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RESUMO

A construcao de uma Escola capaz de receber todos os alunos, na sua heterogeneidade de
vivéncias, de perfis e de aspiracdes tem-se cumprido nas ultimas décadas em Portugal.

As liderancas escolares e os docentes adotam um papel crucial na persecucdo deste
propésito, assegurando a concretizacdo das orientacdes dos textos politicos emanados das
autoridades educativas, ao conceber planos de melhoria em contexto, visando respostas
eficazes para as necessidades diagnosticadas, a melhoria das aprendizagens e 0 sucesso
dos alunos. O estudo de aula € um modelo de formacao de professores, centrado na prética
letiva e nas aprendizagens dos alunos, de natureza reflexiva e colaborativa, que concorre
para a melhoria da qualidade do ensino e para o desenvolvimento profissional docente.

No presente trabalho sdo apresentados, analisados e discutidos os dados resultantes de
uma experiéncia piloto realizada numa escola basica, com a duragdo de um ano, que consistiu
na constituicho de dois grupos de estudo de aula, envolvendo nove professores de
matematica. Procurou perceber-se quais 0s constrangimentos e potencialidades da
implementacédo deste modelo formativo de professores numa escola no contexto portugués,
tendo em vista 0 seu enquadramento como processo de formagéo continua de professores.

Identificaram-se alguns constrangimentos na aplicacdo deste modelo na escola, tendo
sido evidenciadas as suas potencialidades no que respeita as dinamicas de reflexao
colaborativa sobre as praticas em sala de aula, o diagnéstico e a aprendizagem dos alunos,

num processo de melhoria continua da pratica pedagdgica.

Palavras-Chave: Administracdo Escolar; Politicas Educativas; Promocgdo do Sucesso;

Formacéo Continua de Professores; Estudo de Aula



ABSTRACT

The construction process of a school capable of receiving all students, in their heterogeneity
of experiences, profiles, and aspirations, has been accomplished in the last decades in
Portugal.

School leaders and teachers play a crucial role in the pursuit of this purpose, ensuring the
implementation of the guidelines of the political texts issued by the educational authorities, by
designing improvement plans in context, aiming at effective responses to the needs
diagnosed, the improvement of learning, and student success. Lesson study is a reflective and
collaborative model of teacher training focused on teaching practice and student learning,
which contributes to the improvement of teaching quality and the professional development of
teachers.

In the present work, the data resulting from a pilot experience performed in a basic school,
lasting one year, which consisted of the constitution of two lesson study groups, involving nine
mathematics teachers, are presented, analyzed, and discussed. We tried to understand the
constraints and potentialities of this teacher's training model implementation in a Portuguese
school context, given its framework as a process of continuous teacher training.

Some constraints in the application of this model were identified, and its potentialities were
highlighted in terms of the dynamics of collaborative reflection on classroom practices,

diagnosis, and student learning, in a continuous improvement process of teaching practice.

Keywords: School Administration; Educational Policies; Academic Success; Continuous

teacher training; Lesson Study
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INTRODUCAO

As politicas publicas na area da educacdo revestem-se da maior responsabilidade,
considerando o seu impacto a médio e longo prazo nas mais diversas areas da sociedade de
um pais. O investimento na educacéao e formacéo da populacdo é manifestamente um fator
fundamental para o progresso e desenvolvimento de uma nacdo, porquanto esta deve
assegurar as aprendizagens e competéncias requeridas a cidadéos informados, esclarecidos,
qualificados e capazes de responder aos desafios e as exigéncias do mercado de trabalho e
do enquadramento numa comunidade, a titulo pessoal e/ou profissional hum cenério local
e/ou global em permanente mudanca.

A Escola assume um papel de destaque nas declaracdes politicas, diligenciando em
permanéncia as possibilidades para maior equidade, eficiéncia e sucesso educativo. O
empenho das liderancas escolares e o uso estrito da sua autonomia no escrutinio e na
determinacdo das medidas de natureza organizativa e pedagdgica com vista ao combate ao
insucesso escolar, tém levado a apresentacdo de planos autonomos e concebidos em
contexto, que exigem o envolvimento de todos em processos de melhoria, com a consequente
prestacdo de contas. Nestes processos, as ‘politicas’ definidas na escola, pelos seus atores,
atendendo as suas fragilidades, aos seus recursos e ao perfil de todas as ‘suas pessoas’,
marcam a diferenca na construcdo das possibilidades de sucesso para todos os alunos que
hoje integram na escola, na sua heterogeneidade e com todas as suas potencialidades.

Os professores séo atores privilegiados na concecao de respostas para uma escola eficaz
na concretizagéo de percursos de sucesso, pese embora a importancia de todos os elementos
gue se articulam nas comunidades educativas para corporizar o que faz de cada escola uma
estrutura social Unica. A organizacdo do trabalho dos docentes, pode revelar-se uma
oportunidade singular neste processo de composicdo, com resolucbes particulares e
vocacionada para as solu¢des que, contextualizadas, melhor possam servir os alunos. O
estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional de professores, de cunho
colaborativo e centrado na reflexdo conjunta da pratica letiva, que visa o progresso das
aprendizagens e dos resultados dos alunos por via da melhoria o ensino e das préaticas em
sala de aula.

O presente trabalho apresenta os resultados da implementacdo de dois grupos de estudo
de aula enquanto experiéncia piloto que pretendeu avaliar as possibilidades e os desafios da
concretizagdo deste modelo formativo num Agrupamento de Escolas (AE).

Neste enquadramento, procurou-se, primeiramente, fazer uma sinopse das politicas
educativas de promocdo do sucesso, fundamentalmente a partir da aprovacdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE), e uma breve analise de alguns dos seus aspetos,

tentando contextualizar o papel da escola em diferentes periodos, as suas margens de
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autonomia e ambito de decisdo. Seguidamente, elaborou-se uma reflexdo sobre o papel das
liderancas de administracdo escolar e dos restantes atores no processo de atuacdo das
politicas na escola, refletindo sobre a forma como esta produz as suas préprias politicas e
define medidas de melhoria, considerando as suas fragilidades, diagnosticadas em contexto,
0s seus condicionalismos, propdsitos, objetivos, e a gestao dos recursos disponiveis. Propés-
se, de seguida, aprofundar perspetivas sobre o desenvolvimento profissional dos professores,
discutindo as concecdes e potencialidades da formacgao continua para este propdésito e a sua
importancia para o sucesso educativo. Foram ainda apresentados os tragcos gerais do
processo formativo de estudo de aula, as suas fases e 0 seu potencial para a melhoria da
capacidade reflexiva e das préticas colaborativas dos docentes, com reflexo nas praticas de
sala de aula e nas aprendizagens dos alunos.

Numa segunda parte, foi relatada uma experiéncia piloto, que consistiu na formacéo de
dois grupos de estudo de aula numa escola basica, envolvendo nove docentes de
matematica. Esta experiéncia piloto, que decorreu durante um ano letivo, constituiu um
diagnoéstico das potencialidades e dos condicionalismos da aplica¢éo de grupos de estudo de
aula no contexto escolar portugués, tendo em vista a implementacdo de um projeto futuro
mais estruturado e o seu possivel enquadramento como processo de formagéo continua de
professores.. Foram explicitados os pressupostos desta decisdo, descritas as opcgoes
metodoldgicas de recolha de dados e os resultados da sua andlise, e enunciadas as principais

conclusdes, as limitacdes e implicacdes futuras decorrentes dos dados recolhidos.



CAPITULO 1 - Enquadramento Tedrico

1.1. Politicas Educativas e Sucesso Escolar

Em Portugal, a Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, Lei de bases do Sistema educativo (LBSE), e
os trabalhos da reforma educativa que lhe seguiram, sistematizaram 0s eixos estruturantes
da politica publica de educacdo e a sua trajetdria durante largos anos: implementacdo da
escolaridade obrigatéria de 9 anos; desenvolvimento do ensino secundario técnico e
profissional; consolidacdo da estrutura da carreira docente e do correspondente sistema de
formacgéo de professores; e organizacdo da administracdo educativa e da administracao e
gestao das escolas (Lemos, 2015). Nas décadas que se sucederam procurou-se cumprir o
compromisso de “promover a democratizagdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e
efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”, bem como concretizar
0s restantes principios gerais determinados no artigo 2.° da LBSE.

Na demanda de proporcionar a escolarizagdo de todas as criangas e jovens, a escola
passou a lidar com uma grande diversidade de perfis e, pese embora as medidas que se
foram delineando e implementando com vista a massificacdo do ensino, as persistentes taxas
elevadas de insucesso e de abandono escolar, em especial em comparagdo com outros
paises europeus, obrigaram a uma reflexdo profunda dos fatores escolares do insucesso.
Esta analise foi incidindo sobre determinantes curriculares (cursos, programas, estruturas e
métodos de avaliacdo), pedagdgicos (organizagdo da aula, interacdo na aula e as percecoes
gue o professor tem do aluno), organizacionais (espago, tempo, agrupamento de alunos,
preparacdo cientifica e pedagogica dos professores, sistema de transicdo ou aprovacao e
retencdo ou reprovagdo) e culturais (construcdo social do curriculo, cédigo linguistico da
escola) (Machado, 2017:16). A consideracdo de um ou mais destes fatores resulta em
politicas educativas que implicam reformulacdes em uma ou mais destas areas de acao para
0 combate e prevencdo do abandono e insucesso escolar.

No final da década de 80 foi aprovado o Programa Integrado de Promog¢éo do Sucesso
Escolar (PIPSE), cuja prioridade recaiu sobre o 1.° ciclo do ensino basico, contando
igualmente com medidas que incidiram sobre o regime de funcionamento das escolas,
colocacdo de docentes ou apoio as familias, assumindo indole compensatéria. Dois anos
depois, em 1991, foi criado o Programa Educacdo Para Todos (PEPT) (Resolucdo do
Conselho de Ministros n.°29/91), que definiu objetivos ambiciosos, estruturou-se em seis
areas de intervencdo e resultou também na criagdo do Observatorio de Qualidade da
Educacéo, com vista ao fomento da autoavaliacdo das escolas.

Em 1996 é criado o Programa dos Territérios Educativos de Intervencdo Prioritéria

(Despacho n.° 147 - B/IME/96 de 1 de agosto), seguindo a tendéncia de territorializacdo das
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politicas educativas ja experimentada noutros paises, na tentativa de responder as recentes
evidéncias cientificas da relacdo entre territérios de exclusdo e resultados das escolas. As
escolas situadas em zonas socialmente probleméticas e com dificuldades em acompanhar a
média nacional no que respeita aos resultados escolares poderiam apresentar projetos
educativos especificos para responder aos problemas locais diagnosticados, sendo providos
apoios e recursos (nomeadamente recursos humanos, com a contratacao de profissionais
externos, como mediadores sociais, psicélogos, assistentes sociais, dotando a escola de
novas valéncias e novas competéncias) e tendo a possibilidade de estabelecer parcerias
locais para a sua concretizacdo. Este modelo de gestdo marca a diferenca face ao que tinha
sido implementado até entdo, colocando a escola no centro da busca de solucbes e
promovendo a intervencédo local. O Programa TEIP seria relangado em 2008 (Despacho
normativo n.° 55/2008, de 3 de outubro) e revitalizado mais recentemente em 2012. O
Programa TEIP3 desenvolve-se a partir do ano letivo de 2012-2013 e pressupbe a
apresentacdo e desenvolvimento de planos de melhoria, visando a prossecucdo dos
seguintes objetivos gerais: a melhoria da qualidade da aprendizagem traduzida no sucesso
educativo dos alunos; o combate ao abandono escolar e as saidas precoces do sistema
educativo; a criagdo de condigbes que favoregam a orientagdo educativa e a transicdo
gualificada da escola para a vida ativa; a progressiva articulacdo da acéo da escola com a
dos parceiros dos territérios educativos de intervengdo prioritaria (Despacho Normativo
20/2012, de 3 de Outubro). O Programa TEIP &, de acordo com a Dire¢do Geral de Educagéo,
implementado atualmente em 146 agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas (AE/E)*.

Em 1999 foi lancado o Plano para a Eliminagdo da Exploragdo do Trabalho Infantil
(PEETI), tendo como objetivo a eliminag&o do trabalho infantil, considerado fator motivador
do abandono escolar, e criado o Programa Integrado de Educacdo e Formacéo (PIEF), para
permitir o reingresso escolar dos jovens que tinham abandonado o sistema educativo
precocemente, através da criagdo de condi¢des diferenciadoras como o ajuste de horarios,
curriculos e contetdos (Despacho conjunto n.° 882/99, de 15 de outubro). Em 2003, o PIEF
é revisto e reformulado, reforcando-se a sua dupla vertente : “a vertente educativa e ou
formativa, centrada no reingresso escolar e na definicdo de percursos alternativos de
educacao e formacdo, visando a escolaridade ou a dupla certificacdo escolar e profissional,
e a vertente de integracdo, orientada para a despistagem de situacbes e para a
disponibilizacéo de respostas de ordem social e econdmica, para a insercdo em atividades
de formacdo ndo escolar, de ocupacao e desenvolvimento vocacional, de orientacdo e de

desporto escolar” (Despacho conjunto n.° 948/2003, de 26 de setembro). Em 2004, o

1 http://www.dge.mec.pt/teip, consultado em outubro 2022.
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Programa de Prevencéo e Eliminacédo do Trabalho Infantil (PETI) sucede ao PEETI, com o
principal objetivo de reforcar a componente preventiva da politica de combate a exploracéo
do trabalho infantil (Resolu¢do do Conselho de Ministros n.° 37/2004, de 20 de marco).

A primeira década do século XXI foi marcada por politicas educativas com enfoque no
ensino secundario e no reforco da promocéo e desenvolvimento de politicas de combate ao
insucesso e abandono escolar, com vista a concretizacdo de trajetos escolares mais
prolongados para todos os alunos (Alvares, M. e Calado, A., 2015:213). Portugal apresentava
ainda, de acordo com um relatério de 2003 da Comissao Europeia, a taxa de abandono
escolar precoce mais elevada da UE, ultrapassando o dobro da média europeia. Como
resultado de pressfes internacionais, seria lancado em 2004 o Plano Nacional de Prevencéo
do Abandono Escolar (PNAPAE), que se propds reduzir para menos de metade as taxas de
abandono escolar e de saida precoce até 2010, face aos valores registados em 2001. No que
respeita ao ensino bésico, foram criadas novas ofertas vocacionais e formativas destinadas a
alunos com maiores niveis de insucesso e retencéo escolar, como os Cursos de Educacgéo e
Formacdo (CEF) e os Percursos Curriculares Alternativos (PCA). Foram igualmente
implementadas medidas pedagodgicas vocacionadas para a recuperacao das aprendizagens
no ensino regular, como a definicho de Planos de Recuperacdo e Planos de
Acompanhamento (Despacho n.°5/2005, de 9 de novembro).

A avaliagdo técnica dos Planos/Programas que foram sendo implementados ocorreu
através da realizagéo de estudos, com a crescente preocupagao em integrar nesse processo
dados de natureza cientifica no &mbito educativo para a sua fundamentagéo. Por outro lado,
foi-se procurando maior eficicia e eficiéncia do sistema na resposta as alteracdes verificadas
na populacéo escolar, muitas vezes como resultado de medidas aplicadas anteriormente e
gue foram permitindo a progressédo dos alunos para niveis mais elevados de escolaridade.
Os dados reunidos foram promovendo a capacidade de autoandlise e autorregulacdo do
proprio sistema educativo, o diagnostico de fragilidades e a identificacdo de areas que
careciam de melhoria, ditando o ajustamento das medidas a tomar de seguida. Por exemplo,
para responder as dificuldades identificadas nas areas da matematica e da leitura (com
associacao entre si), foram lancados, em 2006, o Plano de Acdo da Matematica e o Plano
Nacional de Leitura. Ambos os planos pretendiam a promocdo do sucesso has respetivas
areas através de um conjunto de medidas que envolviam a criacao de projetos de trabalho,
melhoria e disponibilizacdo de recursos as escolas e a formacéo continua dos professores,
de mateméatica e portugués respetivamente. Nesse mesmo ano, num contexto de forte
pressdo migratoria, visando a integracdo dos alunos imigrantes no sistema de ensino
portugués, foi ainda criado o programa de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM), que
envolveu a elaboragdo de um programa de formacdo de professores e de formadores de

PLNM e a producao de materiais didaticos e de apoio para sua utilizagao.



Foram-se verificando melhorias significativas nos resultados de desempenho do sistema
de educacao e formacdo, nomeadamente a diminuicéo da taxa de abandono escolar precoce
e 0 aumento da qualidade das aprendizagens comprovado pelos inquéritos PISA da OCDE
de 2009 e 2012, embora no contexto europeu se mantivesse a exigéncia de promover a
melhoria dos indicadores face a compromissos que se foram assumindo, procurando atenuar
a diferencas verificadas na conjuntura internacional. Alids, importa referir que, ao longo do
periodo j4 revisitado, assim como nos anos anteriores e nos que se seguiram, a influéncia de
organizacdes internacionais se fez sentir e modelou muitas das opgdes politicas seguidas no
nosso pais. Ja foi feita referéncia & UE, mas o mesmo se pode afirmar relativamente a outras,
das quais se destaca a OCDE que, “ndo tendo fun¢des regulatérias nem capacidade legal,
nem tendo outros instrumentos coercivos como o financiamento aos estados, teve, no
entanto, uma acgao significativa no ambito da difusdo, transferéncia e convergéncia de
politicas (...)” (Lemos, 2015:294). A sua acgao foi diversa ao longo do tempo, nomeadamente
por meio de instrumentos como “a producéao de ideias, a produgao de dados e a avaliagao de
politicas, associados a mecanismos de coordenagcdo e de assisténcia técnica” (Lemos,
2015:322).

No final da década em andlise, em 2009, foi lancado o Programa Mais Sucesso Escolar
(PMSE), centrado na concecgdo e proposta de projetos a desenvolver e concretizar pela
propria escola para a promocao do sucesso escolar e melhoria dos resultados escolares,
tendo por base a gestdo mais flexivel do curriculo e a (re)organizacdo das turmas /grupos de
alunos e dos horarios. O Programa apresentou como referéncias dois modelos ja
desenvolvidos por duas escolas — “Turma Mais” e “Fénix” — que partilhavam o facto de
promoverem o agrupamento temporario de alunos provenientes de varias turmas com base
em critérios pedagoégicos visando o reforgco de matérias e aprendizagens em determinada
disciplina. Ao delinearem os seus préprios projetos, as escolas poderiam candidatar-se a
apoios técnicos e pedagogicos para a aplicacdo deste tipo de metodologia.

A este programa sucede o Programa Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar
(PNPSE)?, criado pela Resolugéo do Conselho de Ministros n.° 23/2016 de 24 de margo, com
a finalidade de promover um ensino de qualidade para todos, combater o insucesso escolar,
num quadro de valorizacdo da igualdade de oportunidades e do aumento da eficiéncia e
qualidade da escola publica. Este Programa assenta no “principio de que sao as comunidades
educativas quem melhor conhece os seus contextos, as dificuldades e potencialidades,
sendo, por isso, quem estd melhor preparado para conceber planos de acao estratégica

(PAE), pensados ao nivel de cada escola, com o objetivo de melhorar as aprendizagens dos

2 https://pnpse.min-educ.pt/
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alunos”. Os agrupamentos de escolas/escolas nao agrupadas (AE/E), no dmbito da sua
autonomia organizacional e pedagdgica, foram convidados a conceberem e a apresentarem
planos de acéo estratégica, de cariz inovador, de melhoria das aprendizagens e do sucesso
escolar com maior foco na dindmica de sala de aula. J& em 2020, também no ambito do
PNPSE, foi possivel aos AE/E a apresentacéo de Planos de Desenvolvimento Pessoal, Social
e Comunitario (PDPSC), visando o “aprofundamento de intervengdes de carater socio
comportamental que confiram as escolas o refor¢o de recursos humanos para a concretizagéo
de medidas centradas nestas dimensdes essenciais para o sucesso e inclusdo educativos,
nomeadamente: o aperfeicoamento de competéncias sociais, emocionais e de
desenvolvimento pessoal, o aprofundamento da relacdo entre escola e familia e o
envolvimento da comunidade na parceria para o sucesso” (Edital dos Planos de
Desenvolvimento Pessoal Social e Comunitario no ambito do PNPSE). A definicdo e
caracterizacdo das medidas a propor deveria ser acompanhada da indicacdo do perfil
profissional do pessoal técnico especializado a contratar, até um limite de dois técnicos por
AE/E.

Este paradigma de que deverdo ser as comunidades educativas, de acordo com o seu
contexto e fazendo uso da sua autonomia organizacional e pedagdgica, a conceber os seus
planos de melhoria e a delinear as medidas a implementar, validado pelo PNPSE, ainda que,
de certa forma, ensaiado no PMSE, marca grande dissemelhangca em relagdo aos Programas
apresentados anteriormente e assume o relevo concretizador dos processos bottom-up na
defini¢cdo de politicas educativas, contrastando com os processos top-down, tendencialmente
dominantes pelos processos de decisdo de indole mais centralizada do nosso sistema
educativo.

Nesta reflex@o sobre politicas educativas e sucesso escolar, importa apontar dois aspetos
relevantes ainda néo clarificados até este ponto. O primeiro deles, a definicdo da escolaridade
obrigatéria até aos 18 anos, pela Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto. O estabelecimento do
ensino secundario como referéncia de escolaridade para todos os jovens foi congruente com
o trabalho prévio realizado, que abrangeu uma reforma curricular e a diversificacéo de ofertas
educativas e formativas, incluindo vias profissionalmente qualificantes, favorecendo a
“definicao de uma identidade prépria para este ciclo de ensino (...)” e “a construgao de um
ensino secundario mais capaz de responder a maior diversidade de perfis e expectativas que
resultariam do crescimento antecipado e desejado do nimero de alunos” (Alvares & Calado,
2015:215). Nos programas que se seguiram, também este ciclo de ensino, que experienciou
desafios e dificuldades, foi alvo de medidas especificas de combate ao insucesso e ao
abandono escolar.

