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RESUMO

As escolas confrontam-se atualmente com um conjunto de desafios que obrigam os
seus profissionais a uma aprendizagem permanente que ndo se compadece com o0s modelos
de formacdo tradicionais. Os professores deverdo ser hoje individuos envolvidos em
processo de aprendizagem permanente, aprendizagem entendida como muito mais que a
mera aquisicdo de conhecimento declarativo sobre as respetivas areas cientificas ou
pedagdgicas, aprendizagem concebida como parte integrante da vida, aprendizagem como
processo social. E neste contexto que as Comunidades de Pratica emergem como
instrumento de resposta as novas necessidades formativas ja que contribuem para a
aprendizagem individual dos participantes mas também para a aprendizagem e melhoria
organizacional.

No projeto de investigacdo por nos desenvolvido propusemo-nos construir uma
comunidade de préatica na escola onde exercemos fungbes docentes procurando
compreender o processo de construcdo e consolidacdo de uma comunidade de pratica
analisando (i) os fatores que se véo instituindo como facilitadores e obstaculizadores do
processo de construcdo de uma comunidade de pratica; (ii) as diferentes fases de
desenvolvimento interno inerentes ao processo de construgdo da comunidade; (iii) as
dindmicas geradas na escola a partir da comunidade de prética e (iv) o contributo da
comunidade de pratica em eventuais mudancas nas concecdes, praticas e cultura
profissional dos docentes participantes.

Ao longo de dois anos letivos desenvolvemos um projeto de Investigagdo-Agéo
Participante no qual estiveram envolvidos um total de doze docentes, incluindo a
investigadora. O nosso quadro tedrico de referéncia compreende as comunidades de préatica
enquanto espacos de aprendizagem social, a lideranga pedagdgica como instrumento de
empoderamento e autonomizacdo dos professores e a investigagdo-acdo enquanto
metodologia de investigacédo e formacao.

Palavras-chave: Comunidade de Préatica; Lideranca Pedagdgica; Investigacdo-

Acédo






ABTRACT

Schools currently face a set of challenges that force their professionals to a process
of continuous learning that is not consistent to traditional training models. Teachers today
should be individuals involved in lifelong learning processes, learning understood as much
more than the mere acquisition of declarative knowledge about the respective scientific or
pedagogical areas, learning conceived as an integral part of life, learning as a social
process. It is in this scenario that communities of practice emerge as a tool to respond to
new training needs as they contribute to the participants’ individual learning but also to
organizational learning and improvement.

In the research project we have developed, we set out to build a community of
practice at the school where we work seeking to understand the process of building and
sustaining a community of practice by analysing i) factors that are facilitating and
hindering the process of building a community of practice; ii) the different stages of
internal development inherent in the community building process; iii) the dynamics
generated in the school by the community of practice and iv) the contribution of the
community in any changes in the conceptions, practices and professional culture of the
participant teachers.

Over two years we have develop a Participatory Action Research project in which a
total of twelve teachers were involved including the researcher. Our theoretical framework
includes communities of practice as spaces for social learning, pedagogical leadership as a
tool for empowering and strengthening teachers and action-research as a methodology for
research and training.

Key words: Community of Practice; Pedagogical Leadership; Action-Research
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CAPITULO 1
INTRODUCAO






Iniciamos o nosso trabalho com a formulagéo, caracterizacéo e contextualizacdo do
problema de investigacdo sobre o qual nos iremos debrugar. Comecaremos por fazer uma
contextualizacdo teorica, explicando a contextualizacdo tedrica e a pertinéncia
organizacional do nosso estudo. Num segundo ponto apresentaremos as nossas motivacoes
profissionais e pessoais para levarmos a cabo o presente estudo. Numa terceira seccao,
apresentaremos a nossa problemaética bem como os objetivos e questdes de investigacdo
que nortearam 0 nosso projeto. Finalmente, no Ultimo ponto, explicitaremos a organizacao

geral da tese.

1.1 Contextualizacdo teérica e pertinéncia do estudo

Podemos dizer que as Ultimas décadas do seculo XX e as quase duas décadas que
levamos de século XXI, tém sido marcadas, no dominio da educacéo, pela discussao acerca
da escola e da sua crise, da discrepancia entre aquilo que a escola da e o que deveria dar a
sociedade, da enorme desadequacdo de uma organizagdo pensada para um tempo e uma
sociedade que ndo mais existem, que continua a ser, no mundo complexo da poés-
modernidade, uma instituicdo da modernidade (Hargreaves, 1998). Ao contrario de outras
instituices sociais que mudaram profundamente e foram sendo capazes de se adaptar aos
tempos (e.g. a familia), a escola atual, apesar de todas as tentativas reformistas, salvo
algumas pontuais excec¢des, pouco mudou nos Ultimos cem anos: A mesma forma de
organizar o ensino com um docente para um grupo numeroso, tentando ensinar todos como
se fossem um sO, a atomizacdo disciplinar levada até ao limite, contaminando areas
transversais como a educacdo para a cidadania e afins, um ensino enciclopédico, centrado
na transmissdo de informacdo, sdo, na nossa perspetiva os indicadores mais relevantes
deste imobilismo da escola.

A desadequacéo entre aquilo que a escola tem para oferecer e as necessidades reais
da populagéo contribuiu para a erupgdo de um discurso sobre a mudanga, muitas vezes de
natureza retorica, aquilo que Pristley (2010) designa como 0 mantra da mudanca e que em
nosso entender seria preferivel nomear “psitacismo da mudanga” ja que apesar de repetido
a saciedade, pouco significado e poucas consequéncias parece ter nas praticas dos
professores e na vida das escolas. A obstaculizar a real mudanca, parece encontrar-se a

dificuldade de transpor para a vida das escolas e para as praticas dos professores o



conhecimento que em matéria educativa tem sido produzido pela investigacdo (Levin,
2011) e que h& vérias décadas é incorporado em recomendagfes de instituicbes supra
nacionais (OCDE e UNESCO, entre outras) e nos normativos legais dos diferentes paises.

E neste contexto que assistimos a uma enorme producdo legislativa na area da
educacdo que, sobretudo desde os anos 80 do seculo XX, tem caraterizado os sistemas
educativos um pouco por toda a parte (Whitaker, 1999). Esta parafernalia de normativos
deveré ser enquadrada e compreendida no contexto do conjunto de tentativas reformistas e
inovadoras, das quais as escolas tém sido palco nas ultimas décadas, com o objetivo de as
capacitar para responder as exigéncias e pressdes cada vez maiores que sobre elas se fazem
sentir. A esta tendéncia ndo foge Portugal que desde os anos 60 do século passado fez
algumas tentativas reformistas importantes: No final dos anos 60 a chamada “Reforma
Veiga Simao” e no inicio dos anos 80 aquela que ficou conhecida como “Reforma Roberto
Carneiro”. Mais recentemente, e perante o parcial fracasso da ultima, o projeto de
Flexibilizagdo Curricular que constitui, em nosso entender o derradeiro esforgo de reformar
métodos de ensino e formas de organizacdo escolar que tém resistido a todas as iniciativas
tendentes a modernizacdo do sistema educativo.

Para além do corpus legislativo que consubstancia sucessivas tentativas de
mudanca, também a investigacdo tem produzido abundante literatura sobre a necessidade
de introduzir mudanga e inovacéo nas escolas, bem como elencado carateristicas distintivas
das escolas que evidenciam maior capacidade de adaptacdo as novas contingéncias sociais,
politicas, economicas e culturais. Acrescem a isto as iniciativas de organismos
internacionais no sentido de definir perfis de competéncias para alunos e professores,
adequados as novas exigéncias das sociedades complexas em que vivemos acompanhados
de programas internacionais de avaliacdo do desempenho escolar dos alunos.

Vaérios autores tais como Fullan (2007), Fernandes (2000) e Perrenoud (2000)
chamam a atengédo para a necessidade de promover a aprendizagem organizacional assim
como a instalacdo de uma cultura organizacional que promova préaticas colaborativas entre
os docentes, considerando que estas sdo estratégias incontornaveis para ajudar as escolas a
responderem eficazmente aos desafios com os quais atualmente se confrontam. Na
generalidade das nossas escolas os professores sdo confrontados com uma cultura de
trabalho individual, em que raramente se desenvolvem estratégias de trabalho colaborativo

e em que a préatica de observacdo mutua é inexistente (Goodlad, 2004). Estas perspetivas



preconizam uma concec¢do de escola, de professor e do trabalho docente assaz diferente
daquela que imperou durante décadas, caraterizada por uma racionalidade positivista e por
uma cultura profissional marcada pelo isolamento e pelo individualismo, tal como nos diz
Hargreaves (1998: 187) “A maior parte dos professores continua a ensinar a sos, por detras
de portas fechadas, no ambiente autocontido e isolado das suas salas de aula”.

Acreditamos que o combate pela melhoria da escola, com tudo o que isso implica
ao nivel das mudancas organizacionais, culturais e das praticas dos professores, passa em
grande medida pela transformacdo das escolas em comunidades de profissionais
interativos, onde os professores estdo permanentemente a aprender (Fullan, 2007),
apostando no seu desenvolvimento profissional e na melhoria da escola. Esta melhoria
profissional porém, como nos diz Zabalza (2000) passa pelo envolvimento dos docentes
em processos de investigacdo-acdo e com a participacdo em equipas onde refletem,
discutem, comparam e reorganizam 0s seus modos de atuar, quer em contexto de sala de
aula quer em contexto organizacional. As escolas sdo hoje organizagdes complexas sobre
as quais impende um conjunto de demandas particularmente exigentes que torna clara a
necessidade de desenvolver formas de empoderamento dos professores e dos outros
membros da comunidade escolar que promovam a aprendizagem organizacional.

E neste contexto que defendemos as Comunidades de Pratica (CdP) como estratégia
de desenvolvimento profissional dos professores e de melhoria da escola ja que elas
promovem o capital cultural da escola (Sergiovanni, 1985) e fomentam culturas
colaborativas capazes de “introduzir forca e confianca coletiva em comunidades de
professores que tém a capacidade para interagir conhecedora e assertivamente”
(Hargreaves,1998: 219). As CdP proporcionam aos professores espacos de reflexdo que
induzem a mudanca das respetivas préaticas (Harris & Lambert, 2003) ao mesmo tempo que
geram conhecimento, contribuindo para a melhoria do desempenho e para o
desenvolvimento dos profissionais nelas envolvidos. Esta estratégia parece permitir mudar
as concecoes dos professores sobre a sua profissdo, contribuindo para alteragdes ao nivel
da cultura profissional e organizacional e do clima de escola, propiciando a melhoria da
mesma e do desempenho escolar dos alunos.

O nosso estudo analisa o processo de construcdo de uma CdP numa escola 2/ 3/ S
de uma area geogréafica caraterizada pela dupla insularidade. Propomo-nos analisar o

processo de instituicdo, desenvolvimento e manutencdo da CdP, bem como o impacto da



mesma nos participantes e na organizacdo. No caso particular desta comunidade que nos
propomos dinamizar pensamos que ela pode ajudar a minimizar algumas carateristicas da
escola derivadas do facto de esta se situar num contexto geografico de grande isolamento,
sendo alias a unica escola pés primeiro ciclo da ilha, contribuindo para acentuar alguns dos
tracos caracteristicos da cultura profissional dos professores que ja anteriormente
referimos, como por exemplo a tendéncia para o isolamento e o individualismo. Além
disso, € recorrente a queixa por parte do corpo docente relativa a formacgdo continua
disponivel, considerada manifestamente insuficiente. Nesta perspetiva, parece-nos que a
criacdo desta CdP se constitui como uma alternativa formativa, podendo além disso
contribuir para incrementar o grau de colaboracdo entre os docentes, combater o
individualismo, minimizar os efeitos do isolamento e criar um espaco de partilha e de
reflexdo que contribua para o aprofundamento de conhecimentos e competéncias e propicie
0 desenvolvimento profissional.

Consideramos que a construcdo de uma CdP reveste ainda um carater inovador no
contexto da nossa escola e até da regido ja que, tanto quanto sabemos, trata-se da primeira
experiéncia do género, quer a nivel local, quer regional. Desejariamos que esta
comunidade se constituisse também como espoletadora de outros projetos formativos, na
escola e na ilha, que possam contribuir para o desenvolvimento profissional dos
professores pois tal como € consistentemente demonstrado pela investigacdo, o
desenvolvimento dos professores tem um impacto profundo nas escolas, constituindo-se

como parte essencial nos processos de melhoria da escola.

1.2 Motivacdes pessoais do estudo

Nesta seccdo do nosso trabalho socorrer-nos-emos de uma redagdo feita
predominantemente na primeira pessoa do singular. Temos consciéncia que esta opcéo
contraria de alguma forma as normas da escrita académica; contudo, tratando-se de um
topico onde abordaremos aspetos de natureza eminentemente pessoal, afigurou-se-nos esta
a solucdo mais coerente.

A nossa motivagio para este projeto ndo é alheio o0 nosso percurso profissional e
formativo do qual nos parece relevante deixar algumas notas. Enquanto jovem professora,

durante o periodo de inducdo profissional e nos primeiros anos de carreira, as minhas



concecBes profissionais e a minha pratica foram marcadas por conce¢es de ensino e
aprendizagem fundamentadas no senso comum e por préaticas que reproduziam os modelos
com os quais fui escolarizada. O processo de socializacdo profissional, agravado pelo
exercicio de fungdes numa regido insular, ajudava no reforco do individualismo e do
isolamento, curiosamente percecionados a época como uma vantagem, um indicador de
liberdade e autonomia profissional e ndo como um obsticulo ao meu desenvolvimento
profissional.

O ponto de inflexdo e de abertura para uma nova realidade aconteceu quando em
1992 conclui o meu estagio profissional. Significativa também neste processo de
reconceptualizacdo da profissdo e da profissional foi a experiéncia que tive enquanto
docente do Ensino Recorrente por Unidades Capitalizaveis, modalidade de ensino cuja
estrutura organizativa me obrigou a repensar a minha pratica docente marcada pelo
conservadorismo didactico da pedagogia coletiva, magistocéntrica e uniformizada,
destinada a pratica do ensino simultaneo em que “um mesmo professor ensina a mesma
coisa, a0 mesmo tempo e da mesma maneira, a uma mesma classe de alunos.” (Barroso,
1999, p. 131)

No final desse ano letivo, feito o estagio, consciencializando-me do processo de
“embrutecimento” em que me estava a deixar envolver, em parte devido as circunstancias
geogréficas, em parte fruto de uma cultura organizacional e profissional assente na rotina e
no recitativo (Esteve, 1992), considerei da maior importancia a busca de formacéo
complementar. Assim, no ano letivo imediatamente a seguir, iniciei uma formacdo
especializada em administracdo escolar e posso considerar que esse foi 0 meu ponto de
viragem profissional. Esta formacéo, realizada fora da minha area de residéncia, permitiu-
me desde logo o contacto regular com colegas procedentes de outras realidades e contextos
profissionais bem como uma abordagem a profissdo mais sustentada teoricamente, dando-
me a conhecer perspetivas e autores até entdo inéditos para mim. A partir dai, ndo mais
parei de procurar caminhos que me propiciassem o aprofundamento das minhas
competéncias, o enriquecimento ao nivel dos conhecimentos e consequentemente a
melhoria enquanto profissional.

Outro momento que considero determinante no meu percurso profissional foi
quando em 1998 tomei pela primeira vez contacto com o Movimento da Escola Moderna

(MEM), do qual me tornei socia no ano seguinte, embora sé bastante mais tarde, ja no ano



de 2006, tenha tido oportunidade de iniciar 0 meu processo formativo no respectivo
modelo pedagdgico. Através da minha ligacdo ao movimento, foi-me possivel confirmar a
convicgdo que entretanto tinha ja& comecado a nascer em mim da existéncia de formas
alternativas de exercer a profissdo, de outras maneira de ensinar e de aprender. A vontade
de me tornar melhor profissional e o desejo de aprofundar conhecimentos, bem como o0s
incentivos & progressao na carreira decorrentes do Estatuto da Carreira Docente entdo em
vigor, acabaram por me conduzir ao mestrado em Ciéncias da Educacgdo na especialidade
de Orientacdo da Aprendizagem.

Terminado o mestrado compreendi que para além da formacéo especializada que ja
tinha, era muito importante ndo descurar a formacdo continua. Porém, o modelo de
formacéo continua que prolifera nos diferentes centros de formacéo, constituido por acdes
de formacdo dispersas, realizadas muitas vezes ao ritmo dos créditos necessarios a
progressao na carreira, na maior parte das vezes desligada da realidade, ndo me atraia. Em
2006, como ja anteriormente referi, tive finalmente oportunidade de fazer a Oficina de
Iniciacdo ao Modelo Pedagdgico do MEM. Esta formacéo teve impacto imediato na minha
pratica uma vez que a partir dai passei a utilizar esse modelo pedagdgico nas minhas aulas.
Além disso, contribuiu para a minha reconceptualizacdo da profissdo nas suas varias
dimens0es e levou-me a busca de processos de trabalho que mitigassem a cultura de “caixa
de ovos” a qual se refere Lortie (1977).

Encontrava assim no MEM a alternativa a formacdo intermitente e
descontextualizada oferecida nas diferentes acdes de formacdo continua até entdo
frequentadas. Este modelo formativo, assente na aprendizagem social e na construgédo
compartilhada de conhecimentos e competéncias profissionais que refuta o conceito de
formagéo como ciclo de qualificagdo, contrapondo-lhe uma perspetiva processual que se
desenvolve ao longo de toda a vida profissional (Niza, 2012), formag&o assente na pratica
sobre a qual se reflete e que ciclicamente se vai reconstruindo, constituiu 0 meu primeiro
contacto consciente com uma CdP?, fazendo-me perceber a valia desta forma de
organizacgdo como estratégia formativa.

Todo este percurso pessoal contribuiu para que eu desenvolvesse uma atitude
questionadora das minhas praticas profissionais, rejeitando a forma mecanizada como

muitas vezes nos comportamos dentro das organizacbes onde nos inserimos, sem

! Atualmente é mais utilizada no seio do MEM a designac&o de Comunidade de Aprendizagem



questionarmos o significado e o sentido dos nossos atos (Sullivan & Glanz, 2006). Este
processo permitiu-me também tomar consciéncia da forma como naturalizamos muitos dos
aspetos organizacionais da escola, aceitando como estaveis e imutaveis estruturas
eminentemente socioculturais (Rolddo, 2003), pensadas para servir num determinado
contexto historico, social, economico e cultural, que se revelam hoje incapazes de

responder as necessidades do seu publico alvo.

1.3 Problematica e quest@es de investigacao

No nosso estudo analisamos o processo de constru¢do de uma CdP, bem como o
seu impacto na dinamica da escola e em eventuais mudancgas na profissionalidade dos
docentes nela envolvidos. Para a concretizacdo do nosso projeto definimos quatro objetivos
que passamos a enunciar: (i) Identificar os fatores que se vao instituindo como facilitadores
e obstaculizadores do processo de construcdo de uma CdP; (ii) Analisar as fases de
desenvolvimento interno inerentes ao processo de construgdo da comunidade; (iii)
Compreender as dindmicas geradas na escola a partir da CdP e (iv) Avaliar o contributo da
CdP em eventuais mudancas nas concecOes, praticas e cultura profissional dos docentes
participantes. No nosso projeto, parece-nos importante esclarecer que nos socorremos de
uma metodologia de Investigacdo-Ac¢do Participante. A nossa op¢do por traduzir
Participatory Action Research por Investigacdo-Acéo Participante e ndo Investigagéo-
Acdo Participatoria como é comum na literatura em portugués fundamenta-se no facto de
apos consulta de varias fontes, encontrarmos como traducdo de participatory o vocabulo
participativa; acresce a isto a circunstancia de nos varios dicionarios e vocabularios de
portugués (Machado, 1991, Machado, 2001, Casteleiro, 2001, VOLP, VOP) por nos
consultados ndo encontrarmos o vocabulo participatoria. Depois de varias consultas
apresentavam-se trés opcOes para a traducdo: Participadora, participativa e participante;
por analogia com a observacao participante optamos pela designacédo de Investigacdo Acgéo
Participante que de ora em diante designaremos pela sigla I-AP.

Para a consecucdo dos objetivos definidos para 0 nosso estudo, formulamos as
seguintes questdes de investigacdo: (i) Qual o papel exercido pelas diferentes estruturas de
lideranga no processo de construcdo da CdP? (ii) Quais as expetativas e percecOes dos

professores participantes acerca do trabalho a realizar no &mbito da comunidade? (iii) Que



mudancas vamos constatando ao nivel do trabalho realizado no interior da CdP (e.g: grau
de cooperacéo, habitos de reflexdo, tensbes)? (iv) As atividades da CdP tém repercussao na
escola? (v) Em que medida a participacdo na comunidade contribuiu para alterar concecdes
ao nivel da profissionalidade e da préatica docente? (vi) Como avaliam os professores a sua
participacdo na comunidade?

O nosso estudo teve origem na necessidade de darmos o nosso contributo para a
melhoria da escola, atendo-nos designadamente a um dos problemas emergentes do Projeto
Educativo de Escola (PEE) que identifica a auséncia de uma cultura de colaboracao,
sentida como fundamental para responder as exigéncias atuais de trabalhar em equipa, de
desenvolver competéncias relacionais, de autonomia, de criatividade, de responsabilidade,
de decisdo que sdo fundamentais a profissionais disponiveis para a inovacdo e para 0O
envolvimento em processos de mudanca. Alguns autores, como Hargreaves (1998) e Day
(2001), chamam a atengdo para a necessidade do desenvolvimento destas culturas
colaborativas, alertando porém para a dificuldade de consecucdo das mesmas e até para a
instituicdo de formas distorcidas de colaboragido que dao origem a “colegialidade artificial”
que se instituiu nalgumas escolas, com poucos beneficios para a organizacdo e para 0s
profissionais nela envolvidos.

Consideramos que como um grupo de autoformacdo, envolvendo, apoiando,
valorizando e ajudando os professores a trabalhar mais préximos uns dos outros (Fullan &
Hargreaves, 2001), contribuindo para a melhoria das suas praticas e para 0 respetivo
desenvolvimento profissional, a CdP pode dar um contributo real a este problema ao
contribuir para a criacdo de um espago onde seja possivel que os professores “aprendam
uns com os outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as suas competéncias”
(Hargreaves, 1998, p. 209). Pelas suas carateristicas enquanto espacos de conhecimento
partilhado, de agcdo comprometida, de relacionamento interpessoal e de iniciativa
negociada (Wenger, 2008) as CdP emergem como contextos chave para a promog¢édo da
verdadeira cultura de colaboragdo que sabemos estar na origem da aprendizagem
organizacional que permite o desenvolvimento dos professores e a melhoria da escola, dai
a pertinéncia da sua criagdo e manutengdo em contextos escolares.

Podemos assim considerar como finalidade dltima desta CdP, constituir-se como
alavanca de um processo de mudanca, propiciador de melhoria da escola. E importante

para a consecucao desta finalidade que a CdP se institua como uma inovagdo sustentével,
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capaz de subsistir no tempo, independentemente dos elementos que a integrem e de
eventuais mudancgas organizacionais que possam acontecer (e.g.: alteraces na constituicdo
dos Orgdos de gestdo). Sabemos que um dos grandes desafios que se colocam a
implementacdo de inovacGes em educacdo € justamente a capacidade de garantir a sua
sustentabilidade, ameacada entre outras, por uma cultura profissional que fomenta a
funcionarizacdo em detrimento da profissionalidade e, no caso especifico do nosso pais,
por um corpus legislativo que regulamenta a avaliacdo docente e a progressao na carreira,
promotor do individualismo em detrimento da cooperacdo e da competi¢cdo em detrimento
da colaboracéo.

Apesar de todos estes obstaculos, acreditamos existirem na nossa escola alguns
fatores que facilitam o processo de construcdo da CdP; a esse proposito recordemos
Sergiovanni (1985) que considera a construcdo de CdP mais facil em escolas pequenas e
em equipas que permanecem juntas por mais de um ano, requisitos que no nosso caso Se
encontram plenamente cumpridos.

E nossa convicgdo que os professores desempenham um papel central em qualquer
programa de implementacdo de inovacao o que implica, tal como nos diz Fullan (2007), a
necessidade de uma aposta séria na formacdo de professores e no seu desenvolvimento
profissional e a promocdo da reflexdo e da aprendizagem que vai permitir aos atores
construirem sentido para os processos de mudanga em que se encontram envolvidos,
condicdes necessarias para que 0s mesmos sejam bem sucedidos. Também Fernandes
(2000) corrobora a necessidade de preparar o professor para a mudanca através da
formacao, afirmando que a capacidade de inovar é hoje uma componente incontornavel da
competéncia profissional do professor.

E neste cenario de necessidade de dotar os professores de ferramentas de
conhecimento, empoderamento e emancipacdo, objetivo em nosso entender s6 exequivel
através do envolvimento dos mesmos em processos de formacdo continua sustentada e
contextualizada, aliado ao facto de as escolas estarem hoje confrontadas com desafios e
constrangimentos que as empurram para mudangas que, a concretizar-se, mudardo ndo so6
as dindmicas organizacionais como levardo a uma reconfiguragdo do papel do professor
que nos parece ter toda a pertinéncia a tentativa de construcao de uma CdP na organizacao

na qual nos enquadramos.
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1.4 Organizacao geral da tese

O nosso trabalho esta organizado em cinco capitulos. O primeiro capitulo
(introducdo) consta de quatro subcapitulos: No primeiro procedemos a contextualizagdo do
nosso estudo, apresentando a sua justificacdo tedrica bem como as nossas motivacdes
pessoais para 0 mesmo; no segundo, apresentamos a nossa problematica, os objetivos e
questdes de investigacdo que nortearam O NOSSO processo de investigacdo; no terceiro,
procedemos a descricdo da organizacdo do nosso trabalho e no ultimo explicitamos a
organizacao geral da tese.

No segundo capitulo do nosso trabalho, explicitamos o nosso quadro tedrico.
Organizamos o capitulo em duas sec¢des, uma para cada um dos conceitos teéricos nos
quais nos fundamentamos: Comunidade de Pratica e Lideranca. A sec¢do dedicada ao
conceito de Comunidade de Prética esta organizada em quatro pontos. No primeiro ponto
comecamos por discutir e clarificar os conceitos de Comunidade de Aprendizagem e de
Comunidade de Pratica; no segundo ponto analisamos o papel das comunidades de pratica
como estruturas sociais de aprendizagem para depois no terceiro ponto discutirmos as
problematicas associadas as comunidades de pratica; terminaremos esta sec¢cdo com um
ponto dedicado as comunidades de pratica em ambientes on-line. A seccdo sobre Lideranca
estd organizada em trés subcapitulos onde nos debrugamos sobre o conceito de lideranca e
respetiva evolucdo, a abordagem transformacional da lideranca e finalmente a lideranca
pedag6gica, no ambito da qual analisaremos a lideranca distribuida e a lideranga
construtivista.

