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REsUMO.—O Plano da Matemdtica tem constituido um desafio ¢ uma oportunidade: o desafio de melhorar
os resultados dos alunos ¢ uma oportunidade para o desenvolvimento profissional dos docentes de Matemdtica,
nomeadamente através de uma cultura de trabalho colaborativo. Nesta comunicagao relata-se uma parte de um
estudo realizado numa escola secundéria com 3.0 ciclo do ensino bésico, junto dos professores envolvidos no
projecto Plano da Matemética IT (PM II), onde se procurou compreender quais os contributos desse projecto
de escola nas praticas colaborativas dos professores ¢ no seu desenvolvimento profissional.

Optou-se por uma investigac¢io qualitativa, numa légica de estudo de caso, que teve por objectivo descrever
e interpretar o trabalho colaborativo desenvolvido pelos professores. Os dados foram recolhidos nas sessoes de
trabalho semanais que envolveram dez professores, a0 longo de sete meses.

Os resultados sugerem que o trabalho desenvolvido tem as caracteristicas de uma comunidade de aprendi-
zagem onde a colaboragio, a reflexdo e o conhecimento didactico foram potenciados, conduzindo ao desenvol-
vimento profissional de cada um dos professores.

PALAVRAS-CHAVE.—Desenvolvimento profissional; Trabalho colaborativo; Plano da Matematica I1.

INTRODUCAO

Em Junho de 2006 foi apresentado pelo Ministério da Educagio, com o objectivo primordial de melhorar o ensino da
Matematica, o Plano de Acgao para a Matemética (PAM). O Plano da Matemética (PM) foi uma das ac¢des resultantes
desse plano, tendo em vista concretizar em cada escola as inten¢oes do Ministério.

Surge, entdo, 0 PM — agora designado por Plano da Matemdtica I (PM I) — ¢, passados trés anos, o Plano da Ma-
temdtica I (PM II), com a missao de apoiar o desenvolvimento de projectos de agrupamentos de escolas ou escolas nao
agrupadas que tivessem como objectivo central a melhoria das aprendizagens e, consequentemente, dos resultados em
Matematica dos alunos dos 2.° ¢ 3.° ciclos do ensino basico. A cada escola coube, em fungao do diagnéstico efectuado
e dos objectivos definidos para as diferentes fases, identificar as estratégias de intervengio que melhor se adaptassem a
sua situagdo concreta.

O desafio tornou-se uma presenca constante no dia-a-dia dos professores, pois na base das vérias estratégias a de-
senvolver estava uma forma de trabalhar que nao era uma realidade com expressao nas escolas: o trabalho colaborativo
entre professores.

Nos tltimos anos, tem-se presenciado uma mudanga nas escolas no que se refere ao trabalho colaborativo entre pro-
fessores ([Relatério Final do Plano da Matemdtica 2006—2009] RFPM, 2006-2009; [Relatério de Final de ano 2009—
2010 do Plano da Matemdtica ¢ Novo Programa da Matemdtica do Ensino B4sico] RFPM/NPMEB, 2009-2010). Os
professores de Matemdtica, mobilizados pelo PM II, tém sido os precursores desta forma de trabalhar que poderé con-
tribuir para o seu desenvolvimento profissional e para o sucesso escolar dos alunos. Como exemplo desses momentos
potenciadores de trabalho colaborativo proporcionados pelo PM 11, destacam-se a colaboragio em sala de aula (asses-
soria) ¢ a existéncia de tempos comuns de trabalho a todos os professores envolvidos. Uma questao se coloca: — Serd
que estes momentos sio considerados momentos efectivos de trabalho colaborativo que permitam o desenvolvimento

profissional do professor? De facto, a existéncia de tempos comuns de trabalho a todos os professores envolvidos no
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projecto pode constituir-se como factor de promogio do desenvolvimento de uma cultura de aprendizagem profissio-
nal. Para tal, a colaboragio nao pode ser um fim em si mesma, mas um meio para atingir certos objectivos (Boavida &
Ponte, zooz), passando por uma aprendizagem mais rica e signiﬁcativa para os seus alunos (Lima, zooz).

Assim, terminado o primeiro triénio de implementagiao do PM I e em pleno desenvolvimento do PM II, impde-se
uma reflexdo sobre os seus resultados. Neste sentido, este estudo pretende dar um contributo para a compreensao do
impacto que o PM I teve e tem numa escola que o esta a executar, nomeadamente nas praticas dos professores de Ma-
temdtica, sobretudo no que diz respeito as praticas colaborativas, ¢ compreender os reflexos dessa colaboracio na me-

lhoria de préticas de sala de aula e no desenvolvimento profissional do professor.

O CONCEITO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

O desenvolvimento profissional do professor ¢ encarado como um dos factores de suma importincia na qualidade do en-
sino, sendo um dos temas que tem vindo a ganhar espago na investiga¢io educacional nas tltimas duas décadas.

Este interesse prende-se com o facto de se reconhecer que a melhoria do ensino e do desempenho dos alunos de-
pende do desenvolvimento profissional dos professores e dos directores das escolas (Sowder, 2007). Sykes, citado em
Sowder (2007), faz notar que esta visio do desenvolvimento profissional como alavanca fundamental para a melhoria
da educacio ¢ bastante recente e resulta de trés grandes mudangas sociais: «o empenho numa reforma sistémica, uma
nova compreensio do ensino pela investigagio e a escalada do compromisso com uma educagio de qualidade para to-
dos» (p. 159).

Aliando a estas mudangas os desafios constantes da evolugio tecnoldgica, do progresso cientifico e da mudancga da
sociedade de hoje, recai sobre a escola e, consequentemente, sobre os professores uma grande responsabilidade, tornan-
do-se o desenvolvimento profissional dos professores um aspecto essencial que percorre toda a sua carreira, que envolve
multiplas etapas ¢ que estd sempre incompleto (Ponte, 1998). Day (2001) é de opinido que «mesmo que existissem me-
nos mudangas, o desafio de se adaptarem as necessidades individuais dos alunos e de procurarem melhorar a qualidade
do préprio ensino e das actividades profissionais a ele inerentes exigiria o desenvolvimento profissional dos professores»
(p. 10).

Assim, dada a relevancia e importincia que o desenvolvimento profissional docente tem assumido, varios sio os au-
tores que se tém preocupado e debrucado sobre a sua conceptualizagao. Embora com diferentes perspectivas, todos os
autores abaixo citados tém uma ideia em comum: a defini¢ao do desenvolvimento profissional como um processo. Seja
o processo de crescimento do préprio professor, processo este que «nao ¢ curto, ¢ continuo e ¢ uma actividade que nio
tem fim» (Cawood & Gibbon, citados em Dean, 1991, p. 5), ou um processo, no dizer de Rocha e Fiorenttini (2006),
«dinimico, continuo e sempre em aberto, (...) compardvel (...) a uma viagem ou caminhada» (p. 146).

Por outro lado, o desenvolvimento profissional também ¢ visto como um processo continuo de aprendizagem de um
profissional reflexivo e critico sobre a prépria pratica (Clement & Vandenberghe, 2000) ¢ em ordem & mudanga (Fer-
reira, 2006; Day, 2001; Fullan, 1991). Para Ferreira (2006), o desenvolvimento profissional é um «processo de aprender
¢ caminhar para a mudanga» (p. 122). Uma mudanga que para Day (2001) deve ser interiorizada, caso contrario serd
«provavelmente cosmética, <simbélica> e tempordria» (p. 153). Fullan (1991), por sua vez, defende que esse processo
de mudanca refere-se também ao que a pessoa pensa e faz, contemplando a aprendizagem e a implementagao de novos

comportamentos e novas praticas.

TRABALHO COLABORATIVO DOS PROFESSORES

O trabalho colaborativo assume particular importincia num contexto em que se reconhece uma cada vez maior «com-
plexidade e a natureza problemdtica dos processos educativos» (Boavida & Ponte, 2002, p. 43). Perante tais cendrios e
constantes mudangas, a necessidade da continua aprendizagem dos professores ¢ essencial. Day (2001) alude a vertente
colaborativa dessa aprendizagem, para a qual o apoio da direc¢ao da escola ¢ decisivo, nomeadamente no que concer-
ne 4 criagao de um clima positivo de aprendizagem que va ao encontro das necessidades dos alunos e que implique os
professores.