O segundo aspeto que cumpre referir € a centralidade da educacgdo pré-escolar como

fator precedente de um percurso de sucesso educativo. A LBSE legitimou o seu papel
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determinante e, no seu periodo de concretizacdo, a educacao pré-escolar foi-se tornando alvo
de investimento como estratégia de prevencao do insucesso, particularmente na sua relagcéo
com o 1.° ciclo do ensino basico. Apesar deste reconhecimento, apenas em 1997 foi definido
o0 respetivo ordenamento juridico, com a publicacdo da Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar
(Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro), que veio reafirmar o imperativo de garantir o acesso ao
sistema educativo o mais precocemente possivel, e ratificou a educacédo pré-escolar (dos 3
anos a idade de ingresso na escolaridade obrigatoria) como a primeira etapa da educacao
bésica ao longo da vida. A Lein.°85/2009, de 27 de agosto, viria a consagrar a universalidade
da educacdo pré-escolar para as criancas a partir dos 5 anos de idade, alterada em 2015 (Lei
n.° 65/2015) para os 4 anos. A escola publica tem vindo a alargar a oferta da educacao preé-
escolar numa logica de educacao continua e facilitadora da integracdo no ensino basico,
valorizando esta opg¢&do como fator predecessor de sucesso escolar.

O Programa Nacional de Promocéo do Sucesso Escolar (PNPSE), em plena aplicacdo
atualmente, é permeado pelos documentos normativos e orientadores em vigor, onde sao
definidos principios e diretrizes que concorrem para o sucesso e melhoria das aprendizagens
dos alunos. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ), homologado
pelo Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho, afirma-se “como referencial para as decisdes a
adotar por decisores e atores educativos ao nivel dos estabelecimentos de educagéo e ensino
e dos organismos responsaveis pelas politicas educativas” e “constitui-se como matriz comum
para todas as escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatéria,
designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na realizacédo e na avaliagéo interna e
externa do ensino e da aprendizagem” (Despacho n.° 6478/2017), tomando como mira o
desenvolvimento de competéncias do século XXI, imprescindiveis para responder aos novos
desafios decorrentes de uma globalizagéo e desenvolvimento tecnolégico em aceleragdo. O
PASEO serve de referéncia aos Decreto-Lei 54/2018 e Decreto-Lei 55/2018 de 6 de julho,
integrantes da estratégia definida pelo programa dos Governos mais recentes, com vista ao
sucesso educativo e, por essa via, a igualdade de oportunidades. O primeiro estabelece os
principios orientadores da educacgéo inclusiva, introduzindo a flexibilidade necessaria para
que a escola inclua todos os alunos, levando todos e cada um ao limite das suas
potencialidades. O segundo “estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os
principios orientadores da sua concecao, operacionalizacao e avaliacao das aprendizagens,
de modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as
capacidades e atitudes que contribuem para alcangar as competéncias previstas no PASEO”.
Considera-se “fundamental que as principais decisdes a nivel curricular e pedagdgico sejam
tomadas pelas escolas e pelos professores”, com a concessao de autonomia as escolas para
gestao curricular contextualizada, num méximo de 25 %. O Ministério da Educag¢do assume

um papel subsidiario do trabalho das escolas instituindo um “mecanismo de apoio e
8



acompanhamento do trabalho das escolas no sentido de o reforcar e impulsionar criando entre
as escolas comunidades e redes de partilha de praticas” (Decreto-Lei 55/2018). De facto,
assistiu-se a um conjunto de iniciativas que concretizam este mecanismo, através da
disseminacdo de projetos, experiéncias pedagodgicas e boas praticas, quer em encontros,
jornadas de trabalho ou seminarios, quer utilizando os meios digitais de divulgacao.

Como complemento a nova dindmica de trabalho pretendida nas escolas, o Despacho
Normativo n.° 10-B/2018 de 6 de julho, no seu artigo 12.°, instituiu a medida de Apoio Tutorial
Especifico, com crédito horario proprio, como um instrumento de trabalho dirigido ao
acompanhamento de proximidade aos alunos do 2.° e 3.° ciclo do Ensino Bésico que ao longo
do seu percurso escolar acumulem duas ou mais retengfes, visando a diminuicdo das
retencbes e do abandono escolar precoce e consequentemente, a promo¢do do sucesso
educativo.

Um ano mais tarde, a Portaria 181/2019 de 11 de junho definiria os termos e as condicbes
em que as escolas, no ambito da autonomia e flexibilidade curricular, poderiam propor a
implementacdo de uma gestéo superior a 25 % das matrizes curriculares-base das ofertas
educativas e formativas dos ensinos basico e secundario, com vista ao desenvolvimento de
planos de inovagado curricular, pedagogica ou de outros dominios, “adequados as
necessidades e aos compromissos assumidos, apostando em respostas curriculares e
pedagdgicas especificas com vista ao sucesso e a incluséo de todos os alunos”. Este constitui
mais um instrumento ao dispor dos AE/E ao servico da melhoria das aprendizagens e dos
resultados escolares de acordo com 0 seu contexto e com os recursos humanos de que
disponha.

Mais recentemente, foram tomadas medidas de refor¢co, com carater emergencial, como
forma de mitigar o forte impacto que a situagdo pandémica causada pelo coronavirus SARS-
COV-2 teve no processo de aprendizagem e no desenvolvimento psicopedagégico e motor
das criancas e jovens. A situacdo epidemiolégica da doenca Covid-19 determinou o
encerramento das atividades letivas presenciais em periodos definidos nos anos letivos
2019/2020 e 2020/2021 e ditou a implementacdo de atividades em regime ndo presencial,
reescrevendo a organizagdo e o funcionamento das comunidades educativas. As medidas
referidas corporizaram o Plano 21|23 Escola+3, plano integrado para a recuperacdo das
aprendizagens, aprovado pela Resolug&o do Conselho de Ministros n.° 90/2021, de 7 de julho.
O Plano, procurando garantir que “ninguém fica para tras”, foi estruturado em trés eixos de
atuacdo: Eixo 1: ensinar e aprender; Eixo 2: apoiar as comunidades educativas; Eixo 3:

conhecer e avaliar. Para além de se pretender assegurar a melhoria das aprendizagens, a

3 https://escolamais.dge.mec.pt/
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inclusdo e o envolvimento comunitario, assinala-se a importancia dos processos de
monitorizacdo, de divulgacdo de estratégias eficazes, estudos de eficiéncia, partilha de
praticas e reavaliacdo das medidas adotadas a nivel central e em cada escola. As acdes
especificas do Plano 21|23 Escola+ foram prorrogadas pela Resolucdo do Conselho de
Ministros n.° 66/2022, de 22 de julho.

1.2. Fazer politica na Escola: organiza¢gao para 0 sucesso

Como bem elucida o trajeto das politicas de combate ao insucesso e abandono escolar,
elencadas no capitulo anterior, no processo de construgdo de uma escola para todos, foram
sendo mobilizadas medidas diversificadas, muitas vezes de carater compensatério, em
resposta aos desafios emergentes e visando garantir o direito a efetiva igualdade de
oportunidades. Durante as primeiras décadas do regime democratico, manteve-se a
concecdo de que para tal ser concretizado, em termos de aprendizagens, deveria ser
proporcionado o0 mesmo a todos os alunos, assegurando um padréo burocratico aplicavel a
todos, por via da pedagogia tradicional. No entanto, ao longo do tempo, foi-se adquirindo a
percecdo de que “a concretizagdo do principio da igualdade através da uniformidade
administrativa ndo deixa de representar uma perversao da logica filoséfica, que implica o
desejo de dar iguais direitos e deveres a todos o0s seres humanos independentemente do
nascimento, classe social, raga ou religido” (Machado, 2017:17) e de que “o tratamento justo
implica ter em conta as diferencas nas circunstancias das pessoas e isto frequentemente
significara trata-las diferentemente” (Moore, 1982, citado por Machado, 2017:18). Deve
procurar-se, entao, atender a estas diferengas e, mais do que ‘apenas’ garantir a igualdade
de oportunidades, assegurar também a equidade das crianc¢as e jovens na construcao do seu
caminho para 0 sucesso.

O reconhecimento da diversidade de criangas e jovens que a escola recebe, manifesta
em diferentes “capacidades cognitivas, estilos de aprendizagem, fatores socioeconémicos e
familiares, disponibilidade para apreender a matéria ensinada, ritmo de aprendizagem, sexo,
culturas, etnias, valorizagdo dos saberes escolares, confianga na capacidade de aprender”
(Machado, 2017:20), exigiu da Escola uma evolugdo nas respostas as necessidades
manifestadas. As comunidades educativas progrediram na sua capacidade de integrar essa
heterogeneidade, incorporando contributos multiplos, internos (pessoal docente, ndo docente,
técnicos especializados, pais, alunos...) e externos (da tutela, resultantes das alteragbes nos
processos de formacdo inicial e continua de professores ou de parcerias estabelecidas com
outras entidades...), e definindo estratégias de agdo, numa dinamica propria e com os

recursos disponiveis. A diferenciacdo das agfes e do proprio ensino, ensaiada em medidas
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centralizadas como a diversificacdo das vias de ensino ou dos percursos educativos, tornou-
se a referéncia para a estruturacao do trabalho da Escola e na sala de aula, numa matriz de
atuacdo multinivel, com necessidade de envolvimento dos diferentes atores para a sua
concretizacdo. Como afirma Machado, “a mudanga escolar, devendo ser polarizada nas
praticas de intervencdo pedagdgica que se desenvolvem em sala de aula, deve ser de
natureza sistémica e depende da cultura escolar e do modo como se lideram e administram
as escolas” (2017:22). Dito de outro modo, cada comunidade educativa, com os seus perfis
locais de liderancga, de forma autbnoma e em contexto, constréi o seu caminho de mudanca
e adequa as respostas aos seus recursos e necessidades, mesmo que todas partilhem um
conjunto de linhas orientadoras comuns, as referéncias normativas definidas pelo poder
central. Como assinalam Cabral & Alves, “Neste processo de construgdo da capacidade
interna para a melhoria é importante que haja um equilibrio entre a intervencéo do Estado e
a autonomia das escolas, sendo que estas, por si proprias e através de redes de escolas, tém
de ter autonomia para levar a cabo melhorias e inovagdes no ensino e na aprendizagem, com
0 apoio de boas praticas especificas, mas nao prescritas” (Cabral & Alves, 2016:166). O
equilibrio a que se referem os autores é da maior relevancia, pois é imprescindivel possibilitar-
se a acomodacao de boas préaticas, que emerjam, na sua esséncia, do contexto da escola,
evitando a sua descaracterizagdo por restricbes mais ou menos severas a sua autonomia
determinadas centralmente.

A area educativa é bem ilustrativa de como, durante um longo periodo, se entendeu que
a producao de textos legislativos ou orientadores, quase prescritivos, permitiria resolver os
problemas que foram emergindo. Mas esta pode ser uma visdo incompleta do que é o
processo de construcdo da politica educativa, porquanto sdo desvalorizados todos os
processos de politica e atuacdo das politicas que acontecem a partir destes dentro das
escolas ou no ambiente de influéncia ao seu redor. Num entendimento mais amplo, a politica
pode ser considerada como o conjunto de textos, documentos legislativos ou de estratégias
nacionais, mas também como “processos discursivos que sdo complexamente configurados,
contextualmente mediados e institucionalmente prestados” (Ball, Maguire & Braun, 2016:13).
Estes autores acrescentam que “os textos de politicas séo tipicamente escritos em relacdo a
melhor de todas as escolas possiveis, escolas que sO existem na imaginagdo febril de
politicos, funcionarios publicos e conselheiros e em relacdo a contextos fantasticos. Estes
textos ndo podem simplesmente ser implementados! Eles tém de ser traduzidos a partir do
texto para a agdo — colocados em pratica — em relacdo a histéria e ao contexto, com o0s
recursos disponiveis” (Ball, Maguire & Braun, 2016:14).

A politica é, assim, entendida como “uma entidade social que se move no espaco e o
modifica enquanto se move (...) € mudada por coisas e muda coisas” (Ball, em entrevista a

Avelar, 2016). Este autor rejeita, por isso, a ideia de implementacao de politica, uma vez que
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se trata, em grande parte, de um processo de atuacdo sobre a politica, dele decorrendo um
produto diferente, em medida variavel, do que estava escrito. Neste decurso importa fazer-se
a distincéo entre o processo de interpretacdo e o processo de traducao da politica. O primeiro
corresponde a uma leitura inicial do texto da politica, que procura descodificar a intencéo do
legislador e o seu possivel contributo para a realidade da escola, pondo em contexto o que €
proposto, tornando-o sensato e passivel de aplicabilidade, de acordo com as condi¢des
presentes da escola, 0s seus recursos ou as limitagdes identificadas. Trata-se de uma fase
de esclarecimento e de enquadramento organizacional da politica, geralmente realizada pelas
liderancas escolares. No processo de tradugdo procura-se encontrar a versao pratica e
contextualizada do texto da politica, num processo criativo, envolvendo a preparacdo de
discursos institucionais, definicAo de procedimentos, producdo de materiais/artefactos,
conversas mais ou menos formais, eventos, observagdes. Como resumem os autores, “A
interpretacdo € um compromisso com as linguagens da politica, ao passo que a traducéo esta
mais proxima as linguagens da pratica” (Ball, Maguire & Braun, 2016:69).

Dentro de limites e possibilidades do contexto da escola, as politicas sdo intimamente
moldadas e influenciadas por fatores especificos que funcionam como restricdes, pressoes
e/ou facilitadores de atuacao de politicas. A comunidade em que a escola se encontra inserida
condiciona este processo de forma muito particular, pois a escola é, tem de ser, antes de
mais, definida pelos alunos que integra e é determinante a forma como se organiza para
responder a populacao escolar que serve e como constrdi a sua ‘narrativa institucional’ para
ser bem sucedida nos seus objetivos, locais e nacionais: As escolas tém histdrias especificas,
edificios e infraestruturas préprios, perfis de pessoal, experiéncias de lideranca, situacdes
or¢camentais, desafios de ensino aprendizagem, dificuldades comportamentais, e exigéncias
de contexto muito diferentes umas das outras. O contexto global tem, por isso, um papel
fundamental na definicdo da atuacdo das politicas e na forma como a escola faz o seu
trabalho de interpretacao e traducéao, constituindo uma forga ‘ativa’ e ndo apenas um ‘pano
de fundo’ nos processos de politica educacional. Por outras palavras, e sintetizando, “A
politica cria o contexto, mas o contexto também precede a politica” (Ball, Maguire & Braun,
2016:36), numa reciprocidade em constante reconfiguracdo, pois estas interdependéncias
existem mesmo que nhao sejam conscientemente percebidas.

Neste processo de construcdo da politica, os professores sédo objetos, sujeitos e atores,
na medida em que ocupam uma posi¢do central enquanto destinatarios das politicas, séo o
concretizadores das politicas da escola, no desempenho das suas multiplas funcdes,
podendo ainda assumir diferentes servicos na atuacdo politica. Nos processos de
interpretacdo e traducdo estdo envolvidos varios tipos de atores, cujo trabalho com politica
concorre para esta tomada de significado e concretizagdo das respostas encontradas pela

escola (Quadro 1.1). As categorias apresentadas ndo representam necessariamente
12



individuos especificos e algumas pessoas podem assumir varios papéis em fases diferentes
do processo; também a sua importancia ou proeminéncia poderd ser diferente de escola para
escola.

Quadro 1.1 - Atores de politicas e "trabalho com politica"

Atores de politica Trabalho com politica

Narradores Interpretacdo, selecdo e execucdo de significados,
realizada principalmente pelos Diretores e equipas de

lideranca sénior

Empreendedores Defesa (da politica dentro da escola), criatividade e
integragéo

Pessoas externas Empreendedorismo, parceria e monitorizagéo

Negociantes Contabilidade, relatorios, acompanhamento/apoio,
facilitagéo

Entusiastas Investimento, criatividade, satisfacéo e carreira

Tradutores Producéo de textos, artefactos e eventos

Criticos Representantes do sindicato: acompanhamento da gestao,
manutenc¢do de contra-discursos

Recetores Sobrevivéncia, defesa e dependéncia
Adaptado de Ball, Maguire & Braun, 2016:75

Estes processos ndo sdo necessariamente tranquilos ou conciliativos; esta construcao é
permeada por relacdes de poder, muitas vezes acompanhada de ruturas e da definicdo de
novas prioridades de atuacdo. Grande parte deste trabalho de politica envolve processos
organizativos da escola, processos de melhoria na prestacdo do servico educativo com
consequente prestacéo de contas, reconfiguracéo do trabalho dos professores, com impacto
mais ou menos direto nas dindmicas de sala de aula.

As opc¢Bes tomadas no processo de politica podem ter influéncia direta na atuacao dos
professores enquanto profissionais, na escola e na sala de aula, pois “diferentes politicas, ou
mais precisamente os tipos de politica, posicionam e produzem os professores como
diferentes tipos de sujeitos das politicas” (Ball, Maguire & Braun, 2016:131). Estes autores
distinguem o papel diferenciado que o0s docentes assumem perante politicas
imperativas/disciplinares ou num contexto de politicas exortativas/de desenvolvimento. Nas
politicas imperativas verifica-se uma forte ascendéncia extrinseca, “que vem de fora”, virada
essencialmente para os resultados; espera-se do professor uma acéo passiva, padronizada,
tradicional, de recetor, sendo as suas praticas “produtos em vez de produgdes”. Em oposicao,

as politicas exortativas permitem que o professor seja um “sujeito de politica ativo, talvez um
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profissional mais auténtico que traga juizo, originalidade e paixao” ao processo politico, num
envolvimento direto que gera apropriacdo. Estas politicas tendem a proporcionar formas de
aprendizagem profunda e reflexiva e a valorizar a partilha de boas praticas entre docentes e
processos de desenvolvimento profissional continuo. A investigagdo mostra que o0s
professores se deslocam entre estas diferentes formas de politica, “com facilidade néo
reflexiva (...) em parte, talvez, porque ndo ha tempo nem espago para a maioria dos
professores refletir sobre as contradigdes” (Ball, Maguire & Braun, 2016:135).

Neste processo de atuagdo de politicas, as liderangas — na pessoa do Diretor, 6érgao
unipessoal, mas também das liderancas intermédias, que partilham o exercicio de lideranca
de uma forma distribuida e assumem responsabilidade nas decisdes organizativas e
pedagdgicas — arrogam um papel fundamental. Na sequéncia da sua fun¢édo de narradores,
desempenham uma posi¢do estratégica na articulagdo de mudltiplos fatores que, no seu
conjunto, podem ter grande impacto nas aprendizagens e nos resultados dos alunos. A
investigagao apresenta diversas evidéncias de que as liderangas escolares podem adotar
praticas que facilitam estes processos de melhoria. Leithwood, Day, Sammons, Harris, &
Hopkins (2006), apontam quatro praticas dos lideres com influéncia na aprendizagem dos
alunos: (i) estabelecer uma direcdo (visdo, metas e expetativas); (ii) desenvolvimento das
pessoas (suporte individual e emocional, estimulo intelectual e fornecer um modelo/exemplo);
(iii) redesenhar a organizacao (facilitagdo das condigBes de trabalho, construir uma cultura
colaborativa, promover relacdes produtivas com as familias e a comunidade); e (iv) gestao
dos programas de ensino e aprendizagem (recrutamento de profissionais, recursos,
monitorizacdo do progresso/avaliacdo, eliminagdo de distracdbes e foco nos
objetivos/processos). Estas praticas de liderangca, exercidas de forma integrada e
materializadas em medidas que respondam as necessidades das comunidades educativas,
podem marcar a diferenca nos percursos de melhoria das instituicées escolares.

Também Robinson (2019), numa revisao das origens e das praticas de uma lideranca
centrada no aluno, que promove a aprendizagem e o bem-estar dos discentes, elege cinco
dimensdes a considerar: (i) estabelecer objetivos e expetativas em relacdo a aprendizagem,;
(i) atribuir recursos (materiais, econémicos, tempo, apoios externos) de forma estratégica
face aos objetivos estabelecidos; (iii) garantir um processo de ensino de qualidade; (iv) estar
diretamente envolvido nos processos de desenvolvimento profissional dos docentes; (v)
garantir um ambiente seguro e apoiado na escola, com um cdodigo de disciplina claro,
potenciador da primazia dos processos de ensinar e aprender. Robinson refere que o recurso
cuja gestdo é mais importante é o conjunto dos docentes, pois, em compara¢cao com outros
fatores, a qualidade da docéncia tem maior incidéncia no desempenho dos alunos. Estes
diferentes autores demonstram, deste modo, que o investimento no desenvolvimento

profissional dos professores, que também se relaciona com o conhecimento e maior
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compreensdo das condicdes que estes requerem para melhorar as suas praticas, é
igualmente uma dimenséo de grande impacto.

A escola, por intermédio das suas liderancas e reunindo os seus restantes elementos,
dispde de uma margem para a concecao de planos de melhoria contextualizados, no ambito
da sua autonomia, visando respostas eficazes e a promocédo do sucesso escolar. Das praticas
referidas, as que envolvem a organiza¢do do trabalho docente e o seu desenvolvimento
profissional devem ser priorizadas pelo maior impacto que apresentam na melhoria dos
resultados dos alunos. As potencialidades da priorizagdo da capacitagdo dos professores sédo
também reconhecidas nas afirmacgdes de Bolivar, que declara “O modo fundamental como a
lideranca do diretor pode incidir sobre a melhoria das aprendizagens é, pois, desenvolver
ambientes de aprendizagem para os professores, promovendo espacgos e tempos para que
haja uma troca e contraste de experiéncias entre eles para, deste modo, melhorar o
desempenho dos professores na sala de aula, o que implicaria melhorias no rendimento dos
alunos” (Bolivar, 2017:54).

