncia as limitacdes que se foram
constatando no decorrer da investigacdo, terminando com a sugestdo de algumas pistas
que poderdo ser o mote para o desenvolvimento de futuros estudos relacionados com a

tematica aqui abordada.



Capitulo I - A(s) cultura(s) docente(s) e 0s
departamentos curriculares
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A ideia de que todos os profissionais que integram a escola necessitam de estar
imbuidos de um espirito comum de pertenca, de partilna, de colaboragdo e de
determinacdo &, cada vez mais, entendida como fundamental para o éxito dos alunos,
para assegurar o desenvolvimento profissional dos professores e para garantir 0 sucesso
da escola em geral. Partindo desta premissa, torna-se importante compreender como a
colaboracéo se concretiza, de facto, no seio das escolas. O presente capitulo debruca-se,
primeiramente, sobre a revisio da bibliografia relacionada com as culturas docentes. E
estudado o conceito de cultura, refletindo-se sobre a sua homogeneidade e
heterogeneidade. Sdo ainda abordados os diferentes tipos de cultura, com especial
enfoque sobre a cultura colaborativa. De seguida, e com base nos normativos que
regulamentam as estruturas de gestdo intermédias das escolas, € feita uma analise a
evolucdo dos departamentos curriculares no nosso pais e, particularmente, na Regido
Auténoma dos Acores, procurando entender qual o seu papel na efetivacdo (ou ndo) do
trabalho colaborativo entre os professores.

1. O estudo da cultura docente

Nas Ultimas décadas a cultura profissional docente tem sido alvo de diversos
estudos que se debrugam, por exemplo, sobre os fatores que condicionam o trabalho
docente e o0s desafios que se colocam aos professores ou sobre a unidade ou
heterogeneidade da cultura docente. Assume-se, desta forma, como um tema que
permite uma melhor compreensdo e um maior conhecimento sobre a vida no seio das
escolas. Contudo, é uma tarefa que ndo se revela facil, pois “o conhecimento, os
valores, as regras e os padrbes de funcionamento destes actores educativos e sociais
[professores] sdo dificeis de identificar: ndo estdo disponiveis a observagdo directa e
organizam-se de modos diversos e complexos” (Lima, 2002, p. 20).

Hargreaves (1998, p. 186) referencia que “se quisermos compreender aquilo que
um professor faz e porque o faz, devemos (...) compreender a comunidade de ensino e a
cultura da qual ele faz parte”. Esta afirmacdo pde em evidéncia a relacdo direta entre a
cultura docente e as praticas e concecdes dos professores nela inseridos. Assim, se se
quiser conhecer e compreender as crengas, as percecoes, as atitudes ou as interaces dos
professores, importa igualmente entender a cultura em que estdo inseridos. Contudo,
convém esclarecer que a cultura dos professores se baseia em realidades coletivas,

concretamente nas interagdes pessoais e de grupo, ja que “sdo aquelas interac¢des que
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ddo origem aos quadros culturais no interior dos quais a vida profissional dos

professores se desenrola e ¢ investida de sentido” (Lima, 2002, p. 17).

2. O conceito de cultura

Definir o conceito de cultura pode ser uma tarefa dificil, por um lado devido ao
“cariz evolutivo que apresenta e que decorre do proprio progresso e desenvolvimento de
que foi sendo vitima o homem, afinal, o Unico ser capaz de criar cultura” (Paraskeva,
2001, pp. 159-160), por outro porque ele pode abranger diferentes aspetos, consoante as
“lentes” utilizadas. Quer no estudo sobre as organizacfes em geral, quer em concreto
sobre as instituicdes escolares, o conceito de cultura tem assumido diferentes
interpretagdes (Wright, 1994; Nias, 1989, citados em Lima, 2002). Todavia, e apesar da
polissemia do conceito, € inegavel que a cultura é um fator determinante no
funcionamento de qualquer organizacdo. Hargreaves (1998, p. 186), a este propoésito e
referindo-se especificamente a organizacdo escolar, afirma que “as culturas do ensino
ajudam a conferir sentido, identidade aos professores e ao seu trabalho”.

O conceito de cultura organizacional foi transposto para a area da educacdo na
década de 70, e a maioria dos autores tem-na definido como um quadro de referéncia
que influencia e que da significado ao comportamento dos elementos que compdem
uma organizacdo. Em geral, consideram como elementos da cultura apenas os aspetos
invisiveis como os valores, as ideologias, as concecdes e as crengas. Novoa (1992) faz
referéncia a alguns autores que seguem esta linha de pensamento, nomeadamente Burke
(1987), que define a cultura como “um sistema de integracdo, de diferenciacdo e de
referéncia que organiza e da um sentido a atividade dos seus membros”, e Schein
(1985), para quem o conceito de cultura organizacional representa um “conjunto de
pressupostos basicos — inventados, descobertos ou desenvolvidos por um dado grupo
(...) — que se revelou suficientemente adequado para ser valido, e portanto, para ser
ensinado aos novos membros como 0 modo correcto de perceber, pensar e de sentir 0s
referidos problemas” (NOvoa, 1992, p. 29). Ainda nesta Otica, encontramos a definicédo
de Oftt (1989, citado em Costa, 2003, p. 119) que afirma que “a cultura organizacional
pode ser definida funcionalmente ou pragmaticamente como uma forca social que
controla os padrGes de comportamento organizacional, moldando as cognicdes e as
percepcOes de significados e realidade dos seus membros”. Segundo Lima (2002) estas

concegdes sdo essencialmente “idealistas”, pois ndo contemplam as praticas concretas
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dos atores, encarando a cultura apenas em termos de valores, crengcas e de
conhecimento.

Como sublinha Lima (2002), Névoa (1992) é um autor que vai além desta
concecdo idealista, pois, com base num esquema de Beare (1989), identifica na cultura
organizacional ndao sé elementos invisiveis — valores, ideologias e crencas —, mas
também outros visiveis — manifestaces verbais e conceptuais (linguagem, os fins e
objetivos da organizagdo, as histdrias, etc.), as manifestacGes visuais e simbdlicas
(lemas e divisas, uniformes, arquitetura, etc.) e as manifestacbes comportamentais
(rituais, cerimonias, etc.). Lima (2002, p. 19) vem complementar esta ultima dimenséo,
acrescentando uma componente que considera fundamental, nomeadamente “os modos
de relacionamento informal que se estabelecem ‘espontaneamente’ entre 0S actores
sociais”. Refere que “fazer e agir ¢ culturalmente tdo significativo como sentir ou
pensar” (p. 20), pelo que é importante ter-se em consideragdo as questdes relacionadas
com a interacdo entre os diversos atores.

Neste sentido, Whitaker (1999) define a cultura organizacional como uma
espécie de habitat social onde coabitam pessoas integradas num contexto organizacional
definido. A cultura de uma organizacéo influencia o “comportamento — 0 que as pessoas
dizem e fazem — [as] relagbes — como funcionam com e através de terceiros - e [as]
atitudes e valores — forma como 0S processos, crengas e preconceitos afectam a
actividade formal e informal da organizacdo” (Whitaker, 1999, p. 111). Torna-se claro
que ao querer-se conhecer as culturas dos professores de um determinado departamento
é essencial aceder aquilo que pensam e aquilo que fazem, englobando as suas crencas e
as suas praticas.

Mas para tal, e como explicita Hargreaves (1998), é necessario distinguir o
conteddo e a forma da cultura. O conteudo das culturas dos professores esta relacionado
com o que estes pensam, dizem e fazem, pois abrange as atitudes, os valores, as crencas,
0s habitos, as conviccdes e as maneiras de fazer as coisas que sdo partilhados num
grupo de professores. A forma, por sua vez, consiste nos padrbes caracteristicos de
relacionamento e nas formas de associacdo dos professores. No entanto, importa
mencionar que a forma € variavel no tempo e que pode ndo implicar o conceito de
partilha, podendo ser individualista ou antagonista. E de destacar ainda que é através
das formas que os contetdos de diferentes culturas sdo realizados, reproduzidos e

redefinidos.
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Deste modo, uma abordagem as culturas profissionais docentes deve assentar na
analise dos valores, conce¢des e normas, mas também das préticas e interacbes que 0s
professores assimilam e produzem diariamente no seu contexto de trabalho. Para além
disso, é igualmente importante organizar o estudo de modo a englobar o contetdo e a

forma, tentando ndo negligenciar nenhum dos angulos.

3. Cultura ou culturas docente(s)?

Da reviséao da literatura sobre esta tematica surgem duas orientagdes divergentes,
que Gomes (2000) sistematiza: por um lado, uma que encara a cultura como um todo
homogéneo e consensual, sugerindo a existéncia de uma cultura Unica e forte, por outro,
uma que encara a cultura como diferenciadora, plural e que privilegia a heterogeneidade
no seio de qualquer instituicdo. As organizagdes perspetivam-se como um conjunto de
subculturas que se entrecruzam ou mesmo sobrepdem no quotidiano organizacional.

Na primeira orientacdo, que entende a cultura numa perspetiva unitaria e
homogénea, parte-se do pressuposto de que todos os sujeitos pensam de forma similar,
escolhendo formas de atuacdo semelhantes perante um determinado problema. A cultura
é vista como um elemento unificador, que liga as vérias partes que compdem uma
organizacdo. Lima (2002) refere que os professores manifestam comportamentos
semelhantes em relacdo ao seu trabalho e que partilham sentimentos e concecgdes sobre
ele, no entanto questiona se fard sentido falar de uma cultura docente homogénea e
unitaria quando nas escolas coabitam professores que diferem claramente entre si, tanto
em aspetos pessoais como profissionais. Feiman-Nemser e Floden (1986) reforcam esta
posicdo, defendendo que a uniformidade cultural é insustentavel se considerarmos a
diferenca de idades, de género, de experiéncia, de estatuto social e conjugal, de grupo
disciplinar, de interesses tematicos, conhecimentos e capacidades que os diferentes
grupos de professores evidenciam. Para além disso, outros autores que questionam a
esséncia e validade desta visdo de cultura, mencionam que “ao pressupor que as
organizacOes escolares sdo constituidas por culturas unitarias, menosprezam 0s
processos de diferenciacdo, conflito e negociacdo que quase sempre ocorrem no seu dia-
a-dia” (Costa & Correia, 2003, p. 87).

Neste contexto ganha forca a segunda perspetiva que entende a cultura como
plural e heterogénea. Gomes (2000, p. 75) afirma que a “conflituosidade existente entre

0s VArios grupos que compdem a organizacao esta na origem de interesses, de ideologias
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e de sistemas interpretativos, que contribuem para a sua diferenciagdo, promovendo, por
essa via, subculturas viaveis”. A diferenciacdo no seio das organizagdes concretiza-se
no ambito das subculturas, que refletem diferengcas hierdrquicas, pessoais ou
profissionais, podendo mesmo surgir contraculturas, que afrontam a cultura dominante.
Seguindo esta visdo da cultura como plural, Schein (1992) afirma que a cultura
da organizacdo tem origem numa negociacdo partilnada entre os diferentes grupos
detentores de subculturas préprias, tendendo ndo a extin¢éo das subculturas, mas antes a
sua convergéncia numa cultura global. Lima (2002, p. 34) afianca que a “cultura pode
ser simultaneamente una e plural”, pois as subculturas, apesar das suas especificidades,
podem partilhar algumas caracteristicas de caracter mais geral. De facto, e como explica
Torres (2011), a cultura é construida e reconstruida no interior da organizacdo, por
todos os que nela trabalham, na dependéncia das trocas com o meio envolvente.
Todavia, nos meandros intra-organizacionais, € possivel encontrar “nichos” mais
propicios a criacdo de cultura, como € o caso dos 6rgaos de administracdo e gestdo das
escolas, entre eles o departamento curricular, que sdo contextos, formalmente
legitimados, de producéo quotidiana de simbolos, visdes, significados e orientacdes para
a acdo. Contudo, mesmo dentro dos departamentos curriculares, a partida ndo existira
apenas uma cultura organizacional Unica e homogénea mas, antes, uma cultura plural e
heterogenea, incluindo subculturas e até contraculturas, pois “as culturas dos
professores diferem [...] ndo sO entre escolas, como também entre grupos de

professores dentro de cada escola” (Lima, 2002, p. 25).

4. Tipos de cultura docente

A identificacdo de formas de cultura docente foi realizada por diferentes autores,
no entanto, neste trabalho, optei por abordar a tipologia proposta por Hargreves (1998),
por ser uma das mais conceituadas na area. Hargreves (1998) prop6e quatro formas de
cultura docente — o individualismo, a colegialidade artificial, a balcanizacdo e a
colaboracdo —, que acarretam diversas implicacBes no trabalho dos professores, assim
como nos seus processos de desenvolvimento e formagdo profissional. Este topico ira
ajudar a compreender e a responder a algumas das questfes da pesquisa, nomeadamente
quais os tipos de relacdes desenvolvidos entre colegas nos departamentos e que fatores

facilitam ou dificultam o desenvolvimento de préaticas de colaboracdo docente.
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4.1. Individualismo

A investigacdo tem constatado que a cultura do individualismo estd muito
enraizada no sistema educativo, sendo mesmo a situagdo mais comum nas escolas
(Lortie,1975; Hargreaves, 1994; Thurler, 1994). O individualismo baseia-se em padrdes
habituais de trabalho a s6s, sendo um fendmeno complexo de cariz social e cultural,
contendo multiplos significados, nem todos negativos. Esta cultura profissional docente
assenta numa situacdo de isolamento e de trabalho solitario por parte dos professores.
Lima (2000), baseado em estudos que realizou neste @mbito em escolas portuguesas,
revela que os professores ndo tém muito conhecimento das préaticas que 0s seus pares
desenvolvem dentro da sala de aula, pois ndo ha observacdo mutua. O pouco que sabem
sobre essas praticas é deduzido a partir de conversas com os alunos.

Hargreaves (1998) descreve trés formas de individualismo docente: o
individualismo constrangido, o individualismo estratégico e o individualismo eletivo.
Comegando pelo individualismo constrangido, este resulta de obstaculos ou barreiras de
natureza administrativa ou organizacional que dificultam ou impossibilitam a criacéo de
relacbes de colaboracdo entre os professores (a estrutura arquitetonica da escola; a
incompatibilidade dos horarios docentes). O individualismo estratégico, por sua vez,
refere-se as formas através das quais os docentes desenvolvem soluc@es individuais, de
modo a fazerem face as dificuldades que surgem no seu dia a dia. Os professores
centram a sua agé@o na “sua” sala de aula e no trabalho direto com os alunos. Finalmente,
quanto ao individualismo eletivo, este resulta da vontade do professor, que opta, de
forma consciente, por trabalhar individualmente, mesmo quando o trabalho colaborativo
docente é encorajado e tem condicOes para ser realizado.

Com base em autores como Ashton e Webb (1986), Flinders (1988), Lortie
(1975) e Rozenholtz (1989), Hargreaves (1998) descreve dois tipos de razbes que
justificam o predominio da cultura do individualismo docente, concretamente o
individualismo enquanto défice psicoldgico e o individualismo engquanto condi¢do do
local de trabalho. Em relacdo ao individualismo enquanto défice psicologico, este
associa-se aos sentimentos de receio, inseguranca, desconfianca e ansiedade por parte
dos professores, que tentam proteger-se das criticas que podem surgir dos seus pares.
Tal situacdo leva a que os professores optem por se isolar e se proteger nas suas salas de
aula, fazendo delas o seu reflgio. Como consequéncia, “quaisquer que sejam as coisas
maravilhosas que os professores possam fazer, ninguém dara por elas e quaisquer que
sejam as mas, ninguém as corrigira” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 29). Hargreaves
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(1998, p. 190) considera que esta “interpretacdo privilegiada do individualismo dos
professores, enquanto conjunto de défices psicoldgicos, tem pouco ou nenhum
fundamento”. Lima (2002a, p. 615) também corrobora esta posicdo de Hargreaves
(1998), defendendo que atribuir questdes de personalidade individual ou de
incapacidade para o docente se relacionar em grupo é, de certa forma, redutor e
simplista, pois é fundamental ter-se em conta “os factores sociais e contextuais que
ajudam a fazer do isolamento dos professores a regra e ndo a excepgdo nos seus locais
de trabalho”. No que se refere ao individualismo enquanto condicdo do local de
trabalho, este resulta do isolamento do espaco fisico onde os professores trabalham,
“embutido[s] na arquitectura tradicional das escolas e nas configuragcfes celulares da
organizacgdo separada das salas de aula” (Hargreaves, 1998, p. 191). Ou seja, 0 espago
da sala de aula (muitas vezes com a porta fechada) proporciona um isolamento aos
professores, limitando as possibilidades de interagdo com os colegas. No entanto, e
como ja foi anteriormente referido, a “sua” sala de aula é vista como um santuario, que
Ihes d& privacidade e que os protegem de interferéncias exteriores.

A este tipo de cultura docente s&o atribuidos varios constrangimentos, como a
limitacdo do acesso do professor a novas ideias e melhores solugbes, a acumulacdo de
stress, 0 ndo reconhecimento do sucesso ou, pelo contrario, a impunidade perante a
incompeténcia profissional docente, o que pode levar a graves danos ndo so para 0S
alunos, como também para os docentes. Todavia, importa distinguir individualismo
docente de individualidade — a expressao dos desacordos, a oportunidade de desfrutar da
soliddo ou a expressdo de um sentido pessoal —, ja que esta ultima continua a ser
fundamental na renovacdo pessoal que, por sua vez, constitui a base da renovacéo

coletiva (Fullan & Hargreaves, 2001).

4.2. Balcanizacao

Segundo Hargreaves (1998, p. 240) a cultura balcanizada caracteriza-se por
padrdes particulares de interacdo entre os professores, que “trabalham ndo em
isolamento, nem com a maior parte dos seus colegas, mas antes em subgrupos mais
pequenos, no seio da comunidade escolar”. Este tipo de cultura docente é também
bastante comum nas escolas, principalmente nas secundarias, em que a
departamentalizacdo € bastante forte. Siskin (1994), no seu estudo sobre os
departamentos nas escolas secundarias, comprova isso mesmo, afirmando que os
departamentos curriculares estabelecem barreiras que dividem o0s professores,
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influenciam as suas concec¢des e moldam as suas agfes, causando maiores indices de
competicdo entre eles e, consequentemente, resultando numa perda de perspetiva
interdisciplinar no interior das escolas. Por outras palavras, numa cultura de tipo
balcanizada, os docentes de uma mesma escola perdem a oportunidade de aprenderem
uns com os outros, havendo uma deficiente comunicacdo, competicdo, indiferenca e
separacao.

Porém, dentro do proprio departamento existem subgrupos, pois os professores
associam-se preferencialmente a alguns colegas, formando pequenos grupos
independentes. Isso acontece porque “trata-se, geralmente de colegas com quem se
trabalha de uma forma mais proxima, passam mais tempo e convivem mais
frequentemente na sala de professores, ou mesmo fora da escola” (Fullan & Hargreaves,
2001, p. 95). Os professores vinculam-se através das suas identidades e lealdades
profissionais a determinados colegas com quem mais trabalham e convivem. A
existéncia destes grupos, numa escola, reflete e reforca diferentes perspetivas de
educacéo, de ensino, de estilos pedagdgicos e de modos de agir e pensar.

Hargreaves (1998) descreve quatro caracteristicas tipicas das culturas
balcanizadas:

e Permeabilidade baixa — 0s subgrupos estdo muito isolados uns dos outros. Os
professores pertencem, de forma geral, a apenas um sO grupo. Os limites (espaciais,
conceptuais, funcionais, atitudinais) entre os diferentes grupos estdo muito bem
definidos. Os professores aprendem sobretudo no seio do seu préprio grupo e a natureza
desta aprendizagem (as suas concecdes e crencgas) varia claramente entre subgrupos;

e Permanéncia elevada — depois de formados os subgrupos, estes tendem a ter uma
forte permanéncia ao longo do tempo, isto &, normalmente ndo ha uma grande
mobilidade de docentes entre os subgrupos;

e Identificacdo pessoal — os professores reveem-se nas conce¢des, nos valores e
nos ideais adotados pelo seu subgrupo, o que dificulta a capacidade de empatia e a
colaboracdo com outros subgrupos de docentes;

e Compleicao politica — as subculturas dos professores sdo também repositorios de
interesses proprios relativos a promocdes, status e recursos, por exemplo. De facto, as
dinamicas de poder e de interesse proprio que se verificam nestas culturas influenciam a

forma como os professores se comportam enquanto comunidade.
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Enfim, pode dizer-se que uma cultura profissional docente balcanizada se
caracteriza pela existéncia de grupos isolados e concorrenciais que contam com a
fidelidade e identidade dos seus membros. S&o grupos que refletem diferentes
concecOes sobre a aprendizagem e até mesmo diferentes estilos pedagdgicos dentro da
mesma escola. A balcanizagdo conduz, por vezes, ao empobrecimento e a indiferenca e
tem consequéncias diretas na aprendizagem quer dos alunos, quer dos professores.
(Whittaker, 1999). Na balcaniza¢do “0 todo é menos do que a soma das partes”
(Hargreaves, 1998, p. 255) pois, ao reduzir ou impossibilitar as oportunidades de os
professores aprenderem uns com 0s outros, limita-se a tomada de consciéncia da

necessidade de mudanga.

4.3. Colegialidade artificial

r

A colegialidade artificial consiste numa colaboracdo que “¢ imposta ¢
regulamentada em termos de normas que podem incluir medidas como a
obrigatoriedade de ensino em equipa, ou de planeamento colaborativo, ndo resultando o
trabalho conjunto da iniciativa dos professores, mas da exigéncia dos normativos em
vigor” (Hargreaves, 1996, citado em Fernandes, 2000, p. 97). Por outras palavras, este
tipo de cultura docente é decretado, pelo que as relagcdes que se estabelecem entre os
docentes ndo sdo espontdneas nem tdo pouco voluntarias, resultando de “solucbes
organizacionais, formalizadas, as quais o0s professores ndo tém como dizer ndo” (Neto-
Mendes, 2005, p. 89).