No terceiro capitulo procedemos a apresentacdo da metodologia escolhida para o
nosso projeto de investigacdo assim como a descricdo dos procedimentos metodoldgicos
aos quais recorremos.

O quarto capitulo destina-se a apresentacéo e discussao dos resultados obtidos no
nosso projeto de investigacdo, estando organizado em seis pontos: Nos dois primeiros
pontos descrevemos 0s aspetos relacionados com os dois anos de funcionamento da
comunidade, analisando os dados recolhidos ao longo desses dois anos e discutindo o seu
significado; no terceiro ponto procederemos a comparacdo da dindmica da comunidade
durante os dois anos de funcionamento abarcados pelo nosso estudo; no quarto ponto

analisamos a comunidade no contexto da escola; no quinto ponto do capitulo refletimos
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sobre o presente e o futuro da comunidade e no Gltimo ponto faremos uma avaliacdo da
comunidade na perspetiva da investigadora.

Finalmente, no ultimo capitulo, apresentaremos as conclusées do nosso estudo,
procurando responder as questdes de investigacdo que formulamos no inicio do mesmo,
abordaremos as limitagdes do nosso estudo e a eventual abertura de caminhos de
investigacdo futura. O nosso trabalho termina com a apresentacdo da bibliografia

consultada que constitui 0 nosso suporte tedrico.
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CAPITULO 2
ENQUADRAMENTO TEORICO
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Secgdo I- Comunidades de Pratica

Na busca de solucdes para os desafios colocados pela pds-modernidade, as
organizacbes em geral e as escolas em particular procuram estratégias de melhoria
organizacional e de capacitacdo dos respectivos profissionais, assumindo-se como
organizaces aprendentes. E neste contexto que assistimos ao desenvolvimento no seu seio
de comunidades orientadas para a aprendizagem e desenvolvimento profissional dos atores
organizacionais.

Estas comunidades podem assumir diferentes configuracdes as quais correspondem
diversas formas de organizacdo e diferentes estratégias de intervengdo, sendo possivel
encontrar na literatura diferentes designaces, tais como Comunidades de Pratica (CdP),
Comunidades de Aprendizagem (CdA) e Comunidades de Aprendizagem Profissional
(CdAP). Esta Ultima encontra- se sobretudo na literatura anglo-saxénica, sendo residual a
sua presenca nas traducdes e em textos originais portugueses pelo que no nosso trabalho
ater-nos-emos apenas aos conceitos de CdP e CdA.

Ao longo desta sec¢do procuraremos clarificar o conceito subjacente a cada uma
destas tipologias bem como discutir a natureza das CdP enquanto estruturas sociais de
aprendizagem, as problematicas associadas a sua criacdo e manutencdo e ainda uma breve
andalise do panorama atual das CdP, designadamente as que se desenvolvem em ambientes

virtuais.

2.1 Comunidade de Aprendizagem versus Comunidade de Prética

Comunidade de Aprendizagem e Comunidade de Pratica sdo conceitos por vezes
dificeis de distinguir e ndo raramente parecem até sobrepor-se, sendo utilizados de forma
indiscriminada por alguns autores; assim acontece com Harris e Lambert (2003) que usam
sem qualquer distingdo os conceitos de CdP e CdA. Outros autores, como Sanz Martos e
Pérez-Montoro (2009), distinguindo as diferentes tipologias de comunidades, consideram
ser muito difusas as fronteiras que as delimitam e por isso muito dificil a distin¢do entre
elas. Para esta dificuldade parece contribuir o facto de haver uma origem comum na teoria
da aprendizagem bem como o facto de em todas elas se enfatizar o desenvolvimento de

relacGes de apoio assim como a existéncia de normas e valores partilhados (Stoll, Bolam,
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Mcmahon, Wallace & Thomas, 2006). Nas duas sec¢fes que Se seguem procuraremos
distinguir estas duas formas de organizacao.

2.1.1- Comunidade de Aprendizagem

Quando consultamos a literatura, constatamos existir uma diferenca terminoldgica
entre as publicacdes em portugués onde a designacdo mais comum € a de CdA, e isto quer
se trate de originais quer de traducdes, e a literatura anglossaxdnica onde, para além de
toda uma variedade lexical que inclui a colaboragdo, a colegialidade, a comunidade
profissional, as escolas que aprendem (Seashore, Anderson & Riedel, 2003), se distinguem
0s conceitos de Learning Community e Professional Learning Community (Stoll et al,
2006), correspondendo a CdA e CdAP respetivamente. Para os autores, aquilo que as
distingue é o facto das Ultimas serem especificas dos contextos educativos (escolas e outras
instituicGes académicas), enquanto as primeiras abrangem todas as areas profissionais. No
nosso trabalho, seguindo aquilo que se nos afigura como a norma em portugués iremos
utilizar apenas a expressdo CdA.

O conceito de CdA fundamenta-se nos principios da aprendizagem construtivista
cuja conceptualizacdo ocorre nas primeiras décadas do século XX embora o seu impacto
na psicologia e nas teorias da aprendizagem s6 comece a fazer-se sentir em meados do
mesmo século. De entre 0s Varios autores que pontificam nesta corrente, parece-nos
importante destacar John Dewey e Lev Vigotsky cujos contributos tedricos se afiguram
relevantes para a conceptualizacdo das CdA. Pese embora as mdaltiplas abordagens das
quais é objeto, a aprendizagem construtivista é atravessada por uma ideia comum que
considera a aprendizagem uma actividade contextualizada e o aprendente sujeito
interpretativo, (re)construtor do conhecimento activamente, com base nas suas ideias,
crencas e sistema de valores (Santos, 1991).

As CdA parecem poder definir-se como espagos nos quais se aprende atraves da
participacdo, da implicacdo, da colaboracdo, do envolvimento em processos genuinos de
investigagdo nos quais o aprendente constrdi colectivamente o conhecimento, partindo de
questdes social e pessoalmente relevantes (Sanz Martos & Pérez-Montoro, 2009). Harris e

Lambert (2003) também enfatizam a cooperacdo e a aprendizagem colaborativa como
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elementos caracterizadores e distintivos das CdA em relacdo a outras formas de
comunidade.

Lambert, Collay, Dietz, Kent & Richert (1996) consideram que as CdA se
constituem como ecossistemas nos quais 0s participantes sdo interdependentes e estdo
ligados pelo seu trabalho de aprendizagem, remetendo-nos para uma outra dimensao destas
comunidades, a dimensdo relacional. Praticamente todos os autores consultados sublinham
a importancia das interacdes que se estabelecem entre os diferentes membros das CdA e a
forma como a partir dessas relacBes se constroi conhecimento e significado. Sullivan e
Glanz (2006) lembram a necessidade de encorajar as relacOes pessoais nas CdA, em
detrimento das relacfes burocraticas e hierarquizadas o que em nosso entender contribui
para a promocao da democracia e da equidade no seio destas comunidades.

O carater democratizante das CdA parece-nos ser também demonstrado por Harris
e Lambert (2003) ao considerarem que elas fomentam a aprendizagem de todos (pais,
alunos, administradores e professores), contribuindo assim para o empoderamento de
atores tradicionalmente secundarizados na escola. Para as autoras, as CdA, sdo espacos
onde existem normas e valores partilhados que representam as crencas fundamentais dos
membros da comunidade e que se tornam o propdsito da escola, assumindo um papel
decisivo na melhoria da mesma.

As CdA tém, segundo Stoll et al. (2006), como caracteristicas distintivas i) a
promocdo da aprendizagem ao nivel coletivo, sem descurar porém a aprendizagem
individual; ii) a existéncia de valores e de uma visdo partilhada; iii) a responsabilizacdo
coletiva; iv) a colaboracéo e por fim, v) a investigacao e a reflexividade profissionais; estas
caracteristicas conferem as CdA a capacidade de contribuir para a melhoria da escola
conferindo aos atores organizacionais um sentido de pertenga e propiciando a
aprendizagem organizacional.

As CdA ndo se limitam a ser espagos onde os professores e outros profissionais de
educacdo aprendem de forma colaborativa, partilhando praticas e conhecimentos. Elas
promovem uma cultura de escola caracterizada por uma colaboragdo genuina, inclusiva,
continua, orientada para a melhoria dos resultados dos alunos e para uma andlise rigorosa
da pratica (Seashore et al., 2003), proporcionando o desenvolvimento de uma cultura

profissional onde a reflexividade se institui; permitem ainda o desenvolvimento de uma
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cultura organizacional orientada para a aprendizagem e para a melhoria, transformando as
escolas em organizacOes aprendentes.

A prética reflexiva promove a proatividade dos professores (Sullivan & Glanz,
2006) e nesse sentido confere-lhes maior capacidade de decisdo e autonomia, permitindo-
Ihes afirmarem-se como verdadeiros profissionais, detentores de um conhecimento
especifico e dotados de competéncias que lhes permitem tomar decisdes e agir
autonomamente e nao apenas como funcionarios, meros executores de decisdes alheias. As
CdA, pelas suas carateristicas parecem pois constituir-se como uma importante estratégia
para 0 empoderamento dos seus membros e para a melhoria das organiza¢Ges onde se
instituem e talvez isso nos ajude a compreender a sua popularidade crescente, a adesdo que
parecem suscitar cada vez mais na comunidade educacional e o debate que motivam entre

profissionais, técnicos e decisores.

2.1.2- Comunidade de Prética

O conceito de CdP foi cunhado por Jean Lave e Etienne Wenger no inicio dos anos
90 do século XX (Wenger & Wenger, 2015) referindo-se a uma comunidade que funciona
como curriculo vivo para o aprendiz. As CdP fundamentam-se nas teorias da cognicdo
situada (Lave & Wenger, 2003 e Hoadley, 2012) que tém subjacente a ideia segundo a qual
a aprendizagem ocorre num cenario complexo de relagdes sociais que inclui uma
multiplicidade de especialistas e aprendizes em diferentes niveis, muito para além da
relacdo binaria aprendiz/ mestre. As CdP distinguem-se de outros grupos organizados de
trabalho pela sua natureza predominantemente voluntaria e por visarem a aprendizagem
em detrimento de objetivos de gestdo (Hearn & White, 2009).

Neste contexto, Wenger (2008) considera que as CdP estdo por toda a parte e que
sdo tdo antigas quanto a prépria humanidade; segundo o autor, todos nés, ao longo da vida,
vamos integrando, com maior ou menor grau de envolvimento, varias destas estruturas,
quer simultanea quer sequencialmente. O autor defende mesmo a existéncia de cenarios de
pratica (ibid.) entendidos como o conjunto de CdP que se interligam, sobrepbem e
encontram e nas quais o participante vai construindo o seu percurso de aprendizagem. Uma

CdP é uma forma de auto-organizagédo que de um certo ponto de vista representa um corte
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com a estrutura organizacional (Bronfman, 2011) pelo que a integracdo numa CdP
acontece paralelamente a participacdo noutras estruturas organizacionais.

As CdP podem assumir formas mais ou menos explicitas e diferentes graus de
formalismo (Wenger, McDermott & Snyder, 2002 e Wenger & Wenger, 2015) sendo
passiveis de distin¢cdo com base na assun¢do de uma de duas formas (Hoadley, 2012): Por
um lado, a CdP pode definir-se com base em recursos, partindo do principio que a
aprendizagem € acima de tudo uma propriedade relacional dos individuos em interacéo;
alternativamente, ela pode definir-se como processo de producéo, aplicacdo e reproducéo
de conhecimento, levado a cabo pelos individuos em grupos de participagdo periférica
legitimada com os quais constroem um processo de identificacéo.

As CdP podem apresentar-se sob uma multiplicidade de formas. Porém, todas elas
assentam numa estrutura basica cujos componentes sao (i) o dominio, (ii) a comunidade e
(iii) a pratica (Wenger et al., 2002). A comunidade é o locus da interacdo entre 0s
diferentes membros, o espago onde se criam as relacdes de confianca e respeito que
encorajam a partilha de conhecimento e de davidas; a pratica constitui-se como o conjunto
das ideias, instrumentos, esquemas mentais, informacdo, linguagem, historias e
documentos partilhados pelos diferentes membros; o dominio possibilita a criacdo de uma
identidade, de um sentimento de pertenca.

As CdP possuem uma estrutura que influencia fortemente a forma como o0s
respetivos membros interagem e aprendem. Paas e Parry (2012) identificam trés niveis
nessa estrutura: o grupo principal, o circulo interno e o circulo externo. Os autores
lembram que, mau grado o carater democratico das CdP, nem todos os membros
participam da mesma forma, podendo considerar-se duas categorias distintas: Os membros
ativos que integram o grupo principal e o circulo interno e os membros periféricos que se
situam no circulo externo. Isto parece-nos corroborar aquilo que, embora com diferencas
terminoldgicas, propdem Wenger et al. (2002) quando identificam os niveis da lideranca,
da participacéo ativa e o nivel da participacdo periférica. Porem, as CdP n&o sdo estruturas
rigidas, elas evoluem ciclicamente e 0s seus participantes podem, ao longo do tempo,
transitar livremente pelos diferentes niveis, consoante o seu nivel de compromisso com a
comunidade, alterando o respectivo estatuto (Wenger et al., 2002 e Lave & Wenger, 2003).

A questdo da pertenca e do grau de envolvimento e participacdo na CdP é também

sublinhada por Wenger (2010) que identifica trés formas distintas de pertenca: O
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compromisso, a imaginacdo e o alinhamento. Estas formas de pertenca coexistem e
articulam-se com as diferentes dimensdes da CdP, resultando em atividades, tarefas e
comportamentos distintos. Por exemplo, dimensdes da comunidade tais como
autoconsciéncia, capital social ou energia de aprendizagem, influenciam e sdo
influenciadas pelas diferentes formas de pertenca. A pertenca resulta do processo de
aprendizagem social que ajuda o individuo a construir sentido e uma identidade,
afigurando-se como um aspeto relevante das CdP. Ainda Wenger (2008) chama a atencgéo
para a constituicdo e fronteiras das CdP, lembrando que estas ndo existem isoladas do
mundo mas sim inseridas num contexto. As CdP influenciam e s&o influenciadas pelo
contexto em que estdo inseridas e ndo poderemos compreendé-las se as isolarmos em
relacdo as outras praticas, 0 que acentua a importancia da sua estrutura e fronteiras.

A pertenca a uma CdP ndo resulta de um determinado estatuto ou posicdo
hierarquica mas sim de uma participagdo efectiva, fundamentada num interesse comum.
Um dos aspetos chave das CdP é o facto de estas se desenvolverem a volta daquilo que €
importante para 0s respetivos membros (Bronfman, 2011); este autor enuncia trés
dimens0@es caracterizadoras destas estruturas: A tarefa comum, o compromisso mituo e o
reportorio partilnado. O autor considera que uma CdP é um grupo de pessoas ligadas por
uma pratica comum, recorrente e estavel no tempo e por aquilo que aprendem através
dessa pratica comum. Também Wenger (2008) e Wenger et al. (2002) sublinham o facto
das CdP se constituirem como grupos de pessoas que partilham uma preocupacdo ou um
interesse por algo que fazem e que aprendem a fazer melhor a medida que interagem de
forma regular.

As CdP possuem uma natureza interativa que propicia a aprendizagem informal,
baseada na prética, constituindo uma estratégia eficaz para incrementar a aprendizagem e a
inovacéo entre as pessoas e nas organizagdes. Wenger (2008) afirma que as CdP ndo sendo
intrinsecamente boas ou maés, contém em si a chave da real transformacdo, isto €, a
transformacéo que afeta verdadeiramente a vida das pessoas e das comunidades. As CdP
tém um potencial formativo e desenvolvimentista, podendo contribuir para o crescimento
matuo e para a melhoria da organiza¢do mas podem também converter-se em comunidades
estagnadas e até obstaculizadoras de progresso, dependendo daquilo que delas fizerem os

respetivos membros.
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A nossa opgéo pelas CdP fundamenta-se no facto de estas se distinguirem de outras
comunidades orientadas para a producdo de conhecimento, designadamente das CdA, por
estas ultimas se orientarem de forma explicita para a aprendizagem e producdo de
conhecimento enquanto as CdP se orientam para a melhoria do desempenho e para a
construgéo da identidade profissional, sendo a aprendizagem um aspeto instrumental desse
processo (Hoadley, 2012). Entre as vantagens proporcionadas pelas CdP destacamos duas
que se nos afiguram como as mais relevantes: Por um lado elas permitem a convergéncia
do conhecimento produzido pela investigacdo com a pratica dos profissionais e com as
decisbes da administracdo (Hearn & White, 2009); por outro lado contribuem para o
desenvolvimento profissional e para a construcdo de uma identidade profissional forte
(Paas & Parry, 2012). Assim, as CdP afiguram-se-nos como uma inovacao relevante no
quadro atual das escolas, enquanto estratégia de desenvolvimento profissional e
organizacional, ajudando os professores a desenvolver uma outra forma de estar na escola,
a melhorar as praticas e a construir uma nova profissionalidade ao mesmo tempo que
possibilitam a divulgacdo do conhecimento junto dos profissionais e dos responsaveis

pelas politicas educativas.

2.2- As Comunidades de Préatica como estruturas sociais de aprendizagem

O conceito de CdP fundamenta-se nas perspetivas antropoldgicas da aprendizagem
situada que preconizam a aprendizagem como um processo social, produto da interacao
entre individuo, artefacto e contexto; esta corrente contrapde-se as teorias tradicionais que
consideram a aprendizagem um fendémeno psicolégico, individual e internalizado, e.g.
comportamentalistas, cognitivistas e construtivistas bem como as teorias da aprendizagem
social que consideram as interagdes mas numa perspetiva psicoldgica, considerando que o
comportamento humano se aprende por observacdo e modelagcdo (Bandura, 1971 apud
Webber, 2016). As CdP filiam-se pois nas teorias da cognicdo situada que se contrapdem a
perspetiva instrutiva fundamentada na ideia do conhecimento como produto acabado
produzido por especialistas responsaveis pela sua transmissdo aos aprendentes
(Lompscher, 1999).

No contexto das teorias da cognicdo situada aquela que mais relevancia tem é a

Teoria da Atividade cuja fundamentacdo teorica se encontra na filosofia alemé de Kant,
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Hegel e Marx e na psicologia histérico-cultural russa de Vygotsky, Leonteve e Luria
(Engestrom, 1999). A Teoria da Atividade tal como a entendemos atualmente rejeita a
tradicional separacdo entre actividade internalizacdo e externalizacdo defendendo que se
trata de dois processos a operar continuamente em todos os niveis da actividade humana
inseparaveis e interligados (Engestrom & Miettinen, 1999). Neste contexto os artefactos ou
produtos culturais (de natureza fisica ou conceptual) assumem um papel central ja que eles
sdo simultaneamente produto da atividade humana e produto da interagdo com o0 meio
(Engestrom, 1999) tornando-se um meio de elaboracdo e transmissdo de conhecimento
social.

Na perspetiva da Teoria da Atividade a aprendizagem ndo existe no vazio, ela € um
fendmeno contextualizado j4 que a atividade humana se desenvolve num determinado
contexto historico, sendo por ele condicionada e ndo podendo ser compreensivel fora desse
contexto (ibid.) assumindo a comunidade um papel determinante. A interacdo social que
estd na base da Teoria da Atividade é também o coracdo das CdP, contudo Wenger (2008)
sublinha a diferenca entre ambas lembrando que a primeira tem no seu cerne ultrapassar o
hiato entre o estado de uma atividade num dado contexto e o nivel de competéncia do
individuo nessa atividade; a aprendizagem ocorre quando o individuo na interacdo com
outro, com os artefactos e com o contexto desenvolve uma competéncia que ndo atingiria
sozinho.

As CdP instituem-se como espacos de aprendizagem coletiva baseada no
compromisso, nas relacdes interpessoais, na partilha de conhecimento e na negociacdo
(Wenger, 2008). Tendo no seu nucleo a interacdo elas promovem a aprendizagem social
entre 0os seus membros (Webber, 2016). Neste sentido, a qualidade das relagdes de
confianca e de compromisso entre 0s membros da comunidade torna-se fulcral para que a
aprendizagem ocorra (ibid.) ja que confianca e compromisso estdo na base da pertenga que
por sua vez esta correlacionada com a participagdo. Sabemos porém que numa CdP estas
dimensGes (pertenca e participacdo) ndo séo estaticas, elas evoluem, conhecem avancos e
recuos, levando a que o participante experimente diferentes niveis de pertenca e
participacao.

A aprendizagem situada propria das CdP tem no seu centro o conceito de
participacao periférica legitima (Lave e Wenger, 2003) ao qual estd subjacente a ideia da

aprendizagem como processo evolutivo em que o aprendiz caminha da periferia até ao
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centro num processo de aprendizagem e aperfeicoamento que lhe permite ir da condicdo de
simples observador a participante. Através da participagdo periférica legitima o
participante em interacdo com 0s outros e com a propria comunidade desenvolve as
competéncias que lhe permitem tornar-se um membro de pleno direito. Esta perspetiva
concebe a aprendizagem como um produto da atividade social e ndo como resultado da
atividade individual.

A aprendizagem ocorre em sistemas de relacdes que emergem em comunidades
pre-existentes (Lave e Wenger, 2003) fora dos quais ndo existem condicGes para que a
aprendizagem ocorra. A participacdo numa CdP permite a aprendizagem mas vai além dela
ja que a medida que vai aprofundando o seu grau de pertenga a comunidade, o aprendiz vai
construindo uma nova identidade, transformando-se numa pessoa diferente. A
aprendizagem é assim um processo dinamico que resulta da interacdo entre a pessoa e 0
sistema social de aprendizagem no qual participa (Wenger, 2000). Neste processo
dindmico a transformacédo pessoal e a mudanga nas estruturas sociais sdo duas faces da
mesma moeda influenciando-se mutuamente.

Sendo a aprendizagem um fendmeno social o individuo para aprender precisa pelo
menos da orientacdo de um profissional mais experiente. As CdP enguanto espagos
congregadores de varios profissionais com diferente grau de conhecimento e experiéncia
instituem-se assim como espaco privilegiado de aprendizagem. Numa CdP os individuos
aprendem perante problemas concretos num contexto onde sdo criados 0S recursos
necessarios a resolucdo do problema e onde existe feedback aprendendo-se a pratica
praticando em contexto (Bonfman, 2011) o que nos leva a um outro aspeto relevante das
CdP, o facto de estas gerarem o seu curriculo especifico de forma a responderem as
necessidades dos participantes (Webber, 2016).

Os aprendizes enquanto participantes periféricos conseguem uma perspetiva global
da tarefa em questdo e isso permite-lhes compreender aquilo que verdadeiramente importa
aprender (Lave e Wenger, 2003) permitindo a construcdo de um curriculo especifico e
tornando mais claros os objetivos de aprendizagem criando condicdes para a aceleracdo de
mesma e do desenvolvimento profissional (Webber, 2016) ao mesmo tempo que encoraja
formas de participacdo mais comprometidas ficando mais uma vez evidente o carater
dindmico das CdP onde pratica, pertenca, participacdo e aprendizagem nédo sdo fenomenos

dissociados mas sim interdependentes, influenciando-se entre si. Por outro lado todos estes
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fendmenos ocorrem num contexto social especifico que os influencia e por eles é
influenciado o que nos permite compreender melhor a natureza de estrutura social de

aprendizagem que as CdP revestem.

2.3- Problematicas associadas as Comunidades de Pratica

As CdP constituem uma ferramenta de desenvolvimento profissional e de melhoria
organizacional cuja valia nos parece inquestiondvel, porém, criar e manter uma CdP
constitui um desafio nem sempre bem sucedido. Ao longo desta seccdo iremos analisar 0s
reptos com os quais podemos ser confrontados no processo de instituicdo e manutencéo de
uma CdP.

As CdP existem no quadro das organiza¢cdes com um grau variavel de formalismo e
com niveis de participacdo e pertenca também muito variaveis e por vezes até sem grande
consciéncia da parte dos participantes da sua condicdo de membros da comunidade. O
grande desafio que se coloca entdo, na nossa perspetiva, € conseguir criar condi¢es para
que estas comunidades ganhem relevancia, instituindo-se como verdadeiros espacos de
aprendizagem e producdo de conhecimento nos quais 0s participantes se comprometem de
forma consciente e ativa. Mais do que instituir uma CdP dentro da organizacdo, aqueles
que estdo disponiveis para coordenar uma CdP devem olhar a sua volta, procurar encontrar
comunidades onde j& se desenvolvam as préaticas que se pretende aprofundar e cultivar
essas comunidades (Wenger et al., 2002 e Hoadley, 2012). Ainda assim, esta estratégia por
si s6 ndo é garantia de sucesso e outros obstaculos podem surgir quando se pretende
manter uma CdP sustentada.

Um dos aspetos relevantes para o sucesso de uma CdP é o significado que ela possa
ter para os potenciais participantes. O trabalho que a comunidade propicia precisa ser
significativo para atrair e manter os participantes; neste sentido Webber (2016) considera
gue para uma CdP bem sucedida os objetivos devem ser especificos, mensuraveis,
exequiveis, relevantes e oportunos®. De facto, a participacdo numa CdP implica um
investimento extra de tempo e esforco para o qual serd dificil motivar as pessoas se 0

trabalho a realizar ndo tiver relevancia e oportunidade, se aquilo que é proposto ndo for

% No original SMART (Specific, Mesurable, Achievable, Relevant, Timely)
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exequivel, se ndo esta claramente definido o que se pretende nem quais os resultados que
se pretende obter. Esta clareza de objetivos é fundamental para que se concretizem trés dos
cinco elementos chave que segundo a autora estdo na base de uma CdP bem sucedida: i) a
pertenca, ii) 0 conhecimento e a pratica e iii) 0 desenvolvimento de competéncias; além
destes, a autora identifica também iv) a lideranca e v) a visibilidade e apoio.

O problema da relevancia dos objetivos e da significancia da comunidade para 0s
participantes € um aspeto também sublinhado por Hearn e White (2009) que afirmam que
uma CdP so6 é util quando se desenvolve no lugar certo e com 0s objetivos adequados.
Segundo estes autores o desenvolvimento e sustentabilidade de uma CdP estd assim
dependente de um conjunto de factores a ter em consideracdo: As CdP devem ser
promovidas e ndo controladas; a comunidade deve focar-se na aprendizagem em
detrimento da tecnologia; deve responder as necessidades dos seus membros e estar atenta
as respetivas capacidades; deve reconhecer-se o seu carater dual; deve criar condigdes para
articular a investigacdo, a pratica e a tomada de decisdes; deve equilibrar a participacdo
com a reificacdo e finalmente é necessaria atencdo aos diferentes estadios de
desenvolvimento da comunidade.