1.3. A Formagdo Continua de Professores e o Desenvolvimento Profissional na

melhoria do ensino e das aprendizagens

O enquadramento normativo que serviu de base a construcdo da escola para todos no
Portugal democratico considerou desde cedo a formagdo continua como promotora do
desenvolvimento profissional dos docentes e, por consequéncia, peca chave na melhoria da
escola e do sucesso escolar dos alunos. Na demanda pela democratizagédo do ensino, a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, no seu artigo 30.°,
estabelece os principios gerais sobre a formacdo de educadores e professores, vetores
essenciais da nova educagdo em construcdo, determinando que esta seja continua, flexivel,
integrada, impactavel na pratica pedagogica, participada, e que conduza a uma pratica
reflexiva e continuada da auto-informacédo e auto-aprendizagem. Num sistema de ensino em
grande expansao e com boa parte dos educadores e professores recrutados massivamente
nos anos anteriores sem formacdo especifica e/ou pratica, a formacédo continua deveria
complementar e atualizar a formacé&o inicial/profissional numa perspetiva de educacédo
permanente e permitir a reconversdo e mobilidade dos docentes dos diferentes niveis de
educacao e ensino, estabelecendo-se a sua ligacdo a progressao na carreira.

Trés anos mais tarde, o Decreto-Lei n.° 344/89, del1 de outubro, constitui o ordenamento
juridico da formag&o de educadores de infancia e de professores dos ensinos basico e
secundario. Para além de definir o perfil profissional dos educadores e dos professores nos

campos de competéncia cientifica na especialidade, de competéncia pedagogico-didatica e
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da adequada formacéao pessoal e social, traduz a importancia atribuida a formacéo continua
gue considera indissociavel da formacao inicial. Assim, nos seus principios orientadores (art®
3.9), harmonizados com os ja definidos na LBSE, enfatiza que “a formacéao continua deve, na
sequéncia da preparacao inicial, promover o desenvolvimento profissional permanente dos
educadores e professores”, constituindo-a como “um direito e um dever” dos docentes (art®
25.9), com vista a prossecucdo de objetivos fundamentais como a melhoria a competéncia
profissional e o incentivo dos docentes a participar ha melhoria da qualidade da educacéo e
do ensino (art® 26.°).

O Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Bésico
e Secundario (Decreto-Lei n.°139-A/90, de 28 de abril, a que se seguiram atualiza¢des, com
redacao consolidada no Decreto-Lei n.°41/2012, de 21 de fevereiro) apresenta a “formagéo e
informacédo para o exercicio da fungdo educativa” como um dos direitos profissionais
garantido ao pessoal docente (art.° 4.°), “pelo acesso a agbes de formagdo continua
regulares, destinadas a atualizar e aprofundar conhecimentos e competéncias profissionais
dos docentes e ainda pelo apoio a autoformacgao” (art® 6.°). Esta redagéo assinala o realce
dado a formacdo continua dos educadores e professores, distinguindo-se ainda, como ja
sucedia na LBSE, duas outras modalidades de formacdo — a formacao inicial e a formagéo
especializada.

O regime juridico da formacé&o continua de professores € aprovado pelo Decreto-Lei n.°
249/92, de 9 de novembro, em que sao definidos “os principios a que a formacg&o continua
deve obedecer, as areas sobre que deve incidir e as varias modalidades e areas que pode
assumir’. Este normativo dita ainda a avaliagdo dos formandos, a atribuicdo de créditos, as
entidades promotoras deste tipo de formacdo — em especial as instituicdes de ensino superior,
mas também os centros de formacdo das associagbes de escolas (CFAE), constituidos no
seu ambito, entre outros — e cria o concelho coordenador da formacédo continua, “com
incumbéncias vastas nas areas de coordenacéo, acreditacdo e avaliacdo de todo o sistemas
instituido”. O concelho coordenador viria a ser substituido pelo Conselho Cientifico-
Pedagdgico da Formacao Continua (CCPFC) pelo Decreto — Lei n.° 274/94, de 28 de outubro,
que deu resposta também a outros constrangimentos identificados.

O sistema de formacdo continua de professores sofreu modificacbes ao longo das
décadas subsequentes, embora tenha mantido os mesmos objetivos de base e os contornos
gerais de implementacéo. Os designios desta modalidade de formacéo servem dois fins, pois
“tem finalidades individuais - visa o aperfeicoamento pessoal e social do professor, numa
perspetiva de educacéao permanente - e utilidade social - visa efeitos positivos nas escolas e
no sistema educativo traduziveis em melhoria do servigo de educacgéo oferecido as criancas
e jovens” (Formosinho & Machado, 2014:311). Os mesmos autores afirmam igualmente que

este sistema “incorpora, desde o inicio, tendéncias burocraticas — a formag&o continua como
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requisito obrigatorio de progressdo na carreira através da acumulacdo de créditos da
formacdo — e tendéncias profissionais — a formacdo continua como desenvolvimento
profissional — e ambas as tendéncias estao presentes na cultura dos professores, das escolas
e das instituicbes de formacao e da administracao da educagao”.

O modelo de organizacdo da formacdo continua em Portugal apresenta uma concecao
gue difere da de outros paises, ha medida em que se afasta de modelos mais estatistas ou
centralizados, mas também de modelos mais liberais. O modelo portugués pode definir-se
como “de formacdo centrada no professor enquanto sujeito da formag¢ao”, envolvido nas
diferentes fases do processo, “integrado nos seus grupos profissionais (...) e inserido na
escola enquanto unidade organizacional, mas também centrada nas préticas profissionais e,
por isso, conduzindo a sua melhoria.” (Formosinho & Machado, 2014:317).

No entanto, hd aspetos que parecem diminuir o envolvimento dos professores
portugueses no seu processo de desenvolvimento profissional. Ao contrario do que ocorre
noutros paises, este processo em Portugal € muitas vezes concretizado fora do horério do
docente, no seu tempo ‘livre’, ndo estando associado a alguma recompensa material ou de
outra natureza; alids, muitas vezes tem um custo adicional, pago pelos préprios profissionais.
Por outro lado, os formadores, muitas vezes docentes universitarios, sdo muitas vezes vistos
como demasiado tedricos e desconhecedores da realidade concreta das escolas,
favorecendo uma impressao de fraca aplicabilidade dos processos formativos geralmente
levados a cabo. Importa, por isso, ter em consideragéo as condigdes contextuais em que sao
promovidos estes processos. (Ponte, Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista, 2018b:15).

O Decreto-Lei 22/2014, de 11 de fevereiro, atualmente em vigor, estabelece “um novo
paradigma para o sistema de formacao continua, orientado para a melhoria da qualidade de
desempenho dos professores, com vista a centrar o sistema de formacgdo nas prioridades
identificadas nas escolas e no desenvolvimento profissional dos docentes, de modo a que a
formacao continua possibilite a melhoria da qualidade do ensino e se articule com os objetivos
de politica educativa local e nacional”. Quiga mais do que antes, a formagéao continua assume-
se como um instrumento para os designios educativos atuais, de valorizacao da igualdade de
oportunidades, de promocdo de um ensino de qualidade para todos, e do aumento da
eficiéncia e qualidade das escolas. Os CFAE sédo parceiros estratégicos para o
desenvolvimento de formacédo continua contextualizada localmente, vocacionada para as
necessidades dos docentes e das escolas, integrada nos seus planos de acédo e melhoria,
favorecendo as aprendizagens dos alunos e o alcance de melhores resultados. Deste modo,
surge um novo cenario formativo, com o qual se pretende “enquadrar a formagao continua de
docentes como uma oportunidade de resposta a constrangimentos organizacionais e
profissionais, da escola e dos docentes, isto €, como um instrumento de capacitacdo de

escolas e professores na reflexdo sobre praticas locais e desenvolvimento de estratégias
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inovadoras e indutoras de processos de melhoria da qualidade das aprendizagens. A
concecéo e as condi¢des para a implementacdo das medidas dos planos de acao estratégica
dos agrupamentos ndo sdo dissociaveis das opcdes e prioridades de formacgdo continua
sinalizadas e a operacionalizar.” (Verdasca, 2016).

O percurso de articulacdo das escolas na definicho de solugdes territoriais de
melhoramento do servico educativo, de reconhecimento do papel dos CFAE, de recurso a
formacdo continua dos docentes e a sua reconfiguracdo para esta finalidade, requer, de
seguida, uma estratégia de sustentacdo em cada escola. Pressup8e-se um comprometimento
para a promogao de praticas de reflexdo entre pares e para o desenvolvimento de um clima
favorecedor de acbes de partilha, arraigados nas estruturas organizativas da escola, de
suporte a integragdo de novos conhecimentos e novas dinamicas e sustenta-los no tempo.
Nestes novos caminhos, “Quer a formagao em contexto escolar quer a ‘socializagao laboral’,
constituem processos naturais de desenvolvimento profissional e um recurso inovador na
construcao de respostas educativas e na producao e partilha de conhecimento empirico e
cientifico sobre estratégias de prevencédo e remediacdo, dindmicas letivas e avaliacao das
aprendizagens escolares.” (Verdasca, 2019).

Esta dindmica de mudanca, que presume a convergéncia de todos os atores nos mesmos
principios e para os mesmos fins, contribui também com novos procedimentos e visbes de
conjunto, para o reconhecimento dos professores e do seu papel na escola. A indicagéo, pelos
diretores, dos professores que deveriam frequentar formagédo especifica por estarem
implicados diretamente nas medidas a implementar na escola no a&mbito do plano de acéo
estratégica (PAE), bem como a possibilidade de a calendarizagdo de algumas dessas ac¢des
ou oficinas de formacdo em periodo ndo pos-laboral contribuiu para “a valorizagdo da
formacdo como recurso no incremento das medidas de acdo e no préprio desenvolvimento
profissional docente e organizacional da escola, quer a valorizagéo e dignificacdo do trabalho
e funcao docente.” (Verdasca, 2019), recuperando a formagao continua como um recurso
concreto e intencional ao servi¢o da capacitacdo dos docentes e da melhoria da escola.

Deste investimento estratégico na formacdo continua e, por ineréncia, no
desenvolvimento profissional dos professores espera obter-se ascendéncia na qualidade das
aprendizagens e no desempenho dos alunos. Os planos que visam a promo¢ao do sucesso
elaborados pelas escolas identificaram necessidades de formagéo continua dos docentes,
que podem ser associadas em trés dominios: metodoldgico-didatico, organizacional
pedagdgico e civico-social (Verdasca, 2016). O primeiro dos dominios identificados inclui trés
vertentes: (i) metodologias e didaticas na docéncia; (ii) gestéo curricular, trabalho colaborativo
e avaliacdo das aprendizagens; e (iii) diferenciacdo e inovagdo pedagdgicas. A formacao
prioritaria nestas &reas, de clara incidéncia nos processos de ensino em sala de aula, recentra

a construcao de solugdes de sucesso na competéncia chave do docente, de “ensinar através
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de estratégias adequadas, concebidas por cada professor, em cooperacdo com 0s pares, e
fundamentadas no seu saber profissional, face as suas situacdes concretas da sua realidade.”
(Roldao, 2017). Este trabalho, de cariz colaborativo e partilhado, a privilegiar e a integrar de
forma organica e estrutural nas escolas, deve ser articulado com os CFAE e concretizado por
via da formacdo continua, que se deseja efetiva, contextualizada, enriquecedora e

enguadrada no trabalho quotidiano dos docentes.

1.4. Estudo de Aula como processo colaborativo e de desenvolvimento profissional
docente

A escola debate-se com uma multiplicidade de fatores que determinam o perfil de eficacia dos
processos em contexto e a construcao das possibilidades de sucesso para todos os alunos.
Um desses fatores, por razdes ja discutidas, € a organizacdo do trabalho dos professores ou,
melhor dizendo, a procura de condi¢gbes facilitadoras para a concretizacdo do trabalho
docente de uma forma mais centrada na melhoria da qualidade do ensino, nas estratégias a
aplicar em sala de aula, e na melhoria das aprendizagens dos alunos. A otimizagéo da
organizacao do trabalho pedagogico com vista a melhoria dos resultados escolares exige da
escola uma atuacdo estratégica, de acordo com 0s recursos disponiveis e atendendo as
caracteristicas especificas do seu contexto, dos seus alunos e dos seus docentes, criando as
condigBes para que as boas préticas sejam sustentadas.

A promocéo do trabalho colaborativo pode ser uma das possibilidades a seguir para
alcangar este designio, esclarecendo que a “Colaboragao vai além da partilha e empenho por
um objetivo comum, mas tem sobretudo a ver com todo um processo em que 0s proprios
intervenientes se constroem por, e na, interagdo multipla.” (Martinho, 2018:1). No trabalho
docente, a colaboracgéo apresenta grande potencial para o desenvolvimento profissional, pois
“proporciona aos professores a oportunidade para trabalharem aspetos que sdo para si
proprios importantes, partilharem com 0s outros as suas experiéncias e para testarem novas
propostas, uma colaboragao enriquece a propria pratica de cada um” (Martinho, 2018:1).

As potencialidades estdo presentes, mas a colaborag¢édo por si sé ndo € sinébnimo de
eficacia ou melhoria; a sua concretizacdo deve ser firmada em procedimentos sistematicos,
informados, de carater reflexivo, assentes em caracteristicas qualitativas especificas, que
nem sempre sdo asseguradas no trabalho de grupo que é comum identificar nas escolas. O
trabalho colaborativo supera as praticas mais rotineiras do trabalho entre docentes pois deve
envolver um nimero consideravel de professores, com frequéncia e regularidade, e apresenta
a exigéncia de “se situar aos niveis mais profundos do seu trabalho, isto &, tem de abranger

0s pressupostos fundamentais, 0s objetivos, as estratégias e os procedimentos pedagoégicos
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concretos através dos quais esse trabalho é realizado. Existe também, necessariamente, a
observacao e o feedback critico entre pares, baseado na atividade pratica desenvolvida na
prépria sala de aula. Sem estes elementos mais exigentes, a colaboracdo arrisca-se a ser
uma mera troca superficial de ideias ou um simples apoio emocional desprovido de
implicacdes verdadeiramente significativas para 0 modo como o trabalho com os alunos é
realmente conduzido. (...) Trata-se, pois, de um desiderato exigente e dificil de concretizar.”
(Lima, 2009:8)

A colaboracéo efetiva entre docentes nem sempre surge por si s6. Para além disso, para
que a colaboracéo se constitua como uma referéncia na cultura da escola, h& que atender a
alguns fatores que, a nivel organizacional e estrutural, podem potenciar o seu
desenvolvimento. Para além das caracteristicas pessoais dos docentes que é necessario
considerar, como 0 compromisso ou a atitude face aos aspetos a trabalhar, podem ser
apontadas condi¢des que potenciam as praticas colaborativas, como o tempo disponivel e a
definicdo dos horarios para a realizagdo de encontros, os espacos, a frequéncia das
interacbes profissionais, o apoio por parte das liderancas ou a flexibilidade oferecida
(Vangrieken et al., 2015:27). A concretizagdo de qualquer forma de colaboracdo dependera
de fatores individuais, de grupo e organizacionais.

A integracdo de praticas de colaboracdo tem o potencial de reduzir os sentimentos de
isolamento que, combinadas com outras mudancas organizacionais necessarias para
suportar uma colaboragédo efetiva, pode contribuir para o aumento interdependente do
desempenho dos alunos, da satisfacdo dos docentes com a profissédo e da sua confianca
(Reeves et al, 2017:228), sendo que estes resultados podem ainda ser mediados por outras
melhorias, nomeadamente ao nivel da comunicacdo na organizagdo, da confianca de
professores menos experientes, da predisposicdo para experimentar novas estratégias de
ensino em sala de aula ou da promocao de mais momentos de reflexdo.

Podem identificar-se varias metodologias de trabalho colaborativo em contexto escolar,
gue podem incluir diversas praticas, isoladamente ou em conjunto, como a discussao sobre
como ensinar um determinado tépico, a colaboracao na planificacdo de tépicos e preparacao
de materiais de ensino, a partilha de experiéncias de ensino, a visita a outras salas de aula
para aprender estratégias de ensino, ou o trabalho com outros professores para experimentar
novas ideias ou abordagens. Um dos modelos de indole colaborativa mais difundido e
estudado a nivel internacional é o Estudo de Aula (do inglés, Lesson Study).

O estudo de aula € um processo de desenvolvimento profissional de professores,
centrado na pratica letiva e nas aprendizagens dos alunos. Teve origem no Japéo, onde é
uma prética generalizada a larga escala com o apoio das autoridades educativas, e nas

Ultimas décadas tem vindo a ser divulgado e experimentado em muitos paises, de todos os
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continentes, e a ser alvo de especial atencéo por parte dos decisores politicos (a nivel local
e/ou nacional), pelas potencialidades que apresenta.

O estudo de aula constitui uma atividade formativa, de natureza eminentemente reflexiva
e colaborativa, em que os professores trabalham em conjunto, seguindo uma sequéncia de

procedimentos que se pode repetir de forma ciclica (Figura 1.1).
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Figura 1.1 — Ciclo do Estudo de Aula

O trabalho inicia-se com a identificagdo de um problema, isto é, de um topico em que 0s
alunos geralmente revelem dificuldades de aprendizagem; os docentes documentam-se
sobre alternativas curriculares e possiveis estratégias de ensino. Procedem ao diagndstico
cuidado dos pré-requisitos dos alunos e pesquisam eventuais trabalhos de investigagédo sobre
0 tema em preparacdo. De seguida, estruturam e planificam ao detalhe uma aula completa,
que esperam vir a ser bem-sucedida, e que inclui, idealmente, uma atividade de natureza
mais aberta, pratica e exploratoria a propor aos alunos. Nesta planificacdo € dada especial
atencdo a formulacdo da atividade/tarefa que serd apresentada aos alunos e sé&o
considerados todos os momentos da aula e as possiveis dlvidas e respostas dos alunos as
questdes colocadas, bem como as acdes a executar e as indicacfes a dar pelo docente
durante o decorrer da aula. Esta aula (aula de investigacédo) é depois realizada por um dos
docentes do grupo e observada pelos restantes, sem intervencdo e com registo das
observacdes, sendo o foco da atencdo o trabalho dos alunos, as suas estratégias de

resolucdo da atividade e/ou as suas dificuldades. Apds a aula lecionada, os docentes
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analisam em conjunto a forma como decorreu, em que medida atingiu os objetivos
pretendidos, de que forma os alunos resolveram a(s) tarefa(s), responderam as questfes e
as eventuais dificuldades que manifestaram. Desta reflexdo podera resultar a reformulacéo
da aula, uma segunda aplicacdo e nova avaliacdo/analise, numa légica de investigacao-acao
e num processo de melhoria continua.

Nas escolas japonesas, as descobertas realizadas durante este processo conjunto sao
depois partilhadas, localmente e até a nivel nacional; esta partilha faz parte desta metodologia
e fundamenta-se no facto de existirem metas curriculares nacionais no Japéo, pelo que se
entende que héa beneficio de todos os outros docentes do pais na tomada de conhecimento
do trabalho realizado. Ha, inclusivamente, a elaboracdo de relatérios descritivos dos estudos
de aula e a eventual apresentagcdo a docentes de outras escolas.

De todo o processo reflexivo resulta um conjunto consideravel de informacao, sobre o0s
alunos, sobre o seu processo de aprendizagem, sobre as préaticas/estratégias de ensino e
opcoes curriculares que melhor resultaram - ou ndo -, que podera ser mobilizada em situacdes
futuras pelos docentes, constituindo este processo a oportunidade de desenvolvimento
profissional que ja se tinha referido. De refor¢ar que o enfoque de todo o processo esta no
aluno, partindo das suas dificuldades, observando os seus desempenhos, procurando as
melhores propostas de atividades para assegurar aprendizagens efetivas, sendo mobilizadas
diferentes competéncias dos docentes. Embora tenha sido amplamente implementado na
disciplina de matematica, podem identificar-se atividades e experiéncias de estudo de aula
noutras areas curriculares, como as ciéncias, linguas ou educacéo fisica.

Um estudo de aula bem sucedido depende de varias condic¢des: (i) um grupo de docentes
gue esteja interessado em aprender a partir dessa experiéncia e tenha tempo e condi¢des
pessoais para o fazer; (i) condigBes logisticas, nomeadamente um tempo comum para
participar nas sessfes regulares e para a aplicagdo e observacdo da aula de
pesquisal/investigacao; (iii) autorizacdo da lideranca/administracdo da escola e de outras
autoridades; e (iv) uma lideranca adequada para conduzir o processo de estudo de aula
(Ponte, Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista, 2018a:12).

O acompanhamento dos grupos de docentes por elementos conhecedores do processo
ou com experiéncia prévia, por terem participado anteriormente noutros grupos ou
pertencentes a entidades formadoras ou de ensino superior, como sucedeu em experiéncias
realizadas no nosso pais (Ponte, Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista, 2018a), € um aspeto
a considerar, sendo que se pressupde a existéncia de um ou dois elementos que coordenam
o grupo de trabalho. O trabalho a desenvolver é caracteristicamente muito estruturado, mas
no seu inicio é necessario assegurar que é compreendido pelos docentes participantes e
reconhecidos o0s aspetos e as dindmicas que melhor permitirdo alcancar todas as

potencialidades do processo formativo. Ao longo do periodo de implementagéo, a abordagem
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usada no processo, com vista ao desenvolvimento profissional dos professores também é de
natureza exploratéria. Ou seja, em vez de ser dito aos professores o0 que eles devem fazer,
sdo promovidas atividades que criem oportunidades para a discussao e reflexdo sobre como
agir em sala de aula em determinada situacdo. No processo de estudo de aula, ha um
investimento na criacdo de um ambiente colaborativo entre os professores, sugerindo-se a
realizacao de tarefas em conjunto, nas sessdes de trabalho e entre as sessdes (Ponte,
Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista, 2018a:5).