Fullan e Hargreaves (2001) afirmam que a principal finalidade da colegialidade
artificial é aumentar os indices de atencdo destinada a planificagdo conjunta, a partilha
entre pares ou a outras formas de trabalhar coletivamente. Apesar de visar a
implementacdo do trabalho em conjunto, ndo favorece necessariamente 0
desenvolvimento profissional docente, uma vez que é uma forma de trabalho imposta.
Neste contexto, Hargreaves (1998) produz cinco criticas a colegialidade artificial:

e Regulada administrativamente — é uma imposi¢do administrativa que obriga os
professores a se encontrarem para trabalharem em conjunto, ndo partindo da sua
vontade;

e Compulsiva — o trabalho em conjunto é uma obrigacdo, ndo dando espaco a
individualidade (que como foi explicitado no ponto do individualismo, é essencial para

0 desenvolvimento e aprendizagem profissional). A compulsdo pode ocorrer de duas
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formas: direta — associando promessas ao desenvolvimento do trabalho em conjunto —
ou indireta — através de ameacas dissimuladas de retirada de apoio a outros projetos que
0s professores possam ter;

e Orientada para a implementacdo — os professores sdo aconselhados a trabalhar
em conjunto, de forma a cumprir as ordens externas (as do diretor de escola ou até as do
Ministério da Educacéo). Essas ordens podem assumir a forma de um curriculo nacional
ou de curriculos alternativos, por exemplo;

e Fixas no tempo e no espaco — estes momentos de trabalho em conjunto
desenvolvem-se sempre em locais e tempos pré-determinados (salas marcadas para
reunibes, convocatorias, controlo de presencas);

e Previsivel — os resultados que se esperam deste trabalho em conjunto sdo, de
certa forma, previsiveis, pois a fiscalizacdo das suas finalidades e a regulacéo do espaco
e do tempo da sua realizacdo séo criados com esse intuito. Contudo, tal previsibilidade
ndo pode ser garantida a 100% e, por vezes, os resultados podem ser inesperados e
mesmo perversos.

Apesar destes aspetos mais negativos apontados a colegialidade artificial, esta
pode também ser entendida como uma fase preliminar na transi¢cdo para a cultura de
colaboragdo, pois, como refere Lima (2002, p. 183), a implementacdo de tarefas
mandatadas — como a planificacdo em conjunto ou producdo de instrumentos de
trabalho, por exemplo — “poderiam funcionar como trampolins para a emergéncia e para
o florescimento de formas de relacionamento profissional mais sustentadas e mais
espontaneas nos estabelecimentos de ensino”.

Assim, como refletem Fullan e Hargreaves (2001, p. 104), esta colegialidade
pode assumir-se como uma faca de dois gumes, pois ela pode ser “atil como fase
preliminar na preparacdo de relagdes colaborativas mais duradoiras entre 0s
professores”, mas pode ser também “reduzida a um substituto administrativo rapido e
escorregadio das culturas colaborativas dos professores”. Ou seja, a colegialidade
artificial, por ser mais rapida e facil de implementar, pode facilitar o contacto entre os
docentes, mas, como, geralmente € imposta, implicando a proliferacdo de encontros ndo
desejados, pode representar uma prisdo, constrangendo a pratica colaborativa

espontanea (Hargreaves, 2003).
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4.4. Colaboracéo
Segundo Perkins (2002, citado em Gorodestsky, 2007, p. 9), “collaboration as a

learning context is about achieving more; a commitment to pursue as a unified group,
individual and collective learning that becomes a resource for further endeavours”.
Rolddo (2006), por sua vez, também tem uma perspetiva semelhante sobre o trabalho
colaborativo docente, atribuindo-lhe caracteristicas como:

e Esforgo conjunto e articulado de forma a compreender e analisar as raz0es que
estdo na base de uma situacao problematica;

e Mobilizacdo de tudo o que cada elemento sabe, para colocar em comum na
discusséo da situacao global,

e Levantamento de novos e imprevistos problemas, cuja solucdo é procurada e
discutida por todos, dividindo tarefas, mas conjugando os resultados obtidos;

e Reconhecimento dos erros (por vezes, da responsabilidade de um dos
individuos) e o imediato esforgo coletivo para os superar com uma nova solucéo;

e Responsabilidade de cada um e de todos nos sucessos e nos falhangos, sem
especificar os contributos especificos de cada um;

e Focalizagdo da acdo profissional nos alunos, no sentido de Ihes proporcionar
uma aprendizagem mais significativa.

Neste sentido, a autora (Rolddo, 2006) adverte que o trabalho colaborativo
docente ndo se cinge a um grupo de professores que leva a cabo uma tarefa coletiva.
Para além disso, menciona que a existéncia de relacbes de amizade, partilha de
preocupacdes, de dificuldades ou de magoas diarias, ndo constituem, por si so, trabalho
colaborativo docente. Fullan e Hargreaves (2001, p. 86) corroboram deste ponto de vista
afirmando que “é importante ndo se presumir que por se ter uma sala de professores
com um bom ambiente, por os colegas trocarem anedotas acerca dos alunos e por
trocarem apoio moral, se estd numa escola colaborativa”.

De acordo com Hargreaves (1998), nas culturas colaborativas as relacdes de
trabalho entre os professores sédo:

e Esponténeas: partem da iniciativa e da vontade dos professores, podendo, no
entanto, ter o apoio da administracao;
e Voluntarias: quando resultam da nocdo que os professores tém do seu valor e

ndo por imposicao ou devido a constrangimentos administrativos;
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e Orientadas para o desenvolvimento: os professores trabalham em conjunto, de
forma empenhada e comprometida, para desenvolver iniciativas proprias ou iniciativas
propostas externamente;

e Difundidas no tempo e no espaco: a maior parte do trabalho colaborativo ocorre
em encontros informais, por vezes impercetiveis, breves, mas frequentes. Desenvolve-se
de acordo com a vida profissional dos professores, no contexto particular de cada
escola. Porém, tal ndo quer dizer que as reunides agendadas ndo facam parte das
culturas de colaboracéo, apenas ndo as dominam;

e Imprevisiveis: apesar de os professores terem algum controlo sobre aquilo que
trabalham e desenvolvem, ha uma elevada incerteza e dificuldade em antever os
resultados.

Neste contexto, pode dizer-se que o trabalho colaborativo docente visa, por um
lado fazer com que os alunos tenham maior sucesso nas aprendizagens pretendidas, por
outro desenvolver as diferentes potencialidades de todos os docentes em geral e de cada
professor em particular e ainda ampliar o conhecimento construido por cada um, através
da interacdo com todos (Rold&o, 2007).

Little (1997, citada por Lima 2002) defende que o trabalho colaborativo pode
assumir formas e significados varios, sugerindo quatro tipos de relacdes colegiais que 0s
professores podem estabelecer entre si e que diferem na intensidade e na frequéncia da
interacao:

e Contar historias e procurar ideias — 0s professores mantém um elevado grau de
individualismo, apesar de, por vezes e de forma informal, procurarem e discutirem
ideias ou solugdes junto dos seus pares;

e Ajuda e apoio — hd uma disponibilidade de ajuda mutua imediata aos colegas
que procuram conselhos. E um tipo de interagdo muito pontual, pois é pouco frequente
0s professores procurarem ajuda;

e Partilha — hd uma troca rotineira de materiais e métodos ou mesmo a discussao
de ideias e pontos de vista. No entanto, a autora adverte para o facto de os professores
poderem ou ndo colaborar realmente, uma vez que podem trocar simplesmente 0s
materiais sem revelarem o seu pensamento;

e Trabalho conjunto — os professores trabalham e aprendem uns com 0s outros,

numa atitude de responsabilidade e reflexdo partilhadas sobre a acdo docente. Ha por
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parte de todos e de cada um, uma disponibilidade e postura critica quanto ao trabalho
realizado.

A autora distingue culturas fortes de fracas, referindo que as formas fortes de
colegialidade se distinguem pelo “grau em que induzem obriga¢des mutuas, expdem o
trabalho de cada pessoa ao escrutinio das outras e exigem, toleram ou recompensam a
tomada de iniciativa em questdes ligadas ao curriculo e a instru¢do” (1990, citada por
Lima, 2002, pp. 52-53). Desta forma, para a autora, o trabalho conjunto, pelas
caracteristicas que assume, é o0 Unico nivel de interacdo que se assume uma forma de
colegialidade verdadeiramente consequente. Pelo contrério, quando as relagcdes de
colegialidade se cingem a troca de pequenas historias, a disponibilizacdo de apoio
somente quando solicitado e a mera partilha de ideias ou de materiais, sem os submeter
a analise e discusséo, estamos perante relagdes de colaboracdo docente fracas.

Lima (2002) apresenta trés critérios empiricos que permitem distinguir as
“culturas fortes” das “culturas fracas” nas escolas, sendo eles: a amplitude da interacdo
— namero de colegas com quem os docentes interagem profissionalmente —, a frequéncia
da interacdo — frequéncia dos contactos estabelecidos entre os professores — e a
abrangéncia da interacdo — diversificacdo de areas de conteldo abrangidas pela
interacéo.

Enfim, é necessaria alguma cautela no emprego da expressdo colaboracao
docente, pois, e como foi anteriormente explicitado, aquela pode assumir diferentes
formas e servir diferentes propdésitos. O desenvolvimento de relagdes de colaboracéo
entre os professores implica que exista entre eles uma partilha de valores, crencas e
finalidades educativas, assim como uma forte coeréncia entre objetivos e préticas e
ainda uma monitorizacdo permanente relativamente a exequibilidade dos objetivos,
admitindo-se e, dentro de certos limites, encorajando-se diferentes pontos de vista
(Abelha, 2011). Importa ainda ter em consideracao que, como afirma Lima (2002, p. 8),
“a colaboracdo ndo se justifica por si propria: ela ¢ um meio para se atingir um fim mais

nobre: uma aprendizagem mais rica e mais significativa dos alunos”.

4.4.1. Potencialidades do trabalho colaborativo

Atualmente a colaboracdo docente apresenta-se como a estratégia — quase
milagrosa — para ajudar os professores face as mudancas educativas. De facto, e embora
“ndo seja uma panaceia para todos os males da educagdo, a colaboracdo e a
colegialidade trazem intimeros beneficios para a satde e eficacia organizacionais”

23



(Hargreaves, 1998, p. 210). Neste sentido, € importante perceber qual o impacto do
trabalho colaborativo na prética pedagogica dos docentes.

Hargreaves (1998) explana sobre algumas das vantagens da colaboracdo docente
na reestruturacdo e desenvolvimento educativo, nomeadamente:

e Apoio moral — a colaboracdo ajuda os professores a suportarem os fracassos e
frustragbes que, normalmente, surgem nos momentos iniciais de um processo de
mudanca educativo, reforgando a sua determinagdo em agir;

e Eficiéncia acrescida — como as atividades sdo coordenadas e as
responsabilidades partilhadas de forma complementar, evita-se a repeticdo e a
redundancia de professores e disciplinas;

e Efichcia melhorada — a partilha e o feedback entre pares incentivam o0s
professores a sair da rotina e a correr riscos, adotando estratégias de ensino diferentes,
que resultam na melhoria da qualidade do ensino e, naturalmente, na melhoria da
qualidade da aprendizagem dos alunos;

e Sobrecarga de trabalho reduzida — as tarefas e responsabilidades s@o partilhadas
pelos professores;

e Certeza situada — hd uma reducéo dos sentimentos de incerteza, potenciando o
desenvolvimento da confianca profissional coletiva;

e Poder de afirmacéo politico — como ha um reforco da seguranca sentida aquando
da adocao de inovagdes que sdo introduzidas externamente, também ha for¢a moral para
Ihes resistir quando isso se justifica;

e Capacidade de reflex@o acrescida — o clima de dialogo e troca de feedback entre
os professores, faz com que estes reflitam sobre as suas proprias praticas curriculares no
sentido de as melhorar;

e Oportunidades de aprendizagem — a colaboracdo aumenta as oportunidades de 0s
professores aprenderem uns com os outros a diversos niveis (sala de aula, departamento
curricular e escola), constituindo-se num importante meio de aprendizagem profissional;

e Aperfeicoamento continuo — a colaboracao estimula os professores a considerar
a mudanca como um processo de aperfeicoamento continuo que permitira dar resposta a
problemas diagnosticados.

Little (1987, citada por Lima, 2002, p. 41) alude que para além das vantagens
para os professores e alunos (acima referenciadas), também as escolas enguanto

organizagdes podem beneficiar das relacGes de trabalho colaborativo, uma vez que:

24



1) beneficiam da existéncia de uma coordenagdo do trabalho docente nas
diferentes salas de aula; 2) ficam mais bem organizadas para lidar com as
inovacdes pedagdgicas e organizacionais e 3) ficam mais bem preparadas para
atenuar os efeitos negativos da mobilidade do corpo docente, fornecendo aos
novos professores assisténcia e apoio e socializando-o0s nos valores e tradigdes

da escola.

De forma sumaéria, pode dizer-se que, face as mudancas educativas, a criacdo de
relacbes de colaboracdo docente é uma condicdo essencial tanto para um
desenvolvimento curricular eficaz, como para o desenvolvimento profissional dos
professores (Hargreaves, 1998). Nas culturas colaborativas, os docentes trabalham de
forma intensa, dedicada e com um sentido de responsabilidade coletiva, propiciando o
encontro entre as suas autonomias individuais e interdependentes. N&o ha necessidade
de o professor tentar proteger a sua imagem, pelo contréario, as dificuldades sdo
partilhadas e discutidas, com a finalidade de obter ajuda e apoio e de proporcionar

momentos de aprendizagem uns com 0S outros.

4.4.2. Constrangimentos do trabalho colaborativo

Apesar das reconhecidas mais-valias do trabalho colaborativo, este ndo pode ser
defendido de forma simplista, devendo haver “uma vigilancia constante e uma reflexdo
cuidada sobre as suas potencialidades para a mudanca educativa de qualidade, nao
podendo deixar de se considerar as suas provaveis limitacbes, distorcdes e
ambiguidades” (Lima, 2002, p. 8).

Um dos constrangimentos para a pratica do trabalho colaborativo a que Lima
(2002) faz referéncia incide nas dificuldades ao nivel da apropriacdo, implicacdo e
aplicacdo do proprio conceito de colaboracdo docente, por parte dos professores que sao
supostos concretizd-la. Tendo, muitas vezes, concec¢des diferentes sobre o que é a
colaboracdo, os professores nem sempre conseguem harmonizar os seus pontos de vista
para criar equipas de professores verdadeiramente colaborativas. Little (1997, citada por
Lima, 2002, p. 47) é da mesma opinido quando refere que as praticas colaborativas entre
professores “sdo ocasionais, pouco significativas e pouco rigorosas”, limitando-as a
tarefas rotineiras como a partilna de materiais e ideias ou a planificacdo conjunta de
unidades.
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Outro constrangimento da colaboragéo docente reside na dificuldade que grande
parte dos professores tem em pedir ou aceitar a ajuda dos seus pares, com receio de
serem considerados incompetentes (Fullan & Hargreaves, 1996). A falta de formacéo
especifica dos professores para trabalharem colaborativamente (Ramos & Costa, 2004),
a falta de tempo e a propria estrutura celular das escolas (Fullan & Hargreaves, 2001;
Hargreaves, 1998) sdo igualmente fatores que condicionam o desenvolvimento do
trabalho colaborativo docente.

Fullan e Hargreaves (1991) apontam ainda o facto de a colaboracdo ndo se
desenvolver tdo rapidamente como seria desejavel, assim como a dificuldade na sua
manutengdo no tempo e no espaco como limitacBes as praticas colaborativas. A estes
aspetos, 0s autores acrescentam também a imprevisibilidade das suas consequéncias,
que leva a que possam surgir sentimentos de inseguranca em alguns professores.

Pereira, Costa e Neto-Mendes (2004), num estudo sobre a colaboracdo docente
no contexto do departamento curricular, identificaram, junto dos professores
participantes, obstaculos ao estabelecimento de maiores indices de trabalho
colaborativo, nomeadamente: grupos de trabalho com elevado numero de elementos,
dificuldades na conciliagdo da vida pessoal com a profissional, falta de motivacdo por
parte dos professores para trabalharem colaborativamente e a falta de lideranca ao nivel
do departamento.

Em suma, constata-se que os principais fatores de constrangimento das culturas
colaborativas fundam-se em aspetos relacionados com as diferentes interpretacdes do
conceito de colaboracdo e a falta de familiaridade com o trabalho conjunto, por parte
dos professores; com questbes organizacionais, técnicas e administrativas e com uma

formacado inicial dos professores que 0s prepara para o individualismo.

5. O desenvolvimento da cultura colaborativa e a lideranca

As questdes da colaboracdo docente e das liderancas estdo intimamente ligadas,
tanto que diversos autores referem que a acao das liderangas é uma condigédo basica para
0 desenvolvimento de culturas de colaboracdo docente (Day, 2001; Fullan &
Hargreaves, 2001; Hargreaves, 1998).

Segundo Fullan e Hargreaves (2001, p. 93) “nao ¢ o lider carismatico e inovador
que faz avancar as culturas colaborativas; pelo contrario, € um tipo de lideranca mais

subtil que faz com que as actividades sejam significativas para aqueles que nelas
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participam”. Defendem que o desenvolvimento de culturas de colaboracdo docente
passa pelo exercicio de uma lideranca partilhada, estimulando o desenvolvimento de um
profissionalismo interativo. Estas liderancas devem:

e Fomentar a partilha de ideias e expectativas;

o Disponibilizar recursos para o desenvolvimento da colaboragéo docente;

e Criar um ambiente em que o0s professores se sintam membros de uma equipa;

e Contribuir para a identificacdo e resolucdo conjunta de problemas;

e Promover a reflexdo critica e interventiva entre os professores;

e Incentivar a tomada de decisdes conjunta;

e Utilizar os meios burocraticos para facilitar e ndo para constranger;

e Compreender a cultura da escola que lideram (que implica estabelecer uma boa
comunicacdo com os professores, no sentido de compreender quais sdo as suas
preocupacdes ou o que eles valorizam e os deixa orgulhosos).

Nesta linha de ideias, a acdo dos lideres € “um dos elementos-chave
fundamentais da formacgdo e da reforma da cultura de uma escola” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 151). Para se implementar uma cultura de colaboracdo é
imperativo que o lider tenha consciéncia da importancia do trabalho colaborativo e do
seu papel neste processo.

Oliveira (2000) especifica a importancia dos lideres das estruturas intermédias
de gestdo das escolas na implementacdo de praticas colaborativas, referindo que estes
devem possuir um determinado perfil e um conjunto de competéncias que lhes permita
desenvolver uma lideranca colegial. Devem desempenhar funcbes supervisivas de
coordenacdo, incentivo e apoio ao trabalho em equipa, estimulando as tomadas de
decisdo em grupo. Logo, “cabe ao gestor intermédio o acompanhamento e supervisdo de
um conjunto de projetos e atividades, bem como do grupo de professores que
participam na sua concretizagdo” e ainda “servir de agentes catalisadores da formacao
continua dos professores” (Oliveira, 2000, pp.48-49), visto estarem numa posicdo
privilegiada para identificar necessidades de formacdo dos colegas. Esta perspetiva vai
ao encontro da de Fullan e Hargreaves (2001) que mencionam que para 0
desenvolvimento de culturas colaborativas é necessaria uma lideranca na qual a tomada
de decisdes seja partilhada de forma coletiva. As liderancas devem “d[ar] ao0s

professores a possibilidade e a capacidade de enquadrar os problemas, de os discutir,
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individual e colectivamente, de modo a compreender e a mudar as situacbes que
causaram esses problemas” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 93).

Contudo, e como refere Bolivar (1997), apesar de a lideranca ser uma forma
essencial de influéncia, que motiva os outros a mudar as suas ac¢des e crengas de forma
voluntaria, é necessario determinar estruturas e processos na escola que facilitem o
desenvolvimento e a manutengdo da cultura de colaboracdo, dando o apoio necessario
aos docentes. Também nesta Otica, Fullan e Hargreaves (2001, p. 161) apresentam
alguns exemplos de como alterar a organizacdo da escola, planificando e calendarizando
de forma a permitir o referido desenvolvimento e/ou a manutengdo de culturas
colaborativas. Referem que a escola deve manter o seu desenvolvimento como primeiro
ponto da agenda das reunides, organizar os horarios de modo a disponibilizar tempo
para a planificacdo e reflexdo conjunta durante o dia de trabalho e facilitar a realizacao

de reunides calendarizadas, regularmente, para tratar de questdes curriculares.

6. A cultura colaborativa e o desenvolvimento profissional

A formacéo inicial dos professores €, sem duvida, uma componente fundamental
na carreira dos mesmos, dotando-os com um vasto leque de conhecimentos e
desenvolvendo competéncias essenciais para o exercicio da profissdo. No entanto, finda
essa etapa e ja desempenhando a profissdao, o professor continuara a ter necessidade de
crescer e aprender, pelo que tera de assumir o comando do seu desenvolvimento
profissional. Na concecdo de Day (2001), o desenvolvimento profissional dos
professores relaciona-se com as suas experiéncias de aprendizagem, sejam elas naturais,
planeadas e/ou conscientes, que tém como intuito melhorar o seu desempenho dentro da
sala de aula, adotando uma atitude profissional de reflexdo e questionamento. De facto,
varios autores defendem que a reflexdo sobre a pratica é elementar para a aprendizagem
profissional dos professores, pois permite-lhes aperfeicoar a sua eficacia profissional.

Fullan e Hargreaves (2001, p. 118) afirmam que “a grande maioria dos
professores reflecte, efectivamente, de algum modo, na sua pratica e sobre a sua pratica.
Mas esta é uma versdo fraca da pratica reflexiva”, pois, sendo um processo de cariz
individual — limitado a experiéncia pessoal de sala de aula —, acaba por ndo desencadear
uma reflexdo mais profunda e critica. Pode inferir-se que o desenvolvimento
profissional dos docentes € favorecido pelos contextos colaborativos, nos quais o

professor interage e discute ideias com outros colegas, partilha as suas experiéncias,
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recolhe informagdes importantes e pode obter apoio e suporte. Hargreaves refere mesmo
que

a colaboracdo em dialogo e na accdo fornece fontes de feedback e de
comparacdo que instigam os professores a reflectirem sobre a sua propria
pratica. Os outros tornam-se espelhos para essa pratica, conduzindo a uma
reflexdo e a uma reformulacdo mais critica da mesma (1998, p. 279).

As culturas de colaboracdo ddo a oportunidade de se levar a cabo uma reflex@o
critica conjunta, da qual surgem novas ideias e solugdes, a0 mesmo tempo que se
estimula um apoio moral. Neste sentido, através desta partilha de experiéncias e saberes,
os professores reforcam ndo s6 a sua competéncia profissional, mas também a sua
propria motivacdo, levando ao aumento da eficacia da sua acdo, ou seja, ao
melhoramento das competéncias dos alunos com quem trabalham. Day (2001, p. 131)
afirma que “quando a colaboragdo ¢ entendida como um meio eficaz para o
desenvolvimento do professor, ela vai ter impacto na qualidade das oportunidades de
aprendizagem dos alunos e assim, directa ou indirectamente, na sua motivacdo e
desenvolvimento”.