Boavida e Ponte (2002) sustentam a ideia de que a colaboragio ¢ uma estratégia fundamental para se conseguir ul-



trapassar os problemas que vao emergindo nas nossas escolas, que dificilmente se conseguirao resolver se forem enfren-
tados individualmente. Contudo, Boavida ¢ Ponte (2002) consideram que o conceito de colaboragao apenas estd pre-
sente quando vdrios intervenientes trabalham em conjunto, sem hierarquias, numa relagio de ajuda mutua em que to-
dos beneficiam do trabalho desenvolvido.

Stewart (1997), citado em Menezes e Ponte (2006), identifica como principais caracteristicas do conceito de cola-
boragio:

(i)  implica interdependéncia e uma atitude de dar e receber;

(i)  assolugdes surgem como resultado de um trabalho de construgao mutua que tira partido das diferencas;

(iii) os parceiros questionam os esteredtipos para procurarem com os outros novos sentidos;

(iv)  envolve co-propriedade das decisoes;

(v)  os participantes assumem responsabilidade colectiva pelos destinos do trabalho;

(vi) ¢ um processo emergente, pois ¢ através da negociagio ¢ das interacgoes que sio constantemente actualizadas

as normas das futuras interacgoes. (p. 7)

Também Lima (2002) defende que na colaboragio «cada individuo participa com a sua parte num empreendimento
comum, cujo resultado beneficia todas as pessoas envolvidas» e em que «a responsabilidade pelo processo ¢ partilhada
e as decisoes criticas sio tomadas conjuntamente» (p. 46).

Ancorando-se em Goodlad (1984), Roldio considera as praticas profissionais colaborativas «um dos mais fidveis in-
dicadores da qualidade da oferta educativa das escolas» (Roldao, 1999, p. 39). Perante as incertezas do ensino, também
Hargreaves (1998) realca a importancia da colaboragio, especificamente dos professores. Para tal, propde a construgio,
em cada escola, de culturas profissionais onde os professores possam trabalhar juntos, se apoiem mutuamente, déem fe-
edback construtivo, desenvolvam objectivos comuns e definam que desafios exequiveis se propoem realizar.

Hoje em dia, a colaboragio ¢ proposta amplamente como sendo a solugio organizacional para os problemas da escolaridade con-

temporanea, bem como uma solugio flexivel para as mudangas rapidas e uma maior capacidade de resposta (...) a colaboragio na
tomada de decisoes e na solugio de problemas ¢ uma pedra angular das organizagoes pds- modernas.

(Hargreaves, 1998, p. 19)

A este propdsito, Boavida e Ponte (2002) consideram que o trabalho colaborativo, «quando se estabelece com um ob-
jectivo e um programa de trabalho claramente assumido, constitui um dispositivo com um grande poder realizador» (p.
45). Os mesmos autores reconhecem vérias vantagens em trabalhar colaborativamente, pois juntando-se diversas pesso-
as com experiéncias, competéncias e perspectivas diferentes, que se empenham num objectivo comum € que interagem,
dialogam e reflectem em conjunto, fortalece-se a determinagio em agir, proporcionam-se mais recursos para concretizar
um dado trabalho que promova mudancas e inovagoes, desenvolve-se a capacidade de reflexo e a aprendizagem mutua
¢ inevitdvel, permitindo ir mais longe e ter um outro olhar ao encarar os problemas e incertezas.

Hargreaves (1998) considera a colaboragio ¢ a colegialidade estratégias que fomentam o desenvolvimento profis-
sional dos professores, estabelecendo pontes importantissimas entre o desenvolvimento dos professores ¢ o das escolas.
Este autor defende também que o contributo da colaboragio e colegialidade para a implementagao de reformas curri-
culares de forma eficaz ¢ fundamental, pois «ambas se tornaram na chave da mudanca educativa» (Hargreaves, 1998, p.
211). Segundo Hargreaves (1998), nao existe a verdadeira ou real colaboragio ou colegialidade, o que existe sao diferen-
tes formas de colaboragio e colegialidade que, consoante a sua vertente, acarretam consequéncias diferentes e compre-
endem propésitos diversos: «O ensino em equipa, a planificagio em colaboragio, o treino com pares (peer coaching),
as relagoes de mentores, o didlogo profissional e a investigagao-ac¢io em colaboragao» (p. 211). O mesmo autor refere
também outra forma, mais informal, de os professores trabalharem em conjunto, nomeadamente as conversas na sala
dos professores ou fora da sala de aula, a ajuda ¢ os conselhos relativamente aos recursos.

Ainda assim, Hargreaves (1998) faz uma clara distingao entre cultura de colaboragio e colegialidade artificial. Rela-
tivamente s culturas de colaboragao, Hargreaves (1998) apresenta cinco tipos de relagdes de trabalho em colaboragio:
espontineas, se evoluem a partir dos préprios docentes; voluntdrias, na medida em que tém origem na vontade dos pro-
fessores; orientadas para o desenvolvimento de tarefas e finalidades comuns; difundidas no tempo e no espago, onde pre-
dominam os contactos informais, frequentes e necessariamente breves; imprevisiveis nos seus resultados. Por outro lado,
a colegialidade artificial é caracterizada por ser: regulada administrativamente; compulsiva, uma vez que o trabalho con-

junto ¢ visto como uma obrigagio; orientada para a implementagio de disposigoes dos seus superiores; fixa e esgotada



no tempo e no espago; e previsivel nos seus resultados.

Noutra perspectiva, Little (1990) defende uma concepgio de colegialidade que v4 para além do simples trabalhar
bem com os outros e que permita «distinguir formas «fortes» e «fracas» de interacgio entre colegas ¢ estudar o modo
como cada uma influencia o contetdo das interacgoes colegiais» (Lima, 2002, p. 52). Little (1990) preconiza quatro
tipos de relagao colegial: narrar e procurar ideias; ajuda e apoio; partilha; e trabalbo em co-propriedade. Segundo Lima
(2002), para Little, esta tiltima ¢ a «tinica forma de colegialidade verdadeiramente consequente no ensino» (p. 53), pois
assenta numa «responsabilidade partilhada para o trabalho de ensinar (interdependéncia), na ideia de uma autonomia
colectiva, no apoio as iniciativas ¢ lideranga dos professores no que respeita a prtica profissional e na afiliagao ao grupo,
fundadas no trabalho profissional» (Little, 1990, p. 519).

Little (1990) considera que estes tipos de colaboragao se distinguem uns dos outros pela frequéncia e intensidade
das interacgdes que proporcionam, ¢ para Lima (2002) hd trés critérios que concorrem para aferirmos a qualidade des-
tas interacgoes: a amplitude da interacgio, isto ¢, quantos mais professores estiverem envolvidos, mais forte ¢ essa inte-
rac¢ao; a frequéncia da interacedo, que serd tanto mais forte quanto mais frequentes forem os contactos; e a abrangéncia
da interacgdo, significando que mais forte serd quantas mais dreas da vida profissional estiverem abrangidas.

Segundo os critérios enunciados por Lima (2002), as comunidades de aprendizagem defendidas por Ponte, Zasla-
vsky, Silver, Borba, Heuvel-Panhuizen, Gal et al. (2009) podem constituir um bom exemplo do que poderia ser uma
cultura docente de forte interacgio. Ponte et al. (2009) apropriaram-se do conceito de comunidade de aprendizagem
(learning community) definido por Jaworsky (2004), que constitui um grupo de pessoas estavel envolvido nalgum tipo
de actividade com o objectivo de aprenderem juntos e, sobretudo, aprenderem uns com os outros.

Segundo Ponte et al. (2009), uma comunidade de aprendizagem pode ser, por exemplo, um grupo de professores
que tenta desenvolver habitos de trabalhar em conjunto ou qualquer grupo constituido com o objectivo de aprender e
de se desenvolver. Para estes autores, as comunidades de aprendizagem podem ser homogéneas ou heterogéneas. Neste
tltimo caso, embora a diversidade ¢ heterogencidade possam criar dificuldades acrescidas, Ponte et al. (2009) conside-
ram que o facto de existirem diferentes perspectivas, experiéncias e niveis de conhecimento nao sé torna o grupo mais
capaz de identificar e lidar com os problemas, mas também contribui para uma aprendizagem mais s6lida e mais pro-
funda.