A implementag&o de um ciclo de estudo de aula pode ser complexo e, de certa forma,
guase avassalador para os docentes participantes, numa fase inicial, revelando-se outras
inquietacdes ao longo do processo. Para alguns professores, por exemplo, € questionavel o
facto de se dedicarem tantas horas de trabalho a preparagéo de um Unico tépico ou objetivo
curricular, especialmente dado o vasto curriculo de algumas &reas -curriculares e
considerando que esta perspetiva de desenvolvimento curricular, tao restrita, ndo é muito
usual. No entanto, o estudo de aula caracteriza-se por iSSO mesmo, por proporcionar um
ensaio aprofundado de um toépico curricular especifico, considerando a importancia de
diversos aspetos da sua preparagao e ensino, e é necessario que os docentes compreendam
o valor de um investimento desta hatureza para que o estudo de aula se Ihes revele como um
processo de desenvolvimento profissional (Ponte, Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista,
2018b:13-14). Outras preocupacdes demonstradas pelos docentes prendem-se com: (i) a
conducao da aula de investigacao (resultante da planificagéo elaborada) com a presenca de
observadores externos na sala de aula e a possibilidade de distragdo ou alteracdo de
comportamento dos alunos por esse motivo (0 que se tem mostrado sem fundamento, pois
os estudantes tendem a ignorar a sua presenca); (ii) o papel limitado dos observadores, sem
a possibilidade de apoiarem os alunos durante a resolugéo das tarefas (para que seja possivel
a observacdo natural dos processos de aprendizagem e das dificuldades dos alunos); (iii) a
avaliacdo da prestacdo do docente na aula de investigacdo pelos seus pares (aspeto que
pode ser ultrapassado pelo sentimento de confianca que os professores desenvolvem durante
0 processo) (Ponte, Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista, 2018b:14).

Apesar dos desafios, os estudos de aula tém, entdo, por base alguns principios: esperar
que a melhoria seja continua, gradual e crescente; manter um foco constante nos objetivos
de aprendizagem dos alunos; focar no ensino (nas praticas), ndo no professor; fazer melhorias
no ensino em contexto; proporcionar oportunidades para os professores colaborarem
enquanto planificam a instrugdo e analisam o ensino; construir um sistema no qual os
professores possam aprender com as suas experiéncias (Stigler e Hiebert 1999, citado por
Hart, L. C. et al., 2011:272). De facto, os estudos de aula resultam da premissa de que para
melhorar o ensino, o local efetivo para tal acontecer é a sala de aula; o processo passa por

identificar as mudancas necessérias para melhorar a aprendizagem dos alunos e, depois das
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mudancas efetuadas, partilhar o conhecimento construido com outros professores, que
enfrentam problemas semelhantes ou tém os mesmos objetivos. Por outro lado, a mudanca
das praticas docentes dificilmente ocorre de forma abrupta, sera necessario um processo
gradual, a longo prazo, que conduzird a mudancas efetivas. O foco no desempenho dos
alunos durante a aplicacdo da aula planificada em conjunto serd uma das mais-valias, uma
vez que permite a percecédo, por parte dos docentes, do grau de compreensao das tarefas e
das dificuldades dos discentes. Os estudos de aula encorajam os professores a concretizar
atividades reflexivas: tém o potencial de ajudar os docentes a realizar avaliacdes detalhadas
e confiaveis da sua préatica de ensino, a atribuir causalidades e fazer inferéncias adaptativas,
produtivas para as suas praticas letivas futuras (Bozkurt & Yetkin-Ozdemir, 2018:391).

A versatilidade e a adaptabilidade do modelo de estudos de aula leva a que néao seja clara
a definicdo do que constitui o seu nucleo essencial (Hadfield & Jopling, 2016:212). Este tem
sido adotado nas estratégias de melhoria de diferentes sistemas educativos e tem sofrido
modificagcbes e adaptacdes face ao modelo original, com a perda provavel de alguns aspetos,
mas com o surgimento de outros que suportardo as praticas nos novos ambientes educativos,
gue deverdo ser analisadas no sentido de avaliar o seu impacto na melhoria do processo de
ensino-aprendizagem. Estas modificacbes sdo resultantes de diferencas nos sistemas
educativos e nas culturas profissionais noutros paises face a realidade japonesa, a que
acresce a forma quase marginal com que é adotado, muitas vezes de forma exploratéria
(Ponte, Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista, 2018b). Este fendmeno é expectavel, uma vez
que as condi¢des e 0s objetivos dos participantes podem ser diferentes. Mesmo mantendo
vinculo ao seu cunho original, os estudos de aulas podem diferir quanto a diversos aspetos:
(i) proposito de aplicacdo (para promover o desenvolvimento profissional dos docentes ou
mais vocacionado para propésitos investigativos, para se saber mais sobre a aprendizagem
dos alunos, tarefas ou processos de sala de aula); (i) sobre quem toma a iniciativa de
implementacdo (os docentes participantes, investigadores ou a lideranca/administracédo
escolar); (iii) sobre quem lidera o grupo (um docente interno do grupo ou um elemento externo,
como um investigador ou outro professor experiente); (iv) sobre quem participa (apenas
professores, ou também membros da direcdo da escola, formadores, pesquisadores,
estagiarios ou professores com menos experiéncia); (v) outros aspetos logisticos, como a
duracao, o grau de preparacao da aula de investigacao que se pretende, o tipo de observacao
da aula planificada (mais holistica ou mais estruturada, com instrumentos de registo), e o
destino da reflexdo pds-observacao (se tem continuidade, se ha lugar a reaplicacdo da aula
ou se ha aplicagdo do conhecimento gerado noutro estudo de aula) (Ponte, Quaresma, Mata-
Pereira, & Baptista, 2018a). Estas diferencas surgem de acordo com o contexto de aplicagédo
do modelo, que, mesmo num mesmo pais, pode, por isso, ser muito diferente, de acordo com

as condi¢cdes possiveis ou com o0s objetivos definidos. Inclusivamente, ha ja algumas
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experiéncias realizadas, com algum sucesso, no sentido de tornar este processo formativo
aplicavel em contextos geograficos particulares que ditam o isolamento dos docentes,
recorrendo a recursos tecnoldgicos e metodologias de ensino hibrido, como descrito por
Joubert, Callaghan, & Engelbrecht (2020).

A divulgacéo e constituicdo de grupos de estudo de aula a nivel internacional tem também
levado a realizacdo de multiplas investigacfes sobre a sua implementacao, a sua eficacia e
0 seu impacto. O estudo realizado por Hadfield & Jopling (2016), por exemplo, pretendeu
investigar o efeito de fatores contextuais no modelo de estudos de aula, numa iniciativa
nacional de melhoria escolar no Reino Unido. Este Programa (Leading Teachers Programme)
pretendeu formar quase 1000 professores lideres em estudos de aula com vista a melhoria
do aproveitamento dos alunos de escolas primarias inglesas, envolvendo 92 distritos
escolares (LA — local authorities), entre 2008 e 2010, representando 61 porcento de todas as
LA em Inglaterra. Os autores referidos realizaram estudos de caso em trés distritos escolares
onde os estudos de aula foram reconhecidos como tendo representado um papel importante
na melhoria dos resultados dos alunos.

Estes autores apresentaram uma reflexd@o critica de como a relacdo entre a pratica e o
contexto tem sido frequentemente subteorizada na pesquisa realizada sobre os estudos de
aula (Hadfield & Jopling, 2016:204). Desta forma, distinguiram trés niveis de contexto que
afetam a forma como um modelo particular de estudos de aula é implementado e aceite:
sistema local/nacional (macro), organizacional (meso), e o préprio processo de estudo de aula
(micro).

O nivel macro de analise contextual considera as diferengas entre e dentro dos sistemas
educativos. As diferencas levam a interpretagfes distintas da préatica de estudo de aula
original do Japéo e das adaptacdes efetuadas; a andlise entre sistemas educativos permite
uma melhor compreensdo das diferencas de contexto e dos resultados pretendidos com a
adocao do estudo de aula, enquanto a analise dentro de um sistema educativo € importante
para examinar como o estudo de aula foi reinterpretado ao longo do tempo, refletindo as
mudancas nas agendas politicas locais e nacionais e como estas afetam as intenc6es por
trds da sua adogao (Hadfield & Jopling, 2016:204).

O nivel meso considera a interacao entre o contexto organizacional (escola) e o processo
de estudo de aula. Enquanto processo colaborativo de co-construcao, o estudo de aula é um
processo de aprendizagem social, proximo da pratica e das necessidades dos envolvidos,
apresentando uma natureza adaptativa ao contexto especifico e configurando-se de acordo
com os valores, a linguagem, as condigfes materiais, 0 tempo, 0s recursos, os papeis formais
e informais e as relacdes entre os envolvidos. A natureza dindmica da relagdo entre o contexto
e a pratica significa que o estudo de aula tem o potencial para mudar a ‘arquitetura da pratica’

da escola ao longo do tempo. Os resultados potenciais do estudo de aula, portanto, ndo
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necessitam de ser restritos a alunos ou professores envolvidos, mas também podem incluir
efeitos nos contextos em que ocorrem (Hadfield & Jopling, 2016:205).

Por fim, tal como nos outros niveis, a nivel micro ha uma forte dimenséao temporal para o
alcance de certos impactos na pratica e compreensdo profissional. Estes pontos de
aprendizagem necessitam de ser sustentados ao longo do tempo, para oferecerem uma
aprendizagem profissional profunda que resulte no desenvolvimento de novas teorias
profissionais e desenvolvimento profissional substantivo (Clarke & Hollingsworth, 2002,
citados por Hadfield & Jopling, 2016:205).

O exercicio de reflexdo que esta metodologia pressupfe, associado ao trabalho
colaborativo e ao desenvolvimento profissional que poderd proporcionar, resulta numa
oportunidade muito promissora de organiza¢do inovadora do trabalho dos docentes e de
melhorar o desempenho e os resultados dos alunos.
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CAPITULO 2 — Diagnéstico — Implementac&o de dois grupos de estudo de aula como

experiéncia piloto

O estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional de professores amplamente
conhecido nos Estados Unidos da América e a nivel internacional desde a sua divulgacéo
pelo livro The Teaching Gap, no final do século XX (Stigler & Hiebert, 1999). Séao
essencialmente o seu carater colaborativo da organizagéo do trabalho dos docentes e a sua
indole reflexiva sobre os processos de aprendizagem dos alunos que o constitui um recurso
muito promissor para a melhoria das praticas em sala de aula e dos resultados dos alunos.
Apesar dos desafios que comporta a varios niveis — organizativo, perfil dos docentes
participantes, apoio qualificado para a sua concretizagdo —, este modelo tem sido
implementado em vérios paises, com algumas acomodac¢fes relativamente ao processo
original.

Em Portugal, na ultima década, constituiram-se alguns grupos de estudo de aula,
essencialmente por diligéncia de instituicbes do ensino superior, com cunho mais investigativo
(Ponte, Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista, 2018), e mais recentemente como processo
formativo acreditado, com ligacéo a CFAE.

Os dados que se apresentam de seguida resultam da iniciativa de um agrupamento de
escolas situado na area metropolitana de Lisboa que, no &mbito do seu plano de acgéo
estratégica, englobado mais tarde no plano de inovagéo pedagogica apresentado de acordo
com a Portaria 181/2019 de 11 de junho, considerou pertinente a experimentacdo deste
modelo de organizacdo de trabalho e desenvolvimento profissional docente, visando a
melhoria dos resultados escolares dos alunos a disciplina de matematica. Aplicando a
metodologia de projeto, na fase de diagndstico, foi realizada uma experiéncia piloto, para
investigacdo prévia e conhecimento do processo, das exigéncias a nivel organizativo,
recursos requeridos, abertura dos profissionais ao trabalho colaborativo e a sua toleréncia a
critica, para implementacéo de um modelo deste tipo. A experiéncia iniciou-se no ano letivo
2019/2020, mas, devido a situagdo pandémica, nesse ano o0s trabalhos foram muito
condicionados, tendo sido retomados no ano letivo seguinte.

O trabalho de investigacdo de carater diagnéstico que se patenteia neste capitulo foi
apresentado a diretora do AE, que promoveu o pedido de consentimento para a sua
realizacao ao conselho pedagogico. Este estudo decorreu durante um ano letivo (2020/2021),
e envolveu a constituicdo de dois grupos de estudo de aula, um do 2.° e outro no 3.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB), ambos na area disciplinar da matematica. Foi realizado o
acompanhamento dos grupos de docentes envolvidas e realizadas entrevistas individuais,

procurando compreender o impacto deste processo formativo e de desenvolvimento
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profissional no trabalho regular das docentes, nas suas praticas colaborativas, nas suas
praticas pedagdgicas e, de forma mais ampla, na organizacdo escolar.

Os objetivos gerais do estudo piloto realizado foram os seguintes: (a) Recolher
informacédo acerca da implementacdo dos estudos de aula numa escola do ensino basico em
Portugal; (b) Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes da
implementacao deste tipo de metodologia de trabalho docente; (c) Recolher informacao sobre
as opinides dos docentes envolvidos quanto ao impacto dos estudos de aula nas suas praticas
pedagogicas e no desenvolvimento profissional dos professores.

2.1. Metodologia e Técnicas de recolha de dados

O estudo da implementacdo da experiéncia piloto seguiu uma metodologia qualitativa, no
guadro do paradigma interpretativo de investigacao.

Uma investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas, segundo Bogdan & Biklen
(1994: 47-51): (i) a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal (ainda que com recurso a equipamento video ou audio, a presencga do
investigador no local de estudo possibilita a vivéncia em contexto); (i) € descritiva
(considerando os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto possivel, a forma
em que estes foram registados ou transcritos); (iii) os investigadores qualitativos interessam-
se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos (aspeto
particularmente Gtil em investigacdo educacional); (iv) os investigadores qualitativos tendem
a analisar os seus dados de forma indutiva (o conhecimento é construido a medida que os
dados se recolhem e examinam); e (v) o significado é de importancia vital na abordagem
gualitativa (expondo a dindmica interna das situacdes, que é frequentemente invisivel para o
observador exterior). Creswell (2014:51), assinala ainda a natureza reflexiva e interpretativa
e a indole holistica da pesquisa qualitativa, sublinhando que se trata de um processo
emergente, sendo que “o plano inicial para a pesquisa nao pode ser rigidamente prescrito e
que todas as fases do processo podem mudar ou trocar depois que 0s pesquisadores entram
em campo e comegam a coletar dados.”

No estudo realizado, ainda que ndo estejam indubitavelmente presentes todos estes
atributos de uma pesquisa qualitativa (e ndo tém que estar), o seu cunho qualitativo justifica-
se porque se pretende compreender o0 contexto em que 0s participantes abordam a questédo
colocada — a sua participacdo num estudo de aula e as condi¢des que foram concedidas para
esse efeito.

Para compreender a integracdo desta experiéncia na dindmica da escola e do trabalho

das docentes envolvidas, considerou-se importante recolher dados relativos ao préprio AE
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através da analise documental. Foram solicitados documentos estruturantes (projeto
educativo, planos de inovacao pedagdgica, regulamento interno, plano anual de atividades,
projeto de intervencéo) e documentos internos (documentos de balanco do Departamento de
Matematica, relatorios...) que foram prontamente disponibilizados. Esta recolha pretendeu
obter informacé&o para a caracterizacdo do AE, o seu contexto, as precedéncias estabelecidas
a nivel organizativo, de gestédo curricular, e a mobilizacdo de medidas de promocéo do
sucesso escolar em anos letivos anteriores.

Considerando o tipo de estudo investigativo que se pretendia, e 0 nimero de professoras
participantes nos grupos de estudo de aula que se constituiram, considerou-se que a principal
estratégia de recolha de dados seria a realizacdo de entrevista individual a totalidade das
docentes participantes. Estiveram envolvidas nos grupos de estudo de aula nove
profissionais. O grupo de docentes do 2.° CEB (grupo 1), do grupo de recrutamento 230, foi
constituido por quatro professoras, as que se encontravam a lecionar matematica ao 6.° ano
de escolaridade. No caso do 3.° CEB (grupo Il), o grupo de trabalho foi constituido por cinco
docentes, a totalidade de elementos do grupo de recrutamento 500 nesse ano letivo. Foi
enderegcado pedido de entrevista individual a todas as participantes, a quem foi também
apresentado o documento informativo e o termo de consentimento informado em entrevista
(Anexo A). Apenas duas das docentes do grupo |l ndo anuiram em participar na entrevista.
Assim, a amostra de participantes foi constituida por sete docentes, todas mulheres,
maioritariamente integradas na carreira e com mais de 15 anos de servigo.

Para ter uma nog&o mais concreta da forma como a experiéncia piloto foi enquadrada na
estratégia de melhoria do servigo educativo do AE, foi também realizada uma entrevista a
diretora, que, pelo seu perfil de lideranga, coordena os processos de decisdo de modo
partilhado, por empoderamento das liderangas intermédias, ndo deixando de se envolver nas
dindmicas existentes. O perfil de todos os participantes entrevistados encontra-se no Anexo
D.

As entrevistas realizadas foram semiestruturadas. Tendo por base os objetivos gerais do
estudo da experiéncia piloto, foram estruturados guides de entrevista (Anexos B e C). Foram
definidas dimensdes a considerar e os respetivos objetivos especificos (Quadro 2.1).

A opcao por entrevistas semiestruturadas pretendeu estabelecer pontos de abordagem e
de discussao a partir dos objetivos definidos, sem se perder a oportunidade de registar as
percecbes e as sensibilidades das docentes. Por outro lado, foi tido em conta que, como
assinalam Bogdan & Biklen (1994) “nas entrevistas semiestruturadas fica-se com a certeza
de se obter dados comparaveis entre 0s varios sujeitos, embora se perca a oportunidade de

como é que os préprios sujeitos estruturam o topico em questao”.
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Quadro 2.1 - Dimensoes e objetivos especificos da entrevista

Dimenséao

Objetivos especificos

Legitimacao da Entrevista

Motivagéo do entrevistado

Forma de apresentacéo do estudo de

aula aos envolvidos

Realiza¢cdo do estudo de aula

Impacto do estudo de aula no
desenvolvimento profissional dos

professores

Caracterizacéo do entrevistado

- Explicitar os fundamentos e objetivos da entrevista.

- Motivar o entrevistado.

- Garantir a confidencialidade.

- Solicitar autorizacdo para o registo audiografico da
conteddo do documento

entrevista (reforco do

Informacao ao participante/Termo de consentimento).

- Perceber como foi feita a proposta/apresentacdo do
estudo de aula

- Perceber/clarificar/identificar opinibes sobre a
integracéo do estudo de aula no Agrupamento

- Conhecer os procedimentos adotados

- Perceber como esta a ser operacionalizado este
processo

- Conhecer vantagens e desvantagens das opcdes de
operacionalizacdo do estudo de aula

- Conhecer as condicdes em que o estudo de aula foi
implementado

- Conhecer as dinamicas desenvolvidas

- Perceber se o0 estudo de aula promoveu o
desenvolvimento profissional docente.

- Perceber se as praticas pedagdgicas se tornaram mais

eficazes.