Herdeiro e Silva (2008, p. 8) corroboram da visdo de que as culturas
colaborativas favorecem o desenvolvimento profissional dos professores, pois referem
que este ocorre “sobretudo através de actividades de projecto, troca de experiéncias e
praticas reflexivas no colectivo”. Porém, advertem para a necessidade de se ter em
consideracdo que o desenvolvimento profissional deve ser visto como um processo
complexo no qual “o professor é entendido como um agente activo da mudanga,
autonomo e responsavel, determinado a reflectir com os colegas, de forma a melhorar as
suas competéncias, quer em aspectos relativos a pratica docente, quer em assuntos mais
abrangentes” (p. 8). Para os professores que pdem em prética este tipo de cultura, o
desenvolvimento profissional (a reflexdo critica conjunta, o aperfeicoamento continuo)
é visto como parte integrante das suas obrigacdes enquanto docentes. Todos trabalham e
se esforcam no sentido de encontrarem as melhores solucdes possiveis para 0s
problemas e de atingirem objetivos comuns (Hargreaves, 1998). Também nesta Otica,
Novoa (2009, p. 12) refere que “os novos modos de profissionalidade docente implicam
um reforco das dimensdes colectivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da

intervencdo conjunta nos projectos da escola”, afirmando que, cada vez mais, 0
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exercicio profissional docente se organiza em torno de “comunidades de pratica” no
interior das escolas. Deste modo, o trabalho colaborativo entre os professores é
fundamental para o aperfeicoamento continuo das praticas dos docentes e,
consequentemente, € um importante recurso para se atingir melhores resultados
educativos, ja que é gerador de motivacdo e lhes proporciona mais e melhores
oportunidades de desenvolvimento e realizag¢do profissional.

Com base nos pressupostos anteriormente mencionados, pode afirmar-se que,
nas escolas, os departamentos curriculares sdo os locais privilegiados para a efetivacdo
do trabalho colaborativo, ja que sdo as estruturas responsaveis pela gestdo pedagogica e
pela formacdo dos docentes. Os tdpicos seguintes ajudam-nos a compreender a evolugéo
dos departamentos curriculares e o seu papel na implementacdo do trabalho

colaborativo nas escolas.

7. Surgimento e evolucéo do enquadramento legal dos departamentos
curriculares em Portugal

Barroso (2003, p. 65) refere que a “evolucdo recente do sistema educativo
portugués esta indelevelmente marcada pela mudanca do regime politico em 25 de
abril de 1974 e pelas consequéncias que o estabelecimento da democracia e 0 processo
historico posterior provocaram em todos os sectores da vida social”. De facto, antes
da referida revolucdo e consequente instalacdo da democracia, 0 pais vivia sobre a
alcada de uma ditadura, caracterizada pela censura, repressao e perseguicdo politica.
Neste contexto, era o Estado que detinha o total controlo de tudo o que dizia respeito
ao pais, pelo que o sistema educativo ndo era excecdo. Alias, este era utilizado como
um importante meio para difundir os valores do regime e para exercer o controlo
politico e ideoldgico. Todas as decisdes relativas a gestdo do curriculo, dos professores,
dos alunos e mesmo do processo de ensino-aprendizagem eram tomadas ao nivel central,
longe das escolas, que ndo tinham autonomia e onde os professores estavam limitados
ao desenvolvimento das aulas. As escolas eram geridas por diretores e reitores escolhidos
pelo ministro da educacdo, com base em razGes de ordem politica (Barroso, 1999,
2002; Lima, 1992).

Com a revolucdo, e como ja foi mencionado, assistiu-se a profundas mudancas
neste quadro. Uma das alteragdes mais significativas foi a substituicdo dos reitores por um

6rgdo colegial, o conselho diretivo, que operava em conjunto com o conselho pedagdgico e
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0 conselho administrativo. Estes 6rgdos assumem-se como 0s 0Orgdos de gestdo e
administracdo de topo, tendo sido regulamentados pelo Decreto-Lei n® 735-A/74, de 21
de dezembro. Importa referir que apesar de este normativo ainda ndo fazer aluséo a
outros niveis de gestdo, demonstra a vontade em deslocar 0s centros de decisdo para as
escolas. De facto, comega-se a implementar a l6gica da gestdo democréatica nas escolas,
que tem por objetivo assegurar a participacdo e a representacdo de distintos atores que
compdem a organizacdo (Castro & Costa, 2009).

Desta forma, 0os normativos seguintes surgiram no sentido de consagrar e
formalizar a participacdo como principio democrético a ser aplicado nas organizacfes
escolares, como foram 0s casos do Decreto-Lei n°769-A/76, de 23 de outubro e da
Portaria n® 677/77, de 4 de novembro, que convencionavam um processo de maior
regulamentacdo do funcionamento e da organizacdo do conselho pedagdgico e dos seus
orgdos de apoio. Especificamente em relacdo aos conselhos de grupo, subgrupo,
disciplina ou especialidade refere que aqueles devem “estudar, propor e aplicar, de
forma coordenada, as solu¢bes mais adequadas ao ensino das respectivas disciplinas
ou especialidades” (art. 26°). No que diz respeito ao delegado de grupo, menciona
que este € eleito pelos seus pares e que tem como fungdes a coordenacdo e orientagdo
dos trabalhos dos professores do grupo, sendo dinamizador da acdo educativa (art.
29°) e ainda a participacdo no conselho pedagogico. Para o exercicio do referido cargo
exige-se formacgdo cientifica e pedagdgica, espirito de iniciativa, capacidade de
organizacdo e de coordenacdo das atividades pedagdgicas. Em 1980, é publicada a
Portaria n°970/80, de 12 de novembro, que reforca a regulamentacdo dos 6rgdos de
apoio, sendo “indubitavelmente o conselho de grupo (6rgdao docente) aquele que
concentra as maiores atencdes, até pelo facto de a formagdo em servigo dos professores
se realizar no seu @mbito e em articulagdo com o Conselho Pedagégico” (Lima, 1992, p.
301).

Em 1989, o Decreto anteriormente referido, que definia o funcionamento do
conselho pedagdgico, é revogado pelo Decreto-Lei n°® 43/89, determinando o regime
juridico de autonomia das escolas oficiais dos 2.° e 3.° ciclos do ensino béasico e do
ensino secundario. Este garante as escolas uma maior autonomia, uma vez que lhes
concede a possibilidade de tomarem decisdes nos planos cultural, pedagogico,
administrativo e financeiro. No Despacho n°® 8/SERE/89, de 8 de fevereiro, apresentado
com caracter de transitoriedade, é dada maior flexibilidade a escola, notada, por

exemplo, na reducdo da regulamentagdo relativa ao funcionamento do Conselho
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Pedagdgico. Em relacdo as estruturas intermédias ndo se verificam, no entanto,
alteracdes significativas, sendo apenas de registar, no ponto 19.1, a colaborag¢do “com o
conselho pedagdgico na construcdo do projecto educativo da escola” e ainda a definigdo
do perfil, das funcbGes e das competéncias dos delegados dos conselhos de grupo,
subgrupo, disciplina ou especialidade. O normativo refere que a sua escolha resulta de
eleicdo, de entre os professores que compdem o grupo disciplinar, mas que “devera ser
um professor portador de habilitacdo propria, de preferéncia profissionalizado,
escolhido pela sua competéncia cientifica e pedagdgica, bem como pela sua capacidade
de relacionamento e lideranca” (ponto 20 do Cap. II).

O Decreto-Lei n°172/91, de 10 de maio, denominado “Novo Modelo de
Direccdo, Gestdo e Administracdo”, introduz mudangas assinalaveis no regime de
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo pre-escolar e dos ensinos
basico e secundario. E este Decreto que define e introduz, a titulo experimental, o
Departamento Curricular, que é entendido como uma estrutura intermédia a qual
“pertencem todos os professores que leccionem a mesma disciplina ou area disciplinar
ou fagcam parte do mesmo grupo de docéncia” (art. 37°). A este respeito, Albuquerque
(1998) refere que

é neste diploma que surge uma estrutura inédita na tradicdo portuguesa e que
terd aparecido com o intuito de alargar o ambito do conceito de area
disciplinar e inverter a logica que a Escola configura a nivel organizativo,
com o dominio da variavel instrucdo. (...) Referimo-nos, concretamente, ao
Departamento Curricular, estrutura que é simultaneamente de coordenacédo
vertical (intradisciplinar) dos professores de uma mesma disciplina e de
coordenacdo horizontal de varias disciplinas de &reas do saber vizinhas

(inter/pluridisciplinar) (pp. 42-43).

Com a introducdo dos departamentos curriculares, as funcdes do conselho
pedagdgico delineadas até entdo sdo alteradas, passando a ser responsavel pela
definicdo das linhas gerais de atuacdo da organizacdo, nomeadamente pela elaboracao
de instrumentos como o projeto educativo, o regulamento interno e o plano de
atividades da escola. O departamento curricular, por sua vez, deve promover a
articulacdo das aprendizagens, criando estratégias capazes de operacionalizar uma

perspetiva mais integradora do curriculo.
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O Despacho 27/ME/93, de 23 de dezembro, definiu a constituicdo de quatro
departamentos curriculares, determinando as disciplinas ou grupos de docéncia que
faziam parte de cada um. Estes normativos foram aplicados em regime experimental de
gestdo escolar em cerca de meia centena de escolas, tendo sido devidamente
acompanhado por uma comissdo — Conselho de Acompanhamento e Avaliacdo —, que

fez algumas recomendagdes:

e importa adaptar as estruturas pedagogicas intermédias em funcdo de cada
estabelecimento de educagcdo e ensino, visando a prossecucdo dos seus
objectivos, mas também a sua operacionalidade prética;

e a possibilidade de manutencdo da figura do delegado de disciplina/area
disciplinar deve ser deixada em aberto, dentro da flexibilidade de criacdo de
estruturas intermédias;

e deverd caber a cada escola a elaboracdo dos regulamentos destas estruturas
designadamente quanto a sua composicdo e as interaccbes com 0s restantes

elementos organizativos da escola (CAA, 1997, p. 87).

A publicacdo do Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de maio, que vem revogar 0S
anteriores Decretos-lei n°® 769-A/76 e n° 172/91, traz novas alteracGes nos orgaos de
gestdo e administracdo das escolas. Relativamente aos departamentos curriculares,
tendo em consideracdo a experiéncia da implementacdo dos quatro departamentos e as
recomendacdes do Conselho de Acompanhamento e Avaliacdo, o diploma define que a
constituicdo dos departamentos deve ser mais flexivel, pois desta estrutura espera-se “o
reforco da articulacdo curricular na aplicacdo dos planos de estudo definidos a nivel
nacional, bem como o desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa da
escola” (art. 34°). O artigo 35° define que nestes Orgdos estdo representados 0s
agrupamentos de disciplinas e areas disciplinares, de acordo com 0S cursos
lecionados e o numero de professores por disciplina. Reforca ainda que estas
estruturas sdo responsaveis por garantir a articulacdo curricular, promovendo uma
perspetiva mais integradora do curriculo. A coordenacdo do departamento é da
responsabilidade de um professor profissionalizado, eleito de entre os docentes que
o compdem. No que concerne ao conselho pedagdgico, a sua constituicdo passa a ser
definida pelo regulamento interno de cada escola, devendo, no entanto, assegurar a

“participacdo de representantes das estruturas de orientacdo e dos servigcos de apoio
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educativo, das associacbes de pais e encarregados de educacdo, dos alunos no
ensino secundério, do pessoal ndo docente e dos projectos de desenvolvimento
educativo, num maximo de 20 membros” (art. 25°). Procura-se, neste sentido, envolver,
de uma forma mais ativa, os varios membros da comunidade educativa.

Um ano ap6s a publicacdo do Decreto supracitado é promulgado o Decreto
Regulamentar n°10/99, de 21 de julho, que regulamenta as fun¢des dos 6rgdos e
estruturas de administracdo e gestdo, definindo as competéncias das estruturas de
orientacdo educativa. Este normativo especifica as funcGes e competéncias das varias
estruturas, contudo deixa alguma margem de manobra para, no &mbito do regulamento
interno e dos regimentos dos diversos 6rgdos, poderem ser definidas outras mais
adequadas ao contexto onde estdo inseridos e ao proprio projeto da escola.

Concretamente no que se refere as funcbes dos departamentos curriculares, é de
destacar a importancia atribuida ao trabalho colaborativo e aos processos reflexivos no e
sobre o contexto educativo local. Estes aspetos estdo bastante explicitos, por exemplo,
no artigo 3°, que refere que “a articulac¢do curricular deve promover a cooperagdo entre
os docentes da escola ou do agrupamento de escolas, procurando adequar o curriculo
aos interesses e necessidades especificos dos alunos” e no artigo 4°, que define como
competéncia do departamento “analisar e reflectir sobre as praticas educativas e 0 seu
contexto”. Também no artigo 5° que delega as competéncias do coordenador de
departamento curricular, sdo evidentes essas preocupacGes, na medida em que
determina como competéncia daquele a promocdo de troca de experiéncias e a
cooperacao entre todos os docentes que integram o departamento curricular.

Uma década depois, é publicado o Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de abril, que
volta a introduzir mudancas bastante significativas no regime juridico de autonomia,
administracdo e gestdo escolar. Neste diploma assiste-se ao reforco da lideranca e
responsabilidade do diretor, que passa a assumir, enquanto um 0Orgdo unipessoal —
constituido pelo diretor, coadjuvado por um subdiretor e um nimero reduzido de
adjuntos — a gestdo administrativa, financeira e pedagdgica da escola, assumindo,
também a presidéncia do conselho pedagdgico. Outra mudanga, que ndo € totalmente
inovadora porque corresponde, grosso modo, ao que ja era a assembleia de escola, € a
criagdo de um o6rgdo colegial de direcdo — o conselho geral — onde tém assento 0s
diversos parceiros da comunidade educativa, desde os pais e encarregados de
educacdo, o pessoal docente e ndo docente, os alunos (apenas os adultos ou os do

ensino secundério), as autarquias e a comunidade local (representantes de instituicdes,
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de atividades econOmicas, sociais, culturais e cientificas). A principal competéncia
deste 6rgdo consiste na capacidade de eleger e destituir o diretor. Em relacdo aos
departamentos curriculares, as principais alteraces prendem-se com a defini¢cdo do seu
ndmero — quatro — nos 2° e 3° ciclos do ensino basico e no ensino secundario e com o
facto de a sua coordenagdo passar a ser reservada a “professores titulares, designados
pelo director” (art. 43°). Estes deixaram de ser eleitos de forma colegial pelos seus
pares.

Foi feita uma primeira alteracdo ao decreto supramencionado, a 11 de setembro,
resultando no Decreto-Lei n.°224/2009, no entanto neste ndo sdo concretizadas
alteracfes no que respeita aos 6rgaos de gestdo e administragdo. Contudo, a 2 de julho,
é publicada uma segunda alteracdo ao Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril, o
Decreto-Lei n® 137/2012, que introduz algumas alteragdes importantes, nomeadamente
na constituicdo do conselho pedagogico, confinando-o apenas aos docentes, deixando
de fora a participacéo de pais e alunos. Quanto as estruturas de gestéo intermédias, ¢é de
realcar que o numero de departamentos curriculares passa a ser definido no
regulamento interno do agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, no ambito e
no exercicio da respetiva autonomia pedagogica e curricular (art. 43°), voltando a
funcionar como antes da aplicacdo do Decreto-Lei n°® 75/2008, de 22 de abril. Em
relacdo a escolha do coordenador do departamento curricular, ha uma alteracéo
significativa, que é o facto de aquele ndo ser designado pelo diretor, mas sim eleito
entre os pares, embora com base numa lista de trés nomes indicada pelo diretor.

No quadro seguinte é feita uma analise a evolucdo dos normativos que regem o
funcionamento dos grupos disciplinares/ departamentos curriculares, desde a revolucéo

de 25 de abril até aos dias de hoje.

Designacéo Composicao Principais atribuicoes

- Apoiar o trabalho dos professores,

(Lo} .

E . sobretudo 0s menos experientes.

o g - Refletir sobre programas, solucfes para o
© g 2 Conselho de Todos os docentes | ensino das respetivas disciplinas,
€ o 9; grupo, subgrupo | de um determinado | organizac&o curricular, avaliacdo dos alunos,
il_’ < .8 ou disciplina ou | grupo, subgrupo ou | etc.

3 § g especialidade disciplina - Inventariar necessidades em equipamento.
eQ S - Definir a sua participagdo no Plano Anual
2 de Atividades.

- Cooperar na formagéo.
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- Colaborar na construgdo do projeto
educativo.
> o - Colaborar na elaboragdo do plano de
s o Conselho de Todos os docentes | formagdo dos professores.
3] <
g‘ % 8 o | grupo, subgrupo | de um determinado | - Elaborar estudos ou pareceres sobre
< %5 ou disciplina ou | grupo, subgrupo ou | programas, métodos, organizagdo curricular,
g 0 82 especialidade disciplina avaliacéo.
O - Apoiar 0S professores em
profissionalizagéo.

- Inventariar necessidades em equipamento.

- Coordenar as atividades pedagogicas dos
= Todos os professores na implementacdo dos planos
35 professores que | curriculares disciplinares e da area-escola.
PPN lecionem a mesma | - Colaborar com as diferentes estruturas da
= % Departamento disciplina ou area | escola: servicos de psicologia, diretores de
(b} - - - - o
- .8 curricular disciplinar ou turma, conselho pedagdgico, etc.

g facam parte do - Desenvolver e apoiar projetos numa

5 s mesmo grupo de | perspetiva de investigacdo-acao.

a docéncia - Desenvolver medidas no dominio da
formacdo dos docentes.

- Adequar os planos de estudo nacionais a

X Todos os docentes | realidade de cada escola.
X3 das disciplinase | - Colaborar com outras estruturas de
ZI = areas disciplinares | orientacdo educativa no desenvolvimento
0 8 de acordo com os | dos planos de estudo.
o é Departamento cursos lecionados, | - Analisar e refletir sobre as préticas
;f) 3 curricular 0 numero de educativas e 0 seu contexto.
-5 docentes por - Analisar a oportunidade de adogdo de
= x disciplina e as medidas de gestdo flexivel do curriculo,
S = dindmicas a estratégias de diferenciacdo pedagdgica e
0 g desenvolver pela | avaliacdo das aprendizagens.
) escola - ldentificar necessidades de formacdo dos
docentes.
o Todos os docentes | Adequar a aplicacdo do curriculo nacional e
S dos programas e orientacGes curriculares e
N dos grupos de ” - . .
B = i i programaticas definidos a nivel nacional.
Eaq  [ecTutlamento € - Desenvolver componentes curriculares de
c Jdo
-3 & Departamento areas disciplinares ambito local
98 curricular de acordo com o0s ' ~
D 5™ ; - Promover a cooperagdo entre os docentes,
s g cursos lecionados e P .
o A , procurando adequar o curriculo as
5 0 nimero de . L
D necessidades especificas dos alunos.
Q docentes -
- Avaliar o desempenho do pessoal docente.

Quadro 1 — Atribuic6es dos Conselhos de Grupo/Departamentos Curriculares

Fonte: Adaptado de Tuna (2009, p. 100).

De forma geral, a partir da analise da informacdo contida neste quadro, pode

dizer-se que desde 1976 é visivel a necessidade de organizar o ensino das diferentes

disciplinas, de refletir sobre o trabalho desenvolvido e ainda de promover a formacéo

dos professores. Estes aspetos foram evoluindo ao sabor do desenvolvimento da

autonomia nas escolas, e com o surgimento dos departamentos curriculares, passa-se a ir
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além da organizacdo da disciplina, promovendo-se a articulacdo curricular e a
interdisciplinaridade. Para além disso, transferiu-se a preocupacdo de refletir sobre os
programas para a preocupagio de adequar o curriculo ao contexto de cada escola. E
importante mencionar que as questfes relativas a formacdo dos professores revelaram
ser sempre importantes ao longo da evolugdo destes 6rgaos de gestdo intermédios. Por
fim, é de salientar a preocupacédo crescente com a colaboragdo entre os docentes, aspeto
que cada vez mais tem destaque na vida dos professores, particularmente no seio dos

departamentos curriculares.

7.1. As especificidades do quadro legal da RAA

Na Regido Auténoma dos Acores, a legislacdo relativa a autonomia e gestdo das
escolas surge quase uma decada depois de implementada no territério nacional. O
regime estabelecido pelo Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de fevereiro, apenas foi aplicado
nos Acores pelo Decreto Legislativo Regional n® 1/98/A, de 24 de janeiro. Um ano
depois, é adaptado o Decreto-Lei n® 115-A/98, produzido a nivel nacional, resultando na
publicacdo do Decreto Legislativo Regional n® 18/99, de 21 de maio. O preambulo
deste diploma menciona que, dada a tardia implementacdo na regido dos normativos
relativos a autonomia e gestdo das escolas, ha a necessidade de se introduzir um
periodo de transicdo na implementacdo do novo regime de autonomia das escolas.
Explica ainda que os ajustes realizados decorreram das especificidades do sistema
educativo da regido e das caracteristicas particulares das escolas basicas integradas que
foram criadas nas areas menos populosas. Importa ainda salientar que em relacdo a
regulamentacdo do funcionamento dos 6rgdos de gestdo e administracdo das escolas,
ndo se constatam alteracdes face a legislacdo nacional.

O normativo regional que introduz algumas competéncias dos departamentos
curriculares que diferem das definidas a nivel nacional é o Decreto Regulamentar
Regional n°® 26/2002/A, de 11 de setembro, que estabelece o regime de exercicio de
funcbes das estruturas de orientacdo educativa e servigos especializados de apoio
educativo. Pode inferir-se que estas novas competéncias surgem no sentido de
responder as necessidades concretas da regido, pois, por um lado, tentam promover o
desenvolvimento do curriculo regional, por outro tentam combater o insucesso e a
exclusdo, problemas que afetam muito a regido. O artigo 5° do decreto supracitado
comprova estas inferéncias, pois define como competéncias do departamento a
planificacdo e adequacdo dos planos de estudos estabelecidos a nivel nacional e
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regional & realidade da escola; a adocdo de metodologias especificas destinadas ao
desenvolvimento dos planos de estudo e das componentes locais do curriculo; a
elaboragdo de propostas de diversificagdo curricular em fungdo das necessidades dos
alunos e a adocdo de medidas com vista a melhoria das aprendizagens e a
prevencao da exclusdo. Quanto a coordenacdo do departamento curricular, 0 normativo
regional também apresenta algumas diferencas face a legislacdo nacional, na medida em
que, contrariamente ao que acontece nesta Ultima, ndo ha referéncia clara as condigdes
preferenciais de formacdo especifica para o exercicio do cargo. Define apenas que o
coordenador é “obrigatoriamente um professor profissionalizado de um dos grupos
disciplinares integrados no departamento” e que a sua forma de eleicdo, respetivas
fungdes e duragdo do seu mandato séo determinados pelo regulamento interno de cada
escola (art. 4°).