Para Ponte et al. (2009) hd quatro aspectos fundamentais que caracterizam as comunidades de aprendizagem: (i) a
finalidade do grupo ¢ a sua relagao com as finalidades individuais de cada um dos seus membros; (ii) o conhecimento
que se desenvolve a partir da actividade da comunidade de aprendizagem com base nas suas praticas e acgoes comuns
partilhadas; (iii) a forma como a aprendizagem acontece no grupo; e (iv) os papéis ¢ as relagdes que se estabelecem en-
tre os membros do grupo.

Apesar dos reconhecidos beneficios da colaboragio e colegialidade, no que se refere 3 mudanga e desenvolvimento
profissional, hd quem lhe reconheca algumas fragilidades, nomeadamente no que se refere as dificuldades na sua im-
plementagio e, em particular, ao tempo durante o qual os professores tém a possibilidade de trabalhar em conjunto e a
falta de familiaridade com o papel colegial por parte de muitos docentes (Little, 1990).

Hargreaves (1998) chama a atengo para o facto das culturas de colaboragio poderem ter uma natureza limitada ou
restrita pelo facto dos professores se restringirem a partilha de recursos, materiais e ideias, a planificagio conjunta de
topicos, sem reflectirem «sobre o valor, o propdsito e as consequéncias daquilo que fazem, ou sem desafiar as respecti-
vas praticas, perspectivas ¢ pressupostos» (p. 219), designando estes casos como culturas de colaboragio confortéveis e
complacentes.

Little (1990) constatou, na sua revisio de praticas colegiais, que o trabalho realizado em conjunto sobre a pratica de
sala de aula era raro. Também Hargreaves, reportando-se a um estudo sobre a planificagio em colaboragao, refere que
se constatou que esta se restringia, «essencialmente, a tarefa especifica (...) do desenvolvimento de novas unidades de
trabalho, raramente se estendendo a revisoes criticas, colectivas e reflexivas da ética, dos principios ¢ dos propdsitos da
pratica actual» (1998, p. 212).

Em suma, parece evidente que, apesar dos limites e das dificuldades,
nas suas versoes mais rigorosas, robustas e algo mais raras, as culturas de colaboragio podem ser ampliadas, abarcando o trabalho em
conjunto, a observagao mutua ¢ a pesquisa reflexiva focalizada, de formas que expandem criticamente a pratica, procurando alterna-

tivas melhores, na busca continua do aperfeicoamento. Nestes casos, (...) podem introduzir forca e confianca colectiva em comunida-
des de professores que tém a capacidade para interagir conhecedora e assertivamente com os promotores da inovagao e das reformas.



(Hargreaves, 1998, p. 219)

Assim, ¢ de reconhecer que, embora o trabalho colaborativo possa apresentar os seus problemas e limitagoes, «a cola-

boragéo oferece importantes vantagens, que a tornam num valioso recurso» (Boavida & Ponte, 2002, p- 44).

METODOLOGIA

O objectivo deste estudo visa compreender o impacto da participagao no PM II nas praticas colaborativas dos profes-
sores de Matematica que participaram neste projecto, tendo como repercussoes a melhoria de praticas de salade aula e
do seu desenvolvimento profissional.

Optou-se por uma investigagio qualitativa, numa légica de estudo de caso, com uma abordagem metodolégica de
cariz interpretativo, no sentido em que se pretende «analisar a realidade social a partir do interior da consciéncia indi-
vidual e da subjectividade, no contexto da estrutura de referéncia dos actores sociais» (Afonso, 200s, p. 34). Simultane-
amente, o estudo assumiu um cardcter naturalista (Afonso, 2005), mais concretamente descritivo, na medida em que se
pretendeu descrever «factos, situagdes, processos ou fendmenos que ocorrem perante o investigador» (Afonso, 2005,
p- 43)- O estudo foi realizado numa escola secunddria com 3.° ciclo que participou no PM [, est4 envolvida no PM Il e
ainda participa na 1.a fase de generalizagiao do novo Programa de Matematica do Ensino Bésico (PMEB, 2007).

O processo de recolha de dados decorreu ao longo do 1.2 e 2.° periodos do ano lectivo 2010/2011, entre 14 de Setem-
bro de 2010 ¢ 5 de Abril de 2011. A investigadora observou as sessoes de trabalho conjunto, sempre que possivel, adop-
tando a postura no participante, pois nao pretendia interferir no modo de trabalhar dos professores. Nas sessoes de
trabalho fizeram-se registos em dudio. Os dados de natureza qualitativa decorrentes da observagao foram agrupados
em dimensoes, definidas 2 posteriori, com base na anélise de contetdo, tendo sido estabelecidas as dimensoes: prdticas
de ensino; conhecimento diddctico; colaboragio; formagao; acompanhamento do projecto e avaliagio do projecto.

Foram ainda objecto de andlise no presente estudo os vérios relatérios do PM I e II, produzidos no 4mbito do progra-

ma a nivel da escola.

O PROJECTO PM I E PM Il DA ESCOLA EM ESTUDO

O rroJECcTO PM I

Os resultados dos alunos no Exame Nacional de Matemdtica do 9.° ano de 2005, na escola onde se realizou o estudo,
embora fossem melhores que os resultados a nivel nacional, nao foram nada animadores — 59% de insucesso. Na altura,
o Conselho Executivo da escola sugeriu aos professores da Area Disciplinar de Matemética (ADM) a participagio no
programa de apoio ao desenvolvimento de Projectos de escola para a melhoria dos resultados em Matematica dos alu-
nos do 3.° ciclo do ensino bésico proposto pela tutela, a qual os professores aderiram.

Iniciou-se, entdo, a construgao do Projecto Inicial do Plano da Matematica (PIPM) para o triénio 2006—2009. Como
ponto de partida, os professores estabeleceram dois objectivos principais: melhorar o sucesso dos alunos na disciplina
de Matemitica ¢ melhorar as suas praticas pedagdgico-didacticas (PIPM, 2006). Do projecto inicial constam ainda
outros propdsitos, como por exemplo: realizar reuniées mensais com o objectivo de definir/reajustar estratégias de re-
mediagio em face das dificuldades detectadas; planificar as actividades lectivas e elaborar materiais didacticos.

Um aspecto do projecto inicial que nao foi contemplado, tem a ver com a existéncia de um bloco semanal comum
nos horarios dos professores intervenientes no projecto para permitir o trabalho conjunto. Nos Relatérios Intercala-
res de Actividades do Plano da Matematica de 2007 ¢ 2008 os professores reiteraram essa pretensao, mas tal nunca foi
concretizada. Donde, a utilizagao do correio electronico para partilha de ideias e actividades a desenvolver foi o meio
utilizado para ultrapassar esse obstaculo.

Ao longo do PM I os professores trabalhavam em assessoria em 45 minutos da aula de Matemdtica das turmas do 7.°
ano, participando como assessores quer os professores do 3.° ciclo, quer os que normalmente leccionavam no ensino se-
cunddrio; as turmas do 8.° ano usufruiam de 45 minutos de Oferta de Escola (OE); os alunos do 9.° ano usufruiam de

45 minutos da 4rea curricular nio disciplinar de Estudo Acompanhado (EA) para actividades de apoio a Matemdtica.



Os professores consideraram que, a0 nivel da ADM, o projecto permitiu uma «maior cooperagao entre os professores
¢ uma melhoria da articulagio entre o ensino bésico e o ensino secundario» (RIAPM, 2007, 2008) tendo as assessorias
dado um contributo importante para essa articulagio. Os professores destacaram, por outro lado, a sua disponibilidade
para a mudanga das praticas pedagdgicas (RIAPM, 2007, 2008). No Relatério Final do Plano da Matemdtica (2009)
os docentes referiram que o PM contribuiu para o seu desenvolvimento profissional na medida em que se permitiu o
«trabalho colaborativo entre os docentes envolvidos, com reflexos positivos a nivel das praticas lectivas» (RFPM, 2009,
p- 7)- Nos varios relatérios que foram realizados os professores reflectiram o cardcter positivo dos efeitos do PM na sua

propria pratica lectiva.