- Recolha de dados profissionais do entrevistado

A realizacdo das entrevistas ocorreu no final do ano letivo, incidindo sobre o processo

decorrido durante este periodo. As entrevistas realizadas as participantes foram gravadas e

transcritas, seguindo-se uma andlise de conteldo e a sua categorizagdo de acordo com as

dimensdes definidas. A entrevista a diretora do AE, por razdes de disponibilidade, foi realizada

por escrito, tendo sido enviado o guido da entrevista e devolvidas as respostas.
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2.2. Contextualizacdo das opc¢fes tomadas na implementacao da experiéncia piloto

A experiéncia piloto realizou-se huma escola basica dos 2.° e 3.° CEB do distrito de Lisboa e
sede de um agrupamento de escolas que compreende mais dois estabelecimentos do ensino
basico (1.° CEB) com jardim de infancia. O AE serve uma populac¢do urbana muito diversa,
com mdltiplas nacionalidades e raizes culturais, e com forte mobilidade, registando-se a saida
e a entrada de alunos ao longo de todo o ano letivo, muitos deles sem o portugués como
lingua materna. No Projeto de Inovagéo Pedagdgica a desenvolver no ano letivo 2020/2021
apresentado a equipa de coordenacdo nacional, expdem-se as seguintes caracteristicas:
“Este Plano serve uma populagao escolar fortemente heterogénea, onde se cruzam criangas
e jovens de familias suburbanas, de classe média, cujos pais sdo comerciais, técnicos e
funcionéarios publicos; com filhos de familias de baixos recursos, com funcionamentos
complexos e com baixas expetativas face ao percurso escolar dos seus filhos. Sao realidades
familiares com diferencas abismais sobre a visdo da importancia que a escola pode ter na
perspetiva de vida dos alunos, o que se reflete na percecao que os proprios alunos tém sobre
a escola. Tem sido nosso desafio, ano ap6s ano, servir esta heterogeneidade, procurando
valorizar a vida escolar dos nossos alunos e chamar os Pais e Encarregados de Educacéo a
Escola, envolvendo-os no percurso escolar das criancas e jovens que frequentam o
Agrupamento. Um desafio que esta por ganhar.”. (Projeto de Inovagdo Pedagogica do AE
2020/2021)

As trés escolas encontram-se muito proximas geograficamente, o que contribui para o
estabelecimento de uma din&mica de articulag&o vertical entre ciclos, onde € incluido o pré-
escolar. Procura-se tirar vantagem desta oportunidade, com a promoc¢do de atividades
diversificadas envolvendo as trés escolas e 0s seus profissionais e alunos, apelando a fatores
identitarios do AE, bem como estimulando a participagdo em iniciativas de carater
extracurricular e empreendendo dindmicas de ensino e aprendizagem conducentes ao
desenvolvimento integral dos alunos em todas as suas dimensdes, como preconiza o PASEO.
Como declara o Projeto Educativo do AE “Na Escola, os alunos devem poder encontrar um
ambiente promotor das aprendizagens, uma Escola que faca propostas inovadoras da
aguisicdo das competéncias previstas, com espaco para todos e cada um se realizar
integralmente. A Escola, por seu lado, deve dar resposta a estas necessidades, mas também
criar outras, como sejam a capacidade de dialogo, de confronto de ideias, o exercicio da
democracia, a experiéncia da multiculturalidade e da diversidade, o dominio das novas
tecnologias, a racionalidade cientifica, a experimentacdo e a inovagdo. A integracdo dos
alunos com caracteristicas de aprendizagem diferentes, mais ou menos desenvolvidas é outro
dos aspetos a que a Escola tem que responder, criando situagdes curriculares adaptadas e

promotoras do seu desenvolvimento pleno.”
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As liderancas escolares, em particular o conselho pedagdégico, tém delineado e procurado
implementar diversas propostas de melhoria do servico educativo do AE. Para os anos letivos
2019/2020 e 2020/2021, dando cumprimento ao artigo 5.° da Portaria n.° 181/2019 de 11 de
junho, foram apresentados Planos de Inovacdo com a proposta de medidas de natureza
pedagdgica e organizacional. Com especial enfoque na gestdo da matriz curricular do 1.°
CEB, dando énfase a articulagéo curricular, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade para
o desenvolvimento de competéncias e aprendizagens essenciais, o referido Plano assumiu
ainda a primazia na semestralidade a nivel concelhio e a criagdo de um Percurso Curricular
Alternativo para turmas do 3.° ciclo, que possibilitou a integracdo de alunos para cujo perfil o
ensino basico geral ndo constituia resposta adequada, combatendo o insucesso e o
abandono escolar. Para além destas, foram propostas medidas de refor¢o a nivel curricular,
em grupos menores (como o desdobramento de turmas, oficina das linguas e do portugués),
aulas em coadjuvacado ou parceria, para reforco de competéncias praticas, ou formas mais
especificas de apoio, em pequeno grupo.

No que respeita a prioridades de natureza pedagdégica, o AE reconhece a educacao preé-
escolar como fator predecessor de sucesso educativo, com o desenvolvimento de projetos
particulares enquadrados para estas faixas etarias e a sua articulagdo com o 1.° CEB;
promove as bibliotecas escolares como polo privilegiado de articulagdo curricular e
dinamizador de atividades em estreita ligagdo com os departamentos curriculares; na escola
sede faculta um espaco de trabalho aos alunos, a Sala de Estudo, aberto a todos, para
organizacao do estudo de forma autdbnoma, com orientagéo de docentes destacados. “Temos
um percurso de persisténcia na aplicacdo de medidas e implementacéo de projetos em que
os alunos possam encontrar o melhor de si e descobrir no trabalho de superagéo dos seus
obstaculos, a sua capacidade de trabalho e de concretizacdo. E esse o Sucesso que
procuramos.” (Projeto de Inovagao Pedagdgica do AE 2020/2021)

De forma transversal, o AE contempla, no horario dos docentes, momentos para reuniées
e articulacdo de trabalho. No 1.°CEB assegura compatibilidade de horario entre os docentes
do mesmo grupo de ano; nos 2.° e 3.° CEB todos os docentes tém reservado um tempo letivo
para trabalho colaborativo, pretendendo compensar parcialmente momentos de reunides de
trabalho, acautelando a conciliabilidade nos horéarios dos docentes do mesmo departamento
curricular.

Dado o histérico de resultados a matematica abaixo das metas estabelecidas
internamente, destacando-se como a disciplina em que os alunos demonstram mais
dificuldades de aprendizagem, o AE procurou diversificar as estratégias e medidas aplicadas
a esta area disciplinar. Por outro lado, o impacto reduzido de medidas como 0s apoios em
pequeno grupo, levou o AE a procurar medidas alternativas, tendo, nos anos letivos de

2015/2016, 2016/2017 e 2017/2018, experimentado a implementagédo da metodologia Turma
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Mais na disciplina de matematica, nos 2.° e 3.° CEB. O balanco nos dois primeiros anos foi
positivo, tendo-se verificado alguma melhoria nas praticas colaborativas dos docentes e nos
resultados dos alunos, conforme se encontra registado nos documentos de balanco do
departamento curricular de matematica. No entanto, foram-se registando constrangimentos
relacionados com a baixa estabilidade do corpo docente, com um elevado numero de
professores contratados e/ou com absentismo; a rotatividade dos docentes de um ano para o
outro, com a colocacéo de novos professores que ndo demonstravam perfil adequado para o
tipo de trabalho que se pretendia, ditou a quebra das dindmicas de trabalho estabelecidas,
verificando-se a necessidade de reajuste constante das préticas. Estas fragilidades tiveram
impacto na relagédo pedagdgica e nas aprendizagens dos alunos. Para além disso, a entrada
em vigor de novas orientagdes legislativas com os Decretos-Lei n.° 54/2018 e n.° 55/2018,
apresentavam-se novas perspetivas de articulagéo do trabalho com os alunos. Do documento
de balanco do departamento curricular de matematica do final do ano letivo 2017/2018 consta
a seguinte reflexdo “(...) algumas professoras consideraram que, estando a iniciar-se a
implementagdo da Flexibilidade Curricular, com todas as novidades e desafios que se
imp6em, nomeadamente no que diz respeito a forma de trabalhar com os alunos tendo em
vista o contributo da disciplina de matematica para os projetos das turmas e a sua articulagéo
em DAC, algumas docentes consideraram que talvez ndo seja boa ideia abragar novos
projetos/medidas deste tipo, que impliquem a desconstru¢éo dos grupos-turma.”. Foi por isso,
considerado o fim da implementacdo da metodologia Turma Mais nos anos seguintes.

Na matriz organizativa da escola opta-se, tendencialmente, por dindmicas pedagdégicas
diferenciadas, nomeadamente a constituicdo de equipas educativas. Apesar disso, no caso
particular da matematica, continuou a sentir-se necessidade de procurar respostas para a
melhoria do ensino e da aprendizagem das competéncias especificas desta disciplina.
Considerou-se, entéo, a possibilidade de, de algum modo, fomentar o trabalho de colaboragéo
entre os docentes das areas disciplinares de matematica (grupos de recrutamento 230 e 500).

A dindmica escolhida foi a dos estudos de aula, enquanto processo do desenvolvimento
profissional dos docentes que potencia uma efetiva dindmica de trabalho colaborativo,
procurando atingir um impacto direto no ensino e aprendizagem em sala de aula. Num
primeiro momento estava prevista a constituicdo de um grupo de estudo de aula com docentes
do 2.°CEB, tendo sido, depois, possivel constituir um segundo grupo com docentes do 3.°CEB
, apobs a gestdo do crédito horario no processo de definicdo da distribuicédo de servico. A opcao
inicial de encetar este modelo com professores do 2.°CEB prendeu-se essencialmente com
dois fatores. Por um lado, considerou-se uma intervengcdo mais precoce junto dos alunos,
dinamizando novas formas de trabalho dos docentes e, consequentemente, contribuindo para
a construcdo do conhecimento matematico dos discentes, potenciando a proposta de tarefas

mais investigativas e novas dindmicas em sala de aula, num nivel de escolaridade inferior.
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Por outro lado, a expectavel maior estabilidade dos docentes do grupo de recrutamento 230,
aspeto que se entendeu favorecedor para avancar com um modelo de trabalho colaborativo.
Mais tarde, verificando-se a possibilidade de assegurar as mesmas condi¢cdes para 0 grupo
de professores do 3.°CEB, a decisédo de alargar a experiéncia piloto ao ciclo seguinte foi
considerada muito pertinente e de grande potencial para atingir os objetivos tracados. Como

declara a diretora do AE:

“Sentiamos ha bastante tempo a necessidade de promover atividades que
dinamizassem préticas de trabalho colaborativo, com a finalidade de estimular a
reflexdo e a promoc¢édo de medidas, em grupo de trabalho, o que se verificou muito
dificil de implementar sem um pretexto. O contacto com esta metodologia surgiu como

a oportunidade de o fazer.” (Docente A, Diretora do AE)

Procurou-se implementar uma dindmica de trabalho que permitisse integrar os docentes
que, pela experiéncia de anos anteriores, chegam de novo ao AE e, geralmente, demonstram
alguma resisténcia em adotar praticas menos tradicionais e em dinamizar atividades mais
diversificadas, de natureza mais investigativa e com ligagdo ao quotidiano dos alunos, ou
seja, tém dificuldade em promover oportunidades de aprendizagem diferenciadas a grande
heterogeneidade de alunos que constitui a populacdo escolar. Este processo de deciséo
resultou de uma reflexdo profunda das estruturas de lideranca do AE, considerando o0s
resultados obtidos na implementacdo de dindmicas de trabalho conjunto em anos anteriores,
as fragilidades diagnosticadas no processo de ensino e aprendizagem da matematica e o
perfil de docentes ao servico na escola. Como resume a docente coordenadora do

departamento de matemaética:

“(...) nos ultimos anos, independentemente de haver o PIP, ou no &mbito PNPSE,
ou de outras medidas, a escola sempre teve a postura de agarrar tudo o que fosse
novidade que parecesse ter o potencial para promover o sucesso dos alunos e,
portanto, nesse sentido, acho que, logo a partida, seria uma coisa que era de
experimentar. Mas depois também, penso eu, que teve a ver com a matematica ser
uma das disciplinas onde o sucesso é mais irregular, onde, por um lado, as taxas de
sucesso sao mais inconsistentes de ano para ano, por outro, se calhar, é onde se
nota uma fratura maior em termos de segundo para terceiro ciclo. E depois tem a ver
com ja termos implementado algumas medidas, nomeadamente o Projeto Turma
Mais, que implicava o trabalho colaborativo entre professores para melhorar o
sucesso dos alunos, portanto as aprendizagens, e, apesar de ter tido algumas
melhorias, ndo foi uma medida que tivesse resolvido o problema ou que tivesse tido
uma avaliagdo muito positiva, por circunstancias diversas. Acho que foi nesse

sentido: a mateméatica ser uma das areas onde era necessario intervir, por outra, a
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guestdo de ja se terem tentado iniciativas no sentido de promover o trabalho
colaborativo de professores e ver de que forma € que esta alteracao surtiria efeito, ou

nao.” (Docente F)

2.3. Analise, tratamento e discussdo dos resultados das entrevistas

As entrevistas realizadas as participantes foram gravadas, transcritas e categorizadas de
acordo com as dimensdes definidas e ja referidas. As respostas obtidas da diretora do AE
foram igualmente categorizadas.

No que respeita a primeira dimensdo, forma de apresentacdo do estudo de aula as
docentes envolvidas, no caso das professoras do grupo de recrutamento 230, a informagao
foi apresentada por um membro da dire¢éo, ainda no final do ano letivo anterior ao inicio da
experiéncia piloto; apenas uma das docentes, contratada, tendo sido colocada mais tarde,
soube da sua integracdo no grupo apenas quando tomou conhecimento da sua distribuicéo
de servigo e do horério, na sua chegada a escola. No caso das docentes do grupo disciplinar
500, a deciséo de constituicdo do grupo de estudo de aula foi comunicada a coordenadora de
departamento e foi esta quem fez chegar a informacdo as restantes professoras. Esta
diferenca prendeu-se com a deciséo posterior de constituir este segundo grupo de estudo de
aula no 3.° CEB.

Nenhuma das docentes entrevistadas tinha conhecimento do processo de estudo de aula,
sendo que a maioria confessou ter procurado informagédo de imediato, para se enquadrar,
apesar de lhes ter sido explicado de forma breve, em que consistia. Todas as docentes
revelaram ter compreendido o objetivo de implementar este modelo na escola, reconhecendo
0 intuito de promover o trabalho colaborativo e, consequentemente, a melhoria das

aprendizagens dos alunos.

“(O objetivo de uma escola em fazer este investimento no que diz respeito ao
trabalho dos professores sera) permitir-lhes trabalhar colaborativamente, partilharem
experiéncias e enriqguecerem-se enquanto profissionais. (...) E, se os professores
fizerem bem o seu trabalho e se desenvolverem enquanto profissionais isso vai
reverter em beneficio para os alunos. Portanto, acho que foi nesse sentido: apoiar 0

trabalho dos professores em prol dos beneficios para os alunos.” (Docente B)

“O que a escola pretendia, na minha Otica, era pensarmos concretamente em
estudarmos as dificuldades dos alunos para melhorar a nossa pratica letiva (...) claro
que indiretamente vai influenciar o sucesso dos alunos. (...) no sentido de nés

podermos trabalhar todas e tentar crescer enquanto professores, como € que
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um modelo de trabalho e de desenvolvimento profissional de professores como o estudo de
aula é crucial para o seu envolvimento e postura no processo de implementacdo e para se
atingirem os objetivos propostos. A primeira reagcdo das docentes perante a informagéo de
que iriam participar foi, na sua maioria, dual. Todas as profissionais participantes declararam
entender a sua participacdo como uma oportunidade, mas grande parte antecipou um

acréscimo de trabalho a todas as outras tarefas que ja tinham atribuidas, como revelam os

poderiamos mudar praticas de trabalho de sala de aula de forma a permitir o sucesso

dos alunos, claro perceber as dificuldades deles.” (Docente C)

“O objetivo era perceber de que maneira é que nds poderiamos trabalhar nesta
dindmica e isso poderia melhorar as nossas praticas e, consequentemente, também
a qualidade das aulas e 0 empenho dos alunos e os resultados dos alunos. Ou seja,
acho que o foco é sempre 0s alunos (...) mas se as nossas praticas forem melhoradas
também o empenho, o desejo de estar nas aulas pelos alunos também é diferente.”
(Docente D)

“(...) vamos nos embarcar em mais uma experiéncia a ver se conseguimos que
se mantenham as coisas boas que conseguimos com a Turma Mais e que tenha
melhores resultados em termos daquilo que correu menos bem com a Turma Mais
nesse sentido a promocéo do trabalho colaborativo e se passar a ter mais a visdo de
gue trabalhar colaborativamente nédo € dividir tarefas e cada um fazer o seu, € mesmo
estarmos juntos nesse momento e aproveitar esse tempo para refletir sobre o que
andamos a fazer.” (Docente F)

A metodologia de Lesson Studies é um verdadeiro upgrade neste conceito de
trabalho colaborativo, muito mais produtivo para a concretizagdo da avaliacdo do
impacto da forma de ensinar sobre as aprendizagens dos alunos, que é o que, no

final do dia, verdadeiramente conta. (Docente A, Diretora do AE)

A compreensdo, por parte dos intervenientes, dos objetivos da escola em avangar com

excertos seguintes.

36

"E mais um trabalho, € uma coisa que eu ndo domino, é uma coisa que eu vou
ter que aprender, portanto isto vai acrescentar-me trabalho, porque eu ndo tinha
conhecimento; por outro lado também vi isso como uma oportunidade achei: ndo sei
fazer, deixa-me experimentar para ver se efetivamente resulta daqui um beneficio

para os alunos" (Docente B)

“Numa primeira reagao fui das pessoas menos entusiastas, muito sinceramente,
porque tinha bem presente a ultima experiéncia (...) que acabou por correr muito mal

em termos de trabalho colaborativo (...) porque quando as pessoas ndo estdo todas



envolvidas ndo ha trabalho de grupo que resista... (...) Nao fiquei feliz. Depois,
passado o primeiro més, talvez, comecei finalmente a perceber que era uma 6tima
oportunidade e que, obviamente, iria dar muito trabalho se quiséssemos aproveitar a
sério (...) Foi uma excelente oportunidade, comecei a perceber que era a
possibilidade de fazermos algo que nenhuma de nés sequer sabia que estava a ser
feito; estar a experimentar qualquer coisa nhovo com potencial para depois explorar
para outras vertentes foi muito interessante. Sempre na perspetiva de que vamos ter
tanto ou mais retorno pessoal quanto investimento que pusermos no que estamos a

fazer e, portanto, sim: é uma carga de trabalhos mas vale muito a pena.” (Docente F)

“Era uma novidade, era algo novo para mim, entdo é com abertura de espirito.
Para mim é aprendizagem, nunca ha aquele fator de seca ou de ‘para qué isto?”
(Docente H)

Dois dos fatores que surgiram como determinantes para a aceitacdo deste desafio por
parte das docentes foram, por um lado, a atribuicdo de tempo semanal para reunirem e
trabalharem em conjunto e, por outro, a disponibilizacdo de apoio externo para o
esclarecimento e acompanhamento dos grupos de trabalho. Estes dois aspetos foram
considerados desde o inicio pelos responsaveis do AE. Foi reconhecida a necessidade de
atribuicdo de tempo comum, semanalmente, para as sessdes de trabalho; este tempo foi
atribuido maioritariamente na componente nao letiva de estabelecimento dos horarios das
professoras ou, quando tal ndo foi possivel, com recurso a crédito horario da escola. Do
mesmo modo, foi procurado, previamente, apoio junto de uma instituicdo do ensino superior,
considerando-se fundamental a apresentacdo, explicagdo e supervisdo do processo, pelo
menos numa fase inicial, para que fosse assegurada a concretizagdo informada de todas as
fases do estudo de aula e as docentes envolvidas se sentissem apoiadas e acompanhadas
ao longo do tempo. A solicitacdo apresentada pelo AE foi aceite e foi possivel contar com

uma equipa de especialistas no apoio a implementacéo dos dois grupos.

“Semanalmente tinhamos o nosso encontro, onde falavamos (...) (de uma
semana para a outra) tentavamos pesquisar ao maximo e reunir o material necessario
para que na préxima sessao do lesson study pudéssemos avangar.(...) (Nas sessées
semanais) tivemos apoio da F. que nos ajudava regularmente. A S. e a P.
(coordenadoras do grupo) tiveram ainda duas ou trés (reunides com o responsavel)
e depois passavam-nos a informacao quando nos reuniamos. (...) Essas reunibes
também serviram para nos balizar e orientar, porque sozinhas, mesmo por muito que
a gente leia, (...) tem que haver a alguém que nos direcione e que nos faga questionar

sobre todo o trabalho que tinha sido feito até ao momento.” (Docente E)
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“...) ainda que eu ndo percebesse quanto tempo, se era periddico, se era
semanal, eu nao tinha percebido ainda isso, mas recebi (essa proposta) muito bem
(...) pela perspetiva de trabalhar em conjunto com outras colegas (...) uma
oportunidade de trabalho colaborativo, ndo vi como acréscimo (de trabalho), pois
sabia que iamos ter horas para trabalhar isto. (O apoio de especialistas) foi muito
importante, sobretudo naquela fase inicial em que todas desconheciamos o processo,
a metodologia; foi muito importante o fornecimento de bibliografia adequada, e
adequada a nés, a cada um dos ciclos; depois foi importante debater essa bibliografia,
(a andlise) foi feita nas sessdes de trabalho,(...) No fundo, aqueles primeiros meses
serviram para enquadramento teorico, para nds percebermos como € que era o
trabalho, foi super importante. Sem a ajuda, ndo s6 inicial, mas até fundamentalmente
mais para a frente, ndo ia ser da mesma forma, pois apesar de nés termos um
conhecimento bibliografico, ndo tinhamos o conhecimento na préatica e tivemos
muitas falhas. (O especialista) foi uma ajuda imprescindivel, importantissima, estava
com um papel muito questionador, questionava de forma perspicaz, no momento

certo, punha-nos a pensar e ajudava-nos a solucionar também.” (Docente C)

"(O apoio dos especialistas) isso foi muito importante porque, quando ndo se
sabe, ter alguém a quem nos possamos dirigir e (quem) nos orientar foi importante e
da-nos seguranca. (...) Nesse aspeto eu acho que me senti bastante acompanhada
e as pessoas que nos acompanharam sabiam o acompanhamento que nos estavam

a dar." (Docente B)

A equipa de especialistas que acompanhou 0s dois grupos sugeriu a nomeagao, de entre
as professoras participantes, de duas coordenadoras do trabalho a desenvolver em cada um
dos grupos, embora praticamente todas as sessdes tenham contado com o0 acompanhamento
de pelo menos um dos especialistas. Estas coordenadoras, para além de coordenarem o
trabalho do seu grupo na escola, estabeleciam contacto com o responsavel pela equipa de

especialistas de forma privilegiada, reunindo pontualmente e recebendo materiais de apoio.