Em 2005, surge o Decreto Legislativo Regional n® 12/2005/A, de 16 de junho,
que estabelece o regime juridico da criacdo, autonomia e gestdo das unidades
organicas do sistema educativo nos Acores, que ¢ alterado no ano seguinte, resultando
no Decreto Legislativo Regional n® 35/2006/A, de 6 de setembro. E de destacar que
nenhum destes diplomas introduz mudancgas substanciais em relacdo as fungdes dos
departamentos curriculares e a sua coordenacgéo.

O novo Estatuto da Carreira Docente na R.A.A. é publicado em 2007 — Decreto
Legislativo Regional n® 21/2007/A, de 30 de agosto, alterado e republicado pelo
Decreto Legislativo Regional n® 4/2009/A de 20 de abril e ainda pelo Decreto
Legislativo Regional n® 11/2009/A de 21 de julho. A criacdo deste estatuto distinto
justifica-se pela necessidade de atender as especificidades da regido, particularmente no
que concerne a avaliacdo do desempenho docente. Em relacdo aos 6rgdos de gestéo
intermédios, a Unica implicacdo que este normativo traz neste ambito diz respeito as
funcbes do coordenador do departamento. A esta figura sao delegadas competéncias
importantes no dominio da supervisdo, observacdo e avaliacdo dos docentes afetos
ao departamento que coordena.

Em 2010 é feita uma nova alteracdo ao regime juridico da criacdo, autonomia e
gestdo das unidades organicas do sistema educativo regional, tendo sido publicado o
Decreto Legislativo Regional n® 17/2010/A de 13 de abril, que introduz alguns aspetos
novos na dindmica dos departamentos curriculares. Quanto aos coordenadores, passa a
definir que estes devem ser docentes profissionalizados, preferencialmente do quadro de

nomeacdo definitiva da unidade orgénica, devendo exercer fungdes na mesma. O modo
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de eleicdo continua a ser igual (escolhido pelos professores que compdem o
departamento), no entanto limita 0 mandato a trés anos. Outros aspetos que este diploma
introduz prendem-se com o trabalho colaborativo — ndo sé entre os docentes do
departamento, mas também entre os varios profissionais da escola — e com a
planificacdo e organizagdo do processo de ensino-aprendizagem, no sentido de
responder as necessidades concretas das criangas. Estabelece que “a articulacéo e gestdo
curricular devem promover a cooperacdo entre os docentes da unidade orgéanica,
procurando adequar o curriculo as necessidades especificas dos alunos” (art. 88°). E
neste quadro legal que atualmente se regem os departamentos curriculares na RAA.

8. Os departamentos como unidades importantes na vida dos
professores

Rolddo (1999, p. 16) refere que se “assist[iu] a um deslocamento de centros da
decisdo: de uma centralidade omnipresente da Administragio como reguladora e
normalizadora de toda a accdo educativa para um papel nuclear das escolas como
centros de gestdo educativa contextualizada”. As escolas tiveram de se organizar para
fazer face a essa nova realidade, tendo optado por concentrar diferentes niveis de
gestdo. De acordo com Castro (2010), primeiramente, temos o plano estratégico da
organizacgdo, onde se concentram os 0rgdos de gestdo e administracdo de topo, como
sejam a assembleia de escola, o conselho executivo, o conselho pedagogico e o
conselho administrativo. Estes 6rgdos sdo responsaveis pela definicdo das linhas gerais
de atuacdo da organizacdo. De seguida, temos o plano tatico, que engloba os 6rgaos de
gestdo intermédia, que tém “a possibilidade de reconhecer os desequilibrios e as
disfuncdes do sistema escolar e t[ém] a autonomia e legitimidade para promover
medidas de apoio e de correc¢do, tendentes a melhoria do desempenho dos professores,
com a finalidade Gltima de promover o sucesso educativo” (Oliveira, 2000, p. 47). Neste
nivel, encontramos, por exemplo, os departamentos curriculares, os conselhos de turma,
os diretores de turma e os coordenadores de nucleo ou estabelecimento. Por fim, temos
o plano operacional, que contempla os gestores da linha da frente da acdo educativa, 0s
professores, a quem compete gerir a sua pratica letiva em consonancia com as diretivas
dos 6rgdos de gestdo intermédia e do topo.

Tendo em conta 0s objetivos do presente estudo, focar-me-ei nas estruturas de

gestdo intermédias, concretamente nos departamentos curriculares. O departamento
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curricular, sendo uma entidade administrativa e pedagdgica, visa cumprir determinados
objetivos organizacionais, como o apoio ao conselho pedagdgico, a coordenacdo do
trabalho dos professores, a definicdo dos critérios de avaliagdo dos alunos e do
departamento e a planificacdo e articulacdo curricular. Pereira et al. (2004, p. 149)
referem que uma das principais razdes porque surgiram 0s departamentos foi “a
necessidade de incrementar e operacionalizar uma visdo mais integradora do curriculo e
contribuir para uma nova forma de trabalho colaborativo e deste modo ultrapassar a
cultura de apego ao pormenor e a especializacdo disciplinar”. Torna-se evidente que
estas estruturas assumem uma posicao privilegiada para exercer um papel fundamental
ao nivel da inter-relacdo que se estabelece entre os varios grupos que constituem as
escolas, como por exemplo o conselho executivo, o conselho de administracdo, 0s
diferentes departamentos, os alunos, entre outros. No entanto, e segundo investigacoes
na area, verifica-se que € no grupo de professores que compde um departamento, que 0
trabalho desta estrutura de gestdo intermédia se revela mais significativo, pois “é¢ aqui
que as pessoas tém coisas concretas a dizer e ajuda concreta a fornecer umas as outras
ao nivel da instrugdo; € aqui que os contextos da instrucdo se cruzam, de facto”
(Huberman, 1993, citado em Lima, 2002, p. 29). Alias, os estudos tém demonstrado que
0s departamentos criam barreiras na interacdo na escola em geral, tanto que McLaughlin
(1993, p. 92) afirma que “os professores que trabalham literalmente do outro lado do
corredor, mas que estdo em departamentos diferentes, vivem o seu local de trabalho de
maneiras fundamentalmente distintas”. Siskin (1994), no seu estudo sobre os
departamentos curriculares nas escolas secundarias, também conclui que aqueles
representam uma forte fronteira que divide a escola, afirmando que o “mundo social da
escola se expandiu de tal maneira que finalmente acabou por se contrair, ou estilhacar,
ao ponto de ser o departamento, mais do que a escola, que marca efetivamente os lacos
das ‘principais interacdes’ da maioria dos professores” (p. 69). Refere que é no
departamento e ndo na escola que os professores desenvolvem a sua identidade
profissional e criam um sentido de pertenca a uma comunidade, constituindo-se em
polos de interacdo privilegiados dos professores. Funcionam como zonas de conforto
dentro da escola, onde encontram apoio e suporte, pois nele sdo partilhados interesses,
concecdes e até amizades. Esta realidade aliada ao aumento do tamanho das escolas e o
consequente incremento do nimero de professores e as condi¢bes fisicas do espaco
escolar — criacdo de edificios ou alas separadas para cada departamento —, fez com que

se reforcassem os limites dos departamentos curriculares. Lima (2002), a semelhanca
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dos autores supracitados, também constata que os departamentos curriculares criam
fronteiras nas escolas, circunscrevendo as interagdes dos professores no interior das
mesmas.

Com base nestes pressupostos é Obvia a importancia que os departamentos
curriculares assumem na vida profissional dos professores, ja que sdo pontos de

referéncia para a sua identidade e formacdao profissional e para suas interagdes sociais.

9. A coordenacéo dos departamentos curriculares

Busher e Harris (1999, p. 315) constatam que tem havido um crescente
reconhecimento do papel dos lideres dos departamentos na mudanga e no
desenvolvimento da escola, afirmando que é “within this middle management role,
more than any other, is the real potential of organizational change and improvement”.
Brown et al. (citados em Cabral, 2009, p. 34) reforcam esta importancia do coordenador
de departamento, referindo que é ele “who should be the focus for supporting the
classroom teachers who actually have the front line responsibility for the
enhancement of teaching, learning and achievement in classrooms”. Ao coordenador é
acometida a responsabilidade de criar a ligacdo entre o que acontece na sala de aula e 0s
propositos da escola, para que todos trabalnem no mesmo sentido, devendo assumir as
funcbes de um gestor — desempenhando tarefas relacionadas com a organizacdo dos
recursos humanos e materiais e com a divulgacdo de informacdo — e de um lider —
incentivando os colegas que compdem o departamento para a melhoria, para a
colaboracéo e para a consecucdo dos valores e da missdo da escola.

Tendo em conta a necessidade de um equilibrio entre as funcGes de gestor e lider,
Busher e Harris (1999) identificam quatro dimensdes no trabalho do coordenador de
departamento. A primeira dimensdo “concerns the way in which heads of department
translate the perspectives and polices of senior staff into the practices of
individual classrooms” (p. 307). Esta dimensdo envolve um papel de lideranca
transacional, uma vez que se baseia numa dicotomia clara entre o lider enquanto
superior e 0 seguidor enquanto dependente, numa perspetiva mais de conformidade do
que de criatividade face aos desafios e as metas impostas pela realidade organizacional
(Castanheira & Costa, 2007). A segunda dimensdo “focuses on how heads of
department encourage a group of staff to cohere and develop a group identity” (Busher

& Harris, 1999, p. 307). Esta acdo do coordenador relaciona-se, por sua vez, com a
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lideranga transformacional, pois o lider transformacional é visto como um gestor de
sentido, alguém que define a realidade organizacional através de uma visao que reflete a
forma como o lider interpreta a missdo e os valores nos quais a acao organizacional se
deverd basear (Castanheira & Costa, 2007). Assim, o coordenador tera de exercer a sua
influéncia sobre os outros, no sentido de transformar os seus sentimentos, atitudes e
crengas, tentando criar uma cultura de colegialidade e uma visdo comum no
departamento. A terceira dimensdo “concerns improving staff and student performance”
(Busher & Harris, 1999, p. 307), pelo que o coordenador tem de monitorizar o
desenvolvimento profissional dos colegas e ainda ter em atencdo o desempenho
académico dos alunos. Finalmente, a quarta dimensdo do trabalho do coordenador de
departamento “is a liason or representative role” (Busher & Harris, 1999, p. 308), ou
seja, o coordenador representa 0 departamento perante outros 6rgaos, mesmo que sejam
externos a escola, defendendo os seus interesses e apresentando os pontos de vista dos
membros do seu departamento. Neste sentido, Busher e Harris (1999) veem o papel do
coordenador de departamento como complexo e desafiante, pois tém de assumir funcoes
de gestor e de lider, que, como ficou esclarecido acima, implicam diferentes abordagens
de lideranca.

Outros autores que também se debrucaram sobre as funcbes de lideranca e de
gestdo foram Brown e Rutherford (1998). Estes recorreram a tipologia de Murphy
(1992) sobre as funcdes de lideranca e gestdo dos diretores de escola, adequando-a as
funcbes dos coordenadores de departamento e incluindo uma nova dimensdo. Esta
tipologia compreende as seguintes cinco dimensdes: a) O coordenador de departamento
como “lider servente” (servant leader) — refere-se as acfes do coordenador que visam a
satisfacdo das necessidades do departamento, no intuito de garantir aos professores as
melhores condi¢Ges para desenvolver o seu trabalho; b) O coordenador de departamento
como “arquiteto organizacional” (organizational architect) — reporta-se as agdes que o
coordenador toma para promover uma cultura de colegialidade e de partilha na tomada
de decisbes, desencadeando um sentimento de pertenca, que por sua vez, leva a
constituicdo de um corpo docente mais comprometido com o trabalho desenvolvido no
departamento; ¢) O coordenador de departamento como ‘“educador moral” (moral
educator) — diz respeito ao conjunto de valores e de principios pessoais que o
coordenador demonstra no exercicio das suas fungdes, constituindo- se num modelo a
seguir. Para além disso, o coordenador valoriza e apoia cada membro do departamento,

atendendo as necessidades e especificidades de cada um; d) O coordenador de

42



departamento como “arquiteto social” (social architect) — refere-se as aces que o
coordenador desenvolve no sentido de criar boas relagdes sociais e parcerias quer seja
com 0s colegas ou com os alunos e respetivas familias. O coordenador é visto como
alguém acessivel e atento as necessidades dos outros; e) O coordenador de
departamento como “lider profissional” (leading professional) — centra-se nas tarefas
que visam a melhoria dos resultados do departamento e do processo de ensino e
aprendizagem. No sentido de conquistarem credibilidade junto dos seus colegas, 0s
coordenadores devem ser extremamente competentes, fazendo um esfor¢o por estar
atualizados sobre as varias areas de atuacdo profissional.

Brown e Rutherford (1998) ndo encaram estas dimensdes como sendo estanques,
referindo mesmo que podem ser complementares. Defendem que o coordenador,
conforme as especificidades do seu departamento e da escola em geral, deve definir a
prioridade a dar a cada uma dessas dimensdes.

As dimensdes delineadas por Brown e Rutherford (1998) complementam as
identificadas por Busher e Harris (1999), pois integram outras tarefas que fazem parte
do trabalho do lider do departamento, alargando o seu leque de atuagdo. No entanto, 0s
autores coincidem em duas das dimensdes, nomeadamente a segunda dimensdo de
Busher e Harris (1999) que vai ao encontro da visdo do coordenador como “arquiteto
organizacional” (organizational architect) de Brown e Rutherford (1998), ja que ambas
referem que aquele deve promover uma cultura de colegialidade e uma visdo de grupo
no departamento e a terceira dimensdo de Busher e Harris (1999) que vai no mesmo
sentido do paradigma do coordenador como “chefia profissional” (leading professional)
de Brown e Rutherford (1998), na medida em que sdo acometidas ao coordenador de
departamento as fungdes de supervisionar e melhorar os desempenhos do departamento,
quer ao nivel dos professores, quer ao nivel dos alunos. Este facto pode indiciar o quéo
importantes sdo estas tarefas no exercicio da lideranca e gestdo de um departamento.
Sumariamente, numa légica burocratica-administrativa, sdo acometidas aos gestores
intermédios funcBes de lideranca, comunicacado, informacéo, planificacdo, organizacao,
coordenacdo, controlo e avaliacdo, enquanto numa légica mais reflexiva/colaborativa, o
coordenador sera responsavel pela mobilizacdo de todos os profissionais para a co-
construcdo dinamica dos objetivos individuais, profissionais e da organizacdo,
privilegiando o desenvolvimento de culturas colaborativas e de colegialidade entre os

seus membros. Desta forma, o coordenador tera de “create vital climates for change in
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their departments and propagate a clear and shared sense of vision among their
colleagues” (Lima 2008, p. 159).

Todos estes pressupostos tedricos abordados e analisados ao longo deste capitulo
servem de base para o desenvolvimento da presente investigacdo. E, pois, a partir desta
informacdo que nos é possivel avancar para a parte empirica do estudo, na tentativa de
dar resposta as questbes de pesquisa. O capitulo que se segue debruga-se sobre a
metodologia da investigagé&o.
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Capitulo Il - Enquadramento metodologico da
investigacao
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De forma geral, este capitulo tem como objetivo clarificar “como é que a
problematica foi investigada e a razdo por que determinados métodos e técnicas foram
utilizados” (Bell, 1997, p. 85). Primeiramente serdo apresentados 0s objetivos e as
questBes do estudo, seguidos de uma justificacdo das opcBes metodoldgicas adotadas.
Serdo feitas a caracterizacdo da Populagdo e da amostra do estudo, a explicitacdo das
técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados, a descri¢do de como se procedeu

a recolha e analise dos dados e ainda 0s aspetos éticos que se tiveram em consideragao.

1. Objetivos e questdes de pesquisa

Tendo em conta que, cada vez mais, o profissionalismo docente se baseia num
trabalho colaborativo e que os departamentos curriculares sdo os grupos “mais proximos
e frequentados” pelos docentes, constituindo-se como polos privilegiados de interacéo,
onde os professores planificam, organizam, debatem e partilnam as suas praticas, torna-
se importante e pertinente lancar um olhar interpretativo sobre as dindmicas de trabalho
docente estabelecidas nestes contextos. Para tal, definiram-se 0s seguintes objetivos e

questdes de pesquisa:

1.1. Objetivo geral

e Compreender de que modo os departamentos curriculares, concretamente os da

educacdo pre-escolar, promovem e estruturam as praticas de colaboragédo docente.

1.1.1. Objetivos especificos

e Identificar as culturas docentes dos departamentos curriculares estudados;

e Perceber que fatores facilitam o desenvolvimento de préaticas de colaboragédo
docente no interior dos departamentos curriculares;

e Perceber que fatores dificultam o desenvolvimento de praticas de colaboracédo
docente nesses departamentos;

e Identificar e analisar o trabalho colaborativo nos departamentos curriculares da
educacdo pré-escolar estudados;

e Avaliar em que medida o trabalho colaborativo é importante para os docentes
destes departamentos;

e Determinar o impacto das praticas de colaboracdo docente na pratica pedagdgica

dos docentes;
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e Verificar se a situagdo profissional dos docentes influencia as suas vivéncias e
percecdes sobre o trabalho desenvolvido nos departamentos curriculares a que

pertencem.

1.2. Questao central

e Qual o papel desempenhado pelo departamento curricular na promocdo e
estruturacdo das préticas de colaboracdo docente na educacéo pré-escolar?

1.2.1. Questdes complementares

e Quais os tipos de relacbes profissionais desenvolvidos entre colegas nos
departamentos?

e Que importancia atribuem os educadores ao trabalho colaborativo no
departamento?

e Que fatores facilitam o desenvolvimento de préticas de colaboragéo docente?

e Que fatores dificultam o desenvolvimento de préticas de colaboracdo docente?

e Qual o impacto das préaticas de colaboracdo docente na pratica pedagdgica dos
docentes?

e Serd que a situacdo profissional dos docentes influencia as suas vivéncias e

percecgdes sobre o trabalho desenvolvido nos respetivos departamentos curriculares?

2. Abordagem de pesquisa

Primeiramente importa referir que este estudo é eminentemente descritivo, uma
vez que tentou estudar e conhecer as dinamicas atuais de trabalho dos departamentos
curriculares da educacdo pré-escolar. Anderson (1990, pp. 8-9) afirma que o nivel
descritivo da investigagdo educacional ¢ “the first and most elementary level of research
activity, it is of major importance for understanding and the accumulation of
knowledge”, pelo que a presente investigacdo poderd ser um importante contributo para
uma melhor compreensao do topico em analise.

Optou-se, neste caso, por um quadro de investigacdo misto — utilizacdo de
técnicas quer da abordagem quantitativa, quer da qualitativa — no sentido de se obter um
panorama mais completo do comportamento humano e da sua experiéncia (Morse,
2003). Morais e Neves (2007) referem que este tipo de metodologia ndo significa

necessariamente fundir as duas abordagens (quantitativa e qualitativa), mas antes
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utilizar caracteristicas associadas a cada uma delas, em funcdo dos objetivos a alcancar.
Almeida (1994, p. 208) corrobora desta acecdo, afirmando que “todas as técnicas de
recolha de informacdo tém as suas virtualidades e os seus limites, e 0 que interessa é
saber fazer uso delas de forma adequada aos objectivos da pesquisa”. Desta forma, no
que diz respeito a recolha de dados, utilizaram-se procedimentos metodoldgicos tipicos
da abordagem quantitativa, nomeadamente com a administracdo de um inquérito por
questionério, e também da abordagem qualitativa, com a aplicacdo das entrevistas
semiestruturadas. Consequentemente, ao nivel do tratamento de dados recorreu-se a
métodos quantitativos — analise estatistica — e a métodos qualitativos — andlise de
contetdo (aspetos que serdo melhor explorados mais adiante).

Importa ainda referir que, devido as limitacGes do tempo disponivel para a
concretizacdo da presente investigacdo, segui o conselho de Taylor e Bogdan (1992, p.
36) que defendem que o “cenario ideal para a investigacdo € aquele onde o
investigador obtém facilmente acesso, estabelece de imediato uma boa relagdo com
os informantes e recolhe dados directamente relacionados com o0s interesses
investigativos”, pelo que selecionei apenas departamentos de educacdo pré-escolar de
diferentes escolas basicas integradas. O facto de ser educadora de infancia permite-me
ter uma nocgéo global de como estes 6rgdos funcionam e como estdo estruturados e para
alem disso € um ponto de partida para o estabelecimento de uma certa empatia com 0s
participantes no estudo. Seguidamente serdo descritas a Populacdo e a amostra do

estudo.

3. Populacédo e amostra

Visto que a Populagdo deve ter uma “dimensdo suficientemente pequena para
poder recolher dados de cada um dos casos”, mas “suficientemente grande para suportar
as analises de dados planeadas” (Hill & Hill, 2000, p. 43), no presente estudo a
Populacdo é o conjunto de todos os educadores de infancia que compdem o0s
departamentos curriculares da educacdo pre-escolar dos concelhos de Ponta Delgada e
Lagoa e de dois da Ribeira Grande, totalizando 154 participantes. Contudo, apenas 137
individuos participaram, fazendo com que a margem de erro do estudo seja de 2,79 para

um nivel de confianca de 95%.
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3.1. Caracterizacao dos participantes no estudo

No que diz respeito a caracterizacdo dos educadores de infancia que
participaram no presente estudo, é de referir que a esmagadora maioria é do sexo
feminino, sendo apenas um individuo do sexo masculino. A nivel de idades (figura 1), a
maioria dos inquiridos encontra-se nos intervalos dos 30 aos 40 anos, 41,6%, e dos 41
aos 50 anos de idade, 45,3%, totalizando 86.9% dos participantes. Os educadores com
idades inferiores a 30 anos representam 6,6% dos inquiridos, percentagem que se repete
em relacdo aos com idade superior a 50 anos de idade.

% 50

< 30 anos 30 a 40 anos 41 a 50 anos > 50 anos
Idade

Figura 1 — EscalBes etarios

Quanto as habilitacbes académicas (figura 2), verifica-se que 75,2% dos
educadores possuem a licenciatura, 10,9% tém o bacharelato, igual percentagem é

detentora de uma p6s-graduacao e 2,9% possuem o grau de mestrado.
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Figura 2 — Habilitacbes académicas

Relativamente a situacdo profissional (figura 3), constata-se que a maioria —
76,6% — esta vinculada com um contrato a tempo indeterminado (antigo quadro de
nomeacao definitiva), enquanto 23,4% possuem um contrato a termo resolutivo (antigo

contratado).