As questBes enunciadas atras sdo, do nosso ponto de vista bastante relevantes e nao
nos parece que possam ser dissociadas entre si ja que se nos afigura haver nalgumas delas
interdependéncia significativa. Comecemos pela promocdo da comunidade para a qual
devem ser canalizados recursos que encorajem a participacdo; 0S apoios e recursos a
facilitar estdio em grande medida dependentes das necessidades e capacidades dos
participantes mas também das expectativas sobre o que se pretende atingir. Por outro lado,
estas expectativas devem ir ao encontro dos interesses dos participantes, de forma a que a
comunidade seja um espaco estimulante e ndo uma sobrecarga de trabalho; nesta medida, a
comunidade desenvolve-se a partir dos interesses comuns dos participantes e nao a partir
da necessidade de cumprir objetivos organizacionais. O enfoque da comunidade sera pois
na aprendizagem em detrimento da tecnologia j4 que esta Ultima devera decorrer da
primeira, isto €, 0s recursos técnicos e tecnol6gicos a utilizar devem surgir a partir das
necessidades e conhecimentos dos participantes.

Outro aspeto relevante é perceber que uma CdP pode ser um espaco ambiguo: Se
pode contribuir para reduzir a discrepancia entre conhecimento, pratica e tomada de

deciséo, instituindo-se como espago de inovacao e transformacédo organizacional, ela pode
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pelo contrério configurar-se como um espaco fechado, isolado e exclusivista incapaz de
estabelecer pontes e conexfes alargadas, propiciando a aprendizagem dentro da
comunidade mas obstaculizando a propagacdo desse conhecimento na organizacgéo,
limitando assim o seu impacto e o seu potencial transformador. Nesta perspetiva uma CdP
produtiva deve criar condi¢bes de aprendizagem assente em canais de comunicacdo que
permitam o didlogo e a colaboracdo entre todos (especialistas, proficientes, competentes,
principiantes avancados e principiantes), Dreyfus e Dreyfus (1986 apud Webber, 2016),
possibilitando a convergéncia entre investigacdo, pratica e decisdo propagando o
conhecimento produzido no seio da comunidade a restante organizagao.

A nossa atengdo deve orientar-se também para as fases de desenvolvimento da
comunidade ja que as necessidades e o tipo de apoio variam ao longo das diferentes fases
(planeamento, arranque, crescimento, maturidade, fim). Por dltimo, é importante nédo
descurar dois aspetos essenciais de uma CdP, a participacdo e a reificacdo, e o equilibrio
necessario entre ambos para que a comunidade mantenha o seu sentido e
consequentemente consiga manter o interesse dos participantes. Se a comunidade se focar
demasiado na producéo de objetos culturais pode desviar-se da sua dimensdo de espaco de
aprendizagem interativa; se por outro lado descura a producdo e se foca quase
exclusivamente na participacdo a aprendizagem e a partilha do conhecimento poderdo ficar
comprometidos.

O provimento destas necessidades subjacentes ao eficaz funcionamento de uma
CdP depende em grande parte de uma dimensdo importante, a lideranca. Apesar da sua
natureza eminentemente democréatica as CdP ndo dispensam a existéncia de um animador
(Bronfman, 2011). O animador tem que ser alguém da comunidade, preferencialmente
alguém que seja respeitado e apreciado pelos participantes. A existéncia deste animador
ndo configura uma lideranca individual até porque a medida que o grau de pertenga dos
diferentes membros se vai consolidando o perfil de lideranga também vai evoluindo de
uma lideranca individual para uma lideranca distribuida (Webber, 2016); a existéncia de
lideranca numa CdP é fulcral embora o papel do lider va sofrendo alteragcdes nos diferentes
estadios de evolugdo da comunidade (Wenger et al., 2002). Ainda assim, mesmo em CdP
consolidadas ha decisdes estratégicas que tém que ser tomadas, contextos que é necessario

organizar e que implicam atividades de lideranca (Wenger & Wenger, 2015)
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independentemente da designacdo que queiramos dar aos protagonistas dessa lideranca
(animador, coordenador, lider, administrador ou qualquer outra).

Segundo Paas e Parry (2012) cultivar uma CdP bem sucedida implica enfrentar
alguns desafios tais como i) a capacidade de gerir a informacdo; ii) ultrapassar a rigidez
organizacional; iii) evitar que a comunidade se transforme num espaco isolado do resto da
organizacdo; iv) evitar a criacdo de hierarquias geradas pelo nivel de conhecimento e v)
respeitar e proteger a propriedade intelectual. Todas estas dimensdes poderdo constituir-se
como obstaculos a participacdo ativa dos membros e inviabilizar o desenvolvimento da
comunidade. A participagdo ativa é condicionada por varios fatores tais como o sentido de
pertenca e a disponibilidade objectiva e subjectiva (tempo e motivacéo) que dependem em
grande medida do interesse e significado da comunidade para o participante. A importancia
do significado ndo é nova e praticamente todos os autores a enfatizam ligando-a a clareza
de propdsito, subjacente a uma das condigdes sine qua non da existéncia de uma CdP, a
participacdo. Veja-se por exemplo Kim (2006) que afirma que para atrair membros, apoios
e recursos uma CdP tem que ter um claro proposito na vida dos participantes de forma a
gue estes se sintam satisfeitos e ressarcidos do investimento que realizam na mesma.

Apesar da sua natureza eminentemente espontanea as CdP para poderem florescer e
realizar todo o seu potencial devem ser cultivadas porém este é um processo que enfrenta
desafios e obstaculos que pela natureza dindmica das comunidades ndo séo rigidos; a cada
fase do seu processo de desenvolvimento as CdP colocam desafios diferentes (Wenger et
al., 2002). Os autores defendem assim que ndo existem modelos prévios para desenvolver
e manter uma CdP mas que o processo de construcdo com os seus desafios e
correspondente procura de solucdes € inerente a prépria comunidade, identificando sete
principios a observar quando se cultiva uma CdP que se pretende seja sustentada. O
primeiro aspeto que consideram é conceber uma forma de organizagdo predisposta a
evolucéo; o segundo principio é o do dialogo entre as perspetivas internas e externas; em
terceiro lugar, aceitar que diferentes participantes assumem diferentes niveis de
compromisso o que resulta em diferentes niveis de participa¢do; como quarto considerando
o facto de haver necessidade de paralelamente a atividade publica manter atividades
privadas e exclusivas da comunidade; o quinto aspeto é o foco no valor da comunidade
para a organizacdo e para 0s participantes; em sexto lugar a importancia de combinar as

rotinas e os eventos rotineiros com eventos que tragam alguma disrupc¢ao & comunidade e
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por ultimo a necessidade de criar um ritmo onde alternem as atividade rotineiras e as
disruptivas, o trabalho em grande grupo e em pequenas equipas, a participacdo e a
reificacéo.

Para la dos constrangimentos ao desenvolvimento de CdP sustentaveis que vimos
analisando pensamos que nas escolas eles sdo agravados pelo facto das CdP se
constituirem como organizagfes quase diametralmente opostas a cultura escolar (Hoadley,
2012), sendo vejamos: A escola do seculo XXI continua a privilegiar concecdes de
conhecimento enquanto fendmeno individual por oposicdo a aprendizagem social
fundamentada nas teorias da cogni¢do situada subjacentes as CdP; a escola tende para a
uniformizacéo dos comportamentos enquanto as CdP preconizam e postulam a diversidade
oferecendo diferentes niveis de participacdo; a escola é predominantemente hierarquizada,
nivelando por niveis de desempenho e separando especialistas de aprendizes enguanto as
CdP sdo eminentemente democréticas reconhecendo a valia e o contributo de todos,
independentemente do seu grau de desempenho. Tudo isto nos parece poder ajudar a

compreender as dificuldades que se colocam ao cultivo de CdP em ambiente escolar.

2.4- As Comunidades de Pratica no século XXI em ambientes online

Ndo poderiamos terminar esta incursdo pelo dominio das CdP sem nos
debrugarmos sobre aquela que se nos afigura como uma realidade incontornavel, a
extensdo ou migracdo das CdP para os ambientes online. De facto, parece-nos quase
impossivel encontrar atualmente uma CdP que ndo funcione sem 0 recurso ao espaco
virtual. Embora desde sempre as CdP se tenham socorrido das tecnologias disponiveis nas
diferentes epocas parece ndo restarem duvidas que a internet e particularmente as
ferramentas sociais disponibilizadas pela tecnologia 2.0 (Wenger, White & Smith, 2009,
Hearn & White, 2009 e Bronfman, 2011) tiveram grande impacto no processo de
desenvolvimento das CdP a partir do inicio deste século.

As CdP em ambientes virtuais oferecem as mesmas possibilidades que as suas
congéneres offline acrescidas de vantagens especificas tais como quebrar as barreiras de
tempo, espago e escala (Kraut & Resnik, 2012) que nas comunidades offline podem
constituir-se como obstaculos a interacdo entre participantes e consequentemente como

obstaculos ao funcionamento da prépria comunidade. Numa CdP em ambiente virtual as
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limitacOes impostas pelo tempo e pelo espaco sdo facilmente ultrapassadas. Facilita a
interacdo entre participantes, j& que qualquer pessoa em qualquer lugar do mundo pode
integrar a comunidade; por outro lado, as possibilidades oferecidas pelas ferramentas de
comunicacdo assincrona neutralizam obstaculos como a existéncia de uma agenda rigida
que obriga a que todos estejam disponiveis em simultaneo; finalmente, as CdP online
podem integrar um ndmero quase ilimitado de participantes ja que ndo dependem da
disponibilidade de tempo nem da proximidade geogréafica dos participantes.

As vantagens anteriormente enunciadas Hoadley (2012) acrescenta uma outra, a
capacidade de armazenar e tratar grandes quantidades de informacdo disponibilizada numa
grande quantidade de formatos. Esta capacidade de armazenar informacdo permite o
arquivamento e disponibilizacdo do conhecimento produzido pela comunidade evitando a
perda e a dispersdo do mesmo. As ferramentas de armazenamento e tratamento de
informacdo possibilitam também o registo de toda a atividade dos participantes dando
origem a uma pegada virtual que permite produzir conhecimento acerca dos respectivos
interesses (Wenger et al., 2009.). A partir desta pegada virtual € possivel estabelecer perfis
e construir bases de dados que podem depois ser utilizadas quer pelos participantes quer
por elementos externos a comunidade que tenham servigos passiveis de interessar a
mesma. Esta facilidade pode constituir-se como um recurso interessante e econémico ja
que a informacdo chega ao participante sem dispéndio de tempo por parte deste na procura
da mesma.

As CdP em ambiente virtual parece contribuirem também para aprofundar a
participacdo e a reificacdo, dimensdes fundamentais de uma CdP (Wenger, 2008) ja que a
pertenca a uma CdP implica a interagdo com o(s) outro(s), a participacdo mas também a
producdo de objetos, entendidos aqui como produtos culturais, que resultem e evidenciem
a aprendizagem realizada, a reificacdo. As Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo
(TIC) disponibilizam ferramentas que possibilitam novas formas de participacdo e
reificacdo e ainda mais relevante, disponibilizam novas formas de combinar a participacéo
e a reificacdo (Wenger et al., 2009). As TIC tém hoje uma tal importancia no ambito das
CdP que os mesmos autores (ibid.) consideram que estas duas realidades se influenciam
mutuamente uma vez que as TIC contribuiram para alterar a forma como conceptualizamos

as CdP ao mesmo tempo que estas Ultimas mudaram a nossa forma de usar as tecnologias.
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A tecnologia é normalmente valorizada pela sua capacidade em apoiar as CdP
facilitando 1) a ligacdo entre pessoas que partilham conectividade, ii) a partilha de
informacdo e recursos, iii) facultando ferramentas de discussédo e apoio a comunicacao e
iv) providenciando informacdo especifica ao contexto e/ ou ao participante (Hoadley,
2012). Porém, a consecucdo destas funcbes levanta alguns problemas aos quais 0s
animadores das comunidades ndo deverdo ser alheios ja que nem todos os participantes
terdo o mesmo grau de literacia tecnoldgica e tdo pouco possuem equipamentos com 0
mesmo nivel de qualidade, circunstancias que poderdo obstaculizar a participacdo efetiva
na comunidade. Assim, a criacdo ou alargamento de uma CdP para o mundo virtual coloca
desafios importantes.

Se as TIC podem ser consideradas como um fator facilitador da instituicdo e
manutencdo de uma CdP elas colocam também desafios que os animadores dessas
comunidades tém que levar em consideracdo. Segundo Paas e Parry (2012) estes desafios
emergem em duas categorias distintas, desafios técnicos e desafios éticos. Os desafios
éticos incluem questdes de privacidade, de gestdo de dados pessoais e de gestdo de
comunicacdo dos participantes. Saber que se esta num ambiente seguro, onde sdo
respeitados codigos de conduta e onde qualquer forma de comunicacdo inapropriada é
interdita contribuird certamente para uma maior disponibilidade para participar na
comunidade. Por outro lado, levar em consideracdo a literacia tecnolégica dos
participantes, disponibilizar ferramentas com elevados niveis de compatibilidade, de facil
utilizacdo permite uma maior inclusdo permitindo a participacdo na comunidade mesmo
aquelas pessoas que se encontram em areas remotas onde 0 acesso a tecnologia é bastante
limitado. Constatamos assim que apesar de todas as vantagens que disponibilizam, as CdP
online ndo estdo isentas dos desafios inerentes as CdP offline e trazem desafios acrescidos.

As TIC sdo assim muito mais do que um mero instrumento ao servico dos
participantes numa CdP; elas assumem uma importancia tal que Wenger et al. (2009) nao
hesitam em considera-las como uma das areas relevantes da pratica devendo ser
desenvolvidas e fomentadas a fim de realizarem o seu maximo potencial. Um outro aspeto
resultante desta nova realidade é a emergéncia de um novo campo de trabalho, a gestdo de
tecnologias que se prefigura como uma area da lideranga cujo proposito é responder as
necessidades de articulagdo entre a tecnologia e a comunidade (ibid.). A medida que a

utilizacdo da tecnologia se vai vulgarizando e com o consequente aumento do nimero de
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CdP virtuais bem como do nimero de comunidades offline que alargam o seu dominio ao
ambiente virtual, ndo prescindindo de algumas ferramentas online, mais estas questdes
ganham relevancia e maior a necessidade de estarmos sensibilizados, atentos e disponiveis

para o estudo e reflexdo que elas suscitam.

Seccdo I1- Lideranca Pedagogica

Ao longo desta seccdo iremos analisar as questdes relativas a lideranca pedagogica.
Num primeiro momento, debrugar-nos-emos sobre o conceito de "lideranga”, sua evolugao
e algumas das mais significativas abordagens tedricas. No ponto seguinte analisamos o
conceito de “lideranga transformacional”, respetivas origens e principais caracteristicas.
Finalmente, desenvolvemos o conceito de “lideranca pedagogica”, e dentro deste, duas
dimensdes que nos interessam particularmente, a “lideranca distribuida” e a “lideranca

construtivista”.

2.5 Conceito de lideranca, um conceito polissémico

A lideranca constitui atualmente um campo de estudo vasto onde coexistem
dezenas de modelos e mais de um milhar de definicbes (Guthrie & Jenkins, 2018),
tornando dificil a sua defini¢do. O interesse pela lideranca atravessa todos os sectores da
sociedade e ganha terreno no campo educativo onde saltou as fronteiras da formacao
graduada, comecando a ganhar espaco nos curricula do ensino secundario ou em
programas de capacitacdo em lideranca destinados a jovens. Este alargamento do campo da
lideranca corresponde a uma mudanca de paradigma que tem origem na obra de Burns dos
anos 70 do século XX, Leadership (2012) que abriu caminho, a partir da década de 80 do
século XX a um conjunto de novas perspetivas que tém vindo a ser exploradas e ampliadas
nas primeiras décadas do século XXI.

O conceito de lideranga teve a sua origem no mundo da administracdo empresarial
e foi, durante décadas, considerado como o conjunto dos atos de gestdo realizados por uma
pessoa, titular de um cargo na estrutura da organizacgao que Ihe confere autoridade formal.

A lideranca esteve assim, durante décadas, identificada com o desempenho de fungdes de
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gestdo e direcdo e ser lider era uma prorrogativa daqueles que ocupavam lugares
associados a essas fungdes na hierarquia organizacional. Esta visdo da lideranca estava
geralmente associada a uma concec¢éo do lider como o individuo detentor de poder e de um

conjunto de atributos pessoais que o tornavam “O cavaleiro branco, montado no cavalo
branco” (Sullivan & Glanz, 2006: 28).

Como referimos anteriormente, a mudanca de paradigma faz-se com Burns (2012) e
como o seu conceito de “lideranga transformacional” sobre o qual nos debrucaremos mais
adiante. A obra de Burns abre caminho ao aparecimento de novas abordagens de lideranca,
mais democraticas e que se distinguem por promoverem a igualdade e a participacdo em
detrimento da hierarquia subjacente as abordagens dominantes até ao ultimo quartel do
século XX.

Atualmente, a lideranca ja ndo é concebida como tarefa ou atributo de um sé
homem, um “her6i” na designagdo de Perillo (2008), entendendo-se que ultrapassa a mera
ocupacdo de posi¢bes formais na hierarquia organizacional, passando a compreender as
atividades de todos aqueles que no quadro do estabelecimento mobilizam e dirigem pessoal
(Spillane, Halverson, & Diamond, 2008), caracterizando-se por ser uma atividade
interpessoal de grande complexidade onde lider e seguidores séo interdependentes, ndo
existindo um sem os outros. O aparecimento e disseminacdo desta e de outras novas
abordagens de lideranca deve-se a necessidade de encontrar modelos de lideranca capazes
de ultrapassar as limitacdes dos modelos tradicionais que ndo conseguem responder as
necessidades atuais das organizagbes contemporaneas, a atuar em contextos
completamente diferentes dagqueles em que foram pensados e desenvolvidos os modelos
tradicionais (Avolio, Walumbwa & Weber, 2009).

Segundo Cherry (2012) existem oito grandes teorias de lideranca: A lideranca do
“Grande Homem”; a teoria dos tragos; as teorias da contingéncia; as teorias situacionais; as
teorias comportamentalistas; as teorias participativas;, as teorias administrativas ou
transaccionais e finalmente as teorias relacionais ou transformacionais. Por outro lado,
Furtner, Baldegger e Rauthmann (2013) consideram a existéncia de trés grandes modelos
de lideranca: A lideranca transformacional, a lideranga transaccional e a lideranga laissez-
faire; os dois primeiros modelos sdo categorizados como estilos ativos de lideranca
enguanto o ultimo é considerado como um estilo passivo. Estes trés grandes modelos de

lideranca integram multiplas abordagens e muitos estilos distintos de lideranca.
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Na perspetiva de Monga (2015) existem trés grandes abordagens da lideranca: i) a
lideranca como processo ou relagdo, ii) a lideranga como combinacdo de tragcos ou
caracteristicas de personalidade e iii) a lideranca como comportamento ou conjunto de
competéncias. Todas estas abordagens tém subjacente, em maior ou menor grau, a ideia
segundo a qual a lideranca tem sempre uma dimenséo processual que implica a capacidade
de alguém (individuo ou grupo) exercer influéncia sobre outrem de forma a levar a
consecucdo dos objetivos preconizados pelo(s) lider(es). Monga (2015) considera que
independentemente das abordagens ou estilos de lideranca, um lider eficaz deve ser
inspirador, motivador, dirigindo as atividades de forma a ajudar o grupo a atingir os
objetivos da organizacdo, defendendo ainda que estas ndo sdo caracteristicas inatas mas
sim competéncias susceptiveis de ser aprendidas.

Mais recentemente Dugan (2017) defende a necessidade de cultivar perspetivas
criticas de lideranga propondo aquilo que designa teorias informais. As perspetivas criticas
véem a lideranca como um fendmeno socialmente construido, profundamente influenciado
pelos valores e cultura dominantes, reflectindo na maior parte das vezes a perspetiva do
grupo dominante, ajudando a perpetuar os interesses desse grupo. A lideranca critica
procura desconstruir este enviesamento criando modelos orientados para a justiga social
que déem voz aqueles que normalmente a ndao tém. Esta abordagem assenta em cinco
ferramentas bésicas: A metacognicdo, a autocritica, a empatia, 0 pensamento dialético e a
capacidade de perspetivar o futuro (ibid.)

A lideranca critica pressupde o conhecimento das varias teorias e modelos e a
capacidade do lider de identificar em cada uma delas os seus pontos fortes e as suas
limitacOes, utilizando, de cada modelo, aquilo que for coerente com o contexto “You have
the authority to adapt and integrate elements of formal theories into your informal theories
of leadership, drawing on personal experiences and the contexts you are navigating”
(Dugan, 2017, p. 24). O autor identifica seis grandes categorias de teorias da lideranga nas
quais se inserem os diferentes modelos: i) teorias centradas na pessoa; ii) teorias centradas
na producdo e eficacia; iii) teorias centradas no grupo; iv) teorias da transformacéo; v)
teorias centradas nas relagdes interpessoais e vi) teorias vanguardistas. A partir destas seis
categorias, propde um modelo de lideranga orientado para a justica social, assente nos
principios da equidade, justica e inclusdo, principios que em seu entender devem estar

subjacentes a qualquer modelo contemporaneo de lideranca.
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Todas estas teorias que enunciamos podem enquadrar-se em duas grandes
categorias, cronologicamente situadas: As mais antigas, ancoradas nas teorias filiadas no
Fordismo e na Organizacdo Cientifica do Trabalho, identificam a lideranga como um
conjunto de competéncias inerentes ao individuo, competéncias que lhe permitiam a
ocupacdo de cargos de gestdo na hierarquia organizacional, j& que gestdo e lideranca s&o
tidas, nestas abordagens, como atividades justapostas; mais recentemente, sobretudo a
partir da segunda metade do século XX, comecaram a despontar as teorias que, sem
descurar a dimensdo personalista da lideranca, consideram que variaveis como a
experiéncia e o contexto, ttm um papel critico no desenvolvimento das competéncias de
lideranca. Independentemente do seu angulo de abordagem, estas novas formas de
lideranca distinguem-se das liderancas tradicionais pelo seu caracter holistico, cujo objeto
de analise inclui, para além do lider e dos seguidores, novos elementos como o contexto, 0s
niveis e as dindmicas de interacdo entre eles e que Avolio et al. (2009) designam
genericamente por lideranga complexa.

Apesar da imensa variedade de abordagens atuais da lideranca, parece possivel
identificar algumas tendéncias evolutivas (Avolio et al., 2009) que estdo a marcar este
dominio: A lideranca é cada vez mais objeto de uma abordagem holistica, a lideranca
distribuida parece ser uma abordagem em franca expansdo e abordagens da lideranca como
a E-lideranca, a lideranca intercultural e a “lideranca espiritual” [sic] serdo areas de grande
desenvolvimento e crescimento futuro e finalmente, o seguidor tornar-se-4, cada vez mais,
parte integrante da dindmica da lideranca. Neste contexto, a lideranca é cada vez mais
encarada como um processo relacional onde o papel do lider consiste em criar
relacionamentos positivos na organizacdo (Komives, Lucas & McMahon, 2013),

contribuindo para a inclusdo e empoderamento dos seguidores.

2.6 Lideranca transformacional

O nosso interesse pela lideranga transformacional fundamenta-se no facto desta ter
sido a abordagem dominante dos Gltimos quarenta anos (Dugan, 2017), contribuindo ainda
para a emergéncia de novas e mais abrangentes formas da lideranca. Esta importancia da
lideranca transformacional no contexto da evolucdo das teorias e modelos de lideranca

levou-nos a considerar esta abordagem incontornavel no contexto do nosso trabalho.
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A lideranca transformacional surge no final da década de 70 do século XX e
distingue-se das abordagens tradicionais por, pela primeira vez, o objeto de anélise se
alargar, passando a incluir além do lider, os seguidores e as relaces entre um e outros. Um
outro aspeto distintivo da lideranca transformacional é o facto de propor uma abordagem
mais humanizada da lideranca, conciliando a orientagdo para a produtividade, caracteristica
de modelos anteriores, com a orientacdo para a realizagcdo pessoal e o progresso social
(Dugan, 2017).

A lideranca transformacional, tal como teorizada por Burns (2012), ndo se reduz a
mera detencdo de poder e a utilizagdo que o lider faz desse mesmo poder, ela tem uma
componente relacional onde os seguidores desempenham um papel crucial, o que leva o
autor a apelar a uma reconceptualizacdo do papel destes ultimos, propondo mesmo a
expressdo followership, para a qual ndo encontramos traducdo adequada na literatura®,
colocando os seguidores num plano paralelo ao dos lideres. A lideranca deixa de ser
percecionada como uma atividade univoca, algo que alguém faz a outrem, para passar a ser
entendida como um processo dindmico e interativo “a structure of action that engages
persons, to varying degrees, throughout the levels and among the interstices of society.”
(ibid., p. 3). A lideranga transformacional contribui para o eshatimento da hierarquia nas
organizagcbes mas ndo é forgosamente participativa e democrética, podendo assumir
indistintamente varias formas: directiva ou participativa, autoritaria ou democratica e
elitista ou niveladora (Bass, 1996).

A lideranca transformacional distingue-se da mera detencdo de poder e de outras
formas de liderangca por implicar compromisso entre lideres e seguidores, estando
intrinsecamente ligada aos objetivos e necessidades dos ultimos, que embora dotados de
diferentes niveis de motivacdo, de poder e de capacidades, partilham um propdsito com o
lider (Burns, 2012). Ela estabelece padrbes elevados de desempenho e objetivos
ambiciosos, dando sentido, propdsito e direcdo ao trabalho dos seguidores (Furtner et al.,
2013); ela promove a autonomia e d& oportunidade para a realizagdo de tarefas mais
desafiadoras, proporcionando aos seguidores niveis de satisfacdo mais elevados com o seu
trabalho (Bass, 1999). A autoestima dos seguidores é reforcada pela confianga que neles é
depositada pelo lider e as elevadas expectativas deste induzem os seguidores a esforcar-se

mais e a assumirem niveis mais elevados de compromisso (Bass, 1996). Desta forma, a

¥ Em portugués encontramos a palavra seguidismo; contudo, a sua conotacao ndo a configura como uma boa
traducdo
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lideranca transformacional muda o comportamento, a forma de pensar e de agir dos
seguidores e, por arrastamento transforma o dia a dia das organizagdes e a sua cultura,
contribuindo para a melhoria das mesmas (Howell & Avolio, 1993, Bass, 1999 e Gillespie
& Mann, 2004).

Entendida numa perspetiva transformacional, a lideranca so existe quando existe
um proposito colectivo (Burns, 2012) no qual os seguidores assumem como Seus 0S
objetivos e motivacdes da organizacdo, transcendendo o0s seus desejos, necessidades,
expectativas e aspira¢fes individuais, agindo em conformidade com os interesses da
organizacdo (Gillespie & Mann, 2004 e Avolio et al. 2009). Trata-se de uma forma de
lideranca na qual a existéncia de uma visdo comum faz com que a dicotomia interesse
pessoal/ interesse organizacional se esbata, instituindo-se objetivos e valores comuns para
a consecucao dos quais, lideres e seguidores trabalham em cooperacédo (Gillespie & Mann,
2004). A lideranca transformacional pressupde uma relacdo de mdtua estimulacdo que
induz a elevacdo do comportamento de todos os atores organizacionais, levando a que os
seguidores possam transformar-se em lideres e os lideres em agentes morais (Burns, 2012).