“Acabei por ser coordenadora do grupo de trabalho ndo por nada em particular,
mas (as restantes colegas tinham outras tarefas atribuidas) e porque gosto muito
deste tipo de trabalho. Houve desafios neste processo, (...) puxar pelo grupo, haver
abertura para a implementacéo disto tudo (...) Foi muito natural (eu coordenar o
trabalho) porque nos conhecemos bem e (ha) respeito pelo trabalho de cada uma.”
(Docente C)

“Sim (tive desafios no papel de coordenadora do grupo de trabalho) mas acho

que se calhar tem a ver com o facto de ser coordenadora do departamento. (...) Ser
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coordenadora tem essa desvantagem que € estar-se sempre a espera que haja uma
conducéo do processo. (...) Acho que o facto de as pessoas continuarem a associar
a observacao de aulas a uma avaliacdo, a uma classificacdo, continua a ser fonte de
constrangimentos para alguns. Claro que ter alguém na sala é diferente; nés
pensamos sempre 'eu gostava de que gestdo da aula hoje corresse bem’. (...) E
dificil balancar (entre) dar a minha opinido enquanto professora s6, e 0 vamos la todos
dar a nossa opinido e eu ndo estou a dar a minha de propdésito porque quero que
percebam que todos temos 0 mesmo peso. Outra coisa: o facto de ser o grupo 500
todo a reunir fazia algumas vezes com que iniciAssemos a reunido de lesson study e
logo as pessoas confundissem com uma reunido de grupo e comegassem a falar de
outras coisas que eram interessantes, que tinham a ver com nosso trabalho, mas que
néo diziam respeito ao lesson study. Tive ali que fazer um bocadinho... (...) claro que
depois compensavamos com as alturas em que poderiamos estar a reunir 0 grupo
para outras coisas quaisquer e estavamos a avancar no trabalho de lesson study.
Estar ali a fazer um papel de ‘espera I, estamos a dispersar-nos e eu tenho que por

ordem nisto.” (Docente F)

Estes dois testemunhos sobre o papel da coordenacdo do grupo de estudo de aula
demonstram que estas docentes assumiram esta atribuicdo de forma interessada e
responsavel, mais ainda considerando que nao tinham conhecimentos prévios sobre o
modelo de trabalho, tal como as restantes colegas. Esta foi uma das razdes pelas quais os
especialistas sugeriram a nomeacao de duas docentes coordenadoras por grupo, para que
esse papel pudesse ser partilhado. No caso do grupo I, o facto de uma das participantes ser
a coordenadora de departamento (para além de coordenadora do grupo de estudo de aula)
levantou outras questdes relacionadas com a organizacdo do trabalho e com a fase de
observacao de aulas no &mbito do ciclo de estudo de aula, sendo muito dificil para algumas
outras participantes nao estabelecer a ligacao entre este facto e o processo de avaliacdo de
desempenho.

Na segunda dimensdo em analise, concretizagdo do estudo de aula, foram colocadas
guestbes visando compreender as condi¢Bes concedidas aos grupos para a realizacdo do
estudo de aula, bem como vantagens, desvantagens ou constrangimentos passiveis de
apontar.

Todas as docentes avaliam de forma muito positiva o trabalho desenvolvido nas sessdes

semanais, apontando em especial a pratica reflexiva que se foi estabelecendo.

“A verdade é esta, nos ficamos deslumbradas com o facto de termos tempo para
trabalhar de forma colaborativa, ainda por cima num grupo tdo coeso, sempre

funcionava muito bem, com um espirito muito aberto para a partilha (...
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aproveitdvamos esse trabalho para refletir em toda a nossa pratica, para nos foi
excecional na medida em que nos permitiu e nos desenvolveu o espirito do trabalho
colaborativo. Aquilo que faziamos no lesson study, de questionar tudo ao pormenor,
passamos a fazé-lo em outras atividades, também da disciplina de ciéncias por
exemplo. Passamos a refletir de outra forma e a pensar ‘isto funciona neste grupo
teu, mas se calhar naquele meu, em que tenho aquele tipo de alunos, ja ndo funciona
tanto’. O que tivemos foi tdo bom, tdo enriquecedor, tdo grandioso, crescemos tanto
umas com as outras, mudamos tanta coisa na nossa forma de trabalhar, no nosso
grupo, que eu ndo podia avaliar o lesson study de outra forma que ndo de uma forma

muito boa.” (Docente C)

“Eu fago uma avaliagdo bastante positiva (do trabalho desenvolvido durante as
sessdes) porgque veio beneficiar-nos em varios aspetos: 1) em praticas reflexivas, que
se calhar ndo tinhamos tanto, 2) ajudar também a pensar que tipo de tarefas é que
nés podemos implementar na sala de aula - isso foi muito importante para mim -, 3)
a gestdo da comunicacao veio ao de cima na medida em que ficarmos atentas a
linguagem (que usamos com os alunos em sala de aula), a reflex&o sobre isso, sobre
esses detalhes, foi para mim muito importante, 4) também em relagdo as praticas
comuns (e partilha entre professores), porque se eu chego e digo ‘na minha turma
passou-se isto e isto...” e elas opinam, ajudam-me a discutir sobre 0 que se passou
na minha aula também acaba por ser bom. Se quisermos fazer as coisas como deve
ser isto da muito trabalho, despende muito tempo (...) isto é como sair da sua zona

de conforto...” (Docente E)

No entanto, surgem algumas criticas relativamente ao volume de trabalho exigido face ao
resultado no final do ciclo de estudo de aula, embora seja percetivel que algumas decorrem,
em grande parte, do facto de, para todas as docentes, o trabalho proposto tenhatido o desafio
acrescido de se iniciarem num modelo de trabalho novo, com fases e propésitos a respeitar,

que foi necessario compreender antes de pdr em prética.

“No inicio néo tinha a perce¢ao completa do que era e (que seria necessario) ler
informac&o (de modo téo) intensivo. (...) ndo consegui ler também toda aquela
documentacao que era fundamental e também porque se calhar ao inicio ndo percebi
(que o trabalho era) assim tdo profundo, mas reconheco o potencial. Se calhar ajudar
mais no arranque e ajudar a definir o que é feito nas primeiras semanas (...) e

estarmos a ler juntos os documentos (bibliografia)...” (Docente D)

"E muito tempo despendido na preparacdo, na implementacdo, na reflexdo da

tarefa, que é muito positiva para o meu trabalho enquanto professora e para o
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desenvolvimento dos meus alunos, mas (...) ndo consigo que seja esta a minha
metodologia de trabalho no meu quotidiano diario enquanto professora, porgue isto
implica muito tempo (...) nés tinhamos esse tempo semanal de 90 minutos mas nés

continuavamos a trabalhar em casa (...)" (Docente B)

"A desvantagem deste tipo de projeto € que € um trabalho muito exaustivo... sdo
resultados enormes mas contempla pouca parte da matéria, do curriculo.” (Docente
E)

Todas as docentes reconheceram que h& um conjunto de caracteristicas pessoais que
consideram muito importantes para que a participacdo num processo desta natureza faca
sentido para o préprio e para os colegas de grupo, passando essencialmente pela abertura a
mudanca e a novas situacfes de aprendizagem profissional, capacidade de partilha e
colaboracdo, resisténcia a critica e capacidade reflexiva.

“‘Eu acho que ndo é qualquer professor que trabalha de acordo com esta
metodologia, porque nds temos que saber ouvir, temos que gostar de aprender,
temos que saber trabalhar colaborativamente; ha professores que ainda néo
ganharam estas praticas ou porque ainda nao tiveram a oportunidade ou porque nao
gostam de trabalhar com partilha e colaborativamente. Portanto, para trabalhar neste
projeto as caracteristicas essenciais de um professor, na minha opinido, é estar
aberto a novas aprendizagens, partilhar as suas experiéncias e ouvir as dos outros e
estar disponivel para o trabalho colaborativo porque isto € mesmo trabalho
colaborativo. Porque este projeto ndo avanga se ndo houver um trabalho conjunto

porque nés dependemos uns dos outros.” (Docente B)

“Tem que ser uma pessoa que goste de aprender e uma pessoa que seja
empenhada e que seja dedicada aquilo que faz, o que é suposto na nossa profissao;
tem que ser alguém que efetivamente goste de aprender e de evoluir, acho que isso
é fundamental (...) tém que ser pessoas que sejam capazes de refletir e que ndo
tenham problemas de autoanalise, isso é fundamental acho que é um pré-requisito
na nossa profissdo se nds queremos melhorar enquanto profissionais; devemos
refletir sobre as nossas praticas de trabalho e num grupo assim ajuda muito mais a

refletir.” (Docente D)

“Numa analise reflexiva vais encontrar defeitos que sdo teus! E sera que estamos
dispostos a mudar e a contornar essa situagao? (...) porque tu vais encontrar erros.
E nos erros dos alunos tu consegues ver de que forma é que tu estas a conduzir a

aprendizagem do aluno. (...) Nos temos que estar flexiveis ao ponto de chegado a
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implementacéo deste modelo de trabalho, a opinido foi unanime relativamente a relevancia
da atribuicdo do tempo semanal (um bloco de noventa minutos) comum para as sessoes de

trabalho, com espaco atribuido, e 0 apoio de especialistas externos para 0 acompanhamentos

um determinado momento e perceber que estamos erradas, ou queremos mudar ou

nao queremos. (...)” (Docente E)

“A pessoa tem que querer trabalhar colaborativamente, tem que estar disposta a
deixar de pensar em si e abrir-se para trabalhar com os outros. (...) Eu tenho que
saber ouvir as opiniées, partilhar os trabalhos, criarmos as ideias em conjunto e
perceber que nds estamos a trabalhar para os alunos, para as davidas deles e para

eles construirem o conhecimento deles.” (Docente G)

Quando questionadas relativamente as condi¢cdes proporcionadas pelo AE para a

dos trabalhos.
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“Aquilo que efetivamente nos foi dado, como grupo, foi estar, logo desde o inicio
do ano letivo marcado no nosso horario um bloco comum, para ser desenvolvido
trabalho, e isso é bom, porque aquilo esta ali marcado no nosso horario, a gente sabe
gue semanalmente naquele bloco vamos ter a possibilidade de estarmos
concentradas e as quatro juntas, sem ninguém estar ocupado. Se bem que, se
pretendéssemos fazer este trabalho antes de ter este tempo (atribuido), também o
poderiamos fazer, mas ndo seria a mesma coisa (...) seria noutros momentos. Ja
desenvolviamos trabalho colaborativo. O apoio que nos foi dado por parte do

Agrupamento, constante" (Docente B)

"As condigbes que tivemos foram as ideais (...) na medida em que tivemos muito
tempo atribuido para trabalhar, agora por outro lado (...) foi muito tempo (...) do ponto
de vista da (do que foi proporcionado pela) gestdo escolar, foi fantastico, porque
aproveitamos o tempo, foi enriquecedor, refletimos muito. (...) Uma ajuda externa
com muitissimo conhecimento na area, bibliografia adequada, tudo bem presente; o
tempo semanal, (a atribuicdo de) uma sala para trabalhar super tranquila” (Docente
C)

“Penso que aqui a gente tem que ver duas dimensbes: por mais que a escola
ofereca recursos, quer em termos de horario, quer de materiais, nés ndo vamos
trabalhar s6 com aquilo que a escola oferece, também temos que olhar para a equipa
de trabalho. E quando tiver colegas que nao estdo predispostos a isso, por mais que
a escola ofereca... tem que haver as duas coisas, a escola deve investir neste tipo
gue prética, porque - e nos tivemos constrangimentos este ano devido a Covid - se

olharmos para o projeto em si, vemos mais beneficios do que constrangimentos.



Beneficios ao nivel do professor, beneficios ao nivel do aluno, e, consequentemente,

ao nivel da escola." (Docente E)

As docentes ndo mostraram reconhecer o que foi necessario adaptar na habitual
distribuicdo de servico dos professores para avangar com a concretizacdo dos dois grupos de
estudo de aula. No entanto, a docente coordenadora do departamento de matematica que,
sendo participante e coordenadora do grupo Il, também acompanhou, por ineréncia o trabalho
do grupo |, ainda que indiretamente, apresentou uma reflexao pertinente quanto a constituicdo

destes grupos:

“...) o facto de estar o grupo (500) todo a trabalhar (envolvido no estudo de aula),
mesmo que haja pessoas que ndo estdo a lecionar 0 ano em que a tarefa vai ser
proposta, faz com que o grupo comece todo a trabalhar de maneira diferente em todos
os anos. Porque, apesar de ndo se estar a trabalhar (no ano) (...) o facto de estarmos
envolvidas naquele trabalho pensar 'para aquilo que eu quero ensinar onde € que eu
sei que os alunos tém mais dificuldades, o que é que preciso de ir buscar de pré-
requisitos, como é que posso tentar simplificar esta transi¢cao entre o que é revisao e
0 que é conteudo novo’, acabou por alastrar ao resto. (...) o ideal é que sejam todos
(os docentes de) um grupo (disciplinar). Se for s6 o grupo que esta a lecionar um
determinado ano tem uma vantagem que é ser um grupo menor de professores; se
for um grupo muito numeroso que nao seja possivel conciliar horarios e ter os tais 90
minutos em comum podera ser uma opg¢do. Acho que na discusséo, na troca de ideias
perde-se muito. Eu continuo a achar que a melhor organizacdo que nés temos dentro
da escola e mais eficaz sdo os grupos disciplinares. (...) Portanto acho que em termos
de grupo disciplinar que é o ideal porque acaba por todos partilharem as suas ideias
€ mesmo que a pessoa nao esteja a aplicar nesse ano esta na perspetiva de no ano
sequinte poder aplicar a tarefa ou pelo menos aprender sobre e fazer diferente.”
(Docente F)

Importa relembrar que o grupo | foi constituido por docentes do grupo de recrutamento
230 que se encontravam a lecionar o 6.° ano de escolaridade e ndo pela totalidade dos
docentes; se, por um lado, a inclusdo de todos os professores desse grupo de recrutamento
poderia resultar num grupo mais numeroso, levantando possiveis dificuldades no
funcionamento e na organizacdo do tempo semanal para as sessfes de trabalho conjunto,
por outro, a op¢ao adotada de incluir apenas parte dos docentes inviabilizou que a experiéncia
e as aprendizagens desenvolvidas fossem partilhadas por todos, o que foi possibilitado no
grupo de recrutamento 500.

Ha& ainda outro aspeto a referir. O ano letivo em que ocorreu este estudo (2020/2021) foi

0 segundo em que as escolas se debateram com medidas de contencdo e combate a
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pandemia da Covid-19, tendo-se verificado ainda algumas semanas de confinamento e
estando estabelecidas algumas limitacdes em termos de circulacdo de pessoas e restricoes
guanto a mistura de grupos de alunos e/ou docentes para o controlo de contactos dentro da
escola. Estas regras condicionaram a aplicagdo do estudo de aula na sua plenitude,
nomeadamente a fase de aplicacdo e observacdo da tarefa/aula planificada pelo grupo,
ficando definido que a aula ndo poderia ser observada por todas as outras docentes em
simultaneo. Esta decisdo teve impacto na reflexdo posterior, que foi menos fecunda do que o
expectavel e o desejavel,

“Eu fiquei um bocado na expectativa de poder assistir a aulas de colegas ou as
colegas virem assistir as minhas e no fundo isso ndo aconteceu (devido as restricdes
da pandemia Covid-79). (...) Eu acho que um dos aspetos que possibilitava a
melhoria deste projeto era podermos ter assistido, estarmos em sala, quando
estavam a ser implementadas (as tarefas preparadas).(...) eu voltaria a participar,
mas se tivesse condi¢cdes para superar esse constrangimento; na minha opinido eu

acho que isso faz toda ta diferenca.” (Docente E)

“O nosso projeto de lesson studies foi apanhado, infelizmente, pela pandemia,
em cheio. Quando iamos comecgar a desenvolvé-lo, inicia-se um periodo de
sucessivos confinamentos, com interrupcdo da atividade presencial que impede a
aplicacdo do modelo como desenhado. Assim que se estabilizou o regresso a Escola,
foi possivel recuperar as praticas que levam a aplicacdo da metodologia, e
acreditamos que o trabalho preparatorio ja fez alguma transformacéo nas préticas de
trabalho”. (Docente A, Diretora do AE)

Quanto a dimenséo impacto do estudo de aula no desenvolvimento profissional dos
professores, todas as docentes afirmaram considerar que esta experiéncia teve impacto na
sua pratica pedagodgica, embora tenham sido apontados diferentes aspetos. Foi referida a
importancia da avaliacdo diagndstica e a necessidade de atender aos pré-requisitos dos
alunos; a preparacdo de propostas mais abertas/investigativas para os alunos e a sua boa
aceitacdo por parte destes; a vantagem de, sendo a planificacdo da tarefa tdo minuciosa
durante o estudo de aula, ser possivel antecipar as respostas dos alunos e preparar a acdo
do professor em cada situacdo; a importancia de levar os alunos a discutir a resolucao da
tarefa e a forma como pensou para encontrar a solucdo; a reflexdo da tarefa e a sua possivel
alteracdo para aplicar de novo; a possibilidade de aplicar o conhecimento que se vai

construindo a outras situacfes pedagogicas.

“(...) nés conseguimos e queremos mesmo perceber como é que o aluno fez,

como é que ele pensou e é muito engracado porque as vezes ha alunos que pensam
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muito bem e falam exatamente como pensaram mas ndo conseguem registar e isto
como professora é muito enriguecedor porque as vezes ndés quando corrigimos
trabalhos dos alunos néo esta la nada escrito, mas com estas atividades a gente sabe
o problema deste mitdo (...) ele sabe comunicar, ndo sabe é colocar num papel. Este
tipo de atividades permite-nos conhecer a outro nivel os nossos alunos, porque
estimulam muito a comunicagéo, o raciocinio (e pedir) ‘entdo explica-me la como é
que tu fizeste’: nés nas aulas de matematica ndo temos tempo para fazer isto em
todas as aulas... para ja porque as nossas atividades ndo sdo muitas vezes a este
nivel, atividades de exploracdo, sao atividades de aplicagéo direta, que é aquilo que
noés temos tempo para fazer (...) Nesta situagdo especifica dos estudos de aula é
tudo tao pensado, é tudo tao refletido que (...) a atividade acaba sempre por resultar
muito bem e acaba por ir de encontro aos objetivos que nds temos e o que
pretendemos. Posterior a aplicagéo da atividade, o facto de nos podermos novamente
juntar e refletir o que é que aconteceu, como € que foi contigo, como é que foi
comigo... isto € muito, muito importante. (...) Portanto eu considero que é uma mais
valia enquanto enriquecimento profissional, o0 pensarmos em conjunto, o refletirmos
em profundidade, o antevermos as situagfes... até que nds conseguissemos ter a
nossa tarefa finalizada e pronta para aplicar a gente mudou tanta vez, tanta vez...”
(Docente B)

“O maior objetivo desta metodologia é desenvolver o espirito do trabalho
colaborativo que envolve todas estas competéncias de que falei, e a repercussédo que
isso tem na pratica pedagogica e, no limite, no sucesso dos alunos. (..) Talvez a
nossa maior dificuldade é sair da nossa caixinha, deixar de trabalhar daquela forma
gue estamos sempre habituadas, para adaptarmos tudo a nova realidade escolar; é
transformador (..) No nosso grupo, houve pessoas que mudaram pequenas praticas
com isto, sobretudo na implementacao de atividades de investigacdo em matematica,
atividades mais abertas.(...) Eu acho que isto é muito reflexivo, muito intenso naquele
momento, mas ndo sei se a longo prazo ndo se perder4 se ndo houver um
investimento neste tipo de préticas, de formacéao. (...) (Esta metodologia) teve imenso
(impacto) na minha préatica pedagdégica. Primeiro, foi a primeira vez que trabalhei de
forma colaborativa tdo intensa num tema tao concreto (...) E, depois, isto voltou-me
a despertar, porque vou esmorecendo (...), a matematica tem uma especificidade,
com o passar do tempo vou perdendo aquela vontade de ir implementando isto
(tarefas mais praticas/investigativas), porque pensas “ndo tenho tempo”, depois é a
sala... e isto fez-me acreditar novamente que temos que resistir contra este

tradicionalismo educativo e temos que avancar, inovar pedagogicamente. Isto € uma
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inovacdo, ajuda-nos a melhorar e a perceber que os alunos ficam muito mais
motivados com uma tarefa. (...) Porque isto nos fez trabalhar e refletir... (...) Isto
projeta-se noutras tarefas que nés propomos aos alunos. Foi um abrir de olhos, um

impacto” (Docente C)

“(Um projeto destes tem resultados para os alunos) porque as aprendizagens
aqui sdo muito mais significativas. NoOs fizemos este estudo de aula para uma
disciplina, (para) um contetdo e, se queres que eu te diga, (...) o conteudo que eu
me sinto mais confortavel em dizer que foi o mais trabalhado, mais consolidado, foi
este! Que foi trabalhado desta forma. Porque tu sabes quando um aluno aprende e
quando nédo aprende! (...) (O que se aprende no estudo de aula especifico tem
impacto noutros temas do curriculo) claramente e vou te dar um exemplo muito
especifico. Quando nés fazemos alguma tarefa ou propomos alguma tarefa em sala
de aula depois do lesson study, tu comecgas a ter um olhar mais critico na sele¢éo de
tarefas que vais propor na sala de aula. (...) mas também vou ter um olhar mais
reflexivo sobre o tipo de comunicacao que eu tenho em sala de aula e acho que todos
0s grupos disciplinares deveriam passar por este projeto, por esta metodologia.”
(Docente E)

“Em termos de trabalho colaborativo (houve a vantagem de) alargar ao grupo,
gue era quase obrigar as outras pessoas a experimentarem tarefas sempre que
gueriamos fazer uma coisa diferente parecia que estava a ser uma imposi¢édo, e
assim também foi um bocadinho imposi¢c&o mas néo fui eu... Depois, houve um ganho
para os alunos, que ndo se mede em sucesso, ndo se pode ter um impacto (...)
porque tiveram a experiéncia de trabalhar de maneira diferente e gostaram e
interiorizaram de certa maneira, e para as professoras que, tendo os alunos a pedir,
comegcam a acreditar um bocadinho mais de que possa ser por aqui o caminho.”
(Docente F)

“(Outro) exemplo: (em aula) nés davamos muito mais tempo para a resolucao de
uma tarefa e depois pouco tempo para a discusséo; agora a nossa tendéncia vai ser
inverter, vamos dar se calhar menos tempo para a resolucdo da tarefa e mais tempo
para discussao, para discutir as ideias. (...) (Antes) nés aplicavamos a tarefa e pronto,
a tarefa esta aplicada, e arrumas. O refletires na tarefa, sobre o que € que aquilo deu
aos alunos, qual foi a mais valia que eles tiveram com aquela tarefa, eu acho que isso
foi o melhor para mim, foi o pensar nisso. (...) Precisamos uns dos outros para chegar
a estas novas ideias. Eu ndo dou igual a todos (os alunos, porque séo diferentes, dai

a importancia da reflexdo).” (Docente G)



“De tudo aquilo que noés trabalhamos, duas coisas: comecei a dar mais
importancia aos pré-requisitos, ja dava, mas agora dou mais; a construcdo de tarefas
tem que ser muito bem pensada. (...) quem participa nos estudos de aula, adquire
ferramentas: o trabalhar mais dirigido para os alunos explorarem o conceito (...)
temos que dar as pequenas noc¢des, mas que ndo a definicdo no seu todo, para o
aluno conseguir chegar, para convergir no resultado final e isto requer tempo,

trabalho, exploraggo...” (Docente H)

Estas afirmacdes consubstanciam as expetativas declaradas pela diretora do AE quando
questionada quanto ao impacto esperado deste modelo de trabalho sobre a pratica
pedagdgica dos docentes:

“Espera-se que (0s docentes) se tornem mais permeaveis as contribuicbes dos
seus pares, que aumentem a sua capacidade reflexiva, que se disponibilizem para a
critica construtiva, com verdadeiro efeito sobre a mudanca das praticas; e acima de
tudo que reorientem a sua postura para as aquisicdes dos alunos, ndo apenas para
0 seu ato de transmitir, que passe a ser uma transmissao adequada e produtora de
efetiva aquisicdo. Que se centrem na analise da eficacia do seu método de ensino,
para que a aprendizagem se concretize. Pretende-se também conseguir maior
motivacdo e interesse por parte dos alunos envolvidos na aplicacdo desta

metodologia.” (Docente A, Diretora do AE)

Todas as sete docentes participantes entrevistadas, fazem um balan¢co muito positivo do
trabalho desenvolvido no grupo de estudo de aula, pese embora nem todas afirmem gostar
de Ihe dar continuidade. As duas docentes, ambas do grupo |, 2.° CEB, que assumem que
ndo gostariam de dar continuidade a este processo justificam a sua decisdo com a sensacao
de investirem demasiado tempo na preparacdo de uma Unica tarefa, de um Unico topico,
havendo tantos outros contetdos para lecionar na disciplina de matematica. E isto acontece
apesar do reconhecimento, por parte de ambas, do quanto aprenderam, enriqueceram
enquanto profissionais e o impacto que a experiéncia teve sobre as suas praticas e sobre 0s

seus alunos.