= contrato a tempo
indeterminado

contrato a termo
resolutivo

Figura 3 - Situacéo profissional

No que concerne ao tempo de servico (figura 4), uma percentagem significativa
dos educadores de infancia possui entre 11 e 20 anos de servigo, 54,7%, seguida dos
que possuem mais de 20 anos de servico, 24,1%. Com até 5 anos de servico existem

5,8% dos educadores e com 6 a 10 anos, 15,3%.
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Figura 4 - Tempo de servico

Em relacdo ao tempo de servico na escola onde os docentes estdo atualmente a
desempenhar func@es (figura 5), verifica-se que 10,2% ainda ndo completaram 1 ano de
servico nessa escola, 48,2% encontram-se na escola entre 1 e 6 anos, 32,1% estdo nessa
escola entre 0s 7 e 0s 15 anos e 9,5% estdo ja ha mais de 25 anos. Estes dados, aliados
aos da situacdo profissional, indicam que, na sua maioria, 0 corpo docente é bastante

estavel e experiente.
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ano anos anos
Tempo de servico na escola atual

Figura 5 - Tempo de servigo na escola atual
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4. Modelo de analise

Tendo em consideragdo o enquadramento tedrico e os objetivos do estudo,

operacionalizaram-se 0s conceitos mais pertinentes em dimensdes, componentes e em

indicadores de forma a ajudar na construgdo dos instrumentos de recolha de dados. De

seguida, é apresentado o modelo de analise (quadro 2), onde sdo expostas todas as

variaveis incluidas na investigacdo empirica.

Conceitos

Dimensoes

Componentes

Indicadores

Dinamica
organizacional
do
departamento

Reunides

Frequéncia das
reunides

Mensais

Bimensais

Ambiente das
reunides

Respeito mituo e interajuda

Sinceridade e espirito de abertura

Afinidade entre os  diferentes
professores do departamento

Confianga coletiva no trabalho
desenvolvido pelo departamento

Compreensdo e  aceitagdo  dos
diferentes tipos de personalidade

Abertura em relacdo as novas situacdes
que emergem no contexto educativo

Tipo de trabalho
desenvolvido

Transmissdo de informacGes por parte
do coordenador de departamento

Trabalho em conjunto

Trabalho em subgrupos

Centralidade do
departamento versus
outras unidades de
referéncia

Formacdo da identidade profissional

Partilha de valores, ideias, experiéncias
e interesses

Visdo comum sobre o processo de
ensino-aprendizagem

Sentimento de pertenca a uma
comunidade

Zona de conforto onde se encontra
apoio e suporte

Afinidade com os colegas

Papel do
coordenador de
departamento

Formas de atuagdo
do coordenador
perante o trabalho
desenvolvido no
departamento

Incentivar a partilha e a colaboragdo

Supervisionar o trabalho

Certificar-se de que estdo criadas as
condigdes

Propor pistas/temas de trabalho

Envolver-se no trabalho com os seus
pares

Avaliar o trabalho realizado

Colaboracgéo
docente

Tipos de relagdes
colaborativas
existentes no seio do
departamento

Contar historias e procurar ideias

Colaboragdo pontual em alguma
atividade

Planificacdo de atividades letivas

Ajuda e apoio

Partilha de materiais didaticos e
pedagdgicos

Trabalho conjunto
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Impacto do trabalho
colaborativo

Desenvolvimento
profissional do
docente

Aumento da criatividade potenciado
pela troca de experiéncias e discussao
de ideias

Identificacéo e resolucdo de problemas
comuns

Aprendizagem continua resultante da
partilha de conhecimentos e
experiéncias

Maior capacidade para responder a
novos desafios

Maior confianga profissional

Melhoria das préaticas pedagogicas

Maior reflexao critica sobre o
desempenho profissional

Mais oportunidades de
desenvolvimento e de realizacédo
profissional

Diminuicdo da sobrecarga de trabalho

Facilitadores da
colaboracdo docente

Interesses e valores comuns entre 0s
professores

Recetividade para a partilha de ideias

Recetividade para colaborar com 0s
outros

Gestdo organizada e competente do
departamento

Organizacdo de horérios compativeis
com o trabalho de equipa dos
professores

Espaco fisico comum

Obstaculos a
colaboracdo docente

Interesses e valores divergentes entre
0s professores

Falta de recetividade para a partilha de
ideias

Falta de motivacdo para colaborar com
0S 0Utros

Escassez de tempo destinado a este
tipo de trabalho

O tempo das reunides marcado apds
uma jornada de trabalho

Isolamento do espaco fisico de
trabalho

Exposicao das “fragilidades”

Reunides com uma ordem de trabalhos
demasiado extensas

Auséncia de consensos devido as
diferentes sensibilidades dos docentes

Quadro 2 — Modelo de analise
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5. Instrumentos de recolha de dados

Como foi referido no ponto da abordagem da pesquisa, neste estudo recorreu-se
a um processo de investigacdo misto, tendo sido utilizados, como instrumentos de
recolha de dados, o questionario, que se relaciona com o enfoque quantitativo, e a

entrevista, neste caso semiestruturada, que, por sua vez, alude a abordagem qualitativa.

5.1. Questionario

O questionario “caracteriza-Se por conter uma série de perguntas (...) segundo
forma ¢ ordem previamente estabelecidas” (Almeida, 1994, p. 212). Este pode conter
perguntas fechadas ou abertas. Nas primeiras, o inquirido tem de optar entre uma lista
tipificada de respostas, que podem ser do tipo: indicar a resposta mais adequada;
indicar varios itens de forma livre ou fixa quanto ao niUmero de respostas possiveis ou
ordenar todas ou parte das respostas em funcdo de um determinado pardmetro
(Ghiglione & Matalon, 2001). Este tipo de questdes facilita o tratamento da
informacao, visto que as respostas podem ser facilmente codificadas. Por sua vez, as
perguntas abertas permitem que o inquirido responda livremente, o que é positivo na
medida em que se pode aceder, em certa medida, a subjetividade dos participantes. No
entanto, a classificacdo e a codificacdo da informacdo contida nas respostas € uma
tarefa mais dificil.

Os questionarios podem ter diferentes formas de administracdo: “quando ¢ o
proprio inquirido que o preenche” (Quivy, & Campenhoudt, 2003, p. 188),
denominam-se de administracdo direta, ou segundo Almeida (1994, p. 212), “auto
administrado[s]”. Neste caso, o investigador pode ou ndo estar presente. Segundo
Quivy e Campenhoudt (2003) esta tecnica é utilizada com o objetivo de caracterizar e,
posteriormente, generalizar. Como vantagens o inquérito por questionario apresenta o
facto de permitir a quantificacdo de uma multiplicidade de dados sobre um grande
namero de individuos, a possibilidade de realizar comparagdes precisas entre as
respostas dos inquiridos e ainda a oportunidade de proceder a generalizacdo dos
resultados obtidos a totalidade da populacdo. Quanto aos seus limites, o0 mais relevante
relaciona-se com a superficialidade das respostas, pois “os resultados apresentam-se
muitas vezes como simples descricdes, desprovidas de elementos de compreensdo
penetrantes” (Quivy, & Campenhoudt, 2003, p. 190). Outra limitacdo prende-se com o

facto de ndo se considerar o inquirido enquanto individuo inserido num contexto,
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contexto este que exerce influéncia nas respostas. Desta forma, pode ndo se ter acesso
aquilo que as pessoas verdadeiramente pensam.

Tendo em consideracdo toda esta informacdo e o facto de se realizarem
entrevistas, optei por elaborar um questionario, de administracdo direta, composto por
questBes fechadas, cujo preenchimento fosse facil e rdpido, mas que permitisse
recolher os dados necessarios para o estudo. O inquérito por questionario (anexo 1) é
constituido por duas partes: a primeira — caracterizacdo socioprofissional dos
educadores do departamento — contem um conjunto de questbes relativas a
identificacdo dos inquiridos e a segunda — o trabalho colaborativo no departamento —
engloba diversas questdes sobre o trabalho desenvolvido nos departamentos dos

respondentes.

Importa referir que antes de ser aplicado, o questionario foi submetido a um
pré-teste, que, de acordo com Ghiglione e Matalon (2005), tem como intuito indicar se
as questbes e as respostas sdo compreendidas pelos inquiridos, ajudando a evitar
erros relacionados com o vocabulario ou com a formulacdo das questdes, bem como
salientar erros de recusa, incompreensdo ou equivocos. Deste modo, foi solicitado a
duas educadoras de infancia, ndo pertencentes a Populacdo do estudo, que
preenchessem 0s questionarios e apontassem 0s aspetos suscetiveis de levantar
duvidas, para que fossem devidamente reformulados.

Os questionarios foram aplicados durante os meses de junho e julho de
2013, depois de devidamente autorizados pelos conselhos executivos das Escolas
Basicas Integradas que aceitaram colaborar no estudo. Foram entregues, em maos, as
educadoras nas respetivas escolas e recolhidos uma semana depois. No total, foram
distribuidos 154 questionarios e recolhidos 137, perfazendo uma taxa de retorno de,

aproximadamente, 89%.

5.2. Entrevista

A entrevista, segundo Moser e Kalton (1971, citados em Bell, 2004, p. 137),
representa ‘“uma conversa entre um entrevistador e um entrevistado que tem o objectivo
de extrair determinada informacao do entrevistado”. Nesta linha de ideias, a entrevista
envolve processos de comunicacdo e de interacdo humana, pois ha um contacto direto

entre o entrevistador e o entrevistado.
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As entrevistas podem variar no que diz respeito a diretividade, isto é, o
entrevistador pode assumir diferentes papeis. Deste modo, podem ser diretivas, nas
quais o investigador estrutura um guido de perguntas, “de acordo com uma ordem e
logica precisas” (Almeida, 1994, p. 211), que serdo administradas ao entrevistado. Pode
entdo dizer-se que este tipo de entrevista é centrado no entrevistador, pois é ele quem
comanda a entrevista, ndo dando muita margem de manobra ao inquirido, que é
solicitado a falar s6 de uma temética em especifico. Pelo contrério, as entrevistas podem
ser ndo-diretivas, onde “o entrevistado ¢ convidado a organizar o seu proprio discurso
de forma livre” (Almeida, 1994, p. 211) enquanto o entrevistador “propde um tema e
apenas intervém para insistir ou encorajar” (Ghiglione, & Matalon, 2001, p. 64). A
tonica estd centrada no entrevistado e ndo no entrevistador, como no caso anterior.
Finalmente, a entrevista pode ser semidiretiva, que, como 0 nome sugere, nao é

inteiramente aberta ou encaminhada. Neste caso,

0 entrevistador conhece todos o0s temas sobre os quais tem de obter
reac¢Oes por parte do inquirido, mas a ordem e a forma como os irad
introduzir sdo deixadas ao seu critério, sendo apenas fixada uma
orientacdo para o inicio da entrevista (Ghiglione, & Matalon, 2001, p.
64).

Por outras palavras, o papel do investigador limita-se a redirecionar a entrevista
para 0s seus objetivos, quando o entrevistado se afasta dos mesmos, e ainda colocar
questdes que o entrevistado ndo tenha abordado, de forma natural e de acordo com o
desenrolar da conversa.

Segundo Quivy e Campenhoudt (2003, p. 193), 0 objetivo da entrevista associa-
se a “analise do sentido que os actores ddo as suas praticas ¢ aos acontecimentos com 0s
quais se veem confrontados”, pelo que o contacto direto estabelecido entre o
entrevistador e o0s seus interlocutores, que interagem num processo comunicativo,
permite conhecer determinadas percecdes acerca de um assunto ou as interpretacdes
que os sujeitos fazem desse assunto (Kvale, 1996). Esta técnica apresenta como
principais vantagens o grau de aprofundamento das respostas recolhidas — que permite
aceder aquilo gue os sujeitos, na realidade, pensam —, a flexibilidade e o contacto direto
— que permitem a adequacdo dos quadros de referéncia (linguagem e categorias

mentais). A entrevista permite ainda aceder a linguagem ndo-verbal, como as
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expressOes faciais ou comportamentos do entrevistado, que permitem uma melhor

compreensdo do individuo, como nos explica Bell (2004, p. 137):

um entrevistador habilidoso consegue explorar determinadas ideias,
testar respostas, investigar motivos e sentimentos, coisa que o inquérito
nunca podera fazer. A forma como determinada resposta € dada (o tom
de voz, a expresséo facial, a hesitacdo, etc.) pode transmitir informacdes

gue uma resposta escrita nunca revelaria.

Em relacéo as limitacGes desta técnica, pode referir-se o facto de as entrevistas
“consumirem” imenso tempo, ndo s6 na sua aplicacdo, mas também na posterior
transcricdo e analise (Kvale, 1996). Para alem disso, Carmo e Ferreira (1998) alertam
para o facto de se tratar de uma interacdo direta entre duas pessoas, fazendo com que o
entrevistador, no ato de entrevistar, tenha de gerir trés problemas em simultaneo: a
influéncia do entrevistador no entrevistado; as diferencas que existem entre
entrevistador e entrevistado (idade, género e diferencgas culturais) e a sobreposicdo de
canais de comunicacdo (o entrevistador tem de ter em atencdo a forma como coloca as
questdes e como as enquadra em termos ndo verbais).

Consciente da informacéo supramencionada, na presente investigacéo, optei pela
entrevista semiestruturada, uma vez que oferece alguma liberdade aos inquiridos, ao
mesmo tempo que garante a abordagem de todos os topicos que se pretendem
respondidos. Para além destes aspetos, a escolha por este tipo de entrevista teve em
conta a minha inexperiéncia enquanto entrevistadora. Elaborei entdo um guido de
entrevista, composto por cinco blocos tematicos (anexo 2): o primeiro tem como
objetivo legitimar a entrevista e motivar o entrevistado; o segundo contem gquestdes
sobre a caracterizacdo do inquirido; o terceiro debruca-se sobre a dinamica
organizacional do departamento; as questes do quarto bloco relacionam-se com o papel
do coordenador de departamento e, finalmente, o quinto e Ultimo conjunto de perguntas
foca-se na experiéncia e opinido do entrevistado sobre a colaboragédo docente.

As entrevistas foram realizadas nos meses de junho e julho de 2013, tendo sido
agendadas pessoalmente com as educadoras aquando da entrega dos inquéritos por
questionario. Todas elas ocorreram nas escolas das respetivas educadoras, hum espaco
propicio a um dialogo sem interrupcGes nem interferéncia de terceiros. No decurso das

entrevistas, tentei ser flexivel, dando espaco para recolher informacdo sobre outros
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aspetos que ndo estavam contemplados no referido guido, mas que fossem interessantes
para a investigacao.

No total, foram realizadas dez entrevistas: duas pessoas de cinco departamentos
de diferentes Escolas Basicas Integradas. Procurei selecionar, em cada departamento,
docentes em distintos momentos da carreira: um com mais experiéncia e outro com
menos tempo de servico, no sentido de depois analisar se existiam diferencas

significativas nas suas experiéncias e representagoes.

6. Processamento e analise dos dados

Como ja foi explicitado anteriormente, este estudo enquadra-se num quadro de
investigacdo misto, tendo-se obtido dados de carater quantitativo e outros de cariz
qualitativo.

Os dados quantitativos, resultantes do inquérito por questionario, foram alvo de
analise estatistica, com recurso ao programa SPSS — Statistical Package for the Social
Sciences — para 0 Windows, versdo 15.0. Para todas as variaveis, procedeu-se a analise
de frequéncias e percentagens. No sentido de comparar diferentes grupos,
nomeadamente as perspetivas dos docentes em diferentes situacdes profissionais,
recorreu-se ao cruzamento de variaveis em tabelas de contingéncia com o teste de Qui-
quadrado para apurar a dependéncia ou independéncia estatistica das variaveis e
também ao teste U de Mann-Whitney, no sentido de averiguar a existéncia de diferencas
estatisticas entre determinados grupos de docentes.

Os dados qualitativos, obtidos por entrevistas, foram submetidos a uma analise
de conteudo de caracter categorial. Este método de analise preocupa-se em “fazer uma
descricdo objectiva, sistematica e quantitativa do contedo manifesto das comunicacoes,
tendo por objectivo a sua interpretacao” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 251). Como
explica Lima (no prelo), “os analistas de contetido procuram sintetizar e reduzir a
quantidade de informacéo disponivel, para chegarem a uma interpretacdo das principais
tendéncias e padrdes presentes nos seus dados”. O investigador, neste tipo de analise,
deve entdo organizar a informacao, procurando semelhancas e diferencas, assim como
agrupamentos e modelos, salientando os aspetos mais importantes, pois “uma centena
de pedacos soltos de informacdo interessante nao terd qualquer significado para um
investigador ou para um leitor se ndo tiverem sido organizados por categorias” (Bell,
1997, p. 160).

58



Apos a transcricdo das entrevistas, foi construido um sistema de categorias para
analisar a informag&do. Importa mencionar que, no sentido de garantir que o referido
sistema de categorias fosse fidvel, aquele foi submetido a situacdo de teste-teste,
recriando “um processo de recodificagdo em diferentes circunstancias, com diferentes
codificadores” (Lima, no prelo). Foi entdo solicitado a dois codificadores — educadoras
de infancia com grau académico de mestre — para, de forma independente, codificarem
as unidades de registo de acordo com o sistema de categorias facultado. Consciente de
que o acordo entre os codificadores pode dever-se ao acaso, aplicou-se o kappa de
Cohen, teste que “introduz, nos calculos do grau do acordo, uma correcdo para a
possibilidade de isso ter acontecido” (Lima, no prelo). Baseando-me na interpretacéo de
Brennan e Silman (1992, citados em Lima, no prelo), constata-se que o grau de acordo
entre os codificadores é “Muito Bom” — com valor de 0.812 —, levando-me a concluir
que o sistema de categorias € fiavel.

Seguidamente, aplicou-se o sistema de categorias (anexo 3) a toda a informacao
obtida e procedeu-se a sua analise no sentido de compreender as percecdes dos

inquiridos e perceber se iam ao encontro daquilo que os dados quantitativos indicavam.

7. Consideracdes éticas

O processo de investigagdo que “tem como objecto de estudo a aprendizagem e
0 comportamento dos seres humanos (...) pode dificultar, prejudicar, perturbar, tornar-
se enganoso, ou afectar, de qualquer outro modo, negativamente, a vida dos que nele
participam” (Tuckman, 2000, p. 19). Por isso, foi considerado um conjunto de
principios éticos que o investigador em educacdo deve ponderar, nomeadamente o
direito a privacidade, ja que este “é um direito importante ¢ implica que oS individuos
envolvidos possam decidir que aspectos das suas atitudes, opinides, habitos,
excentricidades, davidas e medos pessoais podem ser comunicados ou escondidos de
outros” (Andersen, 1990, p. 24); o direito ao anonimato, uma vez que como afirmam
Bogdan e Biklen (1994, p. 77) “as identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para
que a informacdo que o investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de
transtorno ou prejuizo”; o direito a confidencialidade, na medida em que esta “envolve
um claro entendimento entre o investigador e o participante conforme o uso a ser
realizado com os dados recolhidos” (Andersen, 1990, p. 24); e o direito a contar com o

sentido de responsabilidade do investigador, que deve “assegurar, particularmente aos
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potenciais participantes, que ndo serdo prejudicados por terem participado” na
investigacdo (Tuckman, 2000, p. 22).

Lima (2006), com base no Relatério Belmont, lancado em 1978 pela National
Commission for the Protection os Human Subjects in Biomedical and Behavioral
Research, nos Estados Unidos da Ameérica, sintetiza e explicita os trés principios éticos
basicos a ter em conta, especificamente o respeito pelas pessoas, a beneficéncia e a
justica. O investigador deve respeitar 0s participantes na investigacdo, protegendo-os e
tendo o cuidado de utilizar a informagao recolhida em beneficio de todos. Ao proceder-
se desta forma, ficam assegurados os cuidados éticos necessarios para com todos 0s
participantes.

De acordo com estes pressupostos, foi utilizado um documento de
consentimento informado — anexo 4 —, que foi assinado por mim e por cada um dos
entrevistados antes da realizacdo das respetivas entrevistas, onde se clarificavam o0s
objetivos da investigacdo, o papel de cada interveniente no estudo e foi pedida
autorizacdo aos participantes para se fazer um registo audio das entrevistas. Foi dada a
oportunidade de os entrevistados alterarem qualquer informacdo que ndo fosse ao
encontro do seu pensamento. Outro cuidado que se teve foi o de atribuir denominacdes
ficticias aos diversos intervenientes, no sentido de se garantir o seu anonimato e a sua

confidencialidade.

Neste capitulo recordaram-se as questdes de pesquisa e apresentaram-se 0S
objetivos da investigacdo. Deram-se a conhecer e justificaram-se as opcoes
metodologicas selecionadas, descrevendo todos os procedimentos utilizados no percurso
do estudo. Foi apresentada e caracterizada a Populacdo alvo, recorrendo as variaveis
contidas na primeira parte do inquérito por questionario, nomeadamente o sexo, a idade,
as habilitacbes académicas, a situacdo profissional, o tempo de servico e o tempo de
servico na escola onde estd atualmente. Apresentou-se o modelo de analise que serviu
de base para a construcdo dos instrumentos de recolha de dados — inquérito por
questionario e a entrevista. Descreveram-se 0s contornos da aplicacdo e analise dos
referidos instrumentos e, por fim, relataram-se os aspetos éticos que foram previstos. O

proximo capitulo debrucar-se-a sobre a apresentacdo e andalise dos dados.
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Capitulo I11 - Apresentacéo e analise dos resultados
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No presente capitulo apresentar-se-do os dados recolhidos na investigacdo
empirica, procedendo-se a sua analise. Como foi explicitado no capitulo anterior, 0s
dados resultantes do inquérito por questionario foram tratados com recurso ao programa
SPSS — Statistical Package for the Social Sciences —, através de tabelas de frequéncias e
alguns testes de comparacdo de grupos, nomeadamente entre os docentes em diferentes
situagdes profissionais. Tentou-se verificar se a situagdo profissional dos docentes
influencia as suas vivéncias e percegdes sobre o trabalho desenvolvido nos
departamentos curriculares a que pertencem. Quanto aos dados obtidos através das
entrevistas, estes foram submetidos a analise de contetido categorial e irdo servir para
melhor compreender os resultados quantitativos.

Importa mencionar que os dados referentes a primeira parte do questionario —
caracterizacdo socioprofissional dos educadores do departamento — foram ja
apresentados no capitulo anterior, no ponto referente a Populagdo e amostra. Os
restantes dados do questionario, que dizem respeito ao cerne da investigagdo, assim
como os das entrevistas serdo seguidamente analisados e interpretados em diferentes
seccdes, que correspondem as questdes da pesquisa. Desta forma, em cada parte, tentar-

se-a responder as questdes que constituem o mote desta investigacéo.