O rroJECTO PM II

Com o intuito de dar continuidade ao trabalho desenvolvido no PM I, os professores elaboraram a Candidatura ao
PM II (CPM II) com as mesmas finalidades: o «sucesso pleno dos alunos na disciplina de Matemdtica (...) e o aper-
feicoamento constante das praticas lectivas, do ensino-aprendizagem» (CPM II, 2009, p. 1). De um modo geral, as
estratégias delineadas para este projecto foram as mesmas que os professores propuseram no PM L. No que se refere a
organizagao do trabalho, previa-se, na candidatura, que os professores envolvidos neste projecto deveriam ter «a tarde
de terca- feira sem actividades escolares de modo a proporcionar um espago de trabalho colaborativo, com o objectivo
de definir/reajustar estratégias de remediagio, (...) planificar as actividades, elaborar materiais» (CPM II, 2009, p. 4).

No primeiro ano de desenvolvimento do PM II as estratégias implementadas foram as que constavam da candidatu-
ra, excepto a criagao de tempos comuns para trabalho colaborativo nos horédrios dos professores. Esta situagao foi consi-
derada pelos professores como um grande obstéculo ao desenvolvimento do trabalho colaborativo, sendo ultrapassado
com reunides mensais (RFPM I, 2010), com reunides ap6s as aulas entre professores que leccionavam o mesmo ano de
escolaridade ou ainda recorrendo ao correio electrédnico. No Relatério Final do Plano da Matematica Il de 2009/2010,
pode ler-se que os professores aderiram e envolveram-se no projecto, apesar de no usufruirem de qualquer tipo de re-
dugio da carga horéria.

No presente ano lectivo de 2010/2011, segundo ano do PM II, estao envolvidos dez professores da ADM, 373 alu-
nos do 3.° ciclo do ensino basico. Desta vez, o ()rg;’m de Gestao da escola considerou o pedido dos professores preconi-
zado no Relatério Final do Plano da Matematica2009/2010 ¢ concedeu, a todos os professores envolvidos, 45 minutos
comuns no seu horério a terga-feira, pelas 14.30h, para ser possivel a participagao nas reunioes de acompanhamento e
permitir o trabalho colaborativo. As estratégias definidas no projecto sofreram alguns reajustes: no 7.° ano a OE foi alo-
cada para a Matemdtica, onde funcionaram assessorias; no 8.° ano o EA foi atribuido 4 disciplina de Matematica, onde
também funcionaram assessorias; no 9.° ano mantiveram-se os 45 minutos semanais de EA para as disciplinas de Ma-

tematica e Lingua Portuguesa.

A AREA DISCIPLINAR DE MATEMATICA (ADM) FACE A0 PM T EPM II

A ADM ¢ constituida por quinze professores, treze dos quais pertencem ao %adro de Escola/Agrupamento e dois sao
professores contratados. Dois professores pertencem ao quadro de uma outra escola, estando um deles destacado nes-
ta escola hd pouco mais de dois anos e outro ha pouco mais de quatro. A média das idades dos professores ronda os 45
anos, sendo que o professor mais novo tem 30 anos ¢ o mais velho 56 anos. Dez dos professores tém entre 20 € 32 anos
de servico ¢ o tempo de servigo dos quatro professores mais novos varia entre s ¢ 15 anos. Trés professoras da ADM per-
tencem aos Orgios de Gestio da escola, sendo uma delas a Directora; outra professora ¢ coordenadora dos directores
de turma do ensino secundirio, lecciona apenas no ensino secunddrio e nao participa no PM II; e uma outra encontra-
se de atestado médico. Os restantes dez professores estao envolvidos no PM II. Destes tltimos, trés leccionam exclusi-
vamente no ensino secunddrio, fazendo assessorias nas turmas do bésico, dois professores leccionam apenas em turmas

do 3.0 ciclo e os restantes leccionam, simultaneamente, no 30 ciclo e no ensino secundario.

SESSOES DE TRABALHO CONJUNTO



Como ficou dito, s6 a partir do inicio do ano lectivo 2010/2011 passou a existir um tempo de 45 minutos de trabalho
comum a todos os professores envolvidos no PM II. No Relatério Intercalar do PM II (Abril de 2011) os professores pro-
nunciaram-se acerca desta medida que, a seu ver, tem decorrido conforme o previsto ou mesmo superando as expectativas.
No caso da nossa escola, o trabalho colaborativo nio se confina as reunides semanais que metodicamente temos vindo a realizar.
No entanto, ¢ nesses momentos, em que estamos todos juntos (professores que leccionam Matemadtica no 30 ciclo e professores
assessores, de entre os quais hd os que apenas leccionam o ensino secunddrio), que conversamos e confrontamos as diferentes con-
cepgdes e experiéncias sobre o processo de ensino e aprendizagem. Deste modo, implode uma vontade de experienciar diferentes
alternativas as rotinas para as quais o professor parece ser paulatinamente empurrado. Na escola, o trabalho colaborativo tem assu-
mido uma panédplia de valéncias, destacando-se: i) uniformizagio de critérios, nao s6 ao nivel do 30 ciclo mas também numa arti-
culagio vertical com o secundario; ii) abordagem dos assuntos, quer ao nivel das metodologias quer de experiéncias de aprendiza-
gem a proporcionar; iii) aprofundamento da cientificidade de contetdos; iv) reflexao quer sobre assuntos tratados nas reunioes de
acompanhamento, quer sobre a aplicacio das tarefas ou até mesmo de assuntos relacionados com as politicas educativas que tém

vindo a ser dadas a conhecer. (pp. 4-5)

Estas ideias foram discutidas na sessao de trabalho niimero 13, tendo alguns professores defendido de forma inequivo-
ca o trabalho colaborativo como sendo a estratégia que melhor define o projecto da escola, outros referiram-se as asses-
sorias, acabando todos por concordar que o trabalho colaborativo era o que mais sobressaia de todas as estratégias do
projecto da escola, tendo sido referido: «O trabalho colaborativo até vai ter efeitos em todas as outras [estratégias]...
na aplicagio de todas as outras estratégias ... até nas assessorias» (Professora Anabela); «o trabalho colaborativo ¢ a
cabeca» (Professor Francisco).

Os professores que participaram nestas sessoes estavam todos envolvidos no PM II — professores responsdveis por
turmas do ensino basico e professores do ensino secundério que faziam assessorias em algumas turmas do 3.° ciclo. Es-
tas sessoes de trabalho, com periodicidade semanal, com excepgio dos dias em que havia reunides de acompanhamento
e outras actividades na escola, tinham em média, a duragao de duas horas ¢ os professores nao tinham que assinar qual-
quer livro de ponto ou acta para registar a sua presenga. No decorrer do segundo periodo lectivo houve necessidade de
fazer alguns reajustes relativamente a presenca dos professores do ensino secundério nas sessoes de trabalho, o que pas-
saria a acontecer quinzenalmente.

Ao longo das dezassete sessoes de trabalho realizadas até ao final do segundo periodo, data limite de recolha de da-
dos, vérios foram os temas abordados. Embora de forma nao exaustiva, os varios temas — transversais a varias sessoes
— foram categorizados nas seguintes dimensoes, que nio sao totalmente independentes entre si: priticas de ensino; co-
nhecimento diddctico; colaboragio; formagio; acompanhamento do projecto e avaliagio do projecto. Considerando todas
as dimensoes, dos temas abordados a partilha de ideias e experiéncias foi uma constante em todas as sessoes, a planifica-
¢do em colaboragio teve 12 ocorréncias, seguindo-se a elaboragio de instrumentos de avaliacio e/ou respectivos critérios
com 9 ocorréncias e com 8 ocorréncias as dimensoes elaboragio e aprovagio de relatorios de auto-regulagio do projecto

¢ planificagio das aulas de assessorias e descrigio do trabalho a desenvolver nas aulas de assessorias (Anexo I).
Das dimensoes mencionadas focam-se de seguida apenas os aspectos considerados mais pertinentes face ao objecti-

vo do estudo.