“O trabalho neste projeto é muito produtivo e muito enriquecedor, mas, a dar-lhe
continuidade, eu precisava que o meu programa de matematica fosse muito
reduzido... porque eu ndo tenho tempo para desenvolver estas atividades com a
regularidade que seria suposto. Muito sinceramente eu acho que o nosso ensino
beneficiaria muito mais com esta forma de trabalhar do que aquela que temos
atualmente, (mas) a determinada altura eu pensava: eu ja ndo tenho tempo para estar

aqui a analisar com tanta profundidade UMA tarefa... (...) Eu sinto que é um presente
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envenenado, ou seja, gostei muito do trabalho, aprendi imenso, os meus alunos
beneficiaram imenso, s6 que, tendo em conta 0 meu programa de matemética, eu
nao posso viver a custa dos lesson study... Eu preciso de trabalhar, preciso
desenvolver aqueles conteudos todos... SO para tu teres uma ideia, nés, para
implementarmos uma atividade diagndstico mas assim desenvolvida do principio ao
fim, o melhor que poderia ter sido desenvolvida, (...), permitindo aos alunos
resolverem, dar-lhes tempo para eles fazerem, dar-lhes tempo para eles falarem e
explicarem os seus raciocinios, levou duas aulas de 90 minutos e mais um bocado
numa outra aula! ISTO sO para a parte do diagnéstico, porque a atividade
propriamente dita, depois, foi desenvolvida numa aula de 90 minutos (...) mas eu
ainda precisei de a concluir efetivamente na aula seguinte. Ora, se eu fizesse este
tipo de atividades ao longo de todo o ano letivo, se eu ainda assim tenho muita
dificuldade em cumprir a minha planificagdo, eu ndo a cumpriria de todo. (...) Causa-
me algum stress (...) porque isto sdo atividades que levam muito tempo. Eu precisava
gue o programa de matematica fosse cortado a meio.... (mas) eu sei que ndo é

possivel!” (Docente B)

“Eu gostei, mas para ser bem feito exige algo que eu ndo estou a conseguir
corresponder. Acho que nao (gostaria de continuar); ndo gosto de estar a falhar e ndo
estar a corresponder as expectativas que colocam. (...) pelo menos uma maneira tao

profunda, ndo...” (Docente D)

Estes testemunhos demonstram também que, para alguns docentes, a aplicacdo de
estratégias mais abertas, mais investigativas, que requeiram maior autonomia por parte dos
alunos, mais demoradas, que exijam a organizagdo do tempo de aula de forma diferente,
podem constituir um obstaculo, um fator de stress a juntar a outros.

No que se refere a integracdo dos grupos de estudo de aula no AE, estes resultaram de
uma proposta apresentada e aprovada pelo conselho pedagégico, pelo que a informacao da
sua implementacéo chegou, por esta via, a todos os professores. As docentes participantes
descrevem diferentes experiéncias quanto a terem sido abordadas por outros colegas a este
respeito; algumas declararam que foram questionadas e tiveram oportunidade de explicar o
trabalho que estavam a desenvolver, outras dizem nunca terem sido indagadas. Ha um
reconhecimento de que ndo houve oportunidade de partilhar o trabalho que foi realizado com

a maioria dos docentes da escola, o que teria sido importante.

“O que tinha sido fundamental, uma sugestao era chegarmos ao final do ano e
apresentarmos o projeto a todos, no auditorio. Ndo quer dizer que fosse de caréater
obrigatério; era os docentes inscrevam-se para ir ouvir porque acho que a educacéo

s6 funciona se nos também, professores, se quisermos evoluir, crescer enquanto
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professores e acho que nés é que temos que procurar também esta oferta (...) até
para as pessoas abrirem os olhos, poderem mudar praticas, olharem para

documentos orientadores de outra maneira.” (Docente C)

Esta divulgacdo estava prevista, embora ndo tenha ocorrido. Ainda assim, houve
interesse por parte de professores de outros grupos de recrutamento para saber mais e,

eventualmente vir a participar num grupo de estudo de aula.

“O Departamento de Ciéncias Experimentais mostrou-se muito interessado em
aplicar esta metodologia (...) Acredito que a propria experiéncia de preparagdo muda
significativamente o trabalho colaborativo que apesar de ja o fazermos ha muito
tempo. Estou confiante que quando se refletir sobre a experiéncia e se disseminar o
sentir sobre ela, havera mais grupos a aderir, se bem que o impacto sobre a gestédo

dos horarios é um constrangimento.” (Docente A, Diretora do AE)

A andlise das entrevistas realizadas permite-nos identificar aspetos que se revelam
favorecedores no processo de implementacdo de um grupo de estudo de aula no contexto
portugués, bem como alguns constrangimentos que importa considerar e refletir sobre
possiveis formas de ultrapassar.

Em primeiro lugar, € fundamental haver, por parte da escola, uma comunicacgéo clara dos
objetivos que se pretendem alcancar com um modelo de trabalho docente desta natureza,
enquadrando esta decisdo na politica da escola para a promocao do sucesso dos alunos. Da
mesma forma, cabe a escola a confluéncia de um conjunto de condi¢bes que possibilitem aos
docentes tempo e espago em conjunto para as varias fases de trabalho colaborativo, com
especial atencdo para o enquadramento deste tipo de dindmica na escola e articulagdo com
outras tarefas asseguradas pelos docentes. Encontrar este equilibrio pode ser um desafio,
considerando a necessaria gestdo dos horarios dos docentes envolvidos e dada a
multiplicidade de fun¢des desempenhadas pelos professores na escola; ha o risco de o estudo
de aula ser entendido como um acréscimo de trabalho. O acompanhamento do grupo de
docentes por especialistas na metodologia é outra das condicfes, uma das mais importantes,
a considerar, revelando-se um fator tranquilizador e que gera confianga para os professores
gue iniciam este modelo de desenvolvimento profissional, podendo antecipar as diferentes
fases do processo, as suas caracteristicas e exigéncias, sentires e experiéncias de outros
grupos que ja o tenham implementado.

O processo de implementacao pode implicar algum grau de complexidade. Com efeito, é
essencial que os docentes participantes compreendam claramente todas as fases envolvidas
e se predisponham a corresponder a exigéncia reflexiva que este modelo implica. O tempo
inicialmente empreendido na compreensdo do processo deve ser reconhecido como um

investimento que, apos o entendimento do modelo de estudo de aula propriamente dito,
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tendera a resultar numa dinamica de trabalho mais efetiva, de discussdo curricular, de
reflexdo sobre opcbes metodoldgicas e de ensino ou sobre perfis de aprendizagem dos
alunos - o verdadeiro estudo de aula e a esséncia do trabalho docente. Na experiéncia piloto
estudada, esta fase de enquadramento parece ter sido percecionada como demorada e
exigente do ponto de vista da leitura de bibliografia por uma das docentes entrevistadas, que
a considerou fator causador de ansiedade, embora a sua intencionalidade e importancia
tenham sido reconhecidas pela maioria das professoras.

As tarefas a desenvolver pelo grupo de professores requerem deles caracteristicas
pessoais fundamentais para este trabalho, como a capacidade de reflexdo, de partilha, a
disponibilidade de construir algo em conjunto e de o experimentar em sala de aula,
transigindo a mudancas praticas e/ou ao seu ajuste face a diferentes circunstancias, de forma
orgéanica e auténtica. Todas as docentes referiram a boa dinamica de trabalho ao longo das
sessdes e 0 quao enriquecedor foi para a sua prética profissional terem desenvolvido um
ciclo de estudo de aula completo, com a preparacao e planificacdo detalhada de uma tarefa
sobre um tépico/conteddo concreto, antecedida de diagnéstico, muito refletida e discutida
colaborativamente, e a sua aplicagédo e observacao, tendo a aprendizagem do aluno como
foco principal. Ha ainda a afirmacao de que as aprendizagens efetuadas no &mbito do estudo
de aula sé@o aplicadas noutros contextos, noutras situacdes de ensino e aprendizagem em
sala de aula, alterando as praticas docentes; isto é referido quanto a forma de diagnéstico
das aprendizagens dos alunos; a selecado, preparagdo e modo de apresentacdo das tarefas
aos alunos; e a discussao/constru¢do de conhecimento por parte dos alunos. No entanto, o
trabalho de preparacdo da aula de investigacéo a aplicar, sendo téo dirigido para um Gnico
topico e exigindo um longo periodo de tempo, torna-se um fator causador de inquietacdo para
duas das docentes (ambas do grupo I, 2.°CEB), que manifestaram a sua preocupagao quanto
ao tempo investido numa Unica tarefa face a extenséo de contetdos que deveriam conseguir
lecionar ao longo do ano letivo. Poder-se-a questionar se a adogao do estudo de aula como
modelo de formacé@o dos docentes de forma continuada no tempo podera contribuir para
ultrapassar este sentimento de ansiedade, uma vez que, nessas condicdes, seria expectavel
a alteracdo da forma de trabalhar dos docentes e das suas praticas em sala de aula, com
consequente mudanca das dindmicas de trabalho dos alunos e das suas aprendizagens e
competéncias. Por outras palavras, se a légica de investigacao-acao que é preconizada pelo
estudo de aula for adotada de forma organica pelos docentes e pelos alunos, a excecgao
constitui-se como regra na organizacao de todo o processo de ensino e de aprendizagem. A
implementacao sistematica de estudos de aula, de forma continuada no tempo, poderia vir a
permitir retorno a médio prazo, com maior desenvolvimento de autonomia e raciocinio critico
e com diminuicdo do tempo investido, sendo esse tempo ndo sé recuperado mas recebido

com mais-valias ao nivel do sucesso e, sobretudo, da qualidade do sucesso. A questao do
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tempo investido foi muito referida por uma das docentes, que inclusivamente reconhece
vivamente a importancia da pratica a diversos niveis mas refere que nao pode “viver s6 dos
lesson studies”. Ou seja, o imenso valor pedagdgico da experiéncia no momento presente
nao € suficiente para a levar a abracar como pratica continuada, pois pressente uma perda
de conteudos/aprendizagens por falta de tempo. Muito provavelmente porque ainda nao
passou por uma experiéncia de aplicagdo em continuo, para esta docente avancar nesse
sentido seria muito dificil, pois sente que retiraria algo aos seus alunos; parece indicar que
os ganhos a médio e longo prazo sado encarados como uma promessa que ndo € vista como
suficientemente certa que justifique a mudanca de pratica.

Para além do referido, sendo este um processo formativo, a sua implementacao nas
escolas poderia ser acompanhada de uma forma de reconhecimento do tempo investido
pelos docentes, como formacgdo continua creditada como, de resto, preconizam o0s
normativos em vigor, e contribuindo deste modo para o cumprimento dos requisitos previstos
para a progressao na carreira. Pode discutir-se se, com este enquadramento, os docentes
envolvidos neste processo tdo exigente ndo o teriam, de facto, como motor de melhoria do
seu desempenho e referéncia de formagéo em contexto, esbatendo-se esta ideia de ser mais
uma tarefa que tém que desempenhar.

A observagdo da aula de investigacdo é uma das fases fundamentais do ciclo de estudo
de aula. No a&mbito da experiéncia piloto, a observagéo por todas as docentes néo foi possivel
devido as restricdes impostas pela situagdo pandémica. Este constrangimento resultou numa
reflexdo menos abrangente e menos proficua da aula aplicada, uma vez que nem todas as
docentes assistiram a aplicacdo da mesma aula e ndo foi acompanhado o processo de
resolucdo de todos os alunos. Ainda assim, a planificacdo efetuada foi aplicada em vérias
turmas e todas as docentes foram ou aplicadoras ou observadoras em algum momento, 0
gue permitiu, uma acomodacao do processo e a sua reflexao.

O processo de observacao de aula levantou ainda a questao comparativa com o processo
de avaliacdo de desempenho docente (ADD). No caso do grupo I, a participacdo da
totalidade das docentes levou a que ndo fosse possivel evitar a posicdo de avaliada(s) e
avaliadora(s) entre as participantes, o que se revelou um constrangimento diagnosticado no
seu grupo por uma das docentes (Docente F). Este € um aspeto relevante; o atual modelo
de ADD mantém latente um sentimento de iniquidade face a necessidade de comparacao e
seriacdo dos docentes, que tem influéncia no ambiente de escola, e que podera,
eventualmente, ser superado com confianga, colaboracdo e partiiha como praticas
intrinsecas do trabalho dos professores.

Por fim, de referir que n&o foi possivel as docentes participantes nos grupos de estudo
de aula partilhar com os restantes professores do agrupamento a sua experiéncia, conforme

estava previsto inicialmente. Pretendia-se uma sesséo breve, para divulgacdo do trabalho
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desenvolvido, dos seus desafios e potencialidades, do ponto de vista de quem experienciou,
procurando capitalizar as boas praticas decorrentes desta experiéncia e dar inicio a
disseminacdo dos seus efeitos no contexto escolar, como conjeturavam Hadfield & Jopling
(2016:205). Esta sessdo poderia ter o potencial de despertar o interesse dos docentes em
participar num grupo deste tipo e, eventualmente, tranquilizar os docentes que viessem a
participar futuramente.

A identificacdo de constrangimentos numa iniciativa desta natureza é fundamental para
a sua atenuacdo ou mesmo resolucdo. Alguns dos constrangimentos identificados poder&o
ser de resolucdo complexa, por dependerem de fatores muito diversos; no entanto, as
condicbes especificas de cada AE poderdo determinar as solucdes possiveis para 0s
ultrapassar, podendo passar, por exemplo, por evitar, pelo menos numa fase inicial, a

dispersédo dos docentes envolvidos por outras tarefas ou cargos.
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CAPITULO 3 - Conclusdes

Com a democratizacdo do ensino em Portugal, o processo de formacéo de uma Escola capaz
de receber todos os alunos, na sua heterogeneidade de vivéncias, de perfis e de aspiracdes
tem-se cumprido nas Ultimas décadas. Os quadros normativos tém-se sucedido, procurando
tornar a escola mais eficaz na concretizacdo de percursos de sucesso para tantos quantos
cumprem a escolaridade obrigatoria, agora, de 12 anos, tentando acompanhar as mudancas
sociais e tecnologicas que tém ocorrido ao longo do tempo.

As liderancas escolares e os professores adotam um papel crucial na concretizacéo deste
proposito, enquanto atores no processo de interpretacdo e de traducdo dos documentos
legislativos. Os textos politicos séo interpretados pelas liderangas escolares, que os colocam
em contexto e os tornam aplicaveis de acordo com as condi¢des e circunstancias particulares
da escola, e traduzidos pelos docentes, que os colocam em pratica na sua a¢ao diaria. Os
docentes sao, por isso, recursos imprescindiveis para a promocdo do sucesso dos alunos,
uma vez que sao quem concretiza as politicas que a escola define com esta finalidade, numa
l6gica bottom-up. A organizacdo do trabalho dos professores, as condigbes que sao
concedidas pela escola para o seu desenvolvimento profissional, tornam-se, pois, fatores
prioritarios na estratégia de melhoria da escola e de promocé&o do sucesso dos alunos.

O estudo de aula € um modelo gue tem como distintivo basilar o carater colaborativo das
dindmicas de trabalho, possibilitando o desenvolvimento das competéncias de ensino do
professor por via da reflexdo partilhada da experiéncia profissional dos participantes,
envolvendo a preparacdo e aplicacdo de uma situacdo de ensino e aprendizagem (aula de
investigac@o). As evidéncias cientificas que atestam as potencialidades do estudo de aula
para o desenvolvimento profissional dos docentes vao-se somando, 0 que justifica a sua
disseminacao por quase todo o mundo, com mais ou menos acomodacgfes em relacdo a sua
férmula original surgida no Japao.

Em Portugal, o estudo de aula tem vindo a ser implementado a nivel experimental em
algumas escolas, principalmente por iniciativa de instituicdes do ensino superior e com carater
investigativo, mas tende a tornar-se uma referéncia a nivel formativo, quer na formacao inicial
de docentes, quer como processo de formacdo continua. E neste ultimo ponto, os CFAE
poderédo ter um contributo decisivo, ha medida em que 0s seus recursos poderao ser cruciais
no apoio aos AE para a implementacdo de grupos de estudo de aula nas escolas. J4 ha
alguns projetos desta natureza a decorrer, que poderdo ser o ponto de partida para a
formacédo de docentes capacitados para coordenar grupos de estudo de aula nas suas
escolas, envolvendo mais professores neste processo de formacédo. Nos AE em que esta
forma de trabalho e de desenvolvimento profissional do pessoal docente seja reconhecido

como prioritario para os seus trajetos de melhoria e de promog¢éo do sucesso dos alunos (se
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ndo em todos!), colocar-se-d0 algumas questbes, nomeadamente o reconhecimento do
tempo investido pelos docentes neste tipo de trabalho.

De facto, o atual enquadramento normativo permitiria, no ambito da articulacdo das
escolas e dos CFAE, eleger este tipo processo como modelo de formag¢do em contexto, num
compromisso entre as condi¢cdes que as escolas poderdo esforcar-se por providenciar aos
seus docentes e o0 apoio imprescindivel dos recursos de que os CFAE dispdem,
nomeadamente a acreditacdo destas horas de trabalho com todas as implicacdes que isso
tem para a carreira docente, a forma privilegiada como pode conseguir mobilizar parceiros
externos, como instituicbes do ensino superior, a rede estruturante de ligacdo entre as
diferentes escolas e o lugar que ocupam, atualmente, no acompanhamento dos planos de
inovacao das escolas junto da estrutura de missdo do PNPSE. Interessa, por isso, que esta
discussao venha a ser mais ampla, envolvendo a tutela, as instituicbes do ensino superior, 0s
CFAE, os AE, para que possa ser definido o enquadramento a dar a um processo desta
natureza, que pode, comprovadamente, contribuir substancialmente para a formacéo dos
professores ao servico nas escolas. Esta oportunidade torna-se ainda mais irrescindivel,
considerando o momento em que se enfrenta a necessidade de docentes nas escolas em
algumas éareas disciplinares.

O estudo gque se materializa no presente trabalho concorre para o conhecimento sobre o
processo de implementacdo de grupos de estudo de aula em Portugal, envolvendo docentes
do ensino basico, tendo sido atingidos os objetivos definidos inicialmente. Ainda que numa
escola com condicbes e num contexto particulares, identificaram-se potencialidades e
constrangimentos que importa considerar numa reflexdo cuidada que possa realizar-se tendo
em vista uma maior disseminacéo deste modelo de formacgéo e desenvolvimento profissional
docente noutras escolas.

Os constrangimentos identificados prenderam-se com fatores esporadicos e com outros
mais substanciais. Os condicionalismos impostos pela pandemia da Covid-19
impossibilitaram a observacdo da mesma aula de investigacdo por todas as docentes,
limitando a matéria de reflexdo apés a aplicacao da tarefa planificada, o que desapontou
algumas das docentes, que gostariam de ter concretizado todos os passos do processo. Foi
também apontado que ndo se conseguiu realizar a partilha do trabalho desenvolvido pelos
grupos de aula aos restantes docentes do AE, algo que estava previsto inicialmente na
estratégia de comunicacao interna do AE, mas que nao se realizou. Estes aspetos, em
circunstancias regulares, poderao ser facilmente ultrapassados.