1. Questéo central

e Qual o papel desempenhado pelo departamento curricular na promogédo e

estruturacdo das praticas de colaboracdo docente na educacgéo pré-escolar?

Como ¢ logico, a grande parte das perguntas, quer no inquérito por questionario,
quer na entrevista, apontava no sentido de tentar responder a questdo central do estudo.
Para perceber em que medida o departamento curricular faz parte da vida profissional
dos docentes foi analisada a frequéncia das reunides. Para conhecer a dindmica das
reunides de departamento e o seu papel na promocao do trabalho colaborativo entre os
seus membros procurou-se conhecer o tipo de atividades mais desenvolvidas,
caracterizar o ambiente vivido durante as reuniGes e conhecer as praticas que 0s
coordenadores adotam para promover o trabalho entre os colegas. Sdo, entdo, as
respostas dos inquiridos a essas questdes que, seguidamente, serdo apresentadas e

analisadas.
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1.1. Frequéncia com que se realizam as reunides de departamento

Em relacéo a frequéncia das reunides dos respetivos departamentos curriculares,
como se pode verificar na figura 6, a maioria dos inquiridos, 46%, respondeu que
aquelas eram mensais, 27,7% dos educadores apontaram que as suas reunides ocorriam
de dois em dois meses (bimensais) e 26,3% referiram que a frequéncia das reunifes dos

respetivos departamentos era trimestral.

% 50
45 -
40 -
35 -
30 -
25 -
20
15 -
10 +

mensais bimensais trimestrais
Frequéncia das reunides

Figura 6 - Frequéncia das reunifes do departamento curricular

1.2. Tipo de atividade mais realizado no departamento curricular

Perante a questdo sobre qual o tipo de trabalho mais usado no departamento,
como o quadro 3 demonstra, uma esmagadora maioria dos educadores, 83,7%, apontou
a transmissdo de informacGes por parte do coordenador de departamento como sendo 0
tipo de trabalho mais frequentemente realizado nas reunides dos departamentos
curriculares. O trabalho em conjunto foi, por sua vez, referenciado como sendo o
segundo tipo de atividade mais realizado no departamento, com 70,4%. Finalmente, o
trabalho em subgrupos foi identificado como o menos utilizado, com 69,6% das
respostas dos inquiridos. Estes dados indicam que as experiéncias departamentais dos
educadores sdo bastante semelhantes, pois na maioria dos casos estudados, domina uma
componente expositiva levada a cabo pelo coordenador do departamento, fazendo com
que o trabalho em colaboracdo, realizado em conjunto ou em subgrupos, ainda ndo seja

a pratica mais recorrente no decorrer das reunides.
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Mais usado Segundo mais usado Menos usado

Transmissao de

0, 0, 0
informacdes 83,7% 5,9% 10,4%
Trabalho em conjunto 10,4% 70,4% 19,3%
Trabalho em subgrupos 6,7% 23, 7% 69,6%

Quadro 3 — Tipos de trabalho mais utilizados nas reunies do departamento curricular

Em relacdo aos dados qualitativos, obtidos através das entrevistas, estes também
apontam no mesmo sentido que as informacdes supramencionadas. E feita referéncia a
predominancia da transmissdo de informacgOes por parte do coordenador do
departamento, apesar de haver espaco para o trabalho em conjunto. O trabalho em

subgrupos também ¢ indicado como sendo de carater mais pontual.

Depende dos assuntos a tratar, mas, na maior parte das vezes, [as reunides] séo
mais expositivas. A coordenadora de departamento é quem costuma expor 0s
assuntos, mas se houver alguma atividade ou algum tema, todas damos a nossa
opinido... Se houver algum problema, também damos, mas, na maior parte das
vezes, € mais de exposicdo de assuntos do pedagdgico, por parte da
coordenadora (E2, DL).

Normalmente, [a reunido] € mais informativa, mas também ha sempre lugar

para a opinido de todas as colegas, 0s seus pareceres e assim (E1, DG).

De um modo geral ndo ha [trabalho em subgrupos], mas este ano realizaram-se
subgrupos para trabalhar as fichas de avaliacdo. J& fizemos anteriormente, com
as fichas de diagnostico, também fizemos subgrupos, mas s6 nessas situacgoes,
de resto ndo tem havido. Os subgrupos eram formados de acordo com as idades
com que cada educadora estava a trabalhar. Tenta-se juntar, mais ou menos, por
idades... (E2, DG).
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1.3. Ambiente de trabalho do departamento curricular

Como se constata no quadro 4, de forma geral, numa escala de mau — razoavel —

bom — muito bom, os educadores classificam, nos diversos aspetos apresentados, o

ambiente de trabalho dos respetivos departamentos curriculares como sendo “bom”,

apresentando percentagens que rondam os 50%.

Mau | Razodvel | Bom Muito
Bom
Respeito matuo 0,7% 175% | 43,1% | 38,7%
Interajuda 2,2% 20,4% 54% | 23,4%
Sinceridade 0,7% 34,3% | 46,7% | 18,2%
Espirito de abertura 1,5% 29,2% | 50,4% | 19%
Afinidade entre os diferentes docentes do departamento 0% 38,7% | 51,1% | 10,2%
Confianga coletiva no trabalho desenvolvido pelo 0.7% 21.9% | 47.4% | 29.9%
departamento
Compree_znsao e aceitacdo dos diferentes tipos de 1.5% 33.6% | 504% | 14.6%
personalidade
Abertura em relagdo as novas situagdes que emergem 0.7% 202% | 59.1% | 10.9%

no contexto

Quadro 4 — Ambiente de trabalho do departamento curricular

Nas entrevistas, apenas uma educadora evidenciou a situacdo profissional como

um fator que influencia a sua percecdo sobre o ambiente vivido no departamento.

Contudo, e a semelhanca da maioria das entrevistadas, mencionou que no seu

departamento curricular havia um bom ambiente entre as colegas:

Na minha perspetiva, como contratada é que ndo conheco muita gente, mas

entre aqueles que conhego o ambiente ¢ bom, de respeito, interajuda (...) mas

acho que também ndo ha muito esfor¢o para integrar as colegas contratadas (E1,

DC).

E um ambiente calmo, ha um certo respeito entre todas. E claro que ha sempre

algumas colegas que “chocam” umas com as outras, mas, de forma geral, ha um

clima de respeito e dialogo entre todas (E2, DM).
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1.4. Praticas que um coordenador de departamento pode adotar para promover o
trabalho colaborativo no departamento

As trés praticas que um coordenador de departamento pode adotar para
promover o trabalho colaborativo no seio do departamento curricular, consideradas
como as mais importantes pelos educadores de infancia foram, em primeira instancia,
incentivar a partilha e a colaboracéo entre os membros do departamento, com 60,4% de
respostas; seguidamente, com 49,3%, certificar-se de que estdo criadas as condicOes
para se desenvolver um trabalho em colaboracdo e, como terceira mais importante,
envolver-se no trabalho com os seus pares, com 38,1% (quadro 5). Importa realcar o
facto de a primeira escolha apresentar uma percentagem significativa, revelando a
importancia que os educadores depositam no coordenador enquanto promotor da
colaboracgéo no seio do departamento. De facto, este aspeto € destacado por grande parte

dos entrevistados, por exemplo:

O coordenador e fundamental para que o departamento funcione e trabalhe bem.
N&o € o unico fator para as coisas correrem bem ou mal, mas tem uma grande
responsabilidade. Ele tem de conseguir criar um bom ambiente entre todos, ouvir
e dar espaco para as colegas darem a sua opinido, mas a0 mesmo tempo
conseguir gerir aqueles pontos de vista diferentes que surgem. Acho que tem de
ter uma atitude que permita a partilha, o dialogo e ndo impor aquilo que pensa

ou que acha que é certo (E2, DM).

Por outro lado, é interessante registar que as op¢Oes de resposta relacionadas
com as fungdes “supervisivas” do coordenador de departamento (supervisionar o
trabalho realizado pelos membros do departamento e avaliar o trabalho realizado pelos
membros do departamento) foram as menos escolhidas pelos educadores. Cerca de 85%

dos inquiridos ndo escolheram estas opc¢oes.

A mais 2% mais 3% mais Né&o

importante | importante | importante | escolhida
Incentivar a partilha e a colaboracéo entre os 60.7% 20.1% 11.7% 7.5%
membros do departamento
Supervisionar o trabalho realizado pelos 4,5% 30 7 5% 8506
membros do departamento
Certificar-se de que estdo criadas as condicOes
para se desenvolver um trabalho em 18,7% 49,3% 10,4% 21,6%
colaboragdo
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Propor pistas/temas de trabalho 10,4% 10,4% 18,8% 60,4%
Envolver-se no trabalho com os seus pares 5,2% 15,7% 38,1% 41%
Avaliar o trabalho realizado pelos membros do 0.7% 1.5% 13.5% 84.3%
departamento

Quadro 5 — Praéticas que o coordenador do departamento curricular deve adotar

Quando confrontados com a questdo sobre as formas de atuacdo do seu
coordenador de departamento face a promocao do trabalho colaborativo, as opinides dos
entrevistados dividiram-se, havendo quem considerasse que o seu coordenador adotava
estratégias eficazes (primeiro excerto) ou, pelo contrério, quem achasse que o0

coordenador se limitava & mera transmissdo de informacgdes (segundo excerto).

Ela [coordenadora de departamento] traz os assuntos ou temas, exple ao
departamento, pede-nos sugestdes e depois decidimos em conjunto o que vamos
fazer, como vamos fazer, que atividades, que estratégias. Acho que tem

funcionado bem, ndo vejo que outras coisas ela poderia fazer (E1, DM).

Ela [coordenadora de departamento] limita-se muito a expor as informac6es do
pedagdgico (...). As coisas sdo impostas (...). Falta o didlogo com as pessoas.
Ela esta nesse cargo obrigada e entdo nédo sabe gerir as pessoas, dialogar e depois

as pessoas acabam por se retrair (E2, DL).

2. Questbes complementares

2.1. Quiais os tipos de relagdes entre colegas desenvolvidos nos departamentos?

De entre uma lista de diferentes atividades que se podem desenvolver entre 0s
colegas do departamento (quadro 6), os educadores destacaram a analise e discussao
com os colegas sobre o trabalho desenvolvido, numa postura reflexiva e aberta a
aprendizagem uns com os outros, como um dos tipos de relacdo mais frequentemente
realizado. De facto, e como se constata no quadro 6, 31,1% considerou-a como a
atividade mais frequente e 21,5% como a terceira mais frequente. Apesar de ndo ter
conseguido a percentagem mais elevada na categoria da segunda mais frequente, que
coube a disponibilidade de ajuda e apoio aos colegas que pedem conselhos, com 18,5%,

também obteve uma percentagem significativa de respostas, 14,8%, perfazendo um total

67




de respostas de 67,4%.

Dos restantes tipos de atividades, realcam-se a planificacdo conjunta de
atividades que foi referenciada por 53,3% dos educadores, especificamente 20,7% como
sendo a mais frequente, 17,8% como a segunda mais frequente e 14,8% como a terceira
mais frequente. A partilha de materiais didaticos e pedag6gicos obteve um numero
consideravel de respostas nas categorias de segundo e terceiro tipo de atividade mais

frequente, com 16,3% em cada uma. Nos dados obtidos através das entrevistas estes

topicos foram também apontados, como se verifica nos seguintes excertos:

Fazemos atividades em conjunto, partilha de materiais, algumas planificacfes

em conjunto, partilha de registos diarios daquilo que acontece no dia-a-dia (E1,

DG).

Planificamos e desenvolvemos atividades em conjunto, como pelas festas de

natal, convivios com toda a escola, visitas de estudo. Trocamos materiais, livros

do plano nacional de leitura, historias que acontecem com os miudos (E2, DL).

A mais 22 mais 32 mais Nao
frequente | frequente | frequente | escolhida

Contar aos colegas historias que acontecem com 0s 17.8% 9.6% 13.3% 59.3%
alunos
Procurar ideias junto dos colegas 10,4% 14,1% 12,6% 63%
Colaboracdo pontual em alguma atividade 9,6% 8,9% 11,9% 69,6%
Planificacdo conjunta de atividades letivas 20,7% 17,8% 14,8% 46,7%
Disponibilidade de ajuda e apoio aos colegas que 30 18.5% 9.6% 68.9%
pedem conselhos
Partilha de materiais didaticos e pedag6gicos 7,4% 16,3% 16,3% 60%
Anaélise e discussdo com os colegas sobre o trabalho
desenvolvido, numa postura reflexiva e aberta a 31,1% 14,8% 21,5% 32,6%
aprendizagem uns com 0S Outros

Quadro 6 — Tipos de relagdes entre colegas que se podem desenvolver no departamento

Contudo, ao analisar-se o quadro 6 no seu todo, pode concluir-se que, apesar de
ser notorio algum destaque para a atividade de andlise e discussdo com os colegas sobre
o trabalho desenvolvido, sdo desenvolvidos diversos tipos de atividades entre os colegas

no seio dos departamentos curriculares, uma vez que as respostas dos inquiridos foram
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distribuidas pelas diversas hipoteses de resposta. As respostas das entrevistas

evidenciam isso mesmo:

Partilhamos ideias engracadas para trabalhar no dia a dia com as criancas,
conversamos sobre coisas que as criangas dizem, relatam e fazem (...)
partilhamos estratégias, conversamos sobre tematicas como a indisciplina, por

ai. (...) conselhos para quem tem menos anos de experiéncia (E1, DC).

Fazemos trabalhos em grupo ou todas juntas, discutimos o que fizemos, 0 que
vamos fazer, o que se pode fazer para as atividades correrem melhor... Ha
sempre um momento ou outro para tirar ddvidas, para partilhar ideias, materiais.
As vezes algumas colegas levam ou falam sobre livros ou jogos que compraram

ou que tém nas suas salas e que acham bons (E1, DM).

2.2. Que importancia atribuem os educadores ao trabalho colaborativo no
departamento?

A partir de uma lista de aspetos relacionados com a colaboracdo docente, os
educadores tiveram de assinalar em que contexto — departamento curricular, conselho de
nucleo, escola em geral ou jardim-de-infancia — aqueles assumiam maior relevancia.

Com base nos resultados apresentados no quadro 7, pode concluir-se que o0s
contextos que assumem maior importancia nos diversos aspetos da vida dos educadores
sdo o departamento curricular e o conselho de nucleo. Para 40,9% dos educadores
inquiridos, o departamento curricular exerce uma maior influéncia na formacdo da sua
identidade profissional. 42,3% referem o departamento como o contexto onde existe
uma maior partilha de valores, ideias, experiéncias e interesses. Para 41,6%, é no
departamento que assumem uma vVisdo comum sobre o processo de ensino-
aprendizagem. Em relacdo ao conselho de nucleo, 43,1% dos educadores questionados
afirmam que este contexto lhes proporciona um sentimento de pertenca a uma
comunidade, enquanto 46% identificam-no como uma zona de conforto onde encontram
apoio e suporte e 41,6% dos inquiridos referem que € no ndcleo que existe uma maior

afinidade com os colegas.
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Departamento | Conselho | Escola em Jagil_m-
Curricular de Nucleo geral g
infancia
Formacédo da identidade profissional do 40,9% 13.9% 38,7% 6.6%
educador/docente
Pa_lrtllha de valores, ideias, experiéncias 42.3% 32.1% 22.6% 2.9%
e interesses
Visdo comum sobre o processo de 0 0 0 0
ensino-aprendizagem Aot 25,5% 30.7% 2,2%
Sentlm_ento de pertenca a uma 14.6% 43.1% 39.4% 2.9%
comunidade
Zona de conforto onde se encontra 26.3% 46% 22.6% 5,1%
apoio e suporte
Afinidade com os colegas 25,5% 41,6% 27% 5,8%

Quadro 7 — Contexto gue assume maior importancia na vida profissional dos educadores

Os dados obtidos atraves das entrevistas ajudam a interpretar estes resultados,

pois as educadoras, perante a questdo sobre qual a importancia do departamento

curricular nas suas vidas profissionais, focaram exatamente os pontos em destaque no

quadro 7:

[O departamento] tem um papel de suporte (...). Existe uma outra dindmica no
departamento, pelo facto de serem s6 os nossos pares profissionais... D&-nos
uma outra envolvéncia e riqueza, um protagonismo, que outro tipo de reunides
ndo poderia ter... sO pela profissdo em si. Congregar experiéncias so relativas
aos nossos escaldes etarios, dos 3 aos 6 anos. Sdo vivéncias que ndo sdo
abrangidas por outros ciclos, portanto sdo sempre uma mais-valia e mais rico. E

um espaco importante, sem duvida (E2, DC).

E 14 [no departamento] que eu encontro as pessoas que partilham das mesmas
expectativas, das mesmas intengdes de trabalho... ¢ no departamento que estao
os profissionais de educacdo de infancia com os quais eu trabalho e é la que
planificamos atividades proprias, especificas para as faixas etarias com as quais
trabalhamos (E1, DL).

Face a questdo sobre qual a estrutura de gestdo e administracdo que assume uma

maior relevancia no seu quotidiano profissional, as entrevistadas, na sua maioria,

acabaram por identificar o conselho de nicleo como a mais importante, dada a
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proximidade e o contacto constante com esta estrutura.

A [estrutura de gestdo e administracdo] mais importante, normalmente, é o
conselho de nuacleo, porque discutimos informacgdes da escola onde estamos,
dos nossos alunos e turmas. Acho que h& outro tipo de vivéncia, hd uma maior
interacdo entre as colegas, que ndo h& no departamento. Também porque no
departamento s estamos juntas uma vez por més, acho que acaba por ndo haver
muita cooperacao e ajuda entre todos e no nucleo estamos em interacéo todos os

dias umas com as outras. (E1, DG)

Assim, nas questdes de cariz mais ‘“curricular”, como a visdo sobre o Processo
ensino-aprendizagem, a identidade profissional e a partilha de experiéncias e interesses,
€ 0 departamento curricular que assume uma maior importancia, enquanto nas
“afinidades” os educadores optam pelo conselho de ndcleo como a sua zona de

conforto, onde se sentem mais a vontade.

2.3. Qual o impacto das praticas de colaboracdo docente na pratica pedagdgica dos

docentes?

Quando questionadas sobre o impacto da colaboracdo entre colegas nas suas
vidas profissionais, as educadoras responderam, na sua maioria, tanto nos inquéritos por
questionario, como nas entrevistas que a colaboracdo era uma mais-valia. Como indica
0 quadro 8, os itens “aumenta a minha criatividade, devido a troca de experiéncias e a
discussdo de ideias”, “ajuda-me a identificar e a resolver problemas comuns”, “promove
a minha aprendizagem continua, devido a partilha de conhecimentos e experiéncias” e
“aumenta a minha capacidade para responder a novos desafios” obtiveram um nivel de
concordancia (concordo e concordo completamente) a rondar os 90%, o0 que vai ao
encontro do que as educadoras entrevistadas referiram como as principais vantagens

obtidas através do trabalho em colaboracgéo:

[A colaboracdo] ajuda-nos na nossa pratica, a dar ideias e atividades, na
resolucdo de problemas, de questdes. Por exemplo, se 0 que nos acontece é
parecido com o que acontece a alguém que esta no nosso departamento, porque
ndo expor isso e trabalhar em conjunto, para nos melhorarmos, ndo €? Podemos
encontrar novas solugdes, novas perspetivas... (E1, DC).
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A semelhanca dos topicos anteriores, mais de 80% dos inquiridos afirmam
concordar ou concordar completamente com os itens “d4-me uma maior confianca
profissional” e “oferece-me mais oportunidades de desenvolvimento e de realizagdo

profissional”. Nas entrevistas, obtiveram-se as seguintes referéncias:

Se houver colaboracdo as pessoas estdo mais motivadas. Até podem ter pontos
de vista diferentes, mas estdo a colaborar e chegamos todos a um consenso. A
nivel pessoal é importante expor as nossas proprias ideias e conseguir também

algum tipo de ajuda por parte dos colegas. (E2, DC)

As docentes também concordam que o trabalho colaborativo contribui para
melhorar as suas praticas pedagogicas (65% concorda e 30,7% concorda
completamente) e que aumenta a sua capacidade de refletir criticamente sobre o seu
desempenho profissional (58,4% concorda e 37,2% concorda completamente), como

mostram as seguintes afirmacdes:

[A colaboracéo] contribui para melhorar a nossa pratica pedagogica no dia a dia.
Se noés colaborarmos e articularmos umas com as outras, 0 nosso trabalho fica

muito mais rico (E2, DL).

E através da partilha que vamos melhorando o nosso trabalho, que vamos
refletindo... (E1, DC).

Apenas o item onde se refere que o trabalho entre colegas diminui a sobrecarga
de trabalho dos educadores, obteve uma maioria de discordancia (47,4% discordaram e
14,6% discordaram completamente). Nas entrevistas ndo houve nenhuma referéncia a
este topico, pelo que se pode deduzir que os docentes ndo associam o trabalho
colaborativo a diminuicdo do trabalho. Apesar deste resultado, parece que 0s
educadores reconhecem que a colaboracdo tem um impacto significativo nas suas vidas
profissionais, tendo em conta que nos restantes aspetos hd uma concordancia acima de
80%.
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Aume_rjta a r\nlr}ha c~r|at|V|_dac_ie, devido a troca de 0% 15% | 56.9% | 41.6%
experiéncias e a discussao de ideias
Ajuda-me a identificar e a resolver problemas comuns 0% 2,2% | 61,3% | 36,5%
Promove a minha aprendizagem continua, devido a partilha 0 0 0 0
de conhecimentos e experiéncias 0% 2,2% | 56,9% | 40,9%
g;ir;?géa a minha capacidade para responder a novos 0% 3.6% | 635% | 32.8%
D4-me uma maior confianga profissional 0,7% | 11,7% | 62% | 25,5%
Melhora as minhas praticas pedagogicas 0% 4,4% 65% | 30,7%
Aumenta a minha capac_lda}de de refletir criticamente sobre 0% 4.4% | 58.4% | 37.2%
0 meu desempenho profissional
Ofe_rece:me mgls_oportunldades de desenvolvimento e de 1.5% 6.6% | 64.2% | 27.7%
realizacdo profissional
Diminui a minha sobrecarga de trabalho 14,6% | 47,4% | 29,9% 8%

Quadro 8 — Impacto que o trabalho colaborativo entre colegas tem no desenvolvimento
profissional dos educadores

2.4. Que fatores facilitam o desenvolvimento de praticas de colaboracgdo docente?

A condicdo que os educadores identificam como a mais importante para que haja

um clima propicio a colaboracédo ¢ a recetividade para a partilha de ideias, com 45,2%

de respostas (quadro 9). A segunda mais importante, por sua vez, € a recetividade para

colaborar com os outros, com 38,5% (quadro 9), fatores também amplamente

salientados pelas entrevistadas:

Primeiro, uma predisposicdo para as pessoas conviverem umas com as outras,

porque acho que as pessoas estdo muito fechadas no seu mundo, nas suas

coisas. Segundo, ter um espirito de partilha, porque as pessoas, muitas vezes,

ndo tém (E1, DC).