A lideranca transformacional integra quatro componentes (Bass, 1985 e Avolio &
Howell, 1992 apud Bass, 1996): i) a influéncia idealizada ou lideranca carismatica; ii) a
motivacao inspiradora; iii) a estimulacdo intelectual e iv) a consideracdo individualizada.
Utilizadas de per si ou em mdaltiplas combinacdes, estas componentes levam os seguidores
a tomar os lideres como modelo a emular e fonte de inspiracdo ao mesmo tempo que
permitem aos lideres estimular nos seguidores a criatividade, o espirito critico e a
inovacdo, entre outros e aperceber-se das necessidades dos seguidores, agindo como
mentores.

Pelo impacto que tem sobre as pessoas e as organizagdes, a lideranca
transformacional tem também uma dimensao ética e moral, sublinhada por varios autores
(Burns, 2012; Rowold, 2008; Bass, 1996; Dugan, 2017) uma vez que 0 comportamento
ético do lider, o conjunto dos valores partilhados e a preocupagdo com o bem-estar dos
seguidores parecem ser as trés dimensfes nas quais assenta esta lideranca. Para Burns
(2012) o grande desafio moral que se coloca na lideranca transformacional é a capacidade
para relacionar o comportamento de liderangca com um conjunto de valores mais elevados
de desenvolvimento moral, relativamente explicitos, fundamentados e conscientes, valores

que ultrapassam a mera satisfacdo das necessidades, desejos e expectativas do quotidiano.
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Os lideres transformacionais sdo aqueles que conseguem articular os objetivos
organizacionais e os diferentes interesses dos diferentes atores organizacionais com metas
mais alargadas e elevadas de transformacao social.

A lideranca transformacional teve uma tal importancia na evolugédo das abordagens
tedricas da lideranga que Antonakis (2012) considera mesmo que se torna dificil imaginar
0 que seria hoje este campo de estudo se a abordagem transformacional ndo tivesse
existido. Apesar desta quase hegemonia da teoria transformacional na evolugdo do
conceito e modelos de lideranca, esta abordagem ndo esta isenta de fraguezas (Dugan,
2017). As teorias transformacionais enfatizam o papel do lider podendo originar desvios
para estratégias de lideranca nas quais este utiliza os seguidores em beneficio de interesses
préprios em detrimento do interesse colectivo; apesar da importancia que atribui aos
seguidores e as dinamicas criadas entre estes e o lider, valoriza muito pouco os interesses e
propositos dos seguidores; tém uma abordagem superficial das implicacGes decorrentes da
mudanca social; podem conduzir a emergéncia de perspetivas utdpicas e podem potenciar
formas de lideranca patriarcais, paternalistas e proteccionistas. A procura de solucdes para

estas fraquezas abriu caminho a outros modelos sustentados noutras abordagens teoricas.

2.7 Lideranca pedagdgica

Parece poder afirmar-se que até ao Ultimo quartel do século XX, o modelo de
lideranca dominante nas escolas era o da lideranga burocratica. Esta lideranca, centrada no
diretor ou em qualquer outro 6rgdo com funcdes de direcdo, limitava-se ao cumprimento
de funcdes burocréaticas de gestdo e administracdo. As ultimas décadas do século XX e os
primeiros anos deste século XXI, marcados por mudancas econdmicas e sociais profundas,
aceleradas pelo desenvolvimento e vulgarizacao das tecnologias, vieram colocar as escolas
desafios aos quais ndo seré possivel responder sem que se operem mudancas profundas no
modus operandi da organizagéo escolar.

Afigura-se-nos ser aqui que radica a necessidade de transformar as liderancas
escolares, introduzindo-lhes novas dimensGes onde se incluem a gestdo de recursos
(materiais e humanos), relacfes publicas, controle de qualidade e lideranga para a melhoria
do ensino e da aprendizagem (Pont, Nusche & Moorman, 2008a). Esta lideranga, que

designamos lideranca pedagogica apresenta-se como a melhor alternativa a lideranca

39



burocratica e empresarial, quando se trata de promover a melhoria das escolas
(Sergiovanni, 1985), constituindo-se como a pedra de toque dessa melhoria uma vez que
propicia a professores e alunos condi¢bes e clima de trabalho onde o ensino e
aprendizagem eficazes ocorrem de facto (Pont, Nusche & Moorman, 2008b); esta ideia €
também sublinhada por Harris e Lambert (2003) quando defendem que o contributo mais
relevante da lideranca para a melhoria da escola € agir como catalisador na criagdo de um
ambiente de aprendizagem para professores e para alunos.

A lideranca pedagdgica distingue-se de outras formas de lideranca por enfatizar a
producdo de capital mas numa dimensdo ndo econémica (Sergiovanni, 1985), isto é, a
lideranca pedagogica preocupa-se com a producdo de capital nas suas dimens@es social,
académica, intelectual e profissional. Nesta perspetiva a lideranca deve contribuir para que
a escola se institua como comunidade cujas normas criam um clima de confianca e apoio
que, afastando os alunos de subculturas juvenis tendencialmente disruptivas, contribui para
a consecucdo da aprendizagem; por outro lado, a escola torna-se uma comunidade focada
no ensino e na aprendizagem em profundidade, onde os alunos sdo encorajados a
desenvolver o seu potencial, a melhorar o seu desempenho e a assumirem niveis elevados
de compromisso em relacdo aos objetivos da organizacdo. A lideranca pedagdgica,
consciente da ligacdo direta entre o desempenho de professores e o desempenho dos
alunos, cria condig¢fes que transformam as escolas em comunidades de investigacdo nas
quais os professores sdo encorajados a desenvolver conhecimentos, competéncias e
praticas que os tornem melhores profissionais; nesta medida, a lideranca pedagdgica
permite aos professores desenvolverem culturas de colaboracdo nas quais aprendem e se
apoiam entre si, desenvolvendo responsabilidades reciprocas, empoderando-se e
consequentemente afirmando a sua profissionalidade.

A importancia do capital intelectual e profissional é evidenciada por Timperley
(2011) que salienta a relevancia do conhecimento para a concretizagdo de politicas de
lideranca promotoras de aprendizagem e de melhoria do desempenho escolar dos alunos.
Harris e Lambert (2003) e Timperley (2011) mostram a importancia do diretor ser alguém
com profundo conhecimento pedagdgico, capaz de criar na escola um sistema que convide
os professores a envolverem-se em processos de aprendizagem e de melhoria de forma a
capacitarem-se também para o exercicio da lideranga. A lideranga pedagodgica sera assim

uma lideranca distribuida mas também uma lideranca dos professores. Harris e Lambert
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(2003) assinalam que esta lideranca estd intrinsecamente ligada ao desenvolvimento de
padroes elevados de ensino e de aprendizagem o que implica o envolvimento dos
professores em processos de melhoria, de desenvolvimento profissional e de
aprofundamento de conhecimento, geralmente realizado com recurso a estratégias de
trabalho colaborativo. Esta aprendizagem conjunta, concomitantemente com a construgédo
de sentido e de conhecimento de forma coletiva e colaborativa, abre portas a uma das
formas que a lideranca dos professores pode assumir, a lideranga construtivista.

As tendéncias atuais da lideranca pedagogica parecem ir no sentido de favorecer
estratégias promotoras da lideranca distribuida e da lideranca construtivista, abordagens
que desenvolveremos em seguida. Efetivamente Day, Sammons, Hopkins, Harris,
Leithwood, Gu, Brown, Ahtaridou e Kington (2009) caracterizam os lideres bem sucedidos
como aqueles que sdo capazes de motivar os seus professores para niveis elevados de
compromisso com a melhoria das suas praticas, promovendo a aprendizagem e as culturas
colaborativas, a0 mesmo tempo que os ajudam a desenvolver capacidades de lideranca
enquanto Pont et al. (2008) apontam a lideranca sistémica, abordagem na qual a lideranca

distribuida desempenha um papel fulcral, como a chave para a melhoria da escola.

2.7.1 Lideranca distribuida

E hoje reconhecido que a lideranca eficaz das escolas ndo pode mais cingir-se a
lideranca dos diretores e de outros agentes que ocupam posi¢des formais na organizacao,
reconhecendo-se que todos os profissionais que atuam em contexto escolar podem assumir
funcgdes de lideranga, a varios niveis. Transformar as liderancas escolares, no sentido de as
tornar mais colegiais, de forma a implicar todos os elementos da comunidade escolar no
processo de melhoria da escola surge como um imperativo na vida das escolas e dos
professores. E neste contexto que a lideranca distribuida assume um papel protagonista nas
abordagens atuais da lideranga das escolas (Pont et al., 2008) e promové-la parece ser um
imperativo em qualquer processo de melhoria de escola que se queira eficaz e sustentavel
(Schleicher, 2012).

Ainda que alguns autores sobreponham os conceitos de lideranca distribuida e de

lideranca partilhada (Avolio et al. 2009), a concepcdo subjacente ao nosso estudo
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distingue-as. Entendemos a lideranca partilhada como aquela onde existem Vvarios
membros da organizacao responsaveis por atividades de lideranca, aquilo que muitas vezes
se designa por abordagem leader-plus que de alguma forma mantém as carateristicas da
lideranca tecnicista, substituindo o exercicio unipessoal da lideranca por uma distribuicéo
da mesma com recurso a uma delegacdo de fungdes. A liderancga distribuida privilegia a
interacdo em detrimento da acdo, ocorrendo nas interagdes entre os lideres formais e
informais, os seguidores e o0 contexto em que atuam (Spillane, 2006) e é esta a concepg¢éo
subjacente ao nosso trabalho. Esta forma de lideranca permite criar as condi¢des para
transformar as escolas em organizacGes aprendentes onde professores e dirigentes, em
interacdo, criam comunidades de aprendizagem coesas e produtivas (Pont et al., 2008).

A lideranca distribuida emerge no ultimo quartel do seculo XX como uma forma de
responder a necessidade de modelos mais democraticos de lideranca, oferecendo uma
abordagem na qual todos os atores organizacionais devem ter a possibilidade de
desenvolver atividades de lideranga que contribuam para a melhoria da comunidade no seu
todo (Lambert et al., 1996). Esta lideranca promotora da igualdade em detrimento da
hierarquia contribui para separar 0s conceitos de lider e de lideranca que sdo muitas vezes
confundidos e sobrepostos e cria uma lideranga marcada pela participantship, vocabulo
para o qual ndo encontramos traducdo e que cremos ter conteldo semantico diferente de
participation e cujo sentido se aproxima da pertenca e traduzimos por participacao
comprometida. Consideramos que esta forma de participacdo (participantship) parece
corresponder a concecdo proposta por Wenger (2008) que entende a participagdo como um
processo complexo, com uma dimensdo social e uma dimenséo pessoal, onde se combinam
o fazer, o falar, o pensar, o sentir e o pertencer, envolvendo a pessoa na sua totalidade
(corpo, mente, emogdes, relagdes sociais).

Apesar de se distanciar das concepc¢0es tradicionais de lideranga que consideram as
qualidades pessoais como condi¢do sine qua non para 0 Sseu exercicio, a lideranca
distribuida ndo dispensa contudo determinadas carateristicas pessoais para o exercicio da
mesma bem como um conjunto de competéncias especificas que, segundo Harris e
Lambert (2003), constituem o paradoxo da lideranga distribuida. As autoras consideram
que a lideranca distribuida ndo s6 ndo dispensa a lideranca do diretor como bem pelo
contrario, implica que essa lideranca seja forte, ndo devendo contudo confundir-se com

lideranca autoritéria, como frequentemente parece acontecer.
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Esta visdo € também partilhada por Sullivan e Glanz (2006) e por Spillane (2006)
que atribuem ao diretor um papel critico na lideranca da escola ja que Ihe compete criar um
conjunto de condicBes das quais destacamos: A necessidade de criar em toda a escola a
conviccdo segundo a qual a lideranca é uma responsabilidade partilhada; promover a ideia
de o diretor representar apenas uma parte da lideranga necessaria a eficacia da escola;
promover o principio de que em toda a escola cada um tem a responsabilidade de assumir
alguma forma de lideranca; construir uma comunidade de lideres e de aprendentes, sendo
que esta Ultima categoria ndo se restringe aos alunos, incluindo também os professores;
desenvolver uma visédo colegial e um propdsito.

A lideranca distribuida assume assim um carater relacional que pde em evidéncia o
aspeto emocional que lhe esta associado e que é sublinhado, entre outros autores por Fullan
(2001) e por Hargreaves e Fink (2007); estes ultimos consideram que a gestdo das emocgoes
emerge como uma das tarefas mais significativas da lideranca educativa ja que o trabalho
de motivar os professores e envolvé-los nos processos em curso na escola implica um
trabalho emocional profundo. A gestdo das emocdes é fundamental para criar um clima
onde os professores se sintam convidados a dar o seu melhor (Harris & Lambert, 2003).

A lideranca distribuida ao reconhecer em todos potencial de lideranca e permitindo
a existéncia de multiplos lideres, formais e informais, independentemente do cargo
ocupado na hierarquia organizacional, constitui-se como uma estratégia de empoderamento
dos professores ja que, entre outros aspetos, lhes confere capacidade de deciséo,
incrementa a sua competéncia e reforca o seu poder. Ao encontro desta perspetiva parece
vir Avila de Lima (2008) ao considerar que um professor se torna lider quando é capaz de
influenciar o desenvolvimento e as praticas dos seus colegas, evidenciando uma vez mais o
caréter relacional da lideranca.

Para MacBeath (2005) existem véarias dimens@es de lideranca distribuida que em
seu entender ndo se excluem entre si, mas pelo contrario, numa lideranca bem-sucedida, se
combinam consoante as necessidades da tarefa a desempenhar. Consideramos
particularmente relevante a sua conce¢do de lideranca distribuida culturalmente que se
expressa essencialmente através de atividades e ndo tanto de pessoas e dos papéis por elas
desempenhados. Pensamos que € nesta dimensdo que melhor se consubstanciam as

carateristicas e tragos distintivos da lideranga distribuida. Esta concecdo de lideranga
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culturalmente distribuida retira énfase aos lideres e a lideranca, valorizando as pessoas
envolvidas em comunidades, trabalhando em conjunto para um determinado fim.

A lideranca distribuida parece configurar-se como uma ferramenta de
transformacédo e melhoria da escola e permite o combate ao isolacionismo, promovendo a
colegialidade (Lambert et al., 1996) e o desenvolvimento de culturas colaborativas. Trata-
se de uma lideranga que flui de baixo para cima, mais conquistada que atribuida, mais
assumida que conferida, protagonizada pelos professores, estando assim intrinsecamente
ligada a lideranca destes ultimos. A lideranca dos professores, também designada lideranca
pedagogica institui-se como uma intervencdo que tem no seu cerne a melhoria da
aprendizagem, sendo uma forma de lideranca assente em principios de colaboragdo
profissional, desenvolvimento e crescimento (Harris & Lambert, 2003) que de alguma

forma abre caminho a liderancga construtivista.

2.7.2 Lideranca construtivista

A lideranca construtivista carateriza-se por separar a lideranca do lider, situando-a
no quadro das relagbes que se desenvolvem entre os diferentes membros de uma
comunidade (Lambert, 2002). Trata-se de uma lideranga que ndo se associa ao desempenho
de uma funcéo especifica ou a uma determinada pessoa, surgindo antes da existéncia de
um conjunto de valores partilhados e da existéncia de um proposito comum (Szabo &
Lambert, 2002). Lambert et al. (1996) caraterizam a lideranga construtivista como um
processo reciproco que se desenvolve no quadro de uma comunidade, da qual derivam
duas outras carateristicas que a distinguem de outras formas de lideranc¢a, designadamente
da lideranga transformacional: Por ser reciproca, a lideranca construtivista é ndo
hierarquica e por se desenvolver no quadro de uma comunidade ela é contextual.

Tambem Walker (2002) sublinha o facto de a lideranca construtivista se constituir
como um processo reciproco entre adultos numa escola, orientada para propdsitos e
objetivos baseados em crencas e valores partilhados pelos participantes. Segundo a autora,
nesta abordagem de lideranca, a escola funciona como uma comunidade automotivada que
vé o crescimento dos seus membros como fundamental, sendo que este crescimento sO €

possivel através do envolvimento dos membros da comunidade em processos de
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aprendizagem conjunta. Assim, parece possivel concluir que a lideranga construtivista
partilha alguns dos seus principios com a aprendizagem construtivista, designadamente, o
facto da aprendizagem ser um processo social, no qual o individuo aprende e desenvolve-
se na interagdo com 0s outros e com o0 meio.

Na lideranga construtivista o meio, a comunidade educativa, assume um papel
crucial j& que se constitui como o meio para a construcdo de significado, para o
crescimento e desenvolvimento humano; por outro lado, a lideranca constitui o elemento
aglutinador que faz com que as pessoas se envolvam reciprocamente, evitando que a
comunidade se transforme numa entidade fragmentada e incoerente (Lambert, 2002.).

A lideranga construtivista assume-se como uma ferramenta de transformacdo dos
profissionais e das escolas através da aprendizagem, sublinhando Harris (2008) a
importancia da coconstrucdo do conhecimento como estratégia central para o
desenvolvimento organizacional. Harris e Lambert (2003) sublinham que uma escola em
melhoria é uma comunidade de aprendizagem onde a aprendizagem dos professores é téo
importante como a aprendizagem dos alunos. A aprendizagem aparece assim como uma
componente importante da lideranca construtivista ja que os professores aprendentes se
tornam naturalmente lideres, entendendo-se a lideranga como o processo pelo qual
professores facilitam a aprendizagem dos colegas no quadro de uma comunidade (Lambert
etal., 1996).

A lideranca construtivista ndo se reduz contudo a lideranca dos professores; ela
comporta uma dimensdo eminentemente abrangente e democréatica, reconhecendo a
qualquer membro da comunidade educativa — professores, administradores, pais, alunos
— a capacidade para se envolver em atividades de lideranga (Lambert, 2002). Parece-nos
possivel assim, concluir que a lideranga construtivista tem um carater empoderador que se
repercute em agentes tradicionalmente afastados da esfera de poder na escola, tal como os
alunos. Talvez aqui resida a explicacdo para o facto da lideranga construtivista ser muitas
vezes percepcionada como uma ameaca (Lambert et al., 1996) colocando professores
contra professores, conduzindo por vezes a uma certa nostalgia por formas de lideranga
autocraticas. Esta forma de lideranga promove a construcdo de comunidades de
aprendizagem e fomenta a cooperagdo entre professores, contribuindo também para
promover a colegialidade e um sentido de colectivo, conduzindo a uma reconceptualizacao

dos diferentes papéis de todos os membros da comunidade educativa (ibid.)
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A capacidade colaborativa, a capacidade de aprendizagem e a capacidade de
construir comunidades integram o conjunto das competéncias que, no entender de Lambert
et al. (1996), se constituem como fundamentais para os professores envolvidos em
processos de lideranca escolar construtivista. Szabo e Lambert (2002) elencam um
conjunto de conhecimentos e competéncias inerentes ao desempenho de uma lideranga
construtivista tais como a capacidade de refletir, questionar e desafiar as formas vulgares
de pensar, agir e liderar, a capacidade de clarificar e mudar ou reforcar (consoante 0s
casos) valores, crencas e esquemas mentais e a capacidade de trabalhar de forma explicita
para articular o comportamento de lideranga e a pratica da escola com essas formas de
pensar fortalecidas.

A lideranca construtivista parece surgir como ferramenta capaz de transformar as
escolas em organizacGes aprendentes, designio que se afigura altamente pertinente no
contexto da contemporaneidade, marcado pela constante evolugdo do conhecimento,
fazendo com que aquilo que hoje é, amanha possa ja ndo ser. Neste quadro de mudanca
acelerada, professores e escolas tém que ser capazes de se envolver em processos de
aprendizagem continua que lhes permitam responder com o maior rigor possivel as
necessidades das comunidades em que estdo inseridos. Esta abordagem entende a lideranga
como transformacao social e intelectual critica (Lambert, 2002), resultado do envolvimento
de todos em processos de aprendizagem reciproca em comunidades. Desta forma, a
lideranca construtivista ao instituir um clima de aprendizagem continua na escola,
contribui para transformar as escolas em comunidades focadas no desenvolvimento de uma
cultura forte de ensino e de aprendizagem e em espacos estimulantes do desenvolvimento

profissional dos professores.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA
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Neste capitulo procedemos a descricdo do processo de investigacdo que
desenvolvemos. Comegamos por apresentar o design do nosso estudo e a justificagdo da
nossa opcao metodoldgica. Num segundo ponto referimos os instrumentos de recolha de
dados que utilizamos e explicamos 0s respectivos processos de aplicacdo bem como as

metodologias de andlise de dados utilizadas.

3.1 Design do estudo e fundamentos metodologicos

No nosso projeto de investigacdo, tal como explicitado no primeiro capitulo,
propusemo-nos estudar o processo de constru¢do de uma CdP numa escola de tipologia 2/
3/ S. Considerando que no nosso estudo assumimos o duplo papel de participante e
investigador, consideramos que a melhor opcdo metodoldgica seria a Investigacdo-Acéao
Participante (I-AP).

A Investigacdo-Acdo (I-A) surge quando os individuos procuram trabalhar em
conjunto no sentido de resolverem problemas que afetam a sua comunidade ou
organizacao, aliando acdo e reflexdo na procura de solucgdes préaticas para esses problemas
(Reason & Bradbury, 2013). A I-A €, segundo Glassman, Erdem e Bartholomew (2012),
uma forma de investigacdo social na qual os participantes se envolvem colectivamente
num processo de aprendizagem com o objetivo de criar mudanca nas respetivas
comunidades. Para McNiff (2002) o aspeto distintivo da I-A é constituir-se como uma
estratégia que parte da reflexdo sobre o prdprio trabalho, permitindo ao investigador tomar
decisbes que conduzam a mudanca; a autorreflexdo é a chave para a producdo de
conhecimento, instituindo-se como a questdo central em I-A, segundo a autora. Outros
autores (Sagastizabal & Perlo, 2002) sublinham que a carateristica diferenciadora da I-A
em relacdo a outras abordagens metodologicas € ter como objetivo a transformacgéo da
realidade estudada e o facto da investigacdo ser conduzida pelo préprio docente, na
circunstancia de processos de I-A desenvolvidos em organizagdes escolares. A I-A ¢
transformadora na medida em que questiona as praticas sociais e os valores que lhe estdo
subjacentes (Latorre, 2008); este questionamento conduzira a reconstrucdo dessas praticas,
configurando a I-A como instrumento desse processo transformador. Segundo McKernan
(1999) a I-A é uma estratégia de resolucdo de problemas, protagonizada pelos proprios

profissionais nos respetivos contextos de atividade. Para Coghlan e Brannick (2005) a I-A
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define-se como uma abordagem de investigacdo orientada para a resolucdo colaborativa de
problemas e para a producéo de conhecimento.

Apesar das diferencas de perspetiva, parece-nos possivel identificar trés ideias que
atravessam os diferentes autores citados no paragrafo anterior: A I-A pressupde o
envolvimento ativo do investigador e das pessoas que integram a comunidade observada; a
I-A produz conhecimento sobre a realidade na qual os participantes estdo imersos,
propiciando uma melhor compreensdo da mesma; a I-A procura solugdes para 0S
problemas identificados, promovendo assim a mudanca o que lhe confere um carater
transformacional. Se outros motivos nédo existissem, estas trés ideias afiguram-se-nos como
suficientes para justificar a nossa op¢ao metodolégica. Por um lado, pretendemos estudar a
construcdo de uma CdP da qual somos também participantes; por outro lado, pretendemos
com a nossa participacdo nesse processo contribuir para melhorar o contexto
organizacional onde estamos inseridos e por ultimo, acreditamos que este processo podera
vir a produzir mudancgas na organizacao.

Num projeto de I-A pode assumir-se uma de trés abordagens: Técnica, pratica e
emancipatdria (Cohen, Manion & Morrison, 2007 e Latorre, 2008), conforme 0s objetivos
pretendidos. A abordagem técnica da I-A foca-se na capacidade preditiva e no controlo
orientando-se para a eficiéncia e a eficacia. A abordagem prética privilegia a compreensao
e interpretacdo da realidade, promovendo o desenvolvimento profissional e a melhoria
docente. Finalmente, a abordagem emancipatoria ndo se limita a promover a melhoria
técnica dos participantes, ela visa a transformacdo da organizacdo. A nds, interessa-nos
particularmente a abordagem emancipatéria pois sendo aquela que preconiza a
transformacdo da organizacdo e a emancipacdo dos participantes através da reflexdo e do
trabalho colaborativo, parece-nos estar em conformidade com o0s objetivos da nossa
investigacdo. A abordagem emancipatoria é democrética, colocando investigador e
participantes no mesmo nivel, desenvolvendo uma relagdo colaborativa, partilhando
responsabilidades no processo investigativo. Com base nestes pressupostos, pareceu-nos
que a melhor opgdo metodologica para a nossa investigacéo seria a I-AP.

A I-AP é uma metodologia multidisciplinar e multiforme (Swantz, 2013) cujas
origens remontam aos anos 60 do século XX e que rompe com o paradigma positivista e
empirista na investigacdo. Nesta abordagem o investigador identifica-se com a comunidade

gue esta a ser estudada, isto é, o investigador assume-se como membro da comunidade e
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coloca-se no mesmo plano dos restantes participantes. Esta postura mais democratica de
assimilacdo a comunidade ndo significa que num projeto de I-AP todos desempenhem o
mesmo papel. Ao investigador continua a ser reconhecido o seu papel de facilitador, de
guia, de questionador, de compilador e produtor do conhecimento (Cohen et al., 2007).

Este protagonismo que o investigador mantém na I-AP ndo invalida que todas as
partes interessadas, mesmo as mais frageis, tomem parte nas decisdes, em todas as fases do
projeto de investigacdo (Hughes, 2013). Esta abordagem constitui-se como uma forma de
produzir conhecimento orientado para a sociedade e para 0 bem comum (Chevalier &
Buckles, 2013) rompendo com os paradigmas tradicionais que tendem a separar a ciéncia e
a producdo do conhecimento cientifico da vida social e dos cidaddos. Nesta linha vem
também Swantz (2013) para quem a I-AP € uma estratégia que se afasta das abordagens
tradicionais promotoras da separacdo entre a investigacdo e a vida, permitindo que o
conhecimento produzido se torne parte da vida das pessoas.

Tratando-se de uma metodologia onde as relacGes entre os diferentes participantes
se devem aproximar tanto quanto possivel da horizontalidade, um dos grandes desafios de
um processo de I-AP ¢ a partilha do poder gque resulta do encorajamento da participacdo e
da construcdo de relacGes sociais que se pautam pela dilui¢do hierarquica (Grant, Nelson &
Mitchell 2013). Desta forma, a I-AP é vista como uma metodologia promotora da
democracia, da emancipacdo e do empoderamento; a I-AP promove transformacdes que
afetam os diferentes interesses dos diferentes grupos nela envolvidos, o que segundo
Kemis (2013) lIhe confere uma dimensao politica.