De modo mais substancial, os constrangimentos percebidos estavam relacionados com
0 entendimento do proprio processo por parte de algumas docentes participantes,
considerando dois aspetos: o tempo necessario para completar um ciclo de estudo de aula e

a resisténcia a observacao da aula pelos pares. Por um lado, algumas docentes revelaram
54



considerar o processo de preparacdo de uma Unica aula, de um Unico tdpico ou tema nho
ambito da sua disciplina, demasiado demorado e exigente, tendo em conta a extenséo de
conteudos de matematica que tém para lecionar, gerando o sentimento de que se trata de um
investimento demasiado escrupuloso e de um processo demasiado demorado para esse
resultado final. Este aspeto critico ja tinha sido apontado na bibliografia consultada; no
contexto da experiéncia piloto podera estar relacionado com o facto de o inicio do ciclo de
estudo de aula ter sido precedido de um periodo de apresentacdo de bibliografia de suporte
da metodologia a seguir e, também, ser um aspeto que emergiu do curto periodo de trabalho
com esta dindmica (apenas um ano letivo), sem que tenha, ainda, sido possivel experiencia-
la em continuidade. Foi ainda identificada como constrangimento a resisténcia de algumas
docentes em lecionar a aula de investigacao tendo as colegas presentes para a observacao,
subentendendo-se o estabelecimento de relagdo com os procedimentos da ADD.

Pese embora o reconhecimento dos constrangimentos ja referidos, foi validado o impacto
que o processo de estudo de aula teve na prética das docentes em sala de aula. Foi referida
a importancia do trabalho colaborativo durante todo o processo, da partilha de experiéncias,
da reflexdo profunda realizada sobre a aprendizagem dos alunos e da possibilidade de
preparar detalhadamente uma tarefa, fazer a sua aplicacao e refletir colaborativamente sobre
a forma como decorreu e que eventuais alteracdes/melhorias poderiam ser introduzidas. Para
além disso, ao longo do processo parece haver um exercicio de acomodagéo das reflexdes
realizadas nas sessbes periddicas de trabalho, transpondo novas perspetivas para a pratica
pedagdgica diaria, num processo de melhoria continua. Foi, assim, unanime o
reconhecimento do contributo da experiéncia de estudo de aula para o desenvolvimento
profissional e pessoal.

No que se refere as condigBes praticas concedidas pelo AE, estas foram reconhecidas
como as ideais pelas docentes participantes. Assegurou-se um horario semanal comum a
todas para as sessdes de trabalho, com tempos atribuidos no horario, bem como o
acompanhamento das varias fases do ciclo de estudo de aula por uma equipa de
especialistas, proporcionando todo o apoio ao investimento realizado pelas docentes que

demonstram elevado grau de interesse no seu processo de melhoria.
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3.1. Limitacdes e implicacBes futuras

Importa registar alguns aspetos que condicionaram a experiéncia piloto realizada e, por
consequéncia, o estudo dela decorrente. Pretendia-se inicialmente a realizacéo de entrevista
a todas as docentes envolvidas em ambos os grupos de estudo de aula. O facto de duas das
docentes nao terem mostrado disponibilidade para serem entrevistadas pode ter alguma
influéncia nos dados recolhidos. As docentes em causa, contratadas, com menor vinculo a
escola, poderiam ter percec6es mais ou menos dispares das que foram fornecidas pelas
entrevistadas, ndo sendo possivel fazer esta avaliacdo. De referir ainda que nédo foi
apresentada qualquer razdo para a indisponibilidade por parte destas participantes.

Da mesma forma, considera-se um constrangimento nédo ter sido possivel a realizagéo de
entrevista presencial & diretora do AE. Como foi referido anteriormente, as questdes foram
respondidas por escrito, por motivo de (in)disponibilidade. Apesar disso, considerou-se
fundamental recolher as percecdes da diretora do AE sobre o processo de decisdo e a
finalidade de constituicdo dos dois grupos de estudo de aula, enquadrando esta opc¢do no
Projeto Educativo da Escola, apesar da perda de interatividade e da impossibilidade de
solicitar esclarecimento imediato sobre algum dos aspetos referidos. Esta decisédo, ainda
assim, permitiu obter esclarecimentos importantes e consubstanciados nos restantes dados
recolhidos, através da andlise da documentacao e das entrevistas realizadas.

As conclusdes que se apresentaram podem fundamentar futuras intervencdes desta
natureza por parte das liderangas escolares, visando a promog¢éo do trabalho colaborativo,
das praticas reflexivas dos professores sobre a aprendizagem dos alunos e o
desenvolvimento profissional dos docentes, bem como estimular outras linhas de
investigacdo. Por exemplo, seria muito interessante investigar a forma como, de acordo com
o que ja foi referido, a articulacao entre instituicbes de ensino superior, os CFAE e as escolas,
poderia facilitar a implementacao este processo de formacgéo continua e de desenvolvimento
profissional dos professores nas escolas, envolvendo a constituicdo de grupos de estudos de
aula. A formagdo em contexto, com cunho colaborativo, centrado na reflexdo conjunta dos
perfis de aprendizagem dos alunos, das suas dificuldades e das formas de o superar, poderia
ser um instrumento estratégico para o processo de melhoria das escolas, promovendo a
capacitacdo e a integracdo dos docentes. Apesar de levantarem uma série de questdes
relativas aos recursos que as escolas teriam (ou ndo) para aplicar numa abordagem mais
generalizada deste modelo - horas a atribuir aos docentes, espacos fisicos, entre outros -, tal
constituiria uma mudanca no modelo de formagdo continua de professores que ainda
prevalece, na medida em que incidiria de forma mais efetiva nas questdes de sala de aula,

contribuindo para a monitorizacdo do processo de ensino e aprendizagem, valorizando, a par,
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o interesse dos docentes no seu desenvolvimento profissional, hands-on, diariamente e em
contexto letivo.

Seria igualmente desafiante procurar perceber de que forma podera a escola,
considerando que a decisao de implementacdo de um modelo de formacéao deste tipo constitui
uma medida privilegiada para o cumprimento do seu processo de melhoria, ultrapassar a
resisténcia de docentes que, mesmo que muito envolvidos e dedicados a escola e aos seus
alunos, ndo mostrem disponibilidade em participar. Na experiéncia piloto apresentada
registou-se a possibilidade desta situacao ocorrer.
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ANEXOS

Anexo A — Informacao ao participante e termo de consentimento informado

IScCe

INSTITUTO
UNIVERSITARIO
DE LISBOA

Informacgao ao participante e termo de consentimento informado em entrevista

INFORMAGAO AO PARTICIPANTE

O presente documento visa garantir que foi devidamente informado/a e esclarecido/a acerca
das condi¢des de participacdo no estudo realizado pela investigadora Florbela de Fatima
Peixoto Ricos-Olhos de Oliveira, relacionado com a proposta de um projeto de organizacdo
pedagogica, com o Tema Politicas Educativas e Organizacdo Pedagdgica da Escola para o
Sucesso Escolar, no ambito do Mestrado em Administracdo Escolar do ISCTE-IUL, sob
orientacdo do Professor Doutor Jodo Sebastido.

A realizacdo de entrevistas no ambito deste estudo, a docentes que fizeram parte dos grupos
de estudos de aula, pretende recolher informacgéao imprescindivel a producao de um trabalho
de investigacdo com qualidade, tendo em vista realizar um diagnostico sobre a necessidade
de organizacdo da escola para a implementacdo desta metodologia de trabalho docente e o
seu impacto no desenvolvimento profissional dos professores. A sua participacao €&, por isso,
fundamental.

A entrevista sera conduzida pela investigadora Florbela de Fatima Peixoto Ricos-Olhos de
Oliveira e tera a duracgéo estimada de 30/45 minutos. Para facilitar a recolha e a andlise da
informag&o, solicita-se a sua autorizagdo para proceder a gravacdo da entrevista,
permanecendo em aberto a possibilidade de novo contacto com vista & confirmacao e/ou
obtenc¢&o de novas informagodes.

A informacdo recolhida é confidencial e sera tratada e conservada de forma anonima,
garantindo-se que o material audiovisual resultante da entrevista ser4 armazenado em local
seguro. Os resultados apenas serdo divulgados em contexto cientifico (em apresenta¢des ou
publicacbes), sem nunca revelar/divulgar a sua identidade.

A sua participacdo é completamente voluntaria e a decisdo de nado participar, total ou
parcialmente, nao lhe trara qualquer prejuizo. Podera desistir a qualquer momento e, se

preferir, a informacéo ja recolhida podera ser imediatamente destruida.
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TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Declaro que:

i) Recebi uma copia deste documento;

ii) Li e compreendi a informacdo que consta neste documento e que fui devidamente
informado/a e esclarecido/a acerca dos objetivos e das condicbes de participacdo neste
estudo;

iii) Tive oportunidade de realizar perguntas e de ser esclarecido/a acerca de outros aspetos;

iv) E que, como tal, aceito participar voluntariamente neste estudo.

Data: / /
A participante:
A investigadora:
Gostaria de ter acesso/conhecimento dos resultados deste estudo? _ Sim __ Nao

Agradeco a sua participacao.
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Anexo B — Guido da Entrevista — Docentes participantes nos grupos de estudo de aula

Tipo de Entrevista: Semiestruturada

Tema: Politicas Educativas e Organiza¢do Pedagdégica da Escola para o Sucesso Escolar

Objetivos Gerais:

a) Recolher informacéao acerca da implementacao dos estudos de aula huma escola do ensino
basico em Portugal.
b) Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes da implementagao

deste tipo de metodologia de trabalho docente.

c) Recolher informacédo sobre as opinibes dos docentes envolvidos quanto ao impacto dos
estudos de aula nas suas praticas pedagdgicas e no desenvolvimento profissional dos

professores

Destinatérios: Coordenadoras dos Grupos de Estudo de Aula

Restantes docentes envolvidas

Indicactes/Questdes

Motivacao do

- Motivar o entrevistado.
- Garantir
confidencialidade.

- Solicitar autorizacéo par
0 registo audiografico d
entrevista.

a

a
a

Dimenséao Objetivos especificos _ Topicos
Entrevista a docentes
i. Informar, em linhas
gerais, sobre o trabalho
. ~ - Explicitar os de investigacao.
Legitimacao da . - ; .
. fundamentos e objetivos ii. Indicar os objetivos da
Entrevista . .
da entrevista. entrevista - Fundamentos
- Objetivos

iii. Pedir ajuda ao
entrevistado, pois o seu
contributo é

imprescindivel para o
éxito do trabalho.
iv. Assegurar o caracter

- Destaque da
importancia da
colaboracéo no
estudo.

- Garantia de
confidencialidad
e.

- Autorizacéo

dos estudos de
aula aos
envolvidos

Perceber/clarificar/identifi
car opinibes sobre
integracdo dos estudos d
aula no Agrupamento

a
e

- Conhecer oS

procedimentos adotados

Entrevistado (reforco do conteddo do | confidencial das | para registo
documento Informacado ao | informacdes prestadas. | audiografico.
participante/Termo de | v. Pedir autorizagédo
consentimento) para gravar a entrevista.

Vi. Agradecer a
colaboracéao.
- Perceber como foi fNelta a1 como Ihe foi dado |~ Integracéo dos
proposta/apresentacéo . grupos de
conhecimento da
dos estudos de aula o .. ~_ | estudos de aula
Forma de decisédo de constituicdo
~ - no Agrupamento
apresentacao do grupo de estudos de

aula de que fez parte?
2. Foram-lhe
apresentados 0s
objetivos da constituicdo
desse grupo?

- Tomada de
conhecimento da
metodologia dos
estudos de aula
- Procedimentos
adotados
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- Perceber como esta a

ser operacionalizada esta

metodologia
- Conhecer vantagens e

desvantagens das opcoes
de operacionalizagcédo dos

estudos de aula

3. Ja tinha
conhecimento da
metodologia de estudos
de aula?

4. Como recebeu a
proposta de fazer parte
de um grupo de estudos
de aula (mais uma
tarefa/acréscimo de

trabalho ou uma
oportunidade de
trabalho com os pares)?
5. Como foi
operacionalizado o]

trabalho deste grupo?

6. Como |he foi
explicada a metodologia
de trabalho no ambito
dos estudos de aula?

7. Que
acompanhamento
receberam (grupo) ao
longo deste processo?
8. Foram criados
instrumentos de
registo/documentos
especificos de suporte
para este trabalho?

- Instrumentos
Operacionalizag
ao
Acompanhament
o]

Realizacdo dos
estudos de aula

- Conhecer as condicdes
em que os estudos de aula

foram implementados

- Conhecer as dinamicas

desenvolvidas

9. Como
caracteriza/avalia 0
trabalho desenvolvido

pelo grupo ao longo das
sessdes?

10. Que competéncias
individuais séo
desejaveis neste tipo de
grupo de trabalho?

11. Que condi¢bes lhe
foram oferecidas pela
escola para desenvolver
o trabalho no grupo de
estudos de aula?

12. A criacéo dos grupos
de trabalho  exigiu
adaptacdes a forma de
organizar normalmente
0 servico docente? Se

sim, quais?
12a.Que desafios
enfrentou como

coordenadora do grupo
de trabalho? (Questédo

apenas para as
docentes
Coordenadoras)

- CondigGes para
a realizacdo do
estudo de aula

- Din&micas

- Vantagens
Constrangimento
S
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13. Na sua opinido, que
melhorias poderdo ser
introduzidas, no futuro,
na
implementacao/realizac
ao desta metodologia de
trabalho no
Agrupamento?

- Perceber se os estudos

14. Considera gque esta
experiéncia teve
impacto na sua pratica
pedagdgica?

Pode dar um exemplo?
15. Na sua opinido, a
metodologia de estudo
de aula introduziu

- Eficacia do

estudo de aula

Impacto do de aula mudancgas a nivel do Desenvolvimento
estudo de aula desenvolvimento . ~
no promoveram ° profissional docente? O e inovagdo da
desenvolviment desenvolvimento gue é que mudou? . atividade
o] rofissional profissional docente. 16. Os outros doc.:entes educativa
dos b - Perceber se as praticas sabiam da_iniciativa? | - Trabalho
pedagdgicas se tornaram . _ | colaborativo
professores ic ofi Foram informados? ~
mais eficazes. Houve reacoes | - Construcdo do
e conhecimento
(curiosidade, perguntas, .
pedidos...)? profissional
17. Se tivesse
oportunidade, gostaria
de dar continuidade a
esta experiéncia?
Porqué?
Grupo de
L ~ recrutamento,
Solicitar indicacdo de: Formacao inicial
Grupo de recrutamento, o & '
Formacéo inicial n. d_e anos de
Caracterizacdo | _ Recolha — de  dados n.° de anos de sérvi o] Servico,
~ag profissionais do | - o %% | vinculo
do entrevistado . vinculo profissional, o
entrevistado n° de anos  no profissional,
' n.° de anos no
Agrupamento,
Agrupamento,
cargos desempenhados
cargos
desempenhados
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Anexo C — Guido da Entrevista — Diretora

Tipo de Entrevista: Semiestruturada

Tema: Politicas Educativas e Organiza¢cdo Pedagdgica da Escola para o Sucesso Escolar

Objetivos Gerais:

a) Recolher informacéao acerca da implementacao dos estudos de aula huma escola do ensino
basico em Portugal.
b) Perceber os principais constrangimentos e/ou vantagens decorrentes da implementacéo

deste tipo de metodologia de trabalho docente.

c) Recolher informacdo sobre as opinibes dos docentes envolvidos quanto ao impacto dos
estudos de aula nas suas praticas pedagdgicas e no desenvolvimento profissional dos

professores
. ~ - - Indicacbes/Questbes -
Dimenséo Objetivos especificos Entrevista a docentes Topicos
i. Informar, em linhas
gerais, sobre o trabalho
. ~ - Explicitar os de investigacao.
Legitimacao da . - ; "
. fundamentos e objetivos ii. Indicar os objetivos da
Entrevista . X
da entrevista. entrevista - Fundamentos
- Objetivos

Motivacao do

- Motivar o entrevistado.
- Garantir
confidencialidade.

- Solicitar autorizacéo par
0 registo audiografico d

a

a
a

iii. Pedir ajuda ao
entrevistado, pois o seu
contributo é

imprescindivel para o
éxito do trabalho.

- Destaque da
importancia da
colaboracéo no
estudo.

- Garantia de
confidencialidad
e

- Perceber como esté a
ser operacionalizada est
metodologia

- Conhecer vantagens e

a

Entrevistado ) . , ' o
entrevista. iv. Assegurar o caracter | - Autorizagao
(reforco do contetdo do | confidencial das | para registo
documento Informacédo ao | informacgdes prestadas. | audiografico.
participante/Termo de | v. Pedir autorizacdo
consentimento) para gravar a entrevista.
Vi. Agradecer a
colaboracao.
1. Quais as razbes que | - Integracado dos
- Perceber como foi feita a | estiveram na base da | grupos de
proposta/apresentacéo opcdo de constituir | estudos de aula
dos estudos de aula grupos de aula no | no Agrupamento
- Agrupamento que | - Tomada de
Perceber/clarificar/identifi | dirige? conhecimento da
Forma de C .
apresentacio car  opinides sobre a _ metodologia dos
integragdo dos estudos de | 2. Teve oportunidade de | estudos de aula
dos estudos de .
aula no Agrupamento acompanhar o trabalho | - Procedimentos
aula aos .
envolvidos - _Conhecer os | desenvolvido pelos | adotados
procedimentos adotados | grupos de trabalho dos | - Instrumentos

estudos de aula?

3. De que forma este
tipo de grupo de
formacéo se integra no

Operacionalizag
ao
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desvantagens das opcoes
de operacionalizacdo dos
estudos de aula

Projeto Educativo do
Agrupamento? /

Qual o contributo para a
consecucao dos
objetivos e  metas
definidos

Acompanhament
o}

Realizacdo dos
estudos de aula

- Conhecer as condicdes
em que os estudos de aula
foram implementados

- Conhecer as dinamicas
desenvolvidas

4, Que ideia tem sobre a
forma como decorreu o
trabalho entre 0Ss
docentes?

5. A criacdo dos grupos
de trabalho  exigiu
adaptacdes a forma de
organizar normalmente
0 servico docente? Se
sim, quais?

6. Que competéncias
individuais docentes séo
desejaveis neste tipo do
grupo de trabalho?

7. Na sua opinido, que
melhorias poderdo ser
introduzidas, no futuro,
na
implementacéo/realizac
do desta metodologia de

- Condicdes para
a realizagdo dos
estudos de aula

- Dindmicas

- Vantagens
Constrangimento
S

Impacto do
estudo de aula
no
desenvolviment
0 profissional
dos
professores

- Perceber se os estudos
de aula

promoveram 0
desenvolvimento
profissional docente.

- Perceber se as praticas
pedagdgicas se tornaram
mais eficazes.

trabalho no

Agrupamento

8. Qual o impacto

esperado desta

metodologia de trabalho

sobre a pratica

pedagogica dos

docentes? - Eficacia dos

9. Na sua opinido, a
metodologia de estudos
de aula introduziu
mudancas a nivel do
desenvolvimento
profissional docente? O
gue é que mudou?

10. Os outros docentes

sabiam da iniciativa?
Foram informados?
Houve reacoes
(curiosidade, perguntas,
pedidos...)?

11. Se tivesse
oportunidade, gostaria

de dar continuidade a

estudos de aula
Desenvolvimento
e inovacdo da
atividade
educativa

- Trabalho
colaborativo

- Construcdo do
conhecimento
profissional
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esta
Porqué?

experiéncia?

Caracterizacao
do entrevistado

- Recolha
profissionais
entrevistado

de

dados
do

Solicitar indicacao de:
Grupo de recrutamento,
Formacéo inicial,

n.° de anos de servico,
vinculo profissional,

n° de anos no
Agrupamento,

cargos desempenhados

Grupo de
recrutamento,
Formacéo inicial,
n.° de anos de
servigo,

vinculo
profissional,

n.° de anos no
Agrupamento,
cargos
desempenhados
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Anexo D — Perfil das docentes entrevistadas

Grupo de = N.° de Vinculo N.° de anos Papel
Formagéo U desempenhado no
Docente recrutament o anos de | profissio no PO
Profissional . ambito da
o} servico nal Agrupamento o e
experiéncia piloto
Licenciatura:
Antropologia
Mestrado em Diretora do
A 200 Ciéncias da 34 QA 15 Agrupamento
Educacao (parte
curricular)
Licenciatura:
Prof_essore§ _do Coordenadora do
Ensino  Basico, Grupo de Estudo
B (Grupo ) 230 variante de | 22 QA 15 P
- de Aula
Matematica e .
A Participante
Ciéncias da
Natureza
Licenciatura:
Professore§ .do Coordenadora do
Ensino  Basico, Grupo de Estudo
C (Grupo I) 230 variante de 17 QA 4 pde Aula
M_a}temanca € Participante
Ciéncias da
Natureza
Licenciatura:
Professores do
Ensino Basico,
D (Grupo 1) 230 variante de 15 QZP 5 Participante
Matematica e
Ciéncias da
Natureza
Mestrado:
Ensino 1.° CEB
E (Grupo 1) 230 e.M a;ematlca € 0 Contrat 0 Participante
Ciéncias ada
Naturais 2.°
Ciclo
Coordenadora do
. . ) Departamento de
Licenciatura: -
Matematica + Matematica
F (Grupo I1) 500 - 17 QA 8 Coordenadora do
Matematica
(ensino de) Grupo de Estudo
de Aula
Participante
Licenciatura: Coordenadora do
G (Grupo 500 Ensino da 19 QA 13 Grupo de Estudo
1)) - de Aula
Matematica .
Participante
. . ) QA em
H (Grupo 500 L|cenC|§1t_u ra. 13 destaca 4 Participante
1)} Matematica mento
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