PRATICAS DE ENSINO

Nesta dimensao incluiram-se as reflexdes que foram feitas acerca da implementagdo de tarefas em sala de aula, do papel
do professor em sala de aula, da implementacio do novo PMEB e da andlise das produgies e dos resultados dos alunos e
das estratégias a adoptar para os melhorar. Destas categorias, a que esteve mais presente e que surgiu de forma natural em
varias sessoes de trabalho, por se tratar de uma preocupacio comum aos professores que implementavam o novo PMEB
no 7.° ¢ 8.2 anos, foi a reflexio sobre a implementacio do novo programa. Essa reflexao focou sobretudo uma grande difi-
culdade: a falta de tempo para implementar o novo programa seguindo as suas orientagoes metodoldgicas. Por um lado
os professores queriam leccionar de acordo com um ensino exploratério, por outro manifestavam grande ansiedade por
estarem atrasados no cumprimento do programa. Por exemplo, nas turmas do 8.° ano, para além de terem de leccionar
os topicos préprios deste ano de escolaridade, tinham também de leccionar os que nao foram abordados no ano lecti-
vo anterior ¢ ainda os que deviam ser leccionados e que faziam parte do antigo programa (reflexdo, rotagio e transla-
¢30). Relativamente a esta situagio, uma professora do ensino secundério, que presentemente faz assessoria no bésico,

chamou a atengao para a selecgao criteriosa das tarefas, pois considerava que se propunham muitas tarefas. As colegas



sustentaram que, dado que os alunos do 8.° ano nio tinham manual, deviam propor fichas de trabalho com diferentes
tipos de tarefas para realizarem em casa. Por outro lado, como nao sabiam como iria ser o teste intermédio deste ano
¢ 0 exame nacional do 9.° ano do préximo ano, tendiam a enfatizar todos os topicos. No didlogo seguinte estd patente
esta preocupagao ¢ a0 mesmo tempo podemos ver a abertura existente entre os professores para expressar a sua opiniao.

Anabela: Agora, aquilo que vocés vao aplicando, eu acho que com metade das fichas que vocés vao dando, com meta-

de das fichas...

CATARINA: ... ddvamos o mesmo.
ANABELA: ... ¢ com a exploracio apropriada, davam o mesmo e ficava 14 mais. Esta ¢ a minha opinido, com toda a franqueza. (...)

ANABELA: Nio, muitas das coisas que cles fazem, fazem, fazem, fazem, sem saber exactamente o que ¢ que estao a fazer, ¢ s6 no
fim ¢ que vem uma conclusio que s6 alguns apanham. Catarina: Isso ¢ verdade. Isso, pronto ... mas isso também ¢ o que n6s j4 es-
tamos a dizer desde que estamos a aplicar o novo programa, nio ¢, que temos a sensagao ... Agora jé nio tenho tanto, porque j& me
fui habituando ...

ANABELA: [imperceptivel] ... um exercicio, tira uma conclusio, outro exercicio, tira outra conclusio, e nio tanta, tanta, tanta coi-
sa. Eu acho que ¢ demais.

CATARINA: S6 que nds ... sabes que estamos num ponto ... O Anabela, sabes qual ¢ o problema? Pelo menos é uma critica. E que eu
estou num ponto em que eu tenho mesmo que tirar as conclusdes todas, porque elas aparecem na DGIDC e estio no programa... (...)

CATARINA: Pronto, ¢ é assim, eu nio sei, as vezes, pensando no secundério, Anabela, uma pessoa pensa ¢ vé o que ¢ importante
para os mitdos, mas também eu ndo sei como ¢ que, por exemplo, vai ser este exame nacional para alunos que estio no novo pro-
grama, este teste intermédio, e tenho medo de eu achar que alguma coisa nio ¢ assim tiao importante, alguma conclusio, e eles no
teste intermédio ...

(Sessio de Trabalho Conjunto (STC) n.° 10, 18/01/2011)

Uma outra dificuldade manifestada por alguns dos professores refere-se & monitorizagao das aulas em que sao imple-
mentadas tarefas exploratérias, nomeadamente no que se refere a fase de discussao. No episddio seguinte podemos
constatar que a professora

Mariana tem abertura para falar da sua prética de sala de aula, expondo um constrangimento com que se depara nas

aulas.

MARIANA: Agora ¢ assim: eu a mim o que me estd a causar, ¢ continuo a ter muitas dificuldades, embora vé insistindo e vé traba-
lhando, tem a ver com o ensino exploratério, a metodologia do ensino exploratdrio, l4 estd, que é o facto de os alunos vio trabalhan-
do e no final ¢ que se tem as conclusdes. Enquanto que no outro ensino nds costumamos ... — se a gente era activa, nao ¢ — expli-
car no quadro, com a ficha, todos juntos, vamos as conclusoes e depois eles tém a parte de consolidagio. Portanto, que a partida era
a metodologia mais utilizada, e penso que agora ainda ¢, com o ensino exploratério ¢ exactamente o contrdrio: portanto, o aluno
tem a tarefa, a tarefa ¢ indutora de que sejam os alunos a tirar as conclusoes e, depois, quando faltam 20 ou 30 ou 40 minutos, en-
t30 pegamos na turma e tiramos as conclusdes com a turma. Eu continuo a sentir muita dificuldade de fazer esse tipo de trabalho,
continuo com muita dificuldade.

CATARINA: Eu estou a abandonar devagarinho, devagarinho ...

MaRr1aNA: E porqué, em contexto de aula, e porqué? Eles tém dificuldade, eu depois na discussio perco muito tempo, porque eu
tenho que justificar a todos os alunos porque ¢ que aquilo que eles estao a dizer estd errado ...

CATARINA: ... alinea por alinea.

MARIANA: ... 0s outros, entretanto, desligam porque nio ¢ a conclusio deles, a predisposicao deles para ouvirem os outros até lhes
faz confusio. (...) Depois penso que, também, acabo por nio ter tempo ... ¢ que eu ainda estou muito agarrada & consolidagao e nao
fico bem comigo prdpria se ndo fizer 4 ou 5 exercicios na aula, e ndo estou a ter tempo para conjugar as duas coisas ¢ estd a ser assim

um conflito interior muito grande ... (STC n.° 10, 18/01/2011)

A reflexio sobre a implementagio de tarefas aconteceu em algumas reunioes, por vezes de um modo superficial, noutras
de um modo mais profundo. Provavelmente a reuniio de acompanhamento do PM II/novo PMEB, realizada em No-
vembro, em que foi abordada a tematica sobre as trajectérias de aprendizagem, na qual foi apresentada uma possivel
estrutura para planificar um dado tépico, serviu de inspiragio para uma «nova» forma de reflexdao — a escrita. Nes-
sa reuniao, as coordenadoras do PM II e do novo PMEB da escola propuseram acrescentar um espago para registarem
a reflexdo sobre a implementagao da cadeia de tarefas. Na pratica, optaram por seguir outra estratégia — registar nos
enunciados das préprias tarefas/fichas, em suporte digital, sob a forma de «comentério», a reflexao que os varios pro-

fessores foram fazendo.

MARIANA: Estava eu a dizer, se no préximo ano se quiser seguir esta metodologia de ir pegando nas questoes do teste diagnésti-



co ¢ ircorrigindo, ou seja, servir como base, ponto de partida para leccionarmos, penso que no teste diagnéstico nés pusemos dois
grificos em que a varidvel era qualitativa. E os alunos tiveram imensa dificuldade em passar, em dar-nos exemplos de varidveis quan-
titativas. Nao sei se, talvez, pudesse ter sido daqui. E entao o comentério que eu deixava na ficha era que num préximo ano, se pre-
tenderem usar a mesma metodologia, portanto, os graficos que se vao colocar... (...)

MaR1ANA: E em cada ficha nds [professores do 7.0 ano] estamos a pér um comentério...

CATARINA: Nés [professores do 8.0 ano] também vamos fazer isso... (...) Mariana: Nesse comentario devemos p6r um grafico com
uma varidvel qualitativa ¢ outra quantitativa. (...) Olhem eu pus aqui: «a tarefa foi bem conseguida, os alunos tiveram dificuldades
em dar exemplos de varidveis quantitativas».

(STC n.° 10,18/01/2011)

Na sessao de trabalho niimero 8 ficou evidente que os varios elementos da equipa de trabalho consideraram importan-
te que todos reflectissem sobre a implementagio das tarefas, ideia esta muito defendida por Mariana, que referiu: «es-
crever as reflexdes por escrito nas tarefas ¢ importante, mas discutir com os colegas aqui ¢ muito melhor» (STC n.° 8,

4/01/2011).

CONHECIMENTO DIDACTICO

Nesta dimensao incluiram-se as categorias: planificacio em colaboragio; descrigao do trabalho a desenvolver em sala de
aula; elaboragio de instrumentos de avaliagio e/ou respectivos critérios; discussio/reflexio sobre instrumentos de avaliagio;
negociagdo de significados e ainda a defini¢io de critérios de avaliagio da OF e EA, a integragio da avaliagio do portefdlio
na avaliagio de EA e OF, a operacionalizagio transversal das competéncias gevais do ensino basico no dmbito do Projecto
Curricular de Turma (PCT) ¢ o ponto de situagio das actividades extracurriculares.