A I-AP, a semelhanca da I-A, é uma abordagem metodoldgica que procura
ultrapassar a dicotomia quantitativo/ qualitativo, utilizando estes dois paradigmas de forma
integrada, sem perda de rigor metodoldgico, antes com largos beneficios para a
investigacdo (Worther & Sanders, 1987 e Fals-Borda, 2007). Esta abordagem combina
métodos ndo tradicionais de recolha de dados com as preocupacgdes do investigador na
melhoria organizacional e/ ou da comunidade (Coghlan & Brannick, 2005). Este novo
paradigma de investigacdo tem porém merecido algumas reservas por parte de alguns
setores da comunidade cientifica e académica que ndo lhe reconhecem legitimidade. Os
principais obstaculos a este reconhecimento da I-AP como metodologia de investigacao
legitima serdo o facto de alguns projetos de I-AP acabarem reduzidos a estratégias

simplistas de envolvimento de participantes, perdendo a sua esséncia concetual e
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transformadora (Coghlan & Brannick, 2005) e também a natureza do conhecimento
produzido cuja fundamentacdo é essencialmente pratica em detrimento da teoria (Herr &
Anderson, 2015).

Na I-AP a comunidade investigada é valorizada como parte vital do projetos de
investigacdo (Grant et al., 2013) e, contrariamente a outras metodologias que néo
valorizam o conhecimento dos participantes, nesta os participantes sdo olhados como
especialistas da sua experiéncia, sendo valorizado o seu conhecimento prévio, assim como
0 conhecimento por eles produzido. Todas estas carateristicas que encontramos na I-AP,
parecem-nos justificar a adocdo desta metodologia no nosso projeto ja que com ele
visamos dar voz aos participantes, no sentido de com eles produzirmos conhecimento que
nos possibilite alterar a realidade organizacional em que estamos inseridos, a0 mesmo
tempo que pretendemos contribuir para a melhoria e desenvolvimento profissional dos

envolvidos.

3.2 Procedimentos metodol6gicos

Consideramos procedimentos metodoldgicos o conjunto das atividades
desenvolvidas ao longo do processo de investigacdo, onde se incluem a selecdo e
construcdo dos instrumentos de recolha de dados utilizados assim como o conjunto das
técnicas levadas a cabo para recolha e analise dos mesmos. Como em qualquer outra
abordagem metodoldgica, na I-A a recolha de dados emerge como um momento crucial do
processo de investigacdo contudo Coghlan e Brannick (2005) sublinham o carater singular

gue este processo assume na I-A:

In action research data comes through engagement with others in the action research
cycles. Therefore, it is important to know that acts which are intended to collect data are
themselves interventions. So asking an individual a question or observing him or her at work is
not simply collecting data but is also generating learning data for both you, the researcher, and
the individual concerned. In short, you are not neutral. Every action, even the very intention
and presence of research, is an intervention and has political implications across the system.
Accordingly, it is more appropriate to speak of data generation than data gathering. (p. 99)

Merriam (1998) e Latorre (2008) concordam em que os dados surgem a partir de
trés técnicas: questionamento, observacdo e analise documental. Estas trés técnicas

permitem obter dados de natureza diversa que podem (e devem) ser posteriormente
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triangulados a fim de garantir a validacdo dos resultados obtidos na analise dos mesmos e,
em Ultima instancia a validagdo do estudo. Desta forma, definimos momentos para recolha
de dados e procuramos 0s instrumentos que nos pareceram mais adequados em cada um
desses momentos. Consideramos como momentos privilegiados de recolha de dados as
entrevistas, das quais falaremos mais detalhadamente em sec¢édo adiante e 0s seminarios de
I-A. Para além disso, tratando-se de um projeto de I-AP ndo podiamos deixar de recorrer a
observacao e aos registos gerados a partir desta pratica, os diarios dos participantes. Numa
fase embrionaria do processo era nossa intencdo recorrer também aos documentos
organizacionais; porém, como explicaremos em momento proprio, estes instrumentos
acabaram por néo ser considerados.

Os dados que recolhemos revestem uma natureza eminentemente qualitativa, pelo
que, para O respectivo tratamento recorremos a técnicas de andlise qualitativa,
designadamente a andlise de contetdo. No nosso caso, a analise de contetdo incidiu sobre
material escrito (protocolos de entrevista, diarios e transcricbes de semindrios de 1-A) que
resultou maioritariamente da transcricdo de registos audio (entrevistas e seminarios de I-A)
e sobre ela debrucar-nos-emos mais detalhadamente na Ultima seccdo deste capitulo.
Socorremo-nos também de questionarios em snapshot, cujos dados foram tratados com
recurso a métodos mistos onde combinamos procedimentos de analise quantitativa e de

andlise qualitativa.

3.2.1 Entrevistas

A entrevista é definida por Ghiglione e Matalon (1993) como uma conversa com
um objectivo. Esta definicdo bastante lata, enfermando das limitacdes das defini¢des latas,
permite-nos contudo perceber o essencial daquilo em que consiste uma entrevista: Uma
conversa que propicia a obtencdo de dados relevantes para a investigacdo. Para Latorre
(2008) a entrevista constitui-se como um complemento da observagdo, permitindo
interpretar e descrever aspetos da realidade social que ndo sdo directamente observaveis.

Vérios autores (Quivy & Campenhoudt, 1992 e Sagastizabal & Perlo, 2002)
sublinham o facto da entrevista contribuir para a criagédo de um clima de proximidade e de
confianca que favorece o fornecimento de informagfes, muitas vezes até sem grande

consciéncia disso por parte do entrevistado. A entrevista propicia uma interaccdo directa
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entre o investigador e sujeitos que segundo Carmo e Ferreira, (1998) constitui a questao-
chave da respetiva técnica jA que ela possibilita uma vulnerabilidade do sujeito que
viabiliza a obtencdo de informacéo que de outra forma, mais controlada, dificilmente seria
acessivel ao investigador.

Os autores consultados (Quivy & Campenhoudt, 1992, Ghiglione & Matalon, 1993,
Bogdan & Biklen, 1994, Sagastizabal & Perlo, 2002,), embora usando terminologia por
vezes diversa, concordam que as entrevistas variam consoante 0 respectivo grau de
estruturacdo. Desde a entrevista completamente directiva, que Ghiglione e Matalon (1993)
ndo hesitam em classificar como questiondrio, a entrevista totalmente aberta, existe um
continuum de possibilidades as quais o entrevistador pode recorrer, consoante os objectivos
que se propde. Pode ainda caraterizar-se a entrevista segundo o nimero de participantes
envolvidos (individual ou coletiva), o grau de formalidade, de profundidade, entre outros
aspetos (Latorre, 2008). O investigador, em funcdo dos seus objetivos, definira a natureza
da entrevista que melhor lhe pareca servir os seus interesses. Na nossa investigagdo
utilizamos apenas entrevistas individuais embora com niveis de estruturacdo distintos:
entrevista curta e bastante estruturada, com perguntas previamente definidas e entrevista
em profundidade, semi-estruturada, ambas sem grande formalismo.

Utilizamos a entrevista curta e bastante estruturada com o objetivo de aferir as
motivacOes e expectativas dos participantes relativamente ao seu envolvimento no projeto.
Tratou-se de uma entrevista feita a todos os participantes, cuja duracdo ndo chegou a
quinze minutos. Utilizamos apenas o registo audio por nos parecer suficiente para 0s nosso
objetivos e menos intrusivo e constrangedor que o registo audiovisual.

Numa fase avancada do processo de investigacdo realizamos entrevistas a
informantes considerados privilegiados. Nesta categoria incluimos alguns dos participantes
da CdP, os detentores de cargos de gestdo intermédia na escola, os dois vice-presidentes da
Diregdo Executiva (DE), tendo sido excluido o presidente por motivos éticos e
deontoldgicos devido a sua proximidade afectiva com a investigadora e ainda a psicologa
da escola. Estas entrevistas, também de carater individual, semi-estruturadas, tiveram por
base um guido elaborado previamente. Relativamente aos participantes da CdP foi nosso
objetivo aprofundar questdes emergentes dos dados recolhidos por outros mecanismos

(diarios e intervencbes no seminarios de I-A) e compreender a perspetiva do entrevistado
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acerca o trabalho desenvolvido na comunidade. No caso dos detentores de cargos de gestéo

0 objetivo primordial era compreender a sua visao acerca da comunidade.

3.2.2 Questionarios

O questionario € um instrumento rigorosamente estandardizado (Ghiglione &
Matalon, 1993) e o mais universal no dominio das ciéncias sociais (Latorre, 2008).
Geralmente associado a estudos quantitativos, o questionario pode ser um recurso relevante
em investigacOes de natureza qualitativa. Ainda segundo Latorre (ibid.) faz sentido utilizar
um questionario num processo de I-A quando ndo existe outra forma de obter informacao
basica ou quando ndo exista uma forma mais apropriada de avaliar o efeito de uma
determinada intervencdo. Acresce que uma das caracteristicas distintivas da abordagem
metodoldgica de I-A é o facto desta se propor ultrapassar a dicotomia quantitativo versus
qualitativo; parece-nos assim legitimado o recurso a um instrumento tradicionalmente
conotado com a metodologia quantitativa.

Os questionarios podem variar bastante quer em relacdo a forma, quer em relacéo
ao contetido quer ainda quanto a forma de aplicacdo (presencial, por correio, por telefone e
atualmente por via electrénica). Independentemente dessa variagcdo, 0s questionarios
apresentam vantagens e inconvenientes. Baseando-nos em McKernan (1999), destacamos
como vantagens o facto de serem de preenchimento simples e geralmente rapido,
propiciarem respostas objetivas, produzirem informacdo quantificavel e permitirem a
recolha rapida de informacdo numa populagdo numerosa; como inconvenientes
salientamos a dificuldade e o tempo despendidos na construcdo de bons itens, o tempo
necessario para a sua analise, 0 enviesamento nas respostas resultante da vontade do
respondente de dar “a resposta correta” e ainda, no caso dos questionarios escritos, a
capacidade de resposta estar directamente dependente da capacidade de ler e interpretar.

No nosso projeto utilizamos questionarios em forma de snapshots. Estes
questionarios foram aplicados nos seminarios de 1-A e tinham como objetivo compreender
as dindmicas geradas ao longo do processo de construcdo da CdP. Para isso, recolhemos
dados relativos as interacbes entre os participantes da comunidade e entre estes e 0s

elementos externos. Como foi anteriormente referido, para analise dos dados recolhidos
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através destes questionarios recorremos ao enquadramento propiciado pela Dindmica de
Sistemas (DS) proposta por Chevalier e Buckles (2013), combinando metodos

quantitativos e qualitativos.

3.2.3 Observagoes

A observacao é considerada como um método basico de obtencdo de informacao
acerca do mundo que nos rodeia, sendo considerada por alguns autores como uma técnica
essencial de recolha de dados, quando nos socorremos de abordagens qualitativas
(Merriam, 1998 e Latorre, 2008,). A observacdo no dominio da investigacdo assume
carateristicas especificas e distintivas sendo sistematica, organizada, pretendida e
deliberada (Deshaies, 1992), tendo como propdsito a recolha de informagéo relevante para
0s objetivos da investigacdo. A observacdo pode oscilar entre dois pélos que conferem ao
observador dois papéis distintos: observador ndo participante e observador participante
(Bogdan & Biklen, 1994). Num extremo o observador observa sem qualquer intervencédo
nos acontecimentos (e nalguns casos, até sem que 0s observados saibam da sua actividade)
e no polo oposto, 0 observador é também um participante no estudo, como € 0 nosso caso.

A observacdo participante é, segundo Latorre (2008) inerente ao processo de I-A e
permite ao investigador aproximar-se de forma mais intensa das pessoas e dos problemas
que estdo a ser estudados e Sagastizabal e Perlo (2002) consideram mesmo que numa
abordagem de I-A ¢é impossivel fugir-lhe. Pensamos que estes principios se aplicam, por
maioria de razdo, a abordagem metodoldgica escolhida para a nossa investigacao, a I-AP.
As observagfes que realizamos ao longo dos dois anos de vigéncia do nosso projeto
abrangeram as duas categorias, observacgéo participante e observac¢ao ndo participante.

Utilizamos a observacéo participante sempre que nos encontramos em situacdes de
interacdo com os participantes do projeto, quer em momentos formais do funcionamento
da comunidade, quer em momentos informais no contexto escolar. Designamos por
observagdo ndo participante aquela que fizemos no nosso quotidiano da vida na escola em
reunides, na sala de professores e noutros espagos onde presenciamos eventos nos quais

ndo tomamos parte mas que por alguma razdo consideramos dignos de nota. Das nossas
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observacdes resultaram notas de campo que depois, conjuntamente com outras reflexdes,

integramos no nosso diario.

3.2.4 Diérios e notas de campo

Embora se trate de instrumentos distintos, decidimos apresentar de forma conjunta
o0 diario e as notas de campo uma vez que consideramos que, tal como afirmamos no final
da secc¢do anterior, 0 nosso diario corresponde ao registo de notas de campo nas suas varias
acecoes.

As notas de campo decorrem das observacdes e consistem num registo tdo
detalhado quanto possivel, daquilo que o investigador observa no terreno podendo ter uma
natureza reflexiva ou descritiva (Bogdan & Biklen, 1994, Merriam, 1998, Latorre, 2008).
Nas notas de campo descritivas o observador faz um registo descritivo de tudo o que Vé,
ouve e observa, incluindo descricdes do cenario onde decorrem as observacdes, conversas
entre os participantes, ac¢cdes observadas, entre outros acontecimentos dignos de nota e nas
notas de campo de matriz reflexiva o observador regista as suas asser¢oes acerca daquilo
que observa bem como as suas preocupacdes.

As técnicas de recolha de notas de campo podem ser variadas (registo escrito,
registo audio e/ ou video) mas no caso presente optamos apenas pela técnica do registo
escrito. Esta opc¢do radica em duas ordens de razdes: Em primeiro lugar, o recurso aos
registos mecéanicos afigura-se como mais intrusivo, podendo criar algum constrangimento
nos participantes que se reflita numa alteracdo de comportamentos que possam
comprometer a validade dos dados recolhidos; por outro lado, e baseando-nos em
experiéncias investigativas anteriores, consideramos o registo a posteriori como aquele
que se afigura mais exequivel e mais adequado, emergindo o registo escrito como 0 mais
compativel com esta estratégia.

O diério insere-se na categoria dos escritos pessoais (Bogdan & Biklen, 1994)
sendo mesmo considerado por Latorre (2008) como o documento pessoal por exceléncia.
Para Coghlan e Brannick (2005) o diario institui-se como um importante mecanismo de
desenvolvimento de competéncias reflexivas. Um dos aspetos que distingue o diario de

outros instrumentos de recolha de dados é o facto de ser um instrumento sobre o qual o
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investigador ndo tem qualquer espécie de controlo. No caso do nosso projeto, concebemos
o di&rio como um registo pessoal da experiéncia profissional em que os participantes vdo
estar envolvidos e ndo um registo de natureza intima e pessoal.

No inicio do processo de investigacdo foi solicitado a todos os participantes a
redacdo de um diério, ao longo do primeiro ano de funcionamento da comunidade. Na
altura preocupamo-nos em fornecer aos participantes alguns modelos de diarios de
investigacdo, numa tentativa de garantirmos relatos pertinentes de onde fosse possivel
recolher dados relevantes. Sabiamos ainda que a manutencdo de um diario implica, para
além de outras questdes, uma certa disciplina (Coghlan & Brannick, 2005). A experiéncia
confirmou alguns dos nossos receios ao obtermos diarios com grande diversidade de
escritos, tanto ao nivel da extensdo como da profundidade, do grau de estruturacdo e da
qualidade dos relatos apresentados pelos participantes. Podemos mesmo afirmar que
nalguns casos, os documentos que nos foram facilitados ndo correspondem a um diario de
investigacao.

Para além do diario dos participantes, utilizamos também o diario da investigadora.
Ao contrario dos primeiros, este didrio reporta-se aos dois anos de funcionamento da
comunidade, abrangidos pelo nosso estudo. Os dados emergentes dos diarios foram

tratados com recurso a analise de contetdo.

3.2.5 Seminarios de Investigacdo- Acéo

Uma das estratégias de funcionamento da CdP que nos propusemos construir foi a
realizacdo de sessdes coletivas, periddicas, onde os participantes discutiram problemas
considerados relevantes, avaliaram o trabalho desenvolvido e planificaram intervengdes.
Parece-nos ndo restarem duvidas que estas sessOes se constituiram como espaco
privilegiado para a recolha de dados.

Para a dinamizacdo destas sessdes, socorremo-nos da técnica de seminério de I-A
proposta por McKernan (1999) por a mesma se nos afigurar como a que melhor
correspondia aos nossos objetivos. A técnica escolhida para recolha de dados durante estes
seminéarios foi o registo audio. Foi uma op¢do que resultou de uma proposta nossa,

unanimemente aceite pelos participantes. Consideramos o registo dudio como a melhor
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opcéo por questdes de facilidade operacional mas também por nos parecer 0 método menos
intrusivo e consequentemente menos suscetivel de criar qualquer perturbacdo nos
seminarios e constrangimento aos participantes. Estes registos audio foram posteriormente

transcritos com recurso a um profissional e posteriormente verificados pela investigadora.

3.2.6 Documentos organizacionais

Nesta categoria enquadramos os documentos oficiais produzidos no quadro da
organizagao, sem qualquer relagdo com o processo de investigacdo, realizados com os mais
variados objetivos. Inicialmente, e por habitualmente se tratar de documentos com enorme
quantidade de dados (Sagastizabal & Perlo, 1999) que podem vir a revelar-se uUteis no
processo de investigacdo, consideramos analisar atas provenientes dos diversos 6rgaos
pedag6gicos da escola: conselhos de turma, conselhos de grupo, conselhos de
departamento e conselho pedagogico; para além das atas era nossa intencdo analisar
também o Projeto Educativo de Escola.

Relativamente a este ultimo, abandonamos a ideia de proceder a sua analise uma
vez que o documento estava em processo de remodelacdo ndo se encontrando portanto em
vigor. Quanto as atas dos diferentes 6rgdos de gestdo pedagdgica, apds uma primeira
leitura, constatamos a sua natureza normalizada e burocrética; esta circunstancia fez-nos
compreender gque, contrariamente as nossas expectativas, ndo existiam nestes documentos
dados relevantes para 0 nosso estudo, pelo que o tratamento do respectivo contetdo seria
inatil e apenas nos faria perder tempo, levando-nos assim a ndo considerar estes

documentos para 0 nosso estudo.

3.2.7 Andlise de contetido

A andlise de contetdo é o procedimento metodoldgico por exceléncia quando o

objetivo é tratar dados qualitativos. Esta técnica visa essencialmente revelar assuntos,

conceitos e indicadores (McKernan, 1999) que podem estar explicitos ou implicitos numa

mensagem. A analise de contetdo pode incidir sobre material em cddigo verbal linguistico
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escrito ou oral, sobre material icénico ou qualquer outro que ndo estando incluido nas
categorias anteriores pode veicular significado (Bardin, 1977, Schreier, 2012 e
Krippendorff, 2019).

Na literatura parece ser mais ou menos consensual a ideia segundo a qual a analise
de contetdo tal como hoje a entendemos remonta aos anos quarenta do século XX (Bardin,
1977, Schreier, 2012, Kimberly, 2016 e Krippendorff, 2019), porém muito antes da
utilizacdo das modernas técnicas de analise de comunicagdes € possivel identificar, pelo
menos a partir do século XVII a prética sistematica da analise de textos (Bardin, 1977 e
Krippendorff, 2019). A literatura reconhece diferentes etapas na evolucdo da andlise de
conteido a partir do principio do século XX e embora ndo exista unanimidade entre os
autores, Bardin (1977) identifica quatro fases enquanto Schreier (2012) identifica apenas
trés, os autores que consultamos concordam em que a Il Guerra Mundial marca um ponto
de viragem na andlise de conteudo.

Inicialmente, e embora utilizada para tratar dados de natureza qualitativa, a anélise
de contetdo consistia numa técnica de natureza quantitativa. Ainda hoje ndo é possivel
encontrar unanimidade nesta matéria ja que Schreier (2012) considera a existéncia de duas
categorias de analise de conteldo, a andlise de conteldo quantitativa e a andlise de
contetdo qualitativa enquanto para Kimberly (2016) a analise de contelldo é uma técnica
quantitativa considerando abordagens como “analise de contetido qualitativa”, “anélise de
contetdo etnografica” ou “andlise de contetido interpretativa” utilizagdes abusivas do
conceito de “analise de conteudo” devendo nestes casos utilizar-se a designagdo de
“analise critica de mensagens”. Para o estabelecimento desta diferen¢a o autor fundamenta-
se no facto de na analise de contetido os dados serem independentes do autor e do contexto
enquanto nas outras abordagens, pelo menos parcialmente, os dados emergem da
abordagem do autor e do contexto no qual decorre a investigagdo. Apesar disto, o autor
(ibid.) sublinha a artificialidade da dicotomia quantitativo/ qualitativo uma vez que mesmo
0s mais soélidos estudos quantitativos estdo dependentes de elementos de natureza
qualitativa enquanto a maior parte dos estudos qualitativos ndo dispensa algum tipo de
informacdo quantitativa.

Esta abordagem restrita da analise de contetdo radica na ideia tradicional e bastante
enraizada do verdadeiro conhecimento s6 poder provir de dados quantitativos, os Unicos

passiveis de contabilizacdo e medicdo (Altheide & Schneider, 2013), ideia a qual os
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autores contrapdem o facto do documento s6 se constituir como dado e s6 ganhar
significado quando contextualizado, isto €, quando € enquadrado pela perspetiva do
investigador. A forma como se conceptualizam os dados constituir-se-a pois como um dos
elementos distintivos entre a analise de conteddo quantitativa e a analise de conteddo
qualitativa; na primeira os dados emergem de um quadro tedrico previamente estabelecido
enquanto na segunda para além do quadro tedrico, os dados emergem também do material
recolhido (Schreier, 2012). Também este autor evidencia o carater falacioso da dicotomia
quantitativo/ qualitativo lembrando que ndo ha uma separacdo nitida entre a analise de
conteldo quantitativa e a analise de contetdo qualitativa mas sublinhando que as
abordagens qualitativas da andlise de conteudo apresentam alguns aspetos comuns tais
como o foco no significado latente, a atencdo ao contexto, os dados emergirem
parcialmente do proprio processo de recolha, a validade e a fiabilidade terem igual nivel de
importancia e maior peso do autor, dos destinatarios e do contexto nas inferéncias. A
andlise de contetido qualitativa surge para responder as limitacGes da anélise de contetido
quantitativa com limitada capacidade de resposta ao alargamento da analise de conteldo a
novas areas e objetos de estudo (do campo da comunicacdo ela expande-se para as ciéncias
sociais e humanas como a psicologia e a sociologia).

A andlise de conteido é uma técnica que tem subjacente um conjunto de
procedimentos cujo principal objetivo é garantir a fidelidade e a validade dos resultados
obtidos (Carmo & Ferreira, 1998), contudo, segundo Bardin (1977, p. 31) “Nao existe o
pronto-a-vestir em andlise de conteudo [...]” e compete ao investigador, em cada
momento, escolher a técnica que mais se adequa aos objetivos pretendidos. Para Ghiglione
e Matalon (1993) existem duas grandes categorias de procedimentos em andlise de
conteido, os procedimentos abertos e os procedimentos fechados. Os procedimentos
abertos ndo utilizam categorias de analise previamente definidas tendo um caréater
exploratério; ja os procedimentos fechados tém subjacente um conjunto de categorias
previamente definidas a partir de um referencial ou de um quadro empirico que as sustenta.
Tal como é sublinhado pelos autores (ibid.) estes procedimentos ndo sdo incompativeis,
pelo contréario, a utilizacdo de procedimentos fechados por ser precedida do recurso a
procedimentos abertos que permitem maior rigor na definicdo dos procedimentos fechados.

No nosso estudo optamos por uma abordagem qualitativa da analise de contetdo

por nos parecer a mais adequada aos nossos objetivos e questdes de investigacdo, bem
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como & nossa op¢do metodoldgica (I-AP). A recolha de dados resultou da utilizacdo
complementar de métodos fechados e abertos: Inicialmente tinhamos previsto a
constituicdo de quatro categorias de analise Cultura Profissional, Inovacdo e Mudanca,
Lideranca Pedagogica e Comunidade de Pratica; apos a recolha e primeira analise dos
dados reformulamos o nosso enquadramento tedrico deixando cair a categoria Inovacao e

Mudanga.
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CAPITULO 4
APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS
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Neste capitulo procedemos a apresentacao, analise e discussdo dos dados recolhidos
ao longo dos dois anos letivos em que o projeto decorreu. Como ja explicitimos no
capitulo da metodologia, para o efeito socorremo-nos essencialmente da técnica de analise
de conteudo qualitativa. Assim, considerando o objetivo primordial subjacente ao nosso
trabalho (compreender o processo de construcdo e consolidagdo de uma Comunidade de
Pratica (CdP) analisando (i) os fatores que se vdo instituindo como facilitadores e
obstaculizadores do processo de construcdo de uma CdP; (ii) as diferentes fases de
desenvolvimento interno inerentes ao processo de construcdo da comunidade; (iii) as
dindmicas geradas na escola a partir da comunidade de préatica e (iv) o contributo da
comunidade de préatica em eventuais mudancas nas concecles, praticas e cultura
profissional dos docentes participantes), entendemos estabelecer as seguintes categorias de
analise: Cultura profissional, Lideranca Pedagogica e Comunidade de Prética.

Ao definirmos a categoria “Cultura profissional”, tomadmos em consideracio
Hargreaves (1998) e aquilo que designa como “culturas de ensino” (1998, p. 185), isto é, 0
conjunto das crengas, dos valores, dos habitos e das formas de trabalhar que os professores
partilham e que enquadram a respetiva pratica profissional. Dentro desta categoria
afigurou-se-nos pertinente a criagdo da subcategoria “Concepgdes dos professores” na qual
nos propomos analisar as concepgdes dos docentes relativamente as diferentes dimensdes
da sua pratica. Definimos ainda as subcategorias “identidade profissional” e
“desenvolvimento profissional” uma vez que consideramos que estas categorias poderdo
ajudar-nos a compreender melhor e a clarificar o conceito de cultura profissional. O
conceito de identidade profissional por nds adoptado segue a proposta de Ndovoa (1995)
que considera a identidade profissional como processual, como “construcdo de maneiras de
ser e de estar na profissao” (Nbévoa, 1995, p. 16). Relativamente a subcategoria
“desenvolvimento profissional” baseamo-nos em Day (2001) e na sua concepcdo de
desenvolvimento profissional continuo entendido como o conjunto de aprendizagens e
“atividades formais e informais indutoras de processos de revisdo, renovacao e
aperfeicoamento do seu pensamento e da sua acdo” (Day, 2001, p. 16).