A terceira condicdo mais importante, apontada pelos educadores como

fundamental para que haja um clima propicio a colaboracédo, é a gestdo organizada e

competente do departamento, com 28,9% (quadro 9), aspeto também largamente
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referido nas entrevistas:

Primeiro a abertura para colaborar umas com as outras, que venham com ideias

e ndo pensando que se vao p6r a sombra das outras. O coordenador que sabe

orientar e gerir também é importante (E1, DM).

A maioria dos inquiridos ndo assinalou os itens relativos aos horarios (83,7%) e

aos espacos fisicos como condi¢es facilitadoras a colaboracéo entre colegas (94,1%).

A mais 22 mais 3% mais Né&o

importante | importante | importante | escolhida
Interesses e valores comuns entre 0s 16.3% 20.7% 17.8% 45.2%
professores
Recetividade para a partilha de ideias 45,2% 26,7% 15,6% 12,6%
Recetividade para colaborar com 0s outros 21,5% 38,5% 23,7% 16,3%
Gestdo organizada e competente do 15.3% 8.1% 28.9% 47.4%
departamento
Organizacédo de_ horérios compativeis com o 15% 4.4% 10.4% 83.7%
trabalho de equipa dos professores
Espaco fisico comum 0% 2,2% 3,7% 94,1%

Quadro 9 — Condi¢des necessarias para que haja um clima propicio a colaboragéo entre colegas

2.5. Que fatores dificultam o desenvolvimento de praticas de colaboracdo docente?

Como esta patente no quadro 10, no que diz respeito aos maiores obstaculos a

colaboracdo entre colegas, os educadores,

na generalidade, apontaram fatores

relacionados com a falta de abertura por parte dos membros do departamento. Para 36%

dos inquiridos, o maior obstaculo é a falta de recetividade para a partilha de ideias.

Também para 36% dos educadores, o segundo maior obstaculo é a falta de motivacgéo

para colaborar com os outros. Por fim, o terceiro maior obstaculo, com 22,1% de

respostas, é o facto de haver interesses e valores divergentes entre 0s colegas. As

respostas das educadoras entrevistadas explicam estas opcoes:

Sinto que ha colegas que trabalham na sua sala, mas que fica fechado ali. N&do

gostam de partilhar (E1, DRP).
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A imposigdo de ideias, ndo respeitar as ideias dos outros, ndo estar aberto a

ouvir o que os outros dizem [sdo os maiores obstaculos] (E1, DM).

O maior 2% maior 32 maior Néo

obstaculo obstaculo obstaculo | escolhida
:Jr;':)efreessssc;arsese valores divergentes entre 0s 14% 11.8% 22.1% 52.2%
Falta de recetividade para a partilha de ideias 36% 20,6% 11% 32,4%
Ejggsde motivacdo para colaborar com os 10.9% 36% 13.2% 30,9%
tEr:(i:stl.;Zz de tempo destinado a este tipo de 4.4% 5.9% 16.2% 73.5%
jCc)m':Z?apge?;sbarI%nloes marcado ap0s uma 6.6% 7.4% 8,1% 77.9%
Isolamento do espaco fisico de trabalho 3,7% 2,9% 7,4% 86%
Exposicao das “fragilidades” 4,4% 1,5% 5,9% 88,2%
dRsrtrJ]ggzzo thrznszma ordem de trabalhos 3.7% 7.4% 2.9% 86%
Ause_:n_czl_a de consensos devido as diferentes 7.4% 6.6% 12.5% 73.5%
sensibilidades dos docentes
dOeL:)t;{;lt.anl]r;fnlfg(lbllldade do coordenador do 0% 0% 0.7% 99.3%

Quadro 10 — Obstéaculos a colaboracéo entre colegas

Apesar de nos inquéritos os itens relacionados com a falta de espaco fisico e

com o tempo terem sido pouco escolhidos, nas entrevistas, as educadoras mencionaram-

nos como importantes obstaculos ao desenvolvimento de um trabalho em colaboragéo:

O maior obstaculo é a falta de tempo, porque o ensino esta cada vez mais

exigente, ndo s6 ao nivel da pratica pedagdgica, mas ao nivel de papéis e isso

limita-nos muito. O espaco também ndo ajuda, porque como estamos em

espacos diferentes € mais dificil nos juntarmos e, por isso, acabamos por

trabalhar mais com as colegas da mesma escola (E2, DG).

Os obstaculos séo o facto de nos termos de deslocar, termos de nos juntar varias

vezes, ter reunides extraordindrias... Tudo isso acarreta uma carga horaria para

aléem daquilo que esta estipulado. N&o é que ndo se faca com gosto, mas € um

obstaculo (E1, DG).
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2.6. Sera que a situacdo profissional dos docentes influencia as suas vivéncias e
percegdes sobre o trabalho desenvolvido nos respetivos departamentos

curriculares?

Para apurar se os docentes em diferentes situacfes profissionais tém percecdes
distintas sobre o ambiente do departamento curricular a que pertencem, recorreu-se ao
teste U de Mann-Whitney, no sentido de averiguar se as medianas das duas amostras
seriam iguais ou ndo. Aplicado o teste as diversas variaveis, constatou-se que em todos
0s casos, o0 valor de p é maior do que 0,05, pelo que temos de aceitar a hipétese da
igualdade das medianas, concluindo-se que a situagdo profissional ndo influencia de
forma significativa a forma como os docentes avaliam o ambiente de trabalho do seu
departamento curricular.

Para verificar se a situacdo profissional dos docentes influencia as suas
perspetivas sobre o papel do coordenador de departamento face a promocdao do trabalho
colaborativo, recorreu-se ao cruzamento de variaveis em tabelas de contingéncia com o
teste de Qui-quadrado para apurar a dependéncia ou independéncia estatistica das
variaveis. Como o valor de p foi sempre superior ao nivel de significancia usual de 0,05,
assume-se que ha igualdade de variancias, ou seja, pode concluir-se que a resposta dos
inquiridos ndo € influenciada pela sua situacdo profissional. Assim constata-se que,
também em relacdo ao papel do coordenador, os professores “do quadro” e os
“contratados” tém pontos de vista semelhantes.

No sentido de averiguar se a situacdo profissional dos docentes influencia os
pontos de vista dos distintos grupos sobre o impacto que o trabalho em colaboracéo
pode ter nas suas vidas profissionais, aplicou-se o teste U de Mann-Whitney. Aplicado o
teste as variaveis, verificou-se que, em todos o0s casos, o valor de p foi maior do que
0,05, pelo que temos de aceitar a hipotese da igualdade das medianas. Conclui-se que a
situacdo profissional ndo influencia de forma significativa a forma como os docentes
avaliam o impacto que o trabalho colaborativo pode ter no seu desenvolvimento
profissional.

Ao comparar 0s pontos de vista dos docentes com vinculo de trabalho a termo
certo (contratados), com 0s colegas que ja estdo “efetivos”, com contrato a tempo
indeterminado, sobre os fatores que podem facilitar o desenvolvimento de um trabalho
em colaboracdo, verificou-se que ambos 0s grupos tém opinides convergentes, pois ao
aplicar-se o teste de Qui-quadrado, o valor de p foi sempre superior ao nivel de
significancia usual de 0,05, levando-nos a aceitar a hipdtese da igualdade de variancias.
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Desta forma, mais uma vez, a situagéo profissional ndo influencia significativamente as
perspetivas dos educadores de infancia.

Finalmente, e a semelhanca do que se constatou nos diversos testes de
comparacdo entre o grupo dos docentes “do quadro” e o grupo dos ‘“contratados”,
também no que diz respeito a opinido sobre os maiores obstaculos a colaboracéo,
verifica-se que a situacdo profissional ndo influi nos pontos de vista dos inquiridos. De
facto, em todas as varaveis testadas o valor de p foi superior a 0,05 — o nivel de
significancia usual —,pelo que temos de assumir a igualdade de variancias, ou seja, que a
situacdo profissional ndo interfere nas opinides sobre os obstaculos a colaboracéo entre

colegas.

Ao longo desta terceira parte foi feita uma analise as diversas respostas dos
educadores de infancia, obtidas quer através do inquérito por questionario, quer através
da entrevista, procurando, entretanto, encontrar significados para as mesmas e respostas
para as questdes que motivaram esta pesquisa. No proximo capitulo, serdo apresentadas
e comentadas as conclusdes tiradas sobre as questdes, seguidas de uma avaliacdo global

sobre o desenvolvimento da investigacdo empirica.
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Capitulo IV - Discussao e conclusdes
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Este derradeiro capitulo, que surge ap6s o da apresentacdo e anélise dos dados
obtidos na investigacdo empirica, tem como principal proposito expor e discutir as
conclusdes mais relevantes do estudo, tendo em conta os contributos tedricos abordados
na revisdo da literatura, 0s objetivos e as questdes que nortearam a pesquisa. Recorde-se
que o objetivo central do estudo era compreender de que modo os departamentos
curriculares, concretamente os da educagdo pré-escolar, promovem e estruturam as
praticas de colaboracdo docente. Procurou-se, entdo, entender a postura dos
departamentos face ao desenvolvimento de trabalho colaborativo, recorrendo as
vivéncias dos educadores no ambito dos respetivos departamentos e as suas concecdes
sobre os beneficios da colaboracdo, as condicBes facilitadoras e os constrangimentos a
implementacao de um efetivo trabalho colaborativo.

No final do capitulo, séo apresentadas as limitacGes que foram sendo constatadas
no decorrer do estudo, os contributos que este traz ao conhecimento cientifico e ainda
algumas pistas que poderdo ser impulsionadora do desenvolvimento de futuras

investigacdes relacionadas com a problematica aqui tratada.

1. Discussao dos resultados e conclusoes

As estruturas de gestdo intermédia, nomeadamente 0s departamentos
curriculares, tém-se assumido como pecas importantes na organizacdo das escolas e nas
vidas profissionais dos docentes. Tém a seu cargo diversas funcionalidades, como servir
de elo de ligacdo com as estruturas do topo, discutir e tomar decisdes de cariz
pedagdgico, contribuir para a formacdo dos docentes e promover um trabalho em
colaboracéo entre os seus membros.

A partir dos resultados deste estudo, que apontaram a exposicdo de informacdes
por parte do coordenador do departamento como o tipo de atividade mais realizada nas
reunides, pode concluir-se que nestas predominam as exigéncias burocraticas, sendo 0s
departamentos os principais veiculos de informacao dos érgdos de gestdo do topo. Este
resultado vai ao encontro do que Pacheco (2006, p. 83) afirma: os departamentos
curriculares sdo assumidos como “Orgdos burocraticos de controlo curricular e nao
propriamente como espagos para a discussdo das praticas curriculares”. Esta
organizacdo do trabalho dos departamentos curriculares, aliada a limitacdo do tempo da
reunido e ao facto de esta apenas ocorrer, em média, uma vez por més, faz com que se

acabe por limitar o trabalho colaborativo e reflexivo entre os docentes, fazendo com que
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estes optem, provavelmente, por formas de colaboragdo “confortaveis e complacentes”,
pelo “conformismo”, pela “co-optagdo” ou ainda pelo “individualismo” (Hargreaves,
1998).

Apesar de os professores admitirem que algumas das informacGes, que sé&o
transmitidas nas reunides, possam ser relevantes para a sua préatica profissional,
consideram que seria mais importante fazer da reunido um momento de partilha, de
desenvolvimento de um trabalho colaborativo, de reflexo e de planeamento. Para tal,
Hargreaves (1998, p. 290) sublinha a necessidade “de reformular as estruturas escolares
afastando-as dos modelos modernos, de modo a ajudar os professores a trabalharem em
conjunto mais eficazmente, em culturas de colaboracdo caracterizadas pela
aprendizagem partilhada, pelo risco positivo e pelo melhoramento continuo”. Numa
primeira instancia, seria necessario que se reformulasse a forma como as reunifes sao
organizadas, no sentido de se atribuir uma maior atencdo ao trabalho em conjunto, em
detrimento das questfes administrativas e burocraticas.

Outro aspeto sobre o qual se deve refletir € o facto de os educadores de infancia
ndo definirem o departamento curricular como a estrutura central das suas vidas
profissionais. Consideram-no um 6rgdo importante, mas apenas na vertente do “reino do
conhecimento” (Siskin, 1994). Por outras palavras, no departamento partilham-se
valores, ideias, experiéncias e interesses, tem-se uma visdo comum sobre 0 processo
ensino-aprendizagem e identificam-se com os restantes colegas, mas pelo facto de todos
serem “especialistas” da mesma area. A este proposito, Siskin (1994, pp. 152-153)

esclarece que os

academic departments are realms of particular types of knowledge (...) [and] it
is the understood differences among these kinds of knowledge which construct
the boundary lines, which draw people together around common interests, and

which justify differing sets of administration rules and resources allocations.

As vivéncias dos participantes deste estudo vao ao encontro do que refere a
autora supracitada. Ou seja, a area curricular revela ser determinante e influente na vida
dos educadores, definindo o0 modo como eles se veem, como pensam e como agem. A
area curricular faz parte das suas identidades profissionais. No entanto, os educadores
néo consideram que o departamento seja a estrutura social — local onde estdo os colegas

com quem se trabalha e convive de forma mais proxima — de referéncia, ao contrario do
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que Siskin (1994) constatou no seu trabalho. Apontam, em vez daquele, o conselho de
niicleo, ou seja, a escola onde lecionam, como a sua estrutura social de referéncia. E
este contexto que d& aos educadores um sentimento de pertenga a uma comunidade,
sendo uma zona de conforto onde encontram apoio e suporte e onde existe uma maior
afinidade e até amizade com os colegas.

Verifica-se que em aspetos relacionados com questdes curriculares e com a
identidade profissional, os participantes tendem a reconhecer o departamento como o
local de referéncia, pois, como justifica Siskin (1994), em consequéncia da sua
formacdo de base, os professores tém perspetivas, valores e discursos diferentes, tanto
que acabam por ter mais em comum com colegas da sua disciplina, mesmo que de
outras escolas, do que com colegas da mesma escola, mas de outros departamentos. Por
outro lado, no que diz respeito a afinidade, a zona onde se sentem mais a vontade, 0s
educadores identificam o conselho de nucleo (normalmente constituido por colegas
também educadores e por professores do 1° ciclo do ensino basico) como o espago onde
desenvolvem e valorizam mais as relagdes interpessoais. A principal razdo para esta
constatacdo deve-se a proximidade, pois € neste contexto que estdo os colegas com
guem lidam e contactam diariamente e, por isso mesmo, com quem acabam por
partilhar, discutir, planear e refletir mais frequentemente.

Importa todavia clarificar que, no estudo de Siskin (1994), os participantes eram
professores do ensino secundario, pelo que trabalhavam todos no mesmo espaco fisico,
dai que o departamento curricular fosse, de facto, uma estrutura social proxima. Neste
estudo, os participantes ndo tém acesso direto aos seus colegas de departamento numa
base diaria. Como ja foi referido, em média, apenas se reinem uma vez por més, pois
lecionam em diferentes escolas dispersas umas das outras. Desta forma, pode inferir-se
que sdo estes os locais onde os docentes passam a maior parte do seu tempo, sendo la
que se desenrola a maior parte das suas vidas profissionais e, por isso mesmo,
constituem as suas zonas de conforto. Nas entrevistas, as educadoras admitiram que era
no nucleo, e principalmente com as suas colegas de profissdo, que acabavam por
desenvolver um trabalho em conjunto, sendo constante a discussdo, reflexdo e analise de
questdes relativas as suas praticas pedagogicas — que foi o tipo de atividade indicado
como sendo o realizado de forma mais frequente.

Este aspeto tem influéncia direta no tipo de cultura que se vive no departamento,
uma vez que, apesar de todos os educadores partilharem uma visdo comum sobre o

processo de ensino-aprendizagem, de partilharem as mesmas expetativas e valores e de
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avaliarem o ambiente vivido durante as reunides como sendo “bom”, 0 facto de se
relacionarem melhor e de uma forma mais intensa com o0s colegas das suas escolas,
aliado as reunides esporéadicas, onde predominam as questbes burocréticas e
administrativas, como ja foi anteriormente explicitado, leva a que os docentes ndo se
sintam tdo a vontade para desenvolver um trabalho em colaboragdo com todo o grupo,
preferindo fazé-lo com os docentes das respetivas escolas. Assim, esta realidade ndo vai
ao encontro do que descrevem Little e Mclaughlin (1993), que defendem que o
departamento curricular deve ser encarado como 0 espaco mais proeminente de
interdependéncia potencial entre os professores e que a sua forca depende dos seus
membros, ou seja, da partilha de experiéncias e da produgédo conjunta de conhecimento
atil. Serd talvez no conselho de nucleo que tal acontece, pois é 14 que é mais provavel
que se estabelecam relagdes eminentemente esponténeas, voluntérias, orientadas para o
desenvolvimento, difundidas no tempo e no espaco e imprevisiveis (Hargreaves, 1998).

Como adverte Roldao (2007, p. 27), “o trabalho colaborativo ndo se resume a
colocarmos um grupo de pessoas perante uma tarefa coletiva — ndo chega agrupar, nem
é suficiente pedir resultados”. E é esta a situacdo a que mais se assiste nos
departamentos estudados, pois, segundo as explicaces dos educadores nas entrevistas,
0 tipo de atividades que mais realizam em departamento é a planificacdo e
implementacao de uma atividade coletiva que depois é apresentada ao grande grupo ou
a comunidade educativa. N&o quer com isto dizer que ndo seja uma tarefa interessante e
proficua para os envolvidos, no entanto ndo € o expoente maximo do que pode ser o
trabalho em colaboracdo e ndo faz do departamento um espaco de efetiva interacédo e
satisfacdo dos docentes. Ha uma auséncia, nos departamentos curriculares da educacgéo
pré-escolar, de uma reflexdo na, sobre e pela acdo, que parece ser compensada nos
conselhos de nucleo.

De acordo com os resultados obtidos, constata-se que existe 0 reconhecimento
da importancia do trabalho colaborativo, por parte dos educadores, ou seja, estes
identificam as mais-valias que a colaboracdo traz para o seu desenvolvimento enguanto
pessoa e profissional, e, consequentemente, para a qualidade do ensino. Assumem, a
semelhanca do que defende Hargreaves (1998), que este tipo de trabalho Ihes
proporciona mais oportunidades de aprendizagem e de aperfeicoamento continuo,
conduzindo a melhoria das praticas pedagogicas, ao aumento da confianca profissional e
da capacidade de resolver problemas ou de responder a novos desafios. O Unico aspeto

em que ndo se verifica esta concordancia é na diminuicdo da sobrecarga de trabalho.
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Hargreaves (1998) considera que com o trabalho em colaboragdo “as tarefas e
responsabilidades séo partilhadas pelos professores”, mas 0s participantes discordaram
veementemente deste ponto de vista. Esta posicdo dos docentes pode dever-se ao tipo de
atividade, considerada como colaborativa, mais realizada nos departamentos, ou seja, a
planificacdo e implementagdo conjunta de uma atividade, que normalmente implica
mais reunides para além das obrigatorias, ou a falta de motivacdo e interesse em
trabalhar em conjunto com todos os colegas do departamento.

Na realidade, os principais obstaculos a colaboragdo entre colegas, apontados
pelos participantes, foram justamente a falta de motivacéo para colaborar com os outros
e a pouca recetividade para a partilha, o que pode ser um indicio do que acontece nos
departamentos estudados.

Outro aspeto que e importante reter € 0 modo como os docentes veem o papel do
lider do departamento face a promocédo do trabalho conjunto. De modo geral, os
educadores consideram que o coordenador de departamento tem um papel determinante
no tipo de trabalho a desenvolver nesta estrutura, referindo que aquele deve ser o
promotor do espirito colaborativo, devendo criar as condi¢cdes necessarias para se
trabalhar em conjunto, lancar pistas e temas de trabalho, incentivar a partilha e a
colaboracédo entre os membros, mas envolvendo-se com o grupo. O coordenador deve
ser alguém que lance o mote, que dé um rumo e que trabalhe com o grupo, pois, como
afirmam Fullan e Hargreaves, “a existéncia [de um coordenador de departamento]
enquanto simbolo da colaboracdo ¢ um dos elementos-chave fundamentais da formacao
e da reforma da cultura de uma escola” (2001, p. 151). E entdo claro que os educadores
compreendem a importancia do papel que o coordenador assume perante 0
departamento. Alias, a gestdo competente e organizada do departamento foi um dos
itens assinalados como sendo uma das condi¢cBes mais importantes para um clima
propicio a colaboracao.

Finalmente, outra conclusdo deste estudo € que a situacdo profissional dos
docentes parece ndo influenciar, de forma significativa, a forma como aqueles
interpretam os diversos aspetos relacionados com o trabalho desenvolvido no
departamento curricular (desde o ambiente vivido nas reunides, o contexto com o qual
mais se identificam, o papel do coordenador do departamento, os obstaculos a
colaboracdo entre colegas e as condi¢cGes necessarias para o desenvolvimento do
trabalho colaborativo). Os educadores “contratados”, sdo, na sua maioria, mais novos,

tendo terminado a sua formacdo inicial ha menos tempo do que os “do quadro” e,
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normalmente, durante a sua carreira vao integrando diferentes departamentos, no
entanto, apesar desses fatores que contrastam com as condigdes dos docentes “do
quadro” — mais velhos, possuindo uma carreira mais estavel, estando normalmente
VArios anos na mesma escola e no mesmo departamento —, constata-se que 0S Seus

pontos de vista convergem nas varias situacdes analisadas.

2. Limitacdes do estudo e pistas para investigagdes futuras

No que diz respeito aos instrumentos de recolha de dados, uma limitagdo prende-
se com o facto de o questionario apenas conter questdes de resposta fechada, o que
poderé ter condicionado as respostas dos inquiridos. Contudo, para tentar colmatar esta
situacdo e obter um conhecimento mais aprofundado, foram realizadas entrevistas a dois
docentes de cada departamento.