A planificagio em colaboragio foi, sem davida, a «imagem de marca» do tipo de trabalho que os professores desenvol-
veram. Quando a coordenadora do PM II destinava as sessoes, ou parte delas, para planificar os professores dividiam-se
em dois grupos de trabalho: o grupo dos trés professores do 7.° ano e o dos dois professores do 8.° ano. Os dois profes-
sores do 9.° ano, embora planificassem em conjunto, ndo aproveitaram estas sessoes de trabalho para esse fim. De um
modo geral, todas as planificagoes das aulas, incluindo a elaboragio de instrumentos de avaliagao e respectivos critérios
de correcgio, eram feitas pelos professores que leccionam o mesmo ano de escolaridade e o seu trabalho consistia na
selecgao das tarefas a aplicar, sua sequenciagao, formas de trabalho dos alunos na sala de aula, metodologia a seguir e
recursos a mobilizar. No entanto, os professores que leccionavam o novo programa, sobretudo os do 8.0 ano, por vezes,
apresentaram a forma como iriam abordar um determinado tépico aos restantes colegas. No episddio seguinte pode
verificar-se que com a contribuigao dos restantes colegas,

quer do basico quer do secundario, a planificagio sobre as relagdes entre perimetros e volumes de figuras semelhantes

foi alterada.

ANABELA: Eu tenho a impressao que nio sabem como passar de duas para trés dimensoes.
Catarina: Estes nao sabem ... nio demos geometria no 7.° ano. (...)

ANABELA: E ndo s6 entrar por uma de férmulas, mas por aquelas ideias que sio reais, palpdveis. Eu apalpo isto ¢ isto tem volume ...
tém ou nio tém ideia do que tem volume. Tém ou nio tém ideia do que ¢ volume, de uma coisa que tem 2 ou 3 dimensoes?

CATARINA: Eu acho que o objectivo aqui ¢ chegar A relagio entre dreas, perimetros e volumes. Eu acho que cubos, paralelepipedos,
tudo bem. Mais do que isso ndo [Anabela sugeriu trabalharem outros s6lidos, por exemplo pirimide], porque eles tém dificuldades. O
objectivo ndo é esse. O que é que nds podemos fazer? Quando estivermos a dar os sélidos vamos buscar a matéria das semelhangas (...)

ANABELA: Como é que vocés vio dar a relagao de volumes? Catarina: E o mesmo ... é eles calcularem o volume de cada um dos cubos
¢ compararem.

ANABELA: Nio facam assim ... digo eu ... sugiro eu. Para dobrar a 4rea da aresta e ver quantos cubinhos dos anteriores cabem 14 dentro.
CaTARINA: Ui ...

RaQUEL: Construir as figuras.

ANABELA: Nem que até os tenhas tu. Raquel: N6s temos material de esponja. Catarina: Isso ¢ o que estd no site da DGIDC.

ANABELA: (...) isto vai dobrar a aresta, entdo a aresta vai passar a ser esta ... a vista de frente vai ser esta. Vou ter dois cubos, mas de
lado também vou ter 2, em baixo vou ter 2. J4 tenho 4 e em altura também vou ter 2.

CATARINA: Acho que os alunos nio vao chegar a isso.

ANABELA: Conseguem S¢ OS puserem.



MARIANA: Tém que trazer os cubinhos.(...)

ANABELA: Se dobrar a aresta, a aresta dobra em trés dimensoes: aqui leva 2 e ali leva 2. Ja tenho 4 cubinhos. Agora leva outra fiada
de 4. Ao todo leva 8. Entio, relativamente a este volume agora leva 8 volumes destes.(...)

CatariNa: Concordo com o que estéds a dizer. Mas acho para aqui nio.
ANABELA: Se vao s6 pela relagio de volumes nunca mais ...
FraNCISCO: Daqui por um ano eles j4 ndo sabem ...

MAaR1ANA: Eles nao conseguem andar para tras, quando a razio entre dreas ¢ 2, eles nio conseguem chegar a razio de semelhanga.
E recorrente.

RAQUEL: Eles até percebem a relagio, mas nao conseguem ir para trés.

ANABELA: Nio, porque nunca viram. Nunca perceberam. Nunca perceberam que se a aresta dobra assim ¢ assim, aquela coisa vai ter 8.
CaTARINA: Por acaso ¢ o que estd na DGIDC. Eu tinha lido. Mas, no sei ...

RAQUEL: Este tipo de vistas comegam a ser abordadas no 3.° ano com o novo PMEB. (...)

ANABELA: Eu tenho um jogo sobre vistas na minha disciplina do Moodle.

MARIANA: Isso estd num appler do ClicMat.(...)

CATARINA: Eu tenho os cubos de madeira. S6 que tem que ser o professor a mostrar A turma. (...)

CATARINA: Nés temos que ter mesmo os cubos. (...)

CATARINA: [sto tem que ser em 90 minutos.

MARIANA: Em vez de ser o aluno a fazer, podia ser o professor a manusear o ClicMat. Fazer em grupo-turma. Catarina: E mais r4-
pido ... estamos sem tempo. Nés mostramos ¢ os alunos tiram conclusoes.

(STC n.o 3,19/10/2010)

Na negociagao de significados, que esteve patente em algumas reunides, por exemplo aquando da analise de composi-
coes feitas pelos alunos, surgiu a necessidade de todos entenderem da mesma forma o que se considera por uma com-
posi¢ao matemdtica: «Temos que arranjar uma defini¢io do que ¢ que ¢ uma composi¢io matematica. E isto que nds

temos que aferir entre nés...» (STC n.o 10, 18/01/2011).

COLABORAGAO

Para a andlise desta dimensao consideraram-se as categorias: partilha de ideias e experiéncias; reflexdo sobre as sessoes de
trabalho conjunto; desabafos sobre avaliagio de professores; dificuldades emergentes da pritica, partilhadas com os cole-
gas (colaboracao orientada para a resolucio de problemas) e a colaboragio em sala de aula — as assessorias — no que se
refere A planificagio e a reflexao.

Ao longo das virias sessdes notou-se que os professores, uns mais do que outros, partilhavam as suas ideias, mesmo
que fossem contrarias as dos colegas. Houve momentos ricos de partilha de experiéncias como, por exemplo: quando
Anabela descreveu a forma como tem feito a implementagio de portef6lios e composi¢oes matemdticas com os seus alu-
nos do ensino secundério (sessio n.° 8); quando os professores relataram vivéncias sobre os modos de organizagao dos
alunos nas aulas, nomeadamente sobre o trabalho de grupo (sessio n.° 4); quando Catarina descreveu as experiéncias
vividas no ano lectivo anterior sobre a implementagao de determinadas tarefas.

Por vérias vezes, os professores reflectiram sobre o funcionamento das sessoes de trabalho conjunto realizadas as tergas-
feiras, sobretudo acerca da metodologia seguida. Estd determinado superiormente que o coordenador do PM II deve
replicar as reunides de acompanhamento na sua escola com os professores envolvidos no projecto. No decorrer do pri-
meiro periodo cinco dos sete professores do ensino bdsico participaram nas reunides de acompanhamento, pelo que a
coordenadora do PM II (Mariana) se deparou com um problema: se replicasse a reuniao na sua escola poderia ser desmo-
tivador para os que iam as reunides de acompanhamento, pois jé tinham participado e realizado as tarefas 14 propostas;
por outro lado, se ndo o fizesse os restantes professores do 3.0 ciclo e os assessores do ensino secunddrio nunca iriam ter
contacto com as temdticas l4 tratadas. Depois de se ter reflectido na sessao de trabalho niimero 6 sobre a melhor manei-
ra de resolver o problema, na sessao niimero 8 Mariana abriu novamente um espago para discussao desta problematica
e Catarina defendeu que seria importante haver um momento para titulares e assessores conversarem sobre o trabalho
a desenvolver. Mariana considerou que dada a quantidade de temadticas a tratar, nao havia tempo para isso e apresentou

duas propostas a que ninguém se op6s: que houvesse uma sessio mensal com todos os professores para replicarem a



reuniao de acompanhamento e que as sessoes com os professores assessores, onde se reflectiria sobre as tarefas aplicadas,
passassem a ser quinzenais.