A concepcdo de lideranca pedagogica subjacente a categoria homonima é a
preconizada por Spillane et al. (2008) que considera a lideranca como uma atividade
interpessoal complexa, integrando as atividades de todos 0s que, em contexto

organizacional mobilizam e dirigem pessoal. Para esta categoria definimos duas
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subcategorias, a “lideranga transformacional”, isto ¢ aquela que deriva das estruturas
organizacionais hierarquizadas e a “lideranca informal” inspirada em Lambert (2002) e
Szabo e Lambert (2002) e no seu conceito de lideranca construtivista, isto é, a lideranca
que ndo deriva da ocupacao de funcdes especificas na organizacdo mas sim de aspetos
contextuais.

A terceira categoria “Comunidade de Pratica” fundamenta-se no conceito proposto
por Wenger et al. (2002) que considera que uma CdP € um grupo de pessoas que partilha
uma preocupacao, um conjunto de problemas ou o gosto por um determinado tema e que
aprofunda os seus conhecimentos e competéncias nessa &rea interagindo de forma
deliberada e continuada. Nesta categoria definimos as subcategorias “Arranque” onde
procuraremos analisar 0 processo de langcamento e instituicdo da CdP na sua fase inicial; a
categoria “evolucdo interna” que permitird analisar as diferentes fases vividas pela CdP
bem como aspetos facilitadores e obstaculizadores do processo evolutivo e finalmente, a
categoria “relagdes hexdgenas” que nos permitira compreender o papel da CdP na escola e

como estas duas instituicdes se articulam e influenciam.

4.1 Ano 1 (2014/ 2015)

Ao longo desta primeira seccdo iremos analisar o funcionamento da CdP no seu
primeiro ano de existéncia. Comecaremos por analisar 0 processo que levou a respetiva
constituicdo, passando depois a anélise do funcionamento e calendarizacdo dos seminarios
de I-A, a analise da evolucdo das interacfes dos participantes dentro e fora da comunidade
e terminaremos com a avaliacdo da CdP pelos participantes bem como pela percepcéo que

dela tém alguns atores organizacionais.

4.1.1 Constituicdo da CdP

A ideia de construcdo de uma CdP na escola onde lecionamos, surgiu no final do
ano letivo de 2013/ 2014, apds a frequéncia de uma acdo de formacgdo continua que
decorreu na nossa escola, subordinada ao tema “Avaliagdo do Desempenho Docente —

Regular, Supervisionar e Melhorar a Pratica Profissional” que suscitou em nds a vontade
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de dinamizar na escola um grupo de autoformagdo, tendo como ponto de partida a
supervisao entre pares. Nessa altura, estabelecemos contactos informais com 0s varios
participantes nessa formacdo, a fim de auscultar o seu interesse em participar no projeto,
bem como com o presidente do Conselho Executivo no sentido de percebermos a sua
sensibilidade e acolhimento em relagdo ao mesmo. Decidimos ainda contactar dois colegas
que, ndo tendo participado na acdo de formacdo, por possuirem formagéo especializada na
area da supervisdo pedagodgica, nos pareceram poderem ser elementos validos para a
consecucdo do nosso projeto. O acolhimento quase unanime da nossa ideia, encorajou-nos
a avancar e, no inicio do ano letivo seguinte, inicidmos os trabalhos da CdP. A adesdo a
comunidade foi maior do que a expectativa inicial da investigadora (P12), conforme pode

ver-se nesta passagem do respectivo diario:

P12: Ainda assim, tenho bem mais pessoas do que pensava... [...] eu também ndo tinha uma
grande expectativa portanto estou agradavelmente surpreendida com a adeséo.

Em setembro de 2014 iniciAmos os tramites necessarios ao arranque da CdP.
Submetemos o projeto para aprovacdo a Direcdo Regional de Inovacdo e Gestdo da
Secretaria Regional de Educacdo (SRE) para que o mesmo fosse reconhecido como
formacdo continua para efeitos de progressdo na carreira docente. O pedido de validacdo

assentou em dois pressupostos, evidenciados nesta passagem do diario da investigadora:

P12: Os colegas recebem “um doce” e por outro lado, dispenso-me de pedidos de
autorizacao do pedagogico para a concretizacdo das atividades. Esta 14 tudo explicado no plano da
acdo, vindo validado da SRE esta autorizado...

Os tramites burocraticos inerentes ao processo de validacdo acabaram por atrasar o
arranque dos trabalhos, uma vez que ndo queriamos defraudar os colegas, criando-lhes
expectativas de poderem usar a sua participagdo na CdP como forma de adquirir os
créditos necessarios a progressao na carreira e gue as mesmas nao viessem a cumprir-se
caso 0 projeto ndo fosse validado.

No dia 8 de outubro de 2014 realizamos uma primeira reunido com os colegas que
se mostraram interessados em integrar a CdP. Nesta reunido, estiveram presentes nove
colegas, dois dos quais, ndo tendo participado na acdo de formacgdo que originou o projeto,
manifestaram interesse em integrar a CdP. Nesta reunido tivemos o cuidado de lembrar aos
colegas as implicacbes burocraticas, resultantes do pedido de reconhecimento a SRE
(cumprimento de um numero minimo de horas presenciais e elaboracdo de um trabalho de

avaliacdo final) e também das obrigacdes que estavam implicitas a participa¢do no projeto:

66



Disponibilidade para conceder uma entrevista prévia, disponibilidade para participar em
aulas assistidas como supervisor e como supervisando, disponibilidade para a redacdo de
um diario (sendo que este seria validado como trabalho de avaliacdo final) e
disponibilidade para a possibilidade de uma segunda entrevista em profundidade, no final
do primeiro ano de trabalho.

Os colegas foram alertados para o caracter confidencial de todas as atividades
desenvolvidas nos seminarios de I-A bem como nos diferentes ciclos de supervisdo a
realizar e a necessidade de criacdo de um clima de trabalho de absoluta confianca entre
todos os membros do grupo de trabalho. Tivemos a preocupacgédo de enfatizar bastante este
aspeto para que todos sentissem confianca e porque nos parecia fundamental negociar bem
as condicOes de participacdo uma vez que O acesso as pessoas e aos dados por elas
produzidos € uma questdo fulcral para o sucesso de qualquer processo de I-AP (Herr &
Anderson, 2015). Para que o funcionamento da comunidade ndo viesse a ser prejudicado
por eventuais constrangimentos, resultantes de mal entendidos, disponibilizamo-nos para
responder a todas as questbes e duvidas que pudessem subsistir e pedimos que s6
formalizassem a sua inscricdo no projeto aqueles que sentissem uma real apeténcia pelo
mesmo, ndo devendo sentir-se forcados, de nenhuma forma nem por nenhuma razéo a
participar.

No dia 9 de outubro, e ap6s termos tido conhecimento da anuéncia da SRE para que
0 projeto da CdP fosse reconhecido como formacdo continua, deu-se inicio ao processo
formal de instituicdo da comunidade, abrindo inscricbes para todos os docentes. Este
processo foi relativamente rapido e ao fim de uma semana tinhamos atingido o nimero
maximo de inscrigdes, ficando a CdP constituida conforme mostra o quadro 4.1. Embora a
literatura ndo proponha um ndmero ideal de participantes numa CdP, no nosso caso,
optamos por estabelecer um intervalo que teria um limite minimo de 4 e maximo de 15. O
limite minimo resultava da necessidade de constituir pares para a pratica de supervisdo; o
limite méximo fundamentava-se na nossa experiéncia de dinamizacdo de acOes de
formacdo assentes na pratica da autoformacdo cooperada, onde 0s grupos muito grandes se

revelam de gestdo dificil e até contraproducentes.
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Quadro 4.1- Caracterizacao dos participantes

Masculino 5

Género Feminino 10

<40 7

Idade 41- 54 7

> 55 1

Licenciatura 10

Habilitac6es Mestrado 4

académicas Doutoramento 1

<10 2

Tempo de servico 11-19 7

20-29 5

>30 1

Contratado a termo certo 1

Situagdo profissional Quadro de
zona
Conastanie | g
Quadro de 12
escola

Diretor de turma 1

Funcdes de gestdo Coordenador de curso/ ciclo/ desporto 3
intermédia escolar

Delegado de grupo 4

Depois de constituido o grupo, procedemos a realizacdo daquilo que designamos
por entrevistas prévias (cfr. Anexo | A). Recorremos a entrevistas individuais,
semiestruturadas e de curta duracdo nas quais tinhamos como objetivos (i) conhecer as
motivagdes do participante para o seu envolvimento na CdP, (ii) aferir as expectativas
pessoais e profissionais que os participantes tinham acerca do seu envolvimento no projeto
e (iii) saber que importancia atribuiam ao projeto no contexto da escola.

E interessante constatar que dos catorze inquiridos, onze apresentam como
motivacdo (ou uma das motivagdes) para a sua participacdo na CdP a necessidade de
promocgdo de préaticas colaborativas entre os professores e a partilha de experiéncias e

conhecimentos, como atestam as seguintes passagens das entrevistas:
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P1: /[...] nos passamos muito tempo sozinhos, entre aspas, fechados no nosso mundinho da
nossa disciplina... € E acho que é importante nos conversarmos, discutirmos uns com 0s outros,
refletirmos sobre as nossas dificuldades.

P2: [...] acho que é bom [assistirmos as aulas uns dos outros] porque muitas pessoas ndo
sabem o que nos fazemos dentro da sala.

P3: /...] essa troca de ideias, de informagdo... [...] por vezes essa partilha faz-nos de uma
forma que... que resolvamos mais facilmente os conflitos, partilhando ideias e experiéncias.

P6: Principalmente a troca de experiéncias, [...] ver coisas diferentes, trocar ideias... isso
para mim é o principal.

P8: [...] principalmente pela troca de experiéncias... ah...[...] eu gosto muito de ouvir
outras opinides, trabalhar com pessoas de diferentes areas para poder trocar essas impressdes.

P9: Primeiro acho que é, portanto, poder estar em contacto com outros colegas.

P10: Trazer duvidas que as vezes... com que me deparo e ‘tou sozinha, ndo é?... E se calhar
¢é mais facil entre... com outras pessoas fazer essa partilha.

P13: Em primeiro lugar foi a troca de experiéncias.

P14: [...] mas eu acho que assistir as aulas de outros colegas traz-n0s sempre vantagens!

P15: [...] a partilha das experiéncias no grupo... € [...] nos aqui em Porto Santo estamos
muito limitados; ndo temos mais ninguém com... e ¢é essa dificuldade, e eu o0 ano passado senti muito
essa dificuldade porque era em Porto Santo, no segundo ciclo, a unica que dava 5° ano... E ndo tinha
com quem partilhar...

Estes excertos parecem confirmar a existéncia de uma cultura profissional de
isolamento que estd amplamente documentada na literatura e que estes docentes sentem
como um obstadculo ao seu desempenho profissional. Outro dado que emerge destas
primeiras entrevistas é a auséncia de uma cultura de avaliacdo que se traduz no receio em
relagdo & pratica de supervisdo entre pares com aulas assistidas. P2 evidencia o seu receio
de haver alteracdo no comportamento dos alunos uma vez que nao estdo habituados a aulas

assistidas:

P2: S6 se for a parte de aulas assistidas, ou seja, mudar um pouco o comportamento dos
alunos...

Ja P3 sublinha a dificuldade que temos em lidar com as criticas:

P3: /...Jé que nem sempre reagimos bem as criticas e espero que isso ndo acontega!

Esta dificuldade é corroborada por varios participantes como € ilustrado nos

seguintes excertos:

P5: [...] depende também do grupo, daquilo que me vdo dizer... do feedback que a gente
tera...
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P7: [..] algum desconforto em lidar com situacBes que n&o tenha querido ou
experimentado...

P8: [...] poderei ¢ depois naquele momento fazer uma cara assim um pouco estranha ou de
pouca recetividade mas depois vou para casa e vou refletir sobre o assunto /...] e vou chegar a
conclusdo que afinal o colega esta certo e a opinido que me deu sobre a aula, o feedback, é o
feedback correto...

P13: [...] o receio em ter alguém a observar ... e ter medo se calhar de ndo ter a pratica
docente mais correta... e estar Sujeito aos comentarios mais negativos do colega ou dos colegas que
estiverem a observar ...

P14: [...] eu sei que lido mal com aulas assistidas porque fico super nervosa, fico mesmo...
ndo consigo raciocinar tdo... tdo... tdo bem, [...] se alguma coisa nos correr mal, sermos depois
criticados pelos outros...

Finalmente P4 reconhece 0s constrangimentos que pode causar a observacdo por

pares mas considera que a mesma tera efeitos benéficos:

P4: [...] a observagdo por pares vai-nos criar outro da vontade e... é uma forma de
enfrentarmos esse receio... que é natural; psicologicamente é natural, sempre que temos um colega a
observar-nos.

Vaérios participantes realcam também o papel que a participagdo na comunidade
podera ter no seu desenvolvimento profissional. Alguns participantes realcam o contributo
da comunidade para a aprendizagem:

P1: Eu acho que aprender, a gente aprende sempre.

P3: ... € que aprenda também; porque por vezes temos a no¢do que estamos a fazer as coisas
de uma forma correta e ndo. Portanto acho que as criticas ndo sdo necessariamente negativas mas
podem ajudar futuramente a eu rectificar algumas coisas que porventura esteja a fazer mal...

P5: Aprender espero... [...] pelo menos... melhorar. e Desenvolver algumas competéncias
que possa ainda ndo ter [...]

P6: /...] estou aberta a novidades porque quero saber coisas (risos). Eu sou avida por coisas
(risos). E verdade, € uma das coisas que gosto, gosto de saber, gosto de trocar, porque a gente esta

sempre aprendendo...

P11: /...] gostava de alargar o meu conhecimento.

Outros participantes consideram que a participacdo na comunidade contribuira para

uma melhoria das respetivas praticas:

P4: [...] com as melhorias das praticas pedagogicas que eu eventualmente venha a
beneficiar.

P7: A fundamental razdo é procura ver até que ponto uma comunidade de aprendizagem sera
atil ou ndo para a melhoria das minhas praticas.

P9: [...] adquirir novas experiéncias que me permitam melhorar a minha atividade letiva.
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P13: /...] o evoluir e o desenvolver a minha pratica docente...

P14: Entao, os aspetos positivos é melhorar a minha pratica pedagogica. E podemos ensinar
melhor, que é o meu objetivo principal é melhorar o ensino... melhorar a forma como dou aulas.

Um dos participantes refere também o contributo que a comunidade terd para a

progressao na carreira docente:

P2: [...] ha sempre esse aspeto que é uma mais valia para nds [obtencdo de créditos para
progressdo ha carreira].

Da anélise destas entrevistas prévias parece possivel concluir que os participantes
tém expectativas bastante positivas acerca da sua participacdo na comunidade e do
contributo que esta poderd ter no seu desenvolvimento profissional. A participacdo na
comunidade é percecionada como uma oportunidade de formacdo onde, para além do
conhecimento explicito poderdo também desenvolver a sua pratica. Os participantes
realcam também a importancia da observacdo de aulas que propicia uma aprendizagem em
contexto. Finalmente, sublinham a importancia da partilha com os pares, da aprendizagem
que se constroi na interacdo com o outro. Podemos desta forma dizer que, mesmo sem
possivelmente terem disso consciéncia, os participantes encontram neste projeto alguns dos
beneficios das CdP: Aprender fazendo, aprender com os outros, aprender de forma
contextualizada (Webber, 2016).

4.1.2 Funcionamento e calendarizacéo dos seminarios de I-A

O trabalho da CdP tinha como catalisador a pratica da supervisdo interpares. Ao
longo de cada periodo do ano letivo, os membros da CdP, organizados em pares,
desenvolviam supervisdo da pratica pedagdgica em contexto de sala de aula. Com uma
periodicidade mensal, os participantes reuniam em seminarios, com a duragdo aproximada
de trés horas. Estes seminarios organizavam-se em duas partes: Numa parte 0S
participantes apresentavam e discutiam casos emergentes das observac6es de sala de aula e
planificavam o ciclo de supervisdo seguinte; numa segunda parte, era abordado, a partir de
um documento, de um texto ou de outro tipo de recursos, um tema relacionado com a
pratica docente. Como referimos na metodologia, cada seminario foi gravado em audio e

posteriormente transcrito; contudo, por razbes de ordem técnica, perderam-se antes da
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transcricdo as gravacOes do sexto e do oitavo seminario. Ao longo do ano, realizaram-se

oito seminarios, conforme o cronograma que se segue no quadro 4.2:

Quadro 4.2- Cronograma dos seminarios

1°S 2°S 3°S 4°S 508 6°S 7°S 8°S

21.11.14 | 121214 | 23.01.15 | 25.02.15 | 10.04.15 | 08.05.15 | 09.06.15 | 08.07.15

O primeiro seminario serviu para organizar o primeiro ciclo de supervisdo e para
esclarecer todas as questBes relativas ao funcionamento da CdP, como se Vé nesta

passagem do diario da investigadora:

P12: Clarificamos tudo aquilo que havia a clarificar, definimos critérios de avaliag&o,
definimos estratégias de organizacéo do trabalho de semindrio, enfim, acho que foi produtivo.

A partir dos dados, € visivel a preocupacdo da investigadora de criar um verdadeiro
espirito de comunidade, envolvendo da forma mais dindmica possivel todos os
participantes na vida da comunidade, a comunidade de professores investigadores de que
fala McKernan (1999), onde cada um se sinta ator e ndo apenas sujeito de observacao do

investigador, visivel nestas duas passagens da transcri¢do do seminario:

P12: /...] ou podem, as pessoas, propor-se a serem elas a dinamizar uma parte, essa parte
da sessdo./...]

[...]
P12: [...] come¢armos a pensar, se isso for para avangar, que assuntos é que vocés
gostariam de ver abordados nessas sessGes.

Da transcricdo deste seminario parece possivel constatar como P8 comeca a
assumir protagonismo logo no processo de formagdo da comunidade, como se percebe a

partir desta passagem:

P12: /...] queria repegar um pouco numa ideia que o [P8] colocou no primeiro encontro.

Outra passagem da mesma transcricao, reforca esta ideia:

P12: Outra coisa que eu acho que era interessante era pensar se algum colega e, agora
lembrei-me disto também por causa do [P8]. O [P8] aqui tem uma grande responsabilidade, mesmo
que ndo saiba.
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O dltimo dado que consideramos relevante, prende-se com a dificuldade de
calendarizacéo dos trabalhos, quer dos ciclos de supervisdo quer dos seminarios de I-A,

como se constata na passagem da transcricdo do seminario reproduzida abaixo:

P12: [observacdo de sala de aula] isto é para ser feito /...] tem de ser de forma a que
consiga encaixar nos nossos horarios. Eu ndo posso ir arranjar uma aula em que o colega néo esta
disponivel, temos que...

[..]

P12: O grande problema é mesmo a questéo do horario...

Esta dificuldade estd também patente no facto de os Gltimos dez minutos do
seminario terem sido gastos a discutir a calendarizacdo do seminario seguinte. Este é alias
um problema recorrente e que analisaremos melhor na seccdo destinada a avaliacdo da
comunidade.

O segundo seminario teve a presenca da psicologa da escola que fez uma
comunicacdo sobre prevencdo e gestdo de conflitos em sala de aula. Tal com se percebe a
partir do diario da investigadora, a presenca da psicéloga acabou por alterar a dindmica da

sessdo, uma vez que todo o tempo foi gasto com a comunicacao e discussao dai resultante:

P12: /...] e ela, que era para ficar hora e meia, acabou por ficar as trés horas e mesmo
assim, acho que soube a pouco.

Assim, ao contrario daquilo que tinha sido definido no seminéario anterior, ndo
houve tempo para a discussao do trabalho relativo aos ciclos de supervisao entre pares. No
primeiro seminario, tinha sido decidido que quando houvesse comunicagdes de interesse
geral, estas seriam abertas a todo o corpo docente, numa tentativa de criar uma maior
ligacdo entre a comunidade e o exterior; porém, e tal como é percetivel a partir do diario da

investigadora, esta estratégia ndo parece ter produzido os resultados esperados:

P12: Apesar de ter publicitado a comunicacdo na sala de professores, ndo apareceu ninguém
de fora da CdP.

Este sera também um aspeto a analisar mais detalhadamente aquando da avaliacédo
da comunidade.

Saliente-se que neste seminario foi pela primeira vez aplicado o questionario em
snapshot (cfr. Anexo Il A) para afericdo das interacGes dos participantes. Houve uma
preocupacdo em clarificar o objetivo e a forma de preenchimento do questionario, como é

visivel nesta passagem da transcricdo do seminario:

P12: Queria-vos s6 mostrar uma coisa [...J, é um pequenissimo questiondrio, mas que eu
queria [...] ... clarificar convosco... [...] como é que eu pretendo que vocés mo preencham... [...]
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isto € um questionario cuja ideia é n6s percebermos, efetivamente, o que é que nds fazemos, uns com
0s outros, fora deste espaco em que estamos todos juntos. [...], o que se pede aqui é que vocés, [...],
digam as interagoes que tiveram, mas interagoes no dmbito do trabalho da comunidade, [...]. As
interagdes que vocés, efetivamente, fizeram com os colegas, com... em relagdo ao trabalho da
comunidade.

O terceiro seminario organizou-se em duas partes: Na primeira, 0s participantes
discutiram os ciclos de superviséo entre pares que tinham realizado. Na segunda estava
previsto ler e discutir um texto sobre superviséo; devido ao pouco tempo que ficou para
esta tarefa, iniciou-se a leitura do texto mas ndo foi possivel fazer a discussdao. No seu
diario a investigadora faz algumas consideracdes sobre o seminario justificando o ndo
cumprimento daquilo que estava inicialmente previsto e manifestando também alguma
preocupacdo com uma certa superficialidade da discussdo, que se lhe afigura pouco

produtiva, face as expectativas que teria:

P12: A ideia era metade da sessdo ser para falarmos das nossas praticas de supervisdo e
tinha preparado um texto /...] para lermos e discutirmos na segunda parte. Acontece que ao falarmos
das nossas observacdes, acabdmos por falar tanto que ainda tive tempo de distribuir o texto mas ja
nem deu para ler tudo, muito menos para discutir. /...J

[...]

P12: [...] Houve uma altura em que parecia uma espécie de muro das lamentagoes... é claro
que se calhar isso faz falta; um espaco onde as pessoas possam dizer o que lhes vai na alma! Mas se
reduzimos a comunidade a isso, é verdadeiramente empobrecedor ...

Um dltimo aspeto a salientar € que a partir deste seminario a composicao da
comunidade ficou definitivamente estabelecida com doze participantes, devido a
desisténcia sucessiva de trés participantes, atestada na seguinte passagem do diario da

investigadora:

P12: Tal como previa, a [P3] comunicou-me hoje que vai deixar a formagdo. [...] tendo
havido ja a desisténcia da [P5] ndo era coisa que me surpreendesse € Na reunido do 5° A no final do
periodo a [P11] comunicou-me que ia desistir da CdP.

Saliente-se que dos trés participantes desistentes, P5 ndo tinha participado em
nenhum dos seminarios e P3 e P11 tinham participado apenas no primeiro.

O quarto seminério foi dedicado a partilha e discuss@o do trabalho realizado nos
ciclos de supervisao entre pares. Nesse seminario é percetivel a afirmacéo de P10 como um
dos elementos mais ativos da comunidade, uma vez que em parceria com P2, foi
responsavel pela dinamizacdo de grande parte do seminario. Isto confirma-se na seguinte

passagem do diario da investigadora:

P12: /...] apresentou-me [P10] uma proposta que me pareceu muito gira: No nosso proximo
encontro, eles dinamizam uma parte da sessdo [...]
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Outro dado que se destaca é a preocupacdo da investigadora com o preenchimento
dos questionarios destinados a aferir o nivel de interacdo uma vez que os dados recolhidos
neste questionario teriam grande relevancia para a investigacdo em curso, como se V& nas

seguintes passagens da transcricdo do seminario:

P8: Fu aqui continuo a ter... eu fui a uma aula de (segmento impercetivel). Neste caso,
considero duas interagées...?
P12: Sim... Sim,

[...]
P12: N&o se esquecam de pOr o asteriscozinho a frente do vosso nome, que isso é
importante...

[...]

P1: Desculpa, isto é so relativamente... entre a ultima sessdo e esta...?

P12: Sim, entre a Ultima sesséo e esta e interagdes que tenhas tido em que tenhas tratado de
questoes relativas ao trabalho da comunidade...

Esta preocupacdo transparece também nesta passagem do diario de P6:

P6: A docente [P12] abordou a problematica dos questionarios: o preenchimento teve
interpretagoes diversas por varios dos formandos [ ...]

Finalmente, constata-se que mais uma vez ndo foi possivel cumprir com todas as
tarefas que estavam agendadas, como se Vvé a partir desta passagem da transcricdo do
seminario:

P12: Eu s6 preciso que me digam as horas, porque...

P13: Oito e vinte.

P12: Oito e vinte. [P7], deixamos a nossa partilha para a proxima sessdo ou...?
P7: Como quiserem.

P9: Ja é um bocadinho tarde.

P12: Pois. A minha preocupacao é essa.

P8: Fica a vossa e a do [P4] também para a proxima.

P12: Sim. ‘Ta bem. [...].

No quinto seminario a dinamizacdo da primeira parte foi da responsabilidade de P8
que apresentou uma comunicacdo sobre um projeto pedagdgico em que estivera envolvido
numa das escolas onde trabalhara; como nos mostra a seguinte passagem da transcri¢do do

seminario, evidencia-se o carater de participante ativo de P8:

P12: [...] queria s dizer que hoje, na nossa primeira parte, o [P8] vai apresentar o relato
de uma experiéncia que ele teve [ .../

A segunda parte do seminario foi dedicada a partilha das experiéncias vivenciadas
nos diferentes ciclos de supervisdo. Da transcri¢cdo deste seminario um dos dados que nos
parece mais relevante é a preocupacdo da investigadora relativamente a pertinéncia da

comunidade, visivel nesta passagem:
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P12: [...] gostava que /...] as pessoas sentissem /...J que isto ndo é uma perda de tempo, que
de alguma forma lhes & (til.

A investigadora manifesta também preocupacdo relativamente a sua percegdo de
existir pouca interacdo entre os participantes fora do contexto dos seminarios, como se

evidencia neste excerto:

P12: [...] as vezes, na sala de professores, acabamos por estar ali e... ndo falamos [...]

Estas preocupacOes da investigadora sdo refutadas por dois participantes, conforme
se V& na transcri¢cdo do seminario:

P9: Néo, é porque ndo da tempo /...J

[.]

P8: Eu, curiosamente, por exemplo, eu falo muito mais com professores fora disto.

Uma vez mais é notdria alguma dificuldade na gestdo do tempo como evidencia
esta intervencdo da investigadora:

P12: Dado o adiantado da hora, nos ja ndao vamos ter-...