Outra limitacdo ao desenvolvimento deste estudo prendeu-se com o fator tempo,
pois, frequentemente, o tempo dedicado a pesquisa era condicionado pelos afazeres
profissionais, que se sobrepunham. Simultaneamente, a falta de experiéncia enquanto
investigadora revelou também ser uma dificuldade nas diversas fases da concretizacdo
do estudo, como na conducdo das entrevistas, pois 0 nervosismo constante e a
preocupacao em obter as respostas a todas as questdes fizeram com que, muitas vezes,
seguisse o guido de forma rigida, podendo ter deixado “escapar” alguma informagao
interessante e relevante que nao estivesse prevista, mas que poderia complementar e
enriquecer o estudo. A inexperiéncia na utilizacdo do programa estatistico SPSS —
Statistical Package for the Social Sciences —, para o tratamento dos dados guantitativos,
e na analise de conteldo, concretamente na categorizacdo dos dados qualitativos,
contribuiram para a demora do processo de analise dos resultados. No entanto, importa
frisar que considero que estes aspetos condicionantes ndo pem em causa a legitimidade
do estudo, apenas tornaram todo 0 processo mais moroso e rigido, pelo que 0 mesmo
pode contribuir para o alargamento do conhecimento e compreensao sobre o trabalho
desenvolvido no seio dos departamentos curriculares.

Por fim, e tendo em conta que a tematica aqui abordada se reveste de alguma
complexidade, tendo implicacbes na qualidade das escolas e, consequentemente, na
aprendizagem dos alunos e que o presente estudo se debrugou, fundamentalmente, sobre

as percecdes que os educadores tém sobre o papel que o departamento curricular
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desempenha na promocdo do trabalho colaborativo entre os docentes, seria interessante
aprofundar outros aspetos como:

e Que atitudes tomam os professores para mudar 0S constrangimentos que
apontam como sendo limitativos ao desenvolvimento do trabalho colaborativo?

e Qual o papel das outras estruturas de gestdo e organizagdo da escola, como 0
conselho pedagdgico, os conselhos de ndcleo ou o conselho executivo na dinamizagéo
do trabalho colaborativo e reflexivo entre os professores?

e Quais as percecdes dos coordenadores dos departamentos curriculares sobre o
seu papel enquanto promotores do trabalho colaborativo? Que obstaculos enfrentam no
exercicio do cargo?

e Em que medida a organizacdo do departamento potencia ou restringe o

desenvolvimento de uma cultura de colaboragéo?

A investigacdo cientifica aponta no sentido de que a colaboracdo entre docentes
é fundamental para a melhoria da qualidade do sistema de ensino, no entanto importa
encontrar estratégias que a facam surgir como uma pratica natural nas vidas dos

professores, de forma a contribuir para o tdo desejado sucesso escolar dos alunos.
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Anexo 1 — Inquérito por questionario
QUESTIONARIO

Este questionario destina-se aos docentes do Departamento Curricular da Educacdo Pré-escolar que, no
presente ano letivo, se encontram a lecionar numa escola da rede publica da Regido Auténoma dos
Acores. Insere-se numa investigacdo de Mestrado sobre o trabalho colaborativo desenvolvido nos
departamentos curriculares. Pretende-se obter indicadores sobre as concegtes, as vivéncias, as
expectativas e os constrangimentos dos educadores inquiridos.

N3o existem respostas certas ou erradas, todas sdo vélidas, desde que reflitam a sua forma de pensar e
de agir. Apds ter preenchido o questionario, por favor, cologue-o no envelope e sele-o, a fim de ser
recolhido.

Toda a informacdo fornecida pelos respondentes sera utilizada apenas para fins cientificos, sendo que o
anonimato e a confidencialidade serdo garantidos.

Desde j3, agradece-se a sua disponibilidade e colaborac3o, pois delas depende o sucesso do estudo.

PARTE | - CARACTERIZAGAO SOCIOPROFISSIONAL DOS EDUCADORES DO DEPARTAMENTO

1. Sexo:

Feminino O Masculino O

2. Idade:

Inferior a 30 anos O 30 a 40 anos O
41 a50anos O Superior a 50 anos O
3. Habilitagdes académicas:

Bacharelato O Licenciatura O
Pos-graduacdo O Mestrado O
Doutoramento

4, Situagdo profissional:
Contrato a tempo indeterminado (professor do quadro)
Contrato a termo resolutivo (professor contratado)

5. Tempo de servico:

Q

O
Até 5 anos @) 6a10anos O
11 a 20 anos O Mais de 20 anos O
6. Tempo de servico na escola onde estd atualmente:
Menos de 1 ano O la3anos O
4 a6 anos O 7al5anos O
16 a 24 anos O Mais de 25 anos O

PARTE Il — O TRABALHO COLABORATIVO NO DEPARTAMENTO

7. Assinale a frequéncia com que se realizam as reunides do seu departamento curricular:
Mensais O Bimensais O
Outra () Qual?

8. Numere de 1 a 3 o tipo de atividade mais realizado no seu departamento curricular (sendo o 1
0 mais usado e 0 3 0 menos usado):

Transmissdo de informacdes por parte do coordenador de departamento

Trabalho em conjunto

Trabalho em subgrupos

1/4
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9. Classifique, nos seguintes aspetos, o ambiente de trabalho do departamento curricular a que
pertence:

Muito

Mau Razoavel Bom
Bom

Respeito mutuo

Interajuda

Sinceridade

Espirito de abertura

Afinidade entre os diferentes docentes do
departamento

Confianca coletiva no trabalho desenvolvido pelo
departamento

Compreensdo e aceitacio dos diferentes tipos de
personalidade

Abertura em relacdo as novas situacdes que emergem
no contexto

10. Tendo em conta os aspetos abaixo indicados, assinale em que contexto estes assumem maior
relevancia, colocando apenas um X em cada linha:

Departamento Conselho de Escola em Outro.
Curricular Nucleo geral Qual?

Formacdo da identidade profissional do
educador/docente

Partilha de valores, ideias, experiéncias
e interesses

Visdo comum sobre o processo de
ensino-aprendizagem

Sentimento de pertenca a uma
comunidade

Zona de conforto onde se encontra
apoio e suporte

Afinidade com os colegas

11. De entre as praticas que um coordenador de departamento pode adotar para
promover o trabalho colaborativo no departamento, selecione as trés que considera
mais importantes, numerando-as de 1 a 3 (sendo que 1 corresponde & mais importante e 3 &
terceira mais importante):

Incentivar a partilha e a colaboracdo entre os membros do departamento

Supervisionar o trabalho realizado pelos membros do departamento

Certificar-se de que estdo criadas as condi¢cbes para se desenvolver um trabalho em
colaboracdo

Propor pistas/temas de trabalho

Envolver-se no trabalho com os seus pares

Avaliar otrabalho realizado pelos membros do departamento

2/4
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12. De entre os diferentes tipos de relagdes entre colegas que se podem desenvolver no seio do
seu departamento curricular, selecione os trés que acontecem mais frequentemente,
numerando-os de 1 a 3 (em que 1 corresponde ao mais frequente e 3 ao terceiro mais

frequente):

Contar aos colegas histdrias que acontecem com os alunos

Procurar ideias junto dos colegas

Colaboracdo pontual em alguma atividade

Planificacdo conjunta de atividades letivas

Disponibilidade de ajuda e apoio aos colegas que pedem conselhos

Partilha de materiais didaticos e pedagogicos

Analise e discussdo com os colegas sobre o trabalho desenvolvido, numa postura reflexiva

e aberta a aprendizagem uns com os outros

13. Avalie o impacto que o trabalho entre colegas pode ter no seu desenvolvimento profissional.

Discordo
completamente

Discordo

Concordo

Concordo
completamente

Aumenta a minha criatividade, devido a troca de
experiéncias e a discussdo de ideias

Ajuda-me a identificar e a resolver problemas comuns

Promove a minha aprendizagem continua, devido a
partilha de conhecimentos e experiéncias

Aumenta a minha capacidade para responder a novos
desafios

Da-me uma maior confianca profissional

Melhora as minhas praticas pedagodgicas

Aumenta a minha capacidade de refletir criticamente
sobre o meu desempenho profissional

Oferece-me mais oportunidades de desenvolvimento e de
realizacdo profissional

Diminui a minha sobrecarga de trabalho

3/4
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14. Assinale as condi¢des que considera as mais necessdrias para que haja um clima propicio a
colaboragdo entre colegas. Selecione as trés mais importantes, numerando-as de 1 a 3 (sendo
que 1 corresponde a mais importante e 3 a terceira mais importante):

Interesses e valores comuns entre os professores

Recetividade para a partilha de ideias

Recetividade para colaborar com os outros

Gestdo organizada e competente do departamento

Organizacdo de hordrios compativeis com o trabalho de equipa dos professores

Espaco fisico comum

QOutra. Qual?

QOutra. Qual?

15. Indique os aspetos que para si constituem os maiores obstaculos a colaboragdo entre colegas.
Selecione os trés itens que considera os maiores obstaculos, numerando-as de 1 a 3,
(sendo que 1 corresponde ao maior obstaculo e 3 ao terceiro maior obstaculo):

Interesses e valores divergentes entre os professores

Falta de recetividade para a partilha de ideias

Falta de motivacdo para colaborar com os cutros

Escassez de tempo destinado a este tipo de trabalho

O tempo das reunides marcado apds uma jornada de trabalho

Isolamento do espaco fisico de trabalho

Exposicdo das “fragilidades”

Reunides com uma ordem de trabalhos demasiado extensa

Auséncia de consensos devido as diferentes sensibilidades dos docentes

QOutra. Qual?

Outra. Qual?

Muito obrigada pela sua colaboracao.

44
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Anexo 2 — Guiao da entrevista

Guifo de entrevista

Destinatarios: Docentes dos departamentos da educagéo pré-escolar

I Bloco Tematico — Legitimacio da entrevista e motiva¢io do entrevistado

1. Em termos gerais, dar a conhecer ao entrevistado o tema e objetivos da
investigagdo.

2. Solicitar a colaboragdo do entrevistado, tendo em conta que o seu contributo &
fundamental para o sucesso da investigagao.

3. Assegurar o anonimato e a confidencialidade de todas as informagdes dadas
pelo entrevistado.

4. Pedir autorizacdo para proceder a gravagdo audio da entrevista.

5. Agradecer a disponibilidade e a colaboragéo do entrevistado.

I1 Bloco Tematico — Caracterizacio do entrevistado
Questdes

1. Qual € a sua situagdo profissional?

2. Quantos anos de servigo tem?

II1 Bloco Tematico — Dinimica organizacional do departamento

Questoes

1. Em média, qual € a frequéncia e a duragio das reunides de departamento?

2. Quais as caracteristicas que salienta do ambiente entre colegas durantes as
reunides?

3. Considera que as reunides sao de cariz mais expositivo ou, pelo contrario, existe
uma grande participacdo e interagdo entre os docentes do departamento?

4. Existem subgrupos de trabalho no seio do departamento? Se sim, como sdo
formados e com que finalidades?

5. Existe algum trabalho sistematico e organizado com o intuito de partilhar
materiais, experiéncias e metodologias de ensino entre os docentes do departamento? Se
sim, como se desenvolve esse trabalho? Se nao, acha que seria importante haver?

6. Considera o departamento curricular uma estrutura importante na sua vida

profissional? Porqué?
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7. Das estruturas de gestdo ¢ administragdo que frequenta (departamento
curricular, conselho de nticleo, conselho pedagogico, etc.), qual assume maior

importancia na sua vida profissional? Porqué?

IV Bloco Tematico — Papel do coordenador de departamento

Questdes

1. Na sua opinido, acha importante o papel do coordenador de departamento na
promoc¢ao do trabalho colaborativo? Porqué?

2. Considera que o seu coordenador de departamento promove o trabalho
colaborativo? Se sim, explicite quais as praticas que ele adota. Se ndo, fundamente a sua
opinido.

3. Na sua opinido, as estratégias que o seu coordenador de departamento utiliza
para promover o trabalho colaborativo no departamento sdo as mais adequadas?

Porqué?

V Bloco Tematico — Colaborac¢ao docente

Questdes

1. Considera a colaboragio uma dimensio importante na dindmica do
departamento curricular? Porqué?

2. Comnsidera que o seu departamento curricular trabalha colaborativamente?
Fundamente a sua opinido.

3. Que tipo de relagdes colaborativas costuma desenvolver? Com que frequéncia?

4. Qual é o impacto que o trabalho colaborativo tem no seu desenvolvimento e
pratica profissional?

5. Quais os requisitos necessarios para se desenvolver um trabalho colaborativo
eficiente entre os colegas do departamento? E quais os maiores obsticulos para o

desenvolvimento desse trabalho?
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Anexo 3 — Sistemas de categorias

Sistema de categorias

Categoria 1 - Dindmica organizacional do departamento

Esta categoria inclui as referéncias feitas pelos inquiridos sobre as dinamicas
experienciadas nos departamentos curriculares a que pertencem, desde a frequéncia e
ambiente vivido nas reunides de departamento, os tipos de trabalho desenvolvidos, a
importincia e a centralidade que esta estrutura intermédia de gestdo e administragdo tem

nas suas vidas profissionais.

Subcategoria 1.1 - Frequéncia e duracio das reunides

Integra as afirmagdes dos entrevistados que se reportam a frequéncia e duragdo

das reunides dos respetivos departamentos curriculares.

Exemplo:
“Normalmente sdo bimensais e duram duas horas ou duas horas e meia, dependendo

dos assuntos.”

Subcategoria 1.2 - Ambiente das reunides

Engloba as concegdes dos inquiridos sobre o ambiente entre as colegas que se
vive durante as reunides dos respetivos departamentos curriculares. Integra a descricdo

das experiéncias vividas ao longo do ano letivo.

Exemplo:
“O ambiente € bom, de partilha. Todas gostam de dar a sua opinido, as vezes algumas
educadoras criticam demasiado, mas, de forma geral, ¢ um bom ambiente, aprende-se

muito, ha muita troca de ideias e opinides.”
Subcategoria 1.3 — Tipos de trabalho desenvolvido no departamento

Inclui as referéncias dos educadores que retratam os seus pontos de vista sobre

os diferentes tipos de trabalho desenvolvidos nas reunides de departamento.

Exemplo:
“Ha momentos de exposi¢cdo e ha momentos de interagdao (...) Expomos as nossas

ideias, podem-se fazer sugestdes, podem-se tirar davidas.”
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Subcategoria 1.4 — Reuniiio de departamento como espaco de partilha

Agrupa as afirmacoes feitas pelos entrevistados sobre a existéncia ou nio de trabalho
sistematico e organizado, durante as reunides, com intuito de partilhar materiais,
experiéncias e metodologias de ensino entre os docentes do departamento e a

importancia que atribuem a esse momento.

Exemplo:
“A unica partilha que vejo mais relevante é quando trocamos por mail histérias ou
atividades que fizemos, mas ¢ mais isso. Na reunido ndo ha assim momentos

organizados para 1sso.”

Subcategoria 1.5 — Importincia do departamento curricular na vida

profissional dos educadores de infincia

Integra as afirmacdes dos educadores que ilustram a sua opinido sobre a
importancia que o departamento curricular da educacdo pré-escolar assume nas suas

vidas profissionais.

Exemplo:
“Nao sei... Bem, [0 departamento] acaba por ser importante porque € la que nos
educadoras nos reunimos todas e debatemos assuntos sobre o pré-escolar. Temos uma

visao comum sobre a educacio.”

Subcategoria 1.6 — Departamento curricular vs. Qutras estruturas de

gestio e administraciio

Inclui os excertos das entrevistas nos quais os inquiridos fazem referéncia as
estruturas de gestdo e administragdo, como o departamento curricular, o conselho de
nucleo e o conselho pedagdgico, que assumem maior relevincia nas suas vidas

profissionais.

Exemplo:
“Onde eu me sinto mais a vontade ¢ mesmo nas reunides do conselho de nicleo... mais
do que nas de departamento, apesar de sermos todas colegas e aqui lidar também com

professoras do primeiro ciclo (...) mas, hd uma outra abertura, se calhar, ¢ também
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porque estamos juntos todos os dias, que so por si ja facilita em termos de

relacionamento.”

Categoria 2 — O coordenador de departamento

Esta categoria agrega os excertos das entrevistas que tém como foco o
coordenador de departamento, nomeadamente a concegdo dos docentes sobre o papel
que esta figura de liderangca assume no desenvolvimento do trabalho colaborativo e
ainda as suas opinides pessoais sobre as formas de atuagdo dos seus coordenadores de

departamento para desenvolver o trabalho entre os colegas.

Subcategoria 2.1 — Papel do coordenador no desenvolvimento do trabalho

colaborativo

Integra as referéncias dos entrevistados que ilustram as suas concegdes acerca do
papel que um coordenador de departamento deve assumir para promover o trabalho

entre os colegas.

Exemplo:
“B importante, tem de haver sempre alguém a frente. Ele [coordenador de
departamento] tem de pegar nas nossas ideias e organiza-las... Gerir e ajudar. E um
trabalho que ¢ desenvolvido em conjunto porque o departamento ndo so6 o coordenador,

tem de envolver todos. Mas ¢ claro que ¢ preciso alguém que nos organize ¢ oriente.”

Subcategoria 2.2 — Formas de atuacio do coordenador perante o trabalho

desenvolvido no departamento

Engloba as afirmagdes dos entrevistados que exprimem o modo de atuagdo do
coordenador do departamento do qual fazem parte. Inclui a descrigdo das suas

experiéncias no ambito dos respetivos departamentos curriculares.

Exemplo:
“Ela promove trabalho, organiza, ¢ 6timo. Chegamos aqui e estd tudo organizado, néo
nos precisamos de preocupar com nada (...) da oportunidade para todos darem as suas
opinides. Organiza sempre por escolas, atende a todos e déa espaco a todos para falarem.

Acho que funciona”
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Categoria 3 - Colaboracio docente

Sdo incluidas nesta categoria os excertos das entrevistas relativos ao conceito de
colaboragdo docente, desde as experiéncias pessoais de relacdes colaborativas que os
educadores vivenciam, a necessidade e a importancia que atribuem ao trabalho
colaborativo, o impacto que esse tipo de trabalho tem nas suas vidas profissionais e os
requisitos que consideram fundamentais para se desenvolver um trabalho colaborativo

eficiente entre os colegas do departamento, assim como os maiores obstaculos sentidos.

Subcategoria 3.1 — Importincia e impacto da colaboracio entre colegas no

desenvolvimento e pratica profissional

Integra as referéncias dos entrevistados que emitem os seus pontos de vista
sobre a importincia de haver um trabalho colaborativo entre as colegas do

departamento e o impacto que ele tem no desenvolvimento e pratica profissional.

Exemplo:
“ [A colaboragdo] contribui para melhorar a nossa pratica pedagogica no dia a dia. Se
nos colaborarmos e articularmos umas com as outras o nosso trabalho fica muito mais

rico.”

Subcategoria 3.2 - Tipos de relacdes colaborativas desenvolvidos pelos

docentes

Engloba os excertos das entrevistas em que os educadores referem que tipo de

relacdes colaborativas costumam desenvolver com os seus pares.

Exemplo:
“Planeamos em conjunto algumas atividades para épocas festivas, partilhamos algum

material, elaboramos alguns documentos que sdo necessarios para a pratica.”
Subcategoria 3.3 — Frequéncia e parceiros das relacdes colaborativas

Inclui as declaracdes dos entrevistados que exprimem com que frequéncia os

educadores realizam trabalhos em conjunto e com quem o costumam fazer.

Exemplo:
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“Praticamente todos os dias com as colegas do nticleo, com as educadoras da minha

escola”

Subcategoria 3.4 — Requisitos necessarios para se desenvolver um trabalho

colaborativo eficiente entre colegas

Integra as afirmagdes dos inquiridos que demonstram os seus pontos de vista
sobre quais os requisitos necessarios para que haja um clima propicio a colaboragao

entre os colegas do departamento curricular.

Exemplo:
“Primeiro a abertura para colaborar umas com as outras, que venham com ideias e nfio
pensando que se vao pOr a sombra das outras. O coordenador que sabe orientar ¢ gerir

também ¢é importante.”

Subcategoria 3.5 — Maiores obstaculos a colaboragio entre colegas

Incorpora as afirmagdes dos entrevistados que ilustram a sua opinido sobre os
aspetos que constituem os maiores obstaculos a colaboracio eficiente entre os colegas

do departamento curricular.

Exemplo:
“Imposigio de ideias, ndo respeitar as ideias dos outros, nio estar aberto a ouvir o que

os outros dizem.”
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Anexo 4 — Consentimento informado

Formulario de Consentimento Informado!

Este formulario esclarece as condigdes que orientam a participagdo dos entrevistados
nesta investigacdo no sentido de dar azo a uma dissertacdo intitulada “O trabalho colaborativo
desenvolvido nos departamentos da educacdo pré-escolar”, que se inscreve no dmbito do
mestrado em educac¢io — especialidade administracio e organizagdo escolar.

Esta investigagdo ¢ da responsabilidade da mestranda Karla Patricia Costa Pacheco, sob
a orientagdo cientifica do Professor Doutor Jorge Avila de Lima.

A participagdo dos educadores nas entrevistas consiste em responder as questdes
colocadas pela entrevistadora, apresentando as suas formas de pensar e agir.

Este protocolo estabelece entio os seguintes direitos dos participantes na atual
investigacdo:

a) A participagdo nas entrevistas ¢ feita de forma voluntaria, tendo os entrevistados a
liberdade de, a qualquer momento, recusarem a resposta a questdes, suspenderem a sua
participagdo ou mesmo desistirem dela, sem terem de dar qualquer justificagdo para tal.

b) Em média, as entrevistas duraréo cerca de 45 minutos,

¢) Por questdes de exatidio e rapidez, o conteudo das entrevistas sera feito em gravacdo
audio, tendo os entrevistados o direito, se assim o entenderem, de ficarem com uma copia da
respetiva entrevista,

d) Apenas a entrevistadora e o respetivo orientador e ainda os entrevistados, se assim o
entenderem, terdo acesso aos dados recolhidos nas entrevistas.

¢) O registo audio sera arquivado no computador pessoal da investigadora até a defesa da
dissertacio.

f) Alguns excertos das entrevistas poderdo ser parte integrante da dissertagdo, contudo o
anonimato sera salvaguardado, pois utilizar-se-d0 nimeros como forma de identificagdo das
entrevistas.

g) No final desta investigagdo, os participantes terdo acesso ao relatério final, que sera

colocado a sua disposigdo,

Agradecemos a colaboragio dos entrevistados.

Ao assinarem este protocolo, o(a) entrevistado(a) e a entrevistadora concordam com as
condigdes acima descritas.

A mestranda O/A entrevistado (a)

1 A elaboragiio deste protocolo baseou-se nas indicagdes fornecidas por Lima (2006). “Etica na
investigagdo”, pp. 142-145, in Lima, J. A. & Pacheco, J. A. (2006) (org.) Fazer investigagdo:
contributos para a elaboragdo de dissertagdes e teses. Porto: Porto Editora.
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