Virios foram os problemas inerentes a pritica docente que foram alvo de discussio, para que com a contribui¢ao dos
colegas se pudessem ultrapassar. Sao disso exemplo, as dificuldades que emergiram na operacionalizagio e avaliagio do
portefélio por parte dos professores responséveis pelo Estudo Acompanhado (EA) e Oferta de Escola (OE). Atenden-
do a que todos os professores envolvidos aplicavam pela primeira vez este instrumento de avaliagao, houve necessidade
de se discutir essas dificuldades em vérias sessoes de trabalho, momentos considerados de grande aprendizagem. Raquel,
Mariana ¢ Catarina tentaram resolver o problema que emergiu com a aplicagio do portefélio nas aulas de OE (7.°ano)
e de EA (8.°ano) — como integrar a avaliagio do portefélio na avaliagio dessas disciplinas. Depois de conversarem,
conseguiram minimizar o seu problema encarando o portefélio numa perspectiva unicamente formativa. A avaliagio
do desempenho dos professores foi uma preocupagio comum a todos eles, a qual emergiu varias vezes nestas sessoes de
trabalho como forma de desabafo.

Dedicaram-se parte de sessoes de trabalho para planificagao e reflexao das assessorias. Normalmente, as planificagoes
das assessorias eram elaboradas pelos professores responséveis pelas turmas de cada ano e posteriormente eram comu-
nicadas aos assessores ¢ esporadicamente a todos os que participavam nas sessoes de trabalho. No segundo periodo, as
planificagoes foram feitas pelos professores do 7.° ¢ 8.° anos, pelo facto de estarem a leccionar o tema «Organizagio e
Tratamento de Dados» na OE (7.° ano) e em EA (8.° ano).

A reflexdo sobre as assessorias foi acontecendo nas sessoes de trabalho, apesar de nao ser de forma sistemdtica, sendo,
por vezes, feita superficialmente. Normalmente incidiam sobre a implementagao da tarefa e sobre as dificuldades que
surgiam por parte dos alunos. Na sessdo de trabalho niimero 13, tendo como contexto o preenchimento do relatério
a enviar para a tutela, discutiu-se acerca do objectivo das assessorias, concluindo-se que teria de haver uma preparagao

mais profunda das assessorias.

FraNcisco: Qual é o objectivo da assessoria? A gente também tem que ver qual é o objectivo da assessoria.
CATARINA: Para mim, por exemplo, a assessoria funciona também como um apoio individual.
FraNcisco: Ao aluno ...?

CATARINA: Ao aluno.

FrANCISCO: Ao aluno. Nao ¢ apoio ao colega.

CATARINA: Agora, ¢ assim ...

ANABELA: Nio, mas ... apoio aos alunos ...

CATARINA: Mas nem sempre acontece ...

Francisco: Nao ¢, percebes? Porque hd dois tipos ... poderemos pensar neste tipo de assessoria ...
CATARINA: Mas nem sempre acontece isso. Por exemplo, nds agora temos necessidade do Estudo Acompanhado ...
FRANCISCO: ... ¢ tu dares a tua matéria, eu dar de maneira diferente, nio é.

MaR1aNA: Quando eles no estio a perceber pode intervir com uma outra perspectiva ...

CaTarINA: E acontece isso, ela explica ...

MARA: Nos fazemos isso, eu ¢ a Mariana, muitas vezes. Ela estd a explicar e eu digo ...

FRANCISCO: Mas os nossos, mas as nossas assessorias quando foram criadas ...

CaTARINA: O César explica, eu explico ...

ANABELA: Eu também ... [vdrias intervengoes simultineas; imperceptivel ]

CATARINA: Nds completamo-nos um ao outro. [vdrias intervengdes simultineas; imperceptivel |

FraNcIsco: Nio é isso. No Plano da Matematica I, quando a assessoria foi criada, o objectivo da assessoria era o apoio directo aos
alunos, aos mais fracos, outros mais ...

ANABELA: E continua ... Eu acho ... continua ...
CATARINA: Continua, mas nio ¢ todas as aulas.

FRANCISCO: Mas nio era bem esse espirito, percebes? Nés nunca criamos as assessorias com esse espirito. Pode ser assim, nio es-
tou a por em causa.

CATARINA: Muitas das aulas eu tenho ido para o quadro explicar a matéria. De vez em quando, a Mariana, de vez em quando, o
professor assessor estd ali um bocadinho a ... tem acontecido, a vaguear pela sala, uma pessoa fica assim com um ar até de ... Nio é?

FraNCISCO: Ora, se formos por essa via, entdo af teria que haver um trabalho mais profundo ...



(STC n.o 13, 22/02/2011)

Na primeira sessao de trabalho, Catarina alertou a Mariana para a dificuldade que os alunos poderiam apresentar na ta-

refa a propor na aula de assessoria, partilhando como decorreu a sua aula assessorada pela Anabela.

CATARINA: Tém que estar muito atentos A tarefa, que ela nao ¢ ficil. Pode induzir em erro a resolugo por causa da leitura que se faz.
E gira! (...) Ja a apliquei com a Anabela agora no 8.° D. A nossa intengio era: dar a tarefa aos alunos em grupos de nivel (foi o que
nés fizemos); dar meia hora para a resolugio da tarefa; os alunos apresentam depois a resolugio no acetato; se houver necessidade
de discussao hé discussio, se ndo, nio hd ... A tarefa ndo ¢é ficil ... eu notei neles que no inicio estavam um bocadinho «¢ professo-
ra, o que ¢ preciso para fazer isto?». Depois viram que era fécil, eram os multiplos, divisores para a questio 1.1.. Mas, 30 minutos ¢
pouco. E esta turma ¢ boa! Temos que dar mais tempo.

MARIANA: Nio podemos dar muito mais tempo sendo nao tém tempo para apresentar.

(STC n.o1,14/09/2011)

Na sessao de trabalho nimero 10, a coordenadora do PM II propds que se fizesse a reflexao das assessorias em que se
implementaram as tarefas 1 ¢ 2 relativas ao tema «Organizacao e Tratamento de Dados». Embora ainda no tivessem
sido implementadas nas turmas todas, decidiu-se avancar com a reflexio que seria também util para os professores que

as iriam implementar nas outras turmas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar de possivel, desenvolver projectos na escola nio ¢ tarefa facil. Virios sao os factores que contribuem para o suces-
so de um projecto: a receptividade da escola a projectos; a sua divulgagao e apropriagao por parte dos 6rgaos de gestio
e/ou dos elementos da Area Disciplinar em que se insere o projecto; o prestigio que os seus promotores tém na esco-
la e a capacidade de lideranca que conseguem mobilizar. Em termos organizativos, a existéncia de tempos de trabalho
comuns aos varios professores envolvidos ¢ uma condigio essencial ao desenvolvimento de projectos (Serrazina, 2008;
Santos, 2000).

Dito isto, embora este projecto tenha surgido do exterior da escola, do Ministério da Educagio, os professores con-
sideraram que tinham um problema em maos que gostariam de ver resolvido ou pelo menos minimizado — insucesso
dos seus alunos a disciplina de Matemdtica no 3.° ciclo do ensino basico. S6 por si esse impulso exterior nao foi suficien-
te, foi necessario criar uma dinimica de trabalho que visasse atingir os objectivos a que se propunham. Para isso, muito
contribuiu o érgio de gestao da escola que promoveu as condi¢des para o desenvolvimento do projecto (Day, 2001).

O papel do lider do grupo de trabalho foi fundamental. Mariana conseguiu incutir uma dinimica de trabalho que,
apesar do pouco tempo comum, suscitou a disponibilidade e abertura dos professores, vitais para o trabalho colabora-
tivo, constatando-se que os professores deram muito mais horas do que os 45 minutos previstos nos seus horarios, as-
sumindo toda a tarde de terga-feira para o trabalho conjunto.

O trabalho desenvolvido em colaboragio e colegialidade nesta escola pelos professores de Matematica foi concretiza-
do a vérios niveis: no trabalho em assessorias; no trabalho desenvolvido as tercas-feiras de tarde e nos didlogos informais
nos intervalos das aulas — estes tltimos considerados por Hargreaves (1998) uma forma mais informal dos professores
trabalharem em conjunto.