No sexto seminario competiu a investigadora a responsabilidade de dinamizacdo do
mesmo. Durante a primeira parte do seminario os participantes assistiram a uma entrevista
sobre avaliacdo das aprendizagens, seguida de alguma discussdo. A opcao pela tematica da
avaliacdo resultou do facto de se tratar de uma questdo muito sensivel, que gera muita
discussdo e aproximando-se o final do ano letivo, momento em que as decisdes sobre
avaliacdo dos alunos adquirem uma particular pertinéncia, considerou a investigadora que
seria importante refletir sobre o tema. Porém e sempre com a preocupacdo de proporcionar
ao grupo temas de interesse comum, houve o cuidado de auscultar alguns membros da

comunidade (alguns de forma aleatoria) como evidencia esta passagem do seu diario:

P12: Aproveitei o ensejo para lhe [P8] perguntar se ele achava bem que vissemos um
documentario sobre avaliacao na proxima sessdo. Ele disse que achava uma excelente ideia [ ...]

Né&o existem registos do seminario pelo que os unicos dados provém dos diarios dos
participantes. A investigadora, num registo a posteriori manifesta o seu desencanto pela
persisténcia de concecdes de avaliagdo como instrumento de seriacdo de alunos, reduzida a

mera testagem de conhecimentos adquiridos:

P12: [...] sdo poucas as pessoas a quem aquilo verdadeiramente faz sentido e que estdo
verdadeiramente dispostas a repensar as suas praticas...

76



Esta concecdo parece ser corroborada no diario de P7 que reduz a avaliagdo a

dimensdo sumativa:

P7: E também ndo me parece que a avaliacdo seja a salvacdo para as aprendizagens nao
conseguidas. Alids os meus alunos do CEF sdo a prova disso, querem la eles saber se tém ou néo
positiva.

Ja P6, a propdsito do seminario afirma no seu diario:

P6: Gostei imenso dos ideais do tipo de avaliacdo formativa com carater de aprendizagem
constante e constante aperfeicoamento dos conhecimentos.

A discussdo foi animada, o que pode perceber-se pela seguinte transcri¢do do diario

de P2 que sobre 0 seminario escreve:

P2: Debate sobre avaliagdo... aqui esta a grande dificuldade do professor.

Esta ideia é também corroborada por P8 no seu diario:

P8: Avaliacdo — momentos mais complicados de todo o processo de ensino/aprendizagem.
Né&o é facil avaliar o desempenho de outras pessoas.

Muito interessante parece-nos a reflexdo sobre este seminéario apresentada por P9

no seu diario:

P9: A medida que foi [sic] vendo o video anotei alguns topicos que mais me chamaram a
atencdo: i) A avaliacdo é um processo que acima de tudo visa ajudar aqueles que estao a aprender ii)
Avaliar para melhorar iii) Avaliagdo ndo é classificacdo iv) Avaliar para aprende afirmando mais a
frente Achei este video muito interessante, pois levantou uma série de questdes sobre a avaliagdo dos
alunos que me levam a crer necessitam de uma maior debate [ ...]

Esta perspetiva é também partilhada por P10 que no seu diario afirma:

P10: Pontos de vista interessantes nesta entrevista!

O sétimo seminario foi preenchido por uma comunicacao de P4 sobre criatividade,
seguida de uma atividade pratica. Por razdes que ndo estdo explicitas, 0 seminario teve
uma duracdo mais curta que o habitual (duas horas) e por isso optou-se por deixar a
discussdo dos ciclos de supervisdo para o ultimo seminario do ano, a fim de ndo retirar
tempo a sessdo planeada por P4. Neste seminario é mais uma vez evidente a preocupagdo
da investigadora com o preenchimento dos questiondrios em snapshot, tal como

evidenciam as seguintes passagens da transcrigdo do seminario:

P12: [...] quando nds nos referimos a interagoes no ambito da, [...] comunidade, obviamente
ndo ‘tamos a falar das vezes que nos encontramos nos corredores ou porque tomamos café juntos e
falamos de tudo e de mais alguma coisa. Mas também néo estamos a falar exclusivamente das
interacdes que desenvolvemos no ambito dos ciclos de supervisao.

[..]
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P12: Eu j& percebi isso [que ha quem sd considere as interagdes nos ciclos de supervisio]”

[...]
P12: /...] isto quer dizer que as pessoas estdo a fazer isto [impercetivel — sobreposicao de
vozes] ndo, e que as pessoas interpretam de forma diferente o que é que é interagdo...

[...]

P12: /...] as interacfes ndo sdo s6 as que se desenvolvem no ambito do trabalho de
supervisao. Por exemplo, se vocés conversam uns com 0s outros, ou sobre a redacdo do diario ou
sobre isto ou sobre aquilo, isso também é considerado uma interacéo, t4 bem?

Esta preocupacdo que ndo é nova acentuou-se quando, no &mbito de um artigo que
se encontrava a redigir (Sousa & Amador, 2018a), a investigadora percebeu existirem
algumas discrepancias nos niveis de interagdo assinalados pelos diferentes participantes.
De resto, destacamos o facto de apesar do seu carater reservado, P4 confirmar aqui o seu
papel de participante ativo na comunidade.

O oitavo e ultimo seminario destinou-se a encerrar o ciclo de supervisdo realizado e
na segunda parte, procedeu-se a avaliagdo do trabalho desenvolvido na comunidade ao
longo deste primeiro ano. Esta avaliagdo foi feita em duas fases; num primeiro momento
cada participante foi convidado a usar da palavra para dizer ao grupo aquilo que destacava
do trabalho realizado e apresentar propostas de melhoria (mesmo para os participantes que
ndo fossem continuar na comunidade) e num segundo momento, cada participante
preencheu uma ficha de avaliacdo predefinida. A fim de evitar redundéncias, falaremos da

avaliacdo em seccdo que lhe sera dedicada.

4.1.3- Andlise das interacfes na CdP

Nesta seccdo do nosso trabalho analisaremos a evolucdo das interacfes entre 0s
participantes na CdP (interacOes internas) bem como as interagdes dos participantes com
elementos exteriores a comunidade (interagdes externas). Esta analise é feita a partir dos
dados recolhidos em questionarios em snapshot; estes questionarios foram aplicados a
partir do segundo seminario e eram respondidos no inicio de cada sessdo. Os questionarios
tinham como objetivo aferir o nivel de interagdo que cada um dos participantes
desenvolvia com os restantes elementos da comunidade assim como com elementos
exteriores a mesma. O questionario organizava-se em duas partes, na primeira parte o
participante indicava o nivel de interacdo que desenvolveu com os restantes elementos da

comunidade e na segunda parte assinalava as interacOes realizadas com elementos
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exteriores & comunidade. Para a concretiza¢do do nosso objetivo cridmos uma escala de 0 a
6 na qual O corresponde a nenhuma interacdo, 1- interagiu uma vez, 2- interagiu até 3
vezes, 3- interagiu até 5 vezes, 4- interagiu 6 a 10 vezes, 5- interagiu varias vezes por

semana e 6- interagiu diariamente.

4.1.3.1- Andlise das interacOes internas

Para cada um dos periodos que medeiam entre a realizacdo dos seminarios,

construimos um quadro analogo ao quadro 4.3, que serve de exemplo, onde se procedeu ao

registo das interacdes, utilizando a escala anteriormente referida.

Quadro 4.3- Exemplo de tabela de registo de interactes

P2 | P3 [ P4 | PS | P6 | P7 | P8 [ P9 | P10 | P11 [ P12 | P13 [ P14 | P15

No quadro 4.3, as linhas correspondem as interacfes que cada participante afirma
ter desenvolvido com os restantes pares e as colunas registam o nivel de interagcbes em que
cada um dos participantes foi assinalado pelos restantes. As linhas assinaladas na
tonalidade mais escura correspondem a participantes desistentes ou que ndo compareceram
ao seminario de I-A no qual foram recolhidos os dados; estdo também assinaladas nesta
tonalidade as células resultantes do cruzamento para o0 mesmo individuo da respetiva linha
e coluna. As células assinaladas a cinzento correspondem a situacBes em que ocorreram
interagBes estando assinaladas numa tonalidade mais clara as interagdes de nivel 1 e noutra

tonalidade as interacOes de niveis superiores. A partir do conjunto dos sete quadros obtidos
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no periodo entre o segundo e o oitavo seminario foi-nos possivel construir o quadro 4.4

onde podemos ver o total de interacdes realizadas entre cada um dos participantes.

Quadro 4.4 Andlise de interagdes entre cada um dos seminarios

Periodo entre seminarios N° da amostra inicial/ N° de interacGes
realizadas
n° de participantes
1° seminario- 2° seminario 15/ 10 38
12/12/ 14
2° seminario- 3° seminario 15/ 12 57
23/01/15
3° seminario- 4° seminario 15/ 11 29
25/ 02/ 15
4° semindrio- 5° semindrio 15/ 10 26
10/ 04/ 15
5° seminario- 6° seminario 15/ 10 31
8/ 05/ 15
6° seminario- 7° seminario 15/ 10 32
9/ 06/ 15
7° seminario- 8° seminario 15/ 12 24
8/ 07/ 15

Verificdmos que ao longo do ano letivo ocorreram variagdes no ndmero de
interacfes, com um intervalo cujo limite inferior é 24 e o limite superior 57. O quadro 4.4
permite constatar o facto do maior nimero de interagdes se ter verificado do segundo para
0 terceiro seminario, enquanto 0 menor ndmero aconteceu entre o sétimo e o oitavo
seminario. Digno de nota, parece-nos ser o aumento de interagdes do segundo para o
terceiro seminario, atingindo um nimero que néo voltou a repetir-se em todo o ciclo. Para
este aumento, parecem-nos plausiveis duas explicaces que enunciamos de seguida.

Agquando da aplicagdo do primeiro questionario, por motivos logisticos ndo foi
possivel ter os questionarios disponiveis na sessdo, tendo estes sido enviados por correio
eletronico, com solicitacdo de reenvio, pedido a que alguns participantes ndo acederam,
tendo o ndmero de respondentes sido inferior ao de participantes no seminario. E, pois,

possivel que o numero real de interagcdes tenha sido maior do que aquele que consta dos
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nossos registos. Por outro lado, no segundo seminério, estiveram presentes os doze
participantes efetivos da comunidade o que se traduz numa recolha de mais dados.

Além das interacdes assinaladas pelos participantes, consideramos relevante
conhecer o nivel dessas diferentes interacdes. Para tal elaboramos o quadro 4.5 que nos
permite perceber a distribuicdo das interacbes pelos diferentes niveis da escala que

construimos.

Quadro 4.5 - Frequéncia de interagcdes em funcao da escala estabelecida

1 2 3 4 5 6
0.90 .,
1°-2° seminario 20 10 5 5 1 0
12/ 12/ 2014
0,20 .,
2°-3° seminario 36 13 5 5 1 0
23/ 1/ 2015
040 .,
30-4° seminario 6 12 6 4 1 0
25/ 2/ 2015
0.0 .,
4°-50 seminario 13 8 4 1 0 0
10/ 4/ 2015
0_RO0 1INAri
59-6° seminario 10 14 4 1 2 0
8/ 5/ 2015
0_70 TNAri
6°-7° seminario 18 5 6 3 0 0
9/ 6/ 2015
0_Q0 TNAri
7°-8° seminario 11 9 1 1 2 0
8/ 7/ 2015

O quadro 4.5 permite-nos afunilar a anélise podendo observar-se a distribuigdo das
interacOes pelos diferentes niveis da escala e concluir que é nos dois niveis inferiores da
escala que se registam as frequéncias mais elevadas enquanto 0s niveis superiores séo
aqueles gue registam o menor numero de frequéncias com o nivel 6 a ndo registar qualquer
frequéncia e o nivel 5 a registar como frequéncia maxima 2 e sem registo de qualquer
frequéncia em dois periodos (entre o quarto e 0 quinto seminarios e também entre o0 sexto e
0 sétimo). Apresentamos de seguida um grafico que nos permite visualizar a evolugéo dos

diferentes niveis de interaccdo que os participantes foram realizando ao longo do ano. Para
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uma melhor compreenséo da evolugédo das interagdes, a partir do quadro 4.5, elabordmos o
gréafico que apresentamos na fig. 1 (Sousa & Amador, 2018a e Sousa & Amador 2018b).

Figura 4.1 - Evolucéo das interagdes entre participantes da CdP
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Socorrendo-nos da escala que criamos para aferir o nivel de interacdo entre
participantes, este grafico (fig. 4.1) permite-nos compreender melhor a evolucdo temporal
das interagdes. E possivel verificar que quando nos atemos ao nimero total de interagdes,
sem discriminar o seu nivel de intensidade, ao periodo inicial de formagdo da comunidade
corresponde o0 maior numero de interacBes. Verificamos uma queda acentuada do terceiro
para o quarto seminario, seguida de oscilacdes que atingem um novo pico entre o sexto e 0
sétimo seminario, diminuindo a partir dai. Em nosso entender, esta diminuicdo de
interacOes na fase final, para além de outras razdes, dever-se-a ao facto dos dois ultimos
seminarios se terem realizado no final do ano letivo, sendo que o Gltimo se realizou num
periodo em que ja ndo havia aulas.

Outro dado interessante que o grafico nos fornece é o facto das interacGes de mais
baixa intensidade (aquelas em que o participante afirma ter interagido com outro apenas
uma vez) terem uma evolugdo, em muitos pontos paralela a evolugéo das interagdes totais.
Assim, estas interagdes atingem o seu pico entre 0 segundo e o terceiro seminario e sofrem

uma queda abrupta do terceiro para o quarto seminario. Também aqui verificamos uma
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série de oscilagdes que culmina numa subida acentuada entre o sexto e o sétimo seminario
para, tal como no caso das interagdes totais, sofrer uma descida na fase final.

A andlise do grafico da fig. 4.1 permite-nos ainda concluir que ao longo do
processo nunca ocorreram interacfes de intensidade mais elevada, isto €, aquelas em que
um participante teria agido diariamente com outro. Verificamos também que na fase final
do primeiro ano de funcionamento da comunidade ha uma tendéncia para a descida geral
das interacdes, a excecdo das interacBes de nivel 5 e das de nivel 2. Constatamos que as
interacdes de nivel 3, embora em nimero reduzido, sdo aquelas cuja linha evidencia maior
constancia. Ja as interagBes de nivel 4 e de nivel 5 sendo em nimero reduzido, apresentam
oscilacBes, com as interagdes de nivel 4 a atingirem picos que se nos afiguram importantes
entre o terceiro e 0 quarto e o quinto e sexto seminarios e, embora apresentando uma linha
descendente, essa diminuicdo até final do ano parece fazer-se de forma gradual, sem
quebras subitas. Verificamos também que as interacGes de niveis 3, 4 e 5 em momento
algum atingiram uma frequéncia igual ou superior a 10.

Em nosso entender, as interacBes relevantes para a analise da dindmica de
funcionamento da comunidade situam-se no nivel 2 (interagi até 3 vezes) e superiores. As
interacOes de nivel 2 apresentam uma evolucdo irregular com um ligeiro crescimento até
ao terceiro seminario, seguido de uma descida gradual até ao quinto seminario (onde a
frequéncia €, pela primeira vez, inferior a 10); segue-se uma subida acentuada no sexto
seminario, onde atingem o seu ponto mais alto, a qual sucede uma descida acentuada no
sétimo seminario quando atingem o seu ponto mais baixo, subindo de novo até final do
primeiro ciclo de funcionamento da comunidade.

Perante estes dados, consideramos importante proceder a uma andlise mais
detalhada que nos permitisse compreender a intensidade das interages em rede bem como
0S grupos e sub-grupos que se estavam a formar. Para isso, a partir dos quadros similares
ao quadro 4.3, elaboramos diagramas que apresentamos na fig. 4.2, onde é possivel
perceber melhor a intensidade das interacdes entre os participantes bem como as dinamicas
que se criaram no seio da comunidade. Para a construcdo destes diagramas consideramos
apenas as interagdes de nivel 2 ou superior; as intera¢des de nivel 1 sé foram consideradas
nos casos em que um dos participantes envolvidos apresenta uma interacdo de nivel 2 ou

superior.
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Figura 4.2 - Diagramas representativos das dinamicas geradas no seio da
comunidade
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69 - 70 semindrio
o e

- ~
-

Legenda:
Interagdo de nivel 1 sssrreeeess -
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Uma primeira anélise aos diferentes diagramas permite-nos constatar que ao longo
do processo de construgdo da comunidade, a dindmica de interagfes foi sofrendo
alteracdes. A titulo de exemplo, refira-se que até ao terceiro seminario a investigadora
(P12) surge como uma espécie de elemento catalisador da interagdo no seio do grupo,
protagonismo que se esbhate a partir desse momento, sendo reassumido nos dois ultimos
seminarios. Este protagonismo parece-nos explicar-se pelo facto de este participante ser
simultaneamente a investigadora e mentora da CdP.

Ainda no ambito de uma interpretacdo de carater geral, verifica-se que houve um
aumento no grau de interagOes entre 0s membros, com uma maior densificacdo da rede de
interagBes principalmente a partir do quinto seminario. Para além disso, parece existir uma
tendéncia para a reducdo do numero de interacdes entre pares isolados o que pode denotar
que estaremos eventualmente a caminhar para um amadurecimento das relacfes entre 0s
elementos da CdP.

Relevante também parece ser uma alteracdo na intensidade das interacGes
realizadas: Até ao segundo seminario predominam interacfes de nivel 1 e 2 (uma vez e até
trés vezes); a partir dai, verifica-se um aumento do numero de interacfes registando-se em
simultdneo uma tendéncia para a ocorréncia de interacdes de maior intensidade, a qual
apenas é interrompida entre o terceiro e o quarto seminario. Em termos gerais, podemos
afirmar que houve uma intensificacdo das interagdes em duplas, a partir do segundo
seminario, a qual cremos ser produto do trabalho de supervisdo entre pares que 0S
membros da comunidade comecaram a realizar. A participacdo nestes ciclos de supervisao
pode também justificar o aumento do nimero de interacbes de maior intensidade, a partir
do segundo seminario.

Quanto a alteracdo anteriormente referida entre o terceiro e o quarto seminério na
dindmica que se vinha desenvolvendo entre os participantes, ela parece-nos, contudo, como
um episodio limitado ja que posteriormente a dindmica interrompida parece ter sido
retomada. Esta mudanca de dindmica verificada que se configura como um episodio
isolado, poderd ser justificada por duas razdes: A existéncia de uma interrupcao letiva
durante esse periodo e também o envolvimento de alguns participantes em processos de
avaliacdo externa do desempenho docente que podera ter levado a um alheamento do
trabalho da CdP.
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Um dado que emerge da andlise dos diagramas é a falta de reciprocidade nas
interagOes. Para percebermos melhor, tomemos como exemplo o diagrama relativo ao
quarto e quinto seminarios onde é possivel ver varios participantes a assinalar interacdes
com outros sem que estes assinalem interacdo com o participante em questdo. Por outro
lado, é possivel constatar que em casos de interacdo reciproca, nalguns casos, 0S
participantes envolvidos assinalam niveis diferentes de interacdo. Pensamos que estas
discrepancias serdo resultado da diferente interpretacdo que cada um dos participantes
atribui ao conceito de interacdo no ambito da comunidade, apesar disso ter sido clarificado
aquando da aplicacdo do primeiro questionario; esta nossa conviccdo parece ganhar
consisténcia em duas passagens do diario de P6:

P6: A [P12] abordou a problematica dos questionarios: o preenchimento teve interpretacées
diversas por varios dos formandos.

P6: [...] sei que o preenchi [questionario] com alguma discrepdncia porque interagi com a
[P12] e néo assinalei.

Uma outra explicacdo possivel para esta diferenca pode resultar de os participantes
considerarem apenas as interacfes que resultaram da sua iniciativa, ndo contabilizando
aquelas em que se viram envolvidos por iniciativa de outrem. Finalmente, para esta
discrepancia pode também contribuir a distancia entre a ocorréncia das interacfes e o
momento de preenchimento do questionario, o que podera levar a esquecimento de
algumas interacdes, sobretudo se elas ndo tiverem sido percecionadas como importantes
por um dos envolvidos.

Fazendo uma analise mais detalhada da atividade desenvolvida pelos participantes
no seio da comunidade, os dados disponiveis parecem confirmar a existéncia dos varios
niveis de participacdo propostos por Wenger et al. (2002). Segundo estes autores, as CdP
sdo constituidas por um grupo principal, no qual se encontra o coordenador, um grupo
ativo e um grupo periférico, aos quais correspondem niveis de participagdo homonimos
(coordenacdo, participacdo ativa e participacdo periférica). A maioria dos participantes
situa-se no nivel da participacdo periférica, sendo os grupos da participacdo ativa e o da
coordenacdo mais pequenos, congregando cada um cerca de 15 a 20% de participantes.
Outros autores, e.g. Bronfman (2011), propdem a mesma estrutura organizacional para as
CdP, porém, designam o nivel da coordenacdo como nivel da lideranca, designacdo que

adotaremos na nossa analise.
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No nosso caso, considerando, 0 numero e intensidade de interaces, constatamos
que o nivel da lideranca é constituido pela investigadora (P12) e ocasionalmente por P10,
P8 e P4, que consideramos participantes ativos. O papel assumido por estes trés
participantes confirma aquilo que nos diz a literatura (Webber, 2016) sobre o papel
desempenhado pelas CdP no encorajamento da participacdo ativa dos seus membros por
oposicdo aos modelos tradicionais de lideranca. A mobilidade destes trés participantes
entre o nivel da participacdo ativa e o nivel da lideranca confirma aquilo que os varios
autores nos dizem sobre a natureza viva das CdP e a fluidez entre os niveis de participacdo
e de compromisso que os participantes vao assumindo ao longo do ciclo de funcionamento
da comunidade (Wenger et al., 2002 e Bronfman, 2011).

Os restantes participantes situam-se no nivel da participacao periférica sendo que
P6, P7 e P13 sdo os participantes com menor atividade dentro da comunidade.
Relativamente a P7 e P6, e porque a partir dos seus diarios ndo encontramos nenhuma
outra explicacdo, pensamos que o0 numero reduzido de interacdes se prende com
caracteristicas de personalidade. No caso de P6, acresce ainda o facto de ter um horario
reduzido, com menor tempo de permanéncia na escola. Ja o caso de P13 afigura-se-nos
diferente: Analisando a evolucdo do seu comportamento verificamos que s6 no periodo até
ao segundo seminario € que assinala interacbes com mais de um par. A partir dai, apenas
assinala interagdes com um par o que indicia que sO terd interagido no contexto das
praticas de supervisdo. Constatamos também que a partir do sexto seminario apenas é
assinalado como objeto de interacdo, ndo interagindo com os outros. Tratando-se de um
participante que desistiu da CdP no final do primeiro ano, pensamos que este alheamento
do trabalho da comunidade podera ser explicado exatamente pelo aproximar do fim do
ciclo de trabalho.

O nivel de participacdo de P12, como j& foi anteriormente referido, explica-se pelo
seu papel de investigador e lider formal da comunidade. Destaca-se as interacdes deste
participante com P8, interacGes que foram constantes ao longo do ano e sempre com niveis
de intensidade iguais ou superiores a 2. Pensamos que estas interacbes podem ser

explicadas pelas seguintes passagens do diario da investigadora (P12):

P12: Quando passo para dar aulas na sala 4, a noite, quase sempre o [P8] esta no gabinete
dele. /...] como as vezes venho com tempo, paro a porta do gabinete e ficamos ali a trocar impressdes
sobre coisas de trabalho.

[..]

P12: Gosto sempre de conversar com o [P8]; acho-o um dos elementos mais proativos do
grupo /...J
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Estas interacOes estdo por vezes relacionadas com o trabalho no seio da CdP mas
podem incidir sobre questfes profissionais sem relagcdo direta com a mesma como ilustram

0s seguintes excertos do diario da investigadora:

P12: Hoje conversamos um pouco sobre a comunidade.

[...]
P12: Falei um pouco da minha experiéncia com o 5° ano e também da turmado 7°C /...]. O
[P8] 14 me explicou que o L., um dos alunos em causa, € um caso muito complicado, acompanhado

pela CPCJ/...]

As interacdes com P8 sdo bastante valorizadas pela investigadora, de tal forma que

no seu diério chega a referir-se a este participante como:
P12: /...] um dos grandes pilares da nossa CdP.

Quanto ao padrdo de interagbes da investigadora com P4 e P10, apesar do
protagonismo que estes participantes assumiram na CdP, ele € bastante diferente daquilo
que observamos com P8. O primeiro dado que se nos afigura relevante é que a
investigadora s6 por duas vezes assinala interacbes com P4; a primeira vez acontece no
quarto seminario (uma interacdo de nivel 1) e a segunda vez no sétimo (uma interacdo de
nivel 2). Esta baixa frequéncia de interacfes explica-se em nosso entender por duas razdes:
Por um lado, a investigadora e P4 nunca trabalharam diretamente nos ciclos de supervisao
e por outro lado, a falta de proximidade entre estes dois participantes, tal como evidenciam

algumas passagens do diario da investigadora:

P12: S&o dois colegas [um dos colegas € P4] com quem nado tenho muita confianca, as vezes
até fico um pouco intimidada com eles [...]

Iélg [...] fico sempre um pouco inibida de falar com ele [P4].

O aumento de intensidade das interacdes no segundo momento podera explicar-se
pelo facto de P4 ir dinamizar um dos seminarios de I-A. Relativamente a P10, é também no
quarto seminario que pela primeira vez a investigadora assinala ter interagido com este
participante, contudo, as interacdes mantém uma certa constancia, quer ao nivel da
frequéncia quer ao nivel da intensidade. O dinamismo de P10 e a confianga e proximidade
que se foi estabelecendo entre estes dois elementos sdo, na nossa 6tica o que explica este
padrdo de interacao.

No caso de P8, incluimo-lo no nivel da participagdo ativa porque, apesar de ndo
apresentar um numero de interacdes que o destaque dos restantes participantes, teve

sempre uma participacdo muito ativa nos seminarios de I-A, fazendo propostas relevantes e
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tendo mesmo assumido a responsabilidade de dinamizar um dos seminarios de I-A. Outro
contributo de P8 para a CdP foi sugerir a criagdo, no futuro, de uma pagina de FB para
partilha de informacdes e maior visibilidade do nosso trabalho. Além disso, apesar de o
préprio ndo assinalar muitas interacOes, € possivel ver que varios participantes assinalam
ter interagido com ele em varios momentos ao longo do ciclo de I-A e com diverso nivel
de intensidade; talvez o facto do participante desempenhar um cargo na estrutura de gestdo
intermédia da escola (coordenacéo de ciclo), possa justificar essas interacbes numerosas ja
que o préprio afirma, no inicio do seu diério:

P8: [...] ficam muitos registos das situa¢éeS que me apresentam enquanto coordenador de
ciclo.

Relativamente as interaces relacionadas com a sua participacdo na CdP, apenas
aparece no diario a referéncia as aulas assistidas:

P8: /...] senti-me completamente a vontade com a presenca dos colegas nas minhas aulas e
enguanto observador gostei do que vi.