As sessoes de trabalho conjunto incluiram a reflexao sobre aulas no que diz respeito as tarefas, a reacgao dos alunos,
aos erros e dificuldades evidenciadas e a0 autoquestionamento, sobretudo por parte da professora Mariana, acerca do
seu papel na sala de aula ¢ das suas interven¢oes, pondo em comum as suas dificuldades. Parece que a maioria dos do-
centes do grupo de trabalho conseguiu tornar a prética reflexiva parte integrante da sua vida profissional. A existéncia
de tempos comuns de trabalho, proporcionado pelo PM I, potenciou, a vérios niveis, essa reflexdo entre os docentes.

O contexto das sessdes de trabalho conjunto, caracterizado por um efectivo trabalho colaborativo, proporcionou
um crescimento profissional dos professores ao nivel da melhoria das competéncias reflexivas, do enriquecimento do
conhecimento didéctico, levando, assim, a mudancas de préticas, quer na sala de aula quer fora dela. Sublinhe-se, ainda,
que os professores, a0 implementarem um novo programa num contexto de colaboragao, se sentiam mais confiantes e
seguros em experienciar situagdes novas (Hargreaves, 1998). Pode constatar-se que os varios elementos ADM, sobretu-
do os que estao mais implicados — os do 3.° ciclo, estao predispostos para a mudanca de préticas, por exemplo no que

se refere 3 implementagio de novos instrumentos de avaliagao: portefélio, composicoes matemdticas e testes em duas



fases.

Todo o trabalho realizado pressup6s a divisao de tarefas ¢ a tomada de decisdes em conjunto, sem hierarquias (Bo-
avida & Ponte, 2002), havendo uma preocupagio constante de negociagio. Ao longo das vdrias sessoes de trabalho, os
professores, por sua iniciativa, ofereciam-se para realizar determinadas tarefas. O ambiente criado foi de abertura ¢ a-
vontade entre todos os intervenientes. Apesar de algumas temdticas estarem mais directamente relacionadas com os
professores do 3.0 ciclo, as intervengoes e as reflexdes proporcionadas pelos professores do ensino secundario foram es-
senciais, acabando por todos beneficiarem do trabalho desenvolvido.

A primeira vista poderia dizer-se que as concretizagoes da colaboragio docente, na escola em que se desenvolveu este
estudo, se enquadram nas caracteristicas do conceito de colegialidade artificial (Hargreaves, 1998), pois estabeleceram-
se relagoes de trabalho entre os professores administrativamente reguladas e previsiveis. De facto, os professores tém no
seu hordrio semanal 45 minutos para realizar este tipo de trabalho. As relagoes profissionais de colaboragao existentes
sio fixas no tempo e no espago, caracterizadas por um grau de previsibilidade elevado (Hargreaves, 1998).

No entanto, ¢ de suma importancia referir que foram os professores que sugeriram a Direc¢ao da escola trabalhar
dessa forma, nao se podendo dizer que se tratou de uma imposi¢ao unilateral da Direc¢io. Por outro lado, as tematicas
das sessoes de trabalho a terga-feira, bem como a planificagiao em colaboragio, em momento algum foram impostas.
Acrescente-se, ainda, que os professores nio «reuniam por reunir>, sem qualquer objectivo, pois havia sempre temati-
cas a abordar. Infere-se, assim, que, apesar da existéncia de algumas caracteristicas da colegialidade artificial (Hargreaves,
1998), as relagoes de colaboragao desenvolvidas pelos docentes envolvidos neste estudo assumem também caracteristi-
cas de uma cultura de colaboragio enunciadas pelo mesmo autor: foram de algum modo esponténeas; voluntérias, pois
muitas vezes os docentes reuniam para além do «obrigatério»; orientadas para o desenvolvimento, na medida em que
os docentes assumiram a defini¢ao das suas tarefas e finalidades; e, finalmente, difundidas no tempo e no espago, nao
tanto pelas reunioes formais e obrigatdrias, mas sobretudo pelos contactos informais que se estabeleceram.

De acordo com o que foi atréds descrito, o trabalho colaborativo desenvolvido apresenta caracteristicas de trabalho
colegial definido por Little (1990), de trabalho em co- propriedade, mais concretamente: a responsabilidade partilha-
da, exposta nos episddios relatados; a ideia de autonomia colectiva, nao sé pelas decisoes tomadas, mas sobretudo pela
capacidade de auto-regulagao; e o apoio as iniciativas e a lideranca, patentes nas sessoes de trabalho conjunto. Para isso,
muito contribuiu a existéncia de uma lideranca efectiva (Nunes & Ponte, 2008).

Se a estas caracteristicas se adicionar alguns aspectos que sobressairam, designadamente: a capacidade de conjugar
finalidade colectiva e finalidades individuais de cada um dos seus membros; o conhecimento que se produziu e desen-
volveu a partir da actividade do grupo com base nas suas praticas e ac¢oes comuns partilhadas; a forma como a apren-
dizagem aconteceu no grupo, como por exemplo o episédio em que todos contribuiram para alteragao da planificagio
sobre as «relagdes entre dreas, perimetros e volumes de figuras semelhantes» (conhecimento did4ctico); ou mesmo os
papéis e as relagdes que se estabeleceram entre os membros do grupo, nomeadamente entre os pares que trabalharam
em assessoria, julgamos estar-se perante o desenvolvimento de uma cultura de aprendizagem profissional muito proéxi-
ma do conceito de comunidade de aprendizagem definido por Ponte et al. (2009). Uma aprendizagem que, na medi-
da em que traduz um processo continuo, reflexivo e critico sobre a propria prética, contribuiu para o desenvolvimento
profissional dos docentes (Clement & Vandenberghe, 2000).

A guisa de conclusio, pode dizer-se que o estudo revelou que a escola conta com um grupo de docentes que desen-
volveu trabalho colaborativo. Em torno do objectivo comum de melhorar as aprendizagens e resultados dos alunos a
disciplina de Matemdtica, os professores definiram um novo objectivo centrado na melhoria das préticas de sala de aula,
que com a criagao de tempos comuns de trabalho originou um efectivo trabalho colaborativo com repercussoes na sala

de aula e que contribuiu para o seu desenvolvimento profissional.
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ANEXO I — DIMENSOES, TEMAS E RESPECTIVAS OCORRENCIAS

NAS SESSOES DE TRABALHO CONJUNTO

Dimensoes

Temas

Registo das ocorréncias significativas nas sessoes n.°

FREQUENCIA
ABSOLUTA

Formacao

Necessidades de formacao.

Organizagio de actividades de
formagao.

Formagio interpares.

Conhecimento didactico

Planificagdo em colaboragao.

Descrigéo do trabalho a
desenvolver em sala de aula.

Elaboragdo de instrumentos de
avalia¢do e/ou respectivos
critérios.

Negociagao de significados.

Definigdo de critérios de
avaliacdo da OE e
EA/integragdo da avaliagdo do
portefolio na avaliagdo de EA
e OE/ operacionalizagdo
transversal das competéncias
gerais do ensino basico no
ambito do PCT.

Discussao/reflexdo acerca de
instrumentos de avaliagdo
(relatério, testes em duas
fases, composi¢ao
matematicas, portefolios).

Ponto de situacao das
actividades extracurriculares.

Praticas de ensino

Reflexdo acerca da
implementagdo de tarefas em
sala de aula.

Analise de produgdes de
alunos.

Reflex@o acerca do papel do
professor em sala de aula.

Reflexdo sobre a
implementag@o do novo
PMEB.

15

Analise dos resultados dos
alunos e estratégias a adoptar

para os melhorar.

PROFMAT2011

ACTAS



16

Colaboragao

Partilha de ideias e
experiéncias.

17

Reflexdo sobre as sessoes de
trabalho conjunto.

Dificuldades emergentes da
pratica partilhadas com os
colegas (colaboracao
orientada para a resolugdo de
problemas).

Desabafos sobre avaliagdo de
professores.

Planificagdo das aulas de
assessorias/descrigdo do
trabalho a desenvolver nas
aulas de assessorias.

Reflexdo sobre as assessorias.

Acompanhamento

do projecto

Descri¢ao das reunides de
acompanhamento.

Realizagdo das tarefas
propostas na reunido de
acompanhamento.

Avaliagdo do

projecto

Elaboraggo/aprovacéo de
relatorios/auto-regulagio do
projecto.

Reflexdo sobre o projecto.