Um outro aspeto importante relativamente ao grau de compromisso de P8 com a
CdP e que nos faz considera-lo como um participante ativo é o facto de ser o participante
com maior percentagem de interacbes com membros exteriores & comunidade, fenébmeno
que analisaremos na sec¢do dedicada a analise das interacdes externas. Relativamente ao
protagonismo assumido por P10, parece-nos explicavel pelas suas carateristicas pessoais
(pessoa dinamica, com espirito de iniciativa, com capacidade organizativa) e pelo grau de
motivacdo que logo de inicio revelou para se envolver neste projeto, como testemunha o

excerto que se segue da sua primeira entrevista:

P10: Acho que isto [a CdP] vai sempre uma mais valia mesmo que isto ndo corra, que a

gente chegue ao final diga assim “Olha, afinal acabei por ficar na mesma!”

Saliente-se a constancia e intensidade das interagcdes deste participante com P4 o
que cremos resultar do facto destes dois participantes constituirem um casal. Relativamente
as interacBes com os restantes membros da comunidade, a excec¢do das que realizou com
P2 e P8 no ambito do trabalho de supervisdo e que aparecem referidas no diario, para as
restantes, que envolvem apenas mais trés participantes (o ja referido P4, Pl e a

investigadora, P12) néo existe qualquer registo que nos permita conhecer a sua natureza.

89



Quanto a P4, o seu leque de interagBes abrange cinco participantes (P7, P8, P10,
P14 e a investigadora). E com P10 que se verifica a maior intensidade de interagdes,
constatando-se que entre 0 quarto e 0 quinto seminario é este o Unico participante com
quem interage. Outro dado interessante da sua atividade no seio da comunidade € que
embora nos diferentes periodos entre semindrios nunca interaja com mais de trés
participantes, as suas interacdes sdo sempre de niveis de intensidade igual ou superior a 2.
A excecdo das interacbes com P10 e com a investigadora, na falta de elementos que nos
permitam outra conclusdo, pensamos que as interacOes assinaladas se terdo realizado no
ambito do trabalho de superviséo entre pares que foi realizado na comunidade. Saliente-se
ainda que P4 foi dos poucos participantes que se propds dinamizar um dos seminarios de |-
A, tal como atesta o diario da investigadora (P12):

P12: /...] o [P4], logo no inicio, manifestou interesse em dinamizar uma sessdo de escrita
criativa.

Relativamente aos participantes considerados periféricos, apesar das diferencas que
apresentam, parece poder concluir-se que as interacdes que desenvolveram no seio da
comunidade, estdo diretamente relacionadas com o trabalho de supervisdo. Indicam
geralmente interaces apenas com um ou dois participantes, mas em Vvarios casos
apresentam interacOes de nivel 2 ou 3 0 que nos parece resultar da necessidade de varios
encontros para concretizacdo dos ciclos de supervisdo. Assinale-se 0 caso de P15 que,
apesar de ser frequentemente assinalado como sujeito de interacGes, so assinala interaces
nos segundo, terceiro e sétimo seminarios. Uma vez que este participante nao realizou
diario, apresentando apenas no final uma reflexdo sobre a formacdo, a Unica explicacdo
que encontramos para esta baixa frequéncia de interacfes, resulta da auséncia a varios
seminarios com a concomitante falta de recolha de dados.

Para a realizacdo dos diagramas da fig. 4.2, como j& afirmamos, ativemo-nos
apenas as interacdes de nivel 2 ou superior; assim, a fim de podermos ter uma perspetiva
mais completa do funcionamento da CdP, pareceu-nos importante proceder a analise dos
quadros que, a partir dos questionarios em snapshot fomos elaborando ao longo do ciclo de
funcionamento da comunidade j& que estes nos permitem conhecer todas as interagdes

realizadas entre os participantes.
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Quadro 4.6 - Registo de interacdes entre 0 1° e 0 2° seminario

P2 [ P3| P4 | P5 | P6 | P7 | P8 | P9 [P10]|P11|P12| P13 | P14 | P15

O quadro 4.6 permite-nos perceber que o nimero de interacdes de nivel 1 é superior
a todas as restantes interacOes, atingindo um total de 20; dessas 20, metade sao
protagonizadas pela investigadora (P12) que, a excecdo de P11 com quem nao interage,
assinala interagdes com todos os participantes. Tratando-se do quadro relativo ao intervalo
de tempo entre o primeiro e segundo seminarios, fase inicial de constituicdo da CdP,
parece-nos que esta frequéncia de interagcdes pode resultar de necessidades organizativas
da investigadora pois como nos dizem Wenger et al. (2002) o papel do coordenador de
uma CdP é crucial para o sucesso da mesma e este papel € particularmente relevante na
fase de arranque da mesma quando as relacdes entre participantes sdo ainda difusas e o
coordenador é o elo de ligacdo entre todos. O nivel de interacdo mais elevado com P8
afigura-se-nos como resultado do facto de nesta fase a investigadora e P8 fazerem dupla no
trabalho de supervisdo, como se percebe pelas transcrigdes que se seguem do diario da

investigadora:

P12: Amanha irei assistir & aula do [P8] pelo que hoje a tarde encontrei-me com ele para
acertarmos algumas coisas em relagdo ao foco da observacgao.

[.]

P12: Na segunda-feira ele [P8] tinha ido assistir a minha aula.

[.]

P12: Assisti a aula do [P8] e combinamos a conferéncia pds observacdo amanha.
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Para além da investigadora (P12), também P10 apresenta interacdo com muitos
participantes, sete no total, o que parece confirmar o seu papel de participante ativo da
comunidade, assumindo ja uma participacdo no nivel de lideranca que viria a repetir-se
varias vezes ao longo deste ciclo de funcionamento da CdP. Nesta fase, P14 surge como o
participante menos interventivo assinalando apenas interacdo de nivel 1 com outro
participante. Interessantes afiguram-se-nos também os casos de P6 e P15 que embora s
assinalem interacbes com um participante, apresentam niveis elevados de interacdo, nivel 3
e nivel 5 respetivamente. Este padrdo de interacdo (apenas com um participante e com
nivel elevado) parece-nos indicar que apenas terdo interagido com o par de supervisdo com
quem terdo trabalhado nesta fase. Saliente-se ainda que, para além dos participantes
desistentes (P3, P5 e P11) também ndo estiveram neste seminario P2 e P4 pelo que ndo nos
foi possivel recolher os seus dados; uma vez que existem trés participantes a assinalar
interacBes com P2 e quatro com P4 e trés desses participantes assinalam interacdes de nivel
2 ou superior, parece-nos possivel concluir que a atividade desenvolvida por estes
participantes entre seminarios tera tido alguma relevancia. Finalmente, assinale-se o caso
curioso de P8 que apenas assinala uma interacdo de nivel 1 com a investigadora (P12) mas
que é objeto de interacdo por trés participantes. Registe-se ainda que a investigadora (P12)
e P8, tal como é testemunhado pelos respectivos diarios, trabalharam em parceria nesta
fase pelo que se pode depreender que o registo de interacGes por parte de P8 carece de
fidedignidade.

Quadro 4.7 - Registo de interacdes entre 0 2° e 0 3° seminario

P2 | P3| P4 | P5 | P6 | P7 | P8 | P9 |P10]|P11]| P12 | P13 | P14 | P15
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O quadro 4.7 mostra alguns dados que consideramos interessantes, desde logo o
comportamento de P14 e P15 que apresentam um padrdo de interagdo completamente
diferente dos restantes participantes. Enquanto a generalidade dos participantes diminui o
numero de interlocutores mas aprofunda a intensidade das interacGes, P14 e P15 assinalam
interacdes com todos os participantes mas em ambos os casos, todas as interagdes exceto
uma, sao de nivel 1. Pensamos que nos casos em que assinalam interacdes de nivel mais
elevado isso sera explicado pelo trabalho de supervisdo; para as restantes interacfes, e uma
vez que ndo dispomos de outros dados que nos ajudem a compreendé-las, a Unica
explicagdo que se nos afigura plausivel serd uma possivel crenca na obrigatoriedade de
interagir com os pares. Neste periodo, e confirmando aquilo que é evidenciado nos
diagramas, a investigadora (P12) continua ainda a ter um papel de catalisador no seio da
comunidade. E também evidente neste quadro o caréter de participantes periféricos de P6 e
P13 que apenas assinalam interacdo de nivel 1 com um par. Ainda assim, saliente-se que
estes participantes séo assinalados como objeto de interagdo por parte de quatro e cinco

participantes, respetivamente.

Quadro 4.8 - Registo de interacdes entre 0 3° e 0 4° seminario

O quadro 4.8 mostra-nos algumas mudancas importantes relativamente aos
anteriores. Comecamos por salientar o quase desaparecimento das interagcdes de nivel 1,
apenas praticadas pela investigadora (P12) que assinala quatro interacdes deste nivel e por
P1; os restantes participantes assinalam apenas intera¢fes de nivel 2 ou superior. Pensamos

que estes dados nos permitem concluir que a comunidade esta a atingir um nivel de
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maturidade pois como nos dizem Wenger et al. (2002), na fase de maturidade as relacfes
dentro das comunidades aprofundam-se e especializam-se. Destaqguemos o0 comportamento
de P4 e P10 que nos parece afirmarem aqui a sua condicdo de participantes ativos,
interagindo com varios participantes e apresentando interacdes de niveis elevados; veja-se
por exemplo que P10 é o Unico participante a apresentar interacdes de nivel 5. Este padréo
comportamental de P4 e P10 nesta fase coloca-os no nivel da lideranca a par da
investigadora (P12) que continua a manter o seu papel de ligacdo entre os diferentes
membros da comunidade, assinalando interagdes com quase todos os participantes, s6 ndo
interagindo com P13. Esta partilha do nivel da lideranga por trés participantes é mais um
indicador do estadio de maturidade (ibid.) que consideramos ter a comunidade atingido.

Constatamos também uma mudanca no comportamento de P14 que também
abandona o padrdo de interacdo ocasional para adotar um padrdo de interacdo mais
especifico, interagindo com menos pares (apenas dois) mas com maior nivel de
intensidade. Lamentavelmente, porque ndo esteve presente neste seminario, ndo temos
dados que nos permitam constatar mudancgas de comportamento em P15 que no seminario
anterior apresentava um padrdo de comportamento idéntico a P14.

Tal como os dois quadros anteriores, o quadro 4.8 permite-nos confirmar um dado
que ja tinhamos inferido a partir da analise dos diagramas da figura 2, isto €, que o registo
de interacOes dos participantes é bastante assimétrico: Veja-se por exemplo o caso de P12
que assinala uma interacdes de nivel 3 com P2, P8 e P10 enquanto nenhum destes
participantes assinala qualquer interacdo com P12. Mais uma vez, pensamos que esta
assimetria podera resultar do facto do registo das interacGes ser feito a posteriori o que
poderd levar a esquecimentos mas também do diferente entendimento daquilo que se
entende por interacdo e até da valorizagdo que cada um faz dessas interagdes. Se ndo
atribuirmos significado a uma determinada intera¢do, provavelmente ndo iremos toméa-la
em consideracao para a contabilizacéo.

Como ultima observacéo, registe-se o facto de este ser o quadro onde pela primeira
vez nenhum participante assinala interagdes com P3 e P5 e apenas a investigadora assinalar
uma interacdo de nivel 1 com P11, participantes que entretanto tinham desistido

formalmente da comunidade.
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Quadro 4.9 - Registo de interacdes entre 0 4° e 0 5° seminario

P10 | P11 | P12

A anélise do quadro 4.9 confirma-nos aquilo que a andlise dos diagramas ja nos
tinha mostrado, o facto de este ser um dos periodos de menor atividade da comunidade. E
verdade que se trata de um periodo para o qual ndo temos dados de dois participantes, o
que contribui para explicar o menor nimero de registo de interacdes. Porém, se atentarmos
nos dados disponiveis, verificamos que de forma geral ha uma diminui¢do do numero e
intensidade de interacdes assinaladas. Pensamos que a existéncia de uma interrupgéo letiva
neste periodo e o facto de haver participantes envolvidos em processos de avalia¢do do
desempenho pode ajudar a explicar esta fase de menor atividade da comunidade. Neste
quadro j& ndo aparece qualquer interacdo com P11 o que indicia a estabilizacdo da
comunidade quanto a sua constituicdo. Saliente-se ainda que P10 continua a ser, a par com
a investigadora um participante do nivel da lideranca enquanto P4 parece ter regressado a
sua condicédo de participante ativo mas fora deste nivel.

Finalmente, constatamos o facto de este ser o periodo em que a atividade da
investigadora é menor, interagindo apenas com sete participantes e protagonizando
interacdes dos niveis mais baixos da escala (1 e 2). Esta diminuicdo do protagonismo da
investigadora, paralelamente & afirmacéo de P10 como participante do nivel da lideranca
parece confirmar o estadio de maturidade que consideramos que a comunidade atingiu no
periodo anterior bem como a ideia segundo a qual, a lideranca de uma comunidade evolui
de individual para modalidades mais democraticas (partilhada, em copropriedade ou
distribuida) na medida em que se incrementa o sentimento de pertenca dos participantes
(Webber, 2016).
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Quadro 4.10 - Registo de interacGes entre 0 5° e 0 6° seminario

O quadro 4.10 traz-nos alguns dados interessantes. Desde logo, permite-nos
confirmar o estatuto de participantes periféricos de P13 e P15. P15 interage com trés
participantes mas sdo interacGes irrelevantes, de nivel 1; ja P13 interage apenas com P2 e
embora se trate de uma interacdo de nivel elevado pensamos que isto se deve ao facto
destes dois participantes terem trabalhado juntos na atividade de supervisdo, como nos

mostra a seguinte passagem do diario de P13:
P13: Assisti a aula do /P2] as 15.30h na praia [...]

Saliente-se ainda que P15 é assinalado como objeto de interacdo por parte de trés
participantes, um dos quais a investigadora enquanto P13 apenas € interagido por P2, seu
parceiro na atividade de supervisdo. Verificamos também um recrudescimento geral do
numero e intensidade das interacdes em relacdo ao periodo anterior o que indicia um
incremento de atividade da comunidade que pensamos resultar do facto de o periodo entre
seminarios ter decorrido em pleno funcionamento da atividade letiva. Constatamos
tambeém a afirmagdo de dindmicas anteriormente evidenciadas com a diminuigdo de
protagonismo da investigadora (P12) e a confirmacao de P10 como participante mais ativo,
indicando duas interacfes de nivel 5, o segundo mais elevado da escala e 0 mais elevado

alguma vez registado ao longo de todo o ciclo de funcionamento da comunidade.
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Quadro 4.11 - Registo de interacBes entre 0 6° e 0 7° seminario

O quadro 4.11 mostra-nos alguns dados interessantes. Desde logo, volta a registar-
se uma elevada frequéncia de interacdes de nivel 1 que como constatamos anteriormente
quase haviam desaparecido. Verifica-se que neste periodo ndo se registam interacdes de
nivel 5, o nivel mais elevado alguma vez registado pelos participantes, mas em
contrapartida aumentam as interacdes dos niveis 3 e 4 que passam de cinco no periodo
anterior para nove. Considerando que a frequéncia total de interagdes registou um aumento
minimo, passando de 31 para 32, percebemos que estamos numa fase de intensificacdo da
atividade da comunidade.

Constatamos que neste periodo P4 se afirma como o participante mais ativo,
interagindo com trés participantes e sempre com interacdes de nivel 3; podemos considerar
que neste periodo P4 se situa no nivel de lideranca da comunidade e que para isto terd
seguramente contribuido o facto da dinamiza¢do do sétimo seminério ter sido da sua
responsabilidade. Por outro lado, assistimos a uma das fases de menor atividade de P10,
um dos participantes que esteve varias vezes no nivel da lideranca, que regista apenas duas
interacdes de nivel 1, uma delas com a investigadora (P12) e uma de nivel 3 com P4; como
P10 e P4 constituem um casal, este nivel elevado de interagdo parece-nos ser mais uma
consequéncia dessa circunstancia e ndo de alguma dindmica especifica da comunidade.

Neste quadro é ainda visivel uma intensificacdo da atividade da investigadora (P12)
que volta a aumentar a sua rede de interacdes, assinalando interacbes com todos o0s
participantes a excegdo de P7 que curiosamente assinala uma interagdo de nivel 1 com a

investigadora (P12). Pensamos que o facto de se estar a aproximar o fim do primeiro ciclo
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de funcionamento da CdP pode justificar este aumento da atividade da investigadora, uma
vez que se trata de um periodo critico em que se colocam de forma concreta as questdes
relativas a sustentabilidade e consolidacdo da CdP o que implica um esforco acrescido da

parte de quem lidera o processo (Wenger et al., 2002).

Quadro 4.12 - Registo de interacBes entre 0 7° e 0 8° seminario

O quadro 4.12 distingue-se dos restantes desde logo por ser aquele que apresenta
menor frequéncia de interacGes, vinte e quatro no total; tomando em consideracdo o facto
do seminério onde estes dados foram recolhidos ter sido, a par com o terceiro seminario, o
unico onde estiveram presentes os dozes participantes da comunidade, podemos concluir
que este € um periodo de baixa atividade na CdP. Esta reducdo da atividade dos
participantes explicar-se-a pelo facto de no periodo entre o sétimo e o oitavo seminario ja
terem terminado as atividades letivas e com elas, os ciclos de supervisdo nos quais 0S
participantes se envolveram. Por outro lado, a ndo existéncia de atividades letivas tem
como consequéncia uma menor frequéncia da escola por parte dos docentes o que também
contribuird para a reducdo das interacdes.

Afigura-se-nos interessante constatar que neste periodo ha um aumento
significativo da atividade de P14, este participante que consideramos como integrante do
nivel periférico da comunidade, assume neste periodo carateristicas de participante ativo.
Pensamos que esta mudanca de comportamento podera resultar da alteracdo do seu nivel
de motivacédo para a comunidade se ter ido intensificando ao longo do tempo, com se vé na

seguinte passagem do seu diario:
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P14: [...] Inscrevi-me nesta forma¢do porque a formadora no ano anterior me “pediu” e eu
disse que sim. Mas muito sinceramente ndo gostei nada da ideia. Mas como me comprometi tive que
cumprir com a minha palavra.

[.]

[...] Mas, se no proximo ano letivo, a comunidade existir irei continuar certamente. [...]

Constatamos também que existem cinco participantes (P7, P8, P9, P13 e P15) que
ndo registam qualquer atividade, sendo contudo sujeitos de interagdo por alguns dos seus
pares. Outro dado relevante que registamos € o regresso de interacfes de nivel de nivel 5, o
nivel mais elevado alguma vez registado; estas interacdes sdo assinaladas por P4 e P10
entre si e pensamos que este aprofundamento no nivel de interacdo estar4 mais ligado ao
facto destes dois participantes constituirem um casal do que a alguma alteracdo na
dindmica da comunidade. Finalmente registe-se que a investigadora (P12) continua a
manter uma rede de interacGes diversificada, apesar de menor que no periodo anterior,
interagindo com oito dos participantes; trata-se porém de interacfes dos niveis inferiores
da escala (cinco de nivel 1 e trés de nivel 2) o que nos mostra um claro abrandamento da
atividade da comunidade que se nos afigura natural uma vez que estamos no periodo final
do primeiro ciclo de funcionamento da mesma.

A andlise das interacdes realizadas ao longo deste primeiro ciclo de funcionamento
da CdP permite-nos confirmar aquilo que Wenger et al. (2002) afirmam sobre o ciclo
natural de evolucdo das CdP: Elas ndo se instituem de forma subita e ja no seu estadio de
maturacdo plena, tal como qualquer organismo vivo, elas nascem e véo-se desenvolvendo
por etapas, alternando momentos de dinamismo com periodos de menor atividade.
Podemos ainda constatar que, tal como nos referem Lave e Wenger (2003), existem
diferentes niveis de participacdo numa CdP sendo possivel ao participante evoluir dentro
deles; pensamos que P4 pode bem ilustrar esta evolucdo no nivel de participacéo.
Finalmente, parece-nos poder afirmar-se que este primeiro ciclo de funcionamento ratifica
a ideia de Wenger et al.(2002) segundo a qual, apesar de se constituirem como uma parte
natural da vida das organizacgdes, as CdP precisam de ser cultivadas. A analise do segundo
ciclo de funcionamento, permitir-nos-a perceber a evolugdo desta comunidade e em que

medida a organizacgéo criou condicGes para essa evolugéo.
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4.1.3.2- Andlise das interacGes externas

Neste ponto do nosso trabalho, debrucar-nos-emos sobre as interacGes estabelecidas
entre os participantes da CdP e os elementos estranhos a mesma. Como ja foi
anteriormente referido, os dados foram recolhidos a partir de questionarios em snapshot
que cada um dos participantes preenchia no inicio dos seminarios de I-A. Para avaliar a
intensidade das interacGes, socorremo-nos da escala referida na seccdo anterior, tendo
definido como sujeitos de interacdo i) pais ou encarregados de educacéo, ii) colegas, iii)
elementos do Conselho Executivo, iv) alunos, v) Auxiliares de Ag¢do Educativa, vi) pessoal
especializado e viii) outros; o registo foi feito em tabelas similares ao quadro seguinte:

Quadro 4.13 - Exemplo de tabela de registo de interacfes

Pais/ EE | Colegas | CE Alunos | AAE P esp. outros
0

P6 0 1 0 0
P7 0 0 0 0
P8 0 0 0 1
P9 0 0 0 0 0 0 0
P10 0 1 0 0 0 0 0
(P11 | S
P12 0 0 0 0 0 0 0
P13 0 1 0 0 0 0 0
P14 0 H 0 0 0 0 0
P15 0 0 0 1 0 0 0

A partir dos dados recolhidos ao longo deste primeiro ano de funcionamento da
comunidade, foi possivel construir o quadro 4.14 que serviu de base ao grafico da figura
4.3, no qual registamos a evolugéo das interagcdes. Na construcdo do quadro 4.14 ativemo-

nos apenas a frequéncia de interagdes, ndo considerando o nivel das mesmas.
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Quadro 4.14 - Evolucéo das interagOes dos participantes com elementos externos

Pais/ EE | Colegas CE Alunos | AAE PE Outros
S1-2 0 6 0 4 1 1 1
S2-3 0 3 1 7 0 2 0
S34 0 5 1 4 0 1 0
S4-5 0 3 1 2 1 0 2
S 5-6 1 5 1 4 0 1 0
S 6-7 1 4 3 3 2 1 2
S7-8 4 6 1 3 0 1 1

Figura 4.3 - Evolucéo das interagcdes dos participantes com elementos externos

Pais/ EE

A\ \o \N

\ Colegas

7 =
\\\‘(/// —

AAE Alunos

N —

A analise do gréfico da fig. 4.3 permite-nos concluir que até ao quarto seminario as
interacBes com elementos exteriores a comunidade envolvem essencialmente alunos e
colegas, destacando-se o periodo entre o segundo e 0 terceiro seminario como 0 momento
em que as interacbes com os alunos atingem o seu ponto maximo. Na nossa perspetiva,
esta intensidade de interagcBes com os alunos podera ser consequéncia do inicio dos ciclos
de supervisdo entre pares 0 que terd levado a necessidade dos docentes explicarem aos
alunos o processo no qual iriam estar envolvidos bem como a presenca de outro professor

nalgumas aulas. Quanto as interagdes com colegas de fora da comunidade poderd ser
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interpretada como resultado da tentativa de, nesta fase inicial, captar mais colegas para o
grupo.

Outro dado interessante que emerge do grafico (fig. 4.3) é que ao longo de todo o
processo, 0s colegas e os alunos foram sempre sujeitos preferenciais de interacdo. No caso
dos alunos, tal como avancamos no pardgrafo anterior, esta intensidade das interacdes
estard relacionada com a realizacdo dos ciclos de supervisdo. Ainda em relacdo as
interacdes com os alunos, ao analisarmos as diferentes tabelas (cfr. Anexo IV A) que
construimos, constatamos que P4 e P8 sdo os participantes que de forma mais consistente
assinalam interagdes de niveis elevados com os alunos; pensamos que isto se explica pelo
facto de um dos participantes ser diretor de turma e o outro coordenador do terceiro ciclo,
cargos que favorecem a proximidade aos alunos.

No caso das interacbes com o0s colegas, e na auséncia de dados objetivos que nos
permitam retirar conclusGes sustentadas, pensamos que esta prevaléncia de interacdes é o
resultado de um processo natural de socializagéo profissional que se traduz num contacto
intenso entre pares e, consequentemente, na partilha de experiéncias. Desta forma, parece-
nos natural que os participantes recorram sobretudo aos seus pares para partilharem as
respetivas inquietacdes profissionais e a experiéncia de participacdo na comunidade, como
ilustra esta passagem da entrevista a P10:

P10: Pronto! Porque as pessoas vao sabendo disto, “tas a perceber? Ah, mas vocés juntam-se
para qué? A E. viu-te ld no outro dia a observar a minha aula e era assim “O que é que ‘tdo, o que é
que andas a fazer?”

E: (risos)

P10: Eu disse, “E pd, olha temos ai uma forma¢dozita, ‘tamos a fazer ai umas praticas
reflexivas e ‘tamos a observar as aulas uns dos outros, ver o que é que...”

E possivel constatar que entre o quarto e 0 quinto seminarios a intensidade de
interacdes com colegas e alunos sofre uma quebra que podera explicar-se, entre outros
fatores, pela existéncia neste periodo da interrupcdo letiva da Pascoa. Por outro lado,
constatamos que é também neste periodo que a rede de interagbes comeca a alargar-se a
outros elementos, designadamente as categorias dos Auxiliares de Acdo Educativa e
Outros. Pensamos que este alargamento da rede, exatamente a meio do processo deste
primeiro ciclo de funcionamento da comunidade, pode indiciar uma nova fase na vida da
comunidade em que esta se vai institucionalizando e abrindo a novas pessoas (Wenger et
al., 2002). Pensamos que isto pode ser confirmado pelo facto de este processo de

alargamento da rede de interagdes continuar até ao final do ciclo. Este aspeto sera
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aprofundado em seccdo mais adiante, quando analisarmos o papel da comunidade na
escola.

Relativamente as interacdes externas pareceu-nos também relevante saber quem
foram os participantes a protagonizar mais interagdes, independentemente dos sujeitos e do
nivel de interacdo. Esta preocupacdo radica no facto de acreditarmos que estas interacoes
contribuem para conhecermos melhor o nivel de pertenga a comunidade de cada
participante assim como compreender melhor o seu nivel de participacdo. Para isso

construimos o quadro 4.15 no qual se baseia o grafico da figura 4.4.

Quadro 4.15 - Interacdes totais dos Figura 4.4 - Interagdes totais dos
participantes participantes
Interacgdes
P1 3
P2 12
P3 .
P4 P12
P5 | 2% iy
P6 8
P7 1
P8 23
P9 2 P9
P10 8 2%
P11
P12 2
P13 2
P14 5
P15 7

1%

A partir destes dados é possivel confirmar o estatuto de participantes ativos de P4 e
P8. Parece-nos particularmente interessante o caso de P8 que apresenta aqui um padrdo
comportamental assaz diferente do exibido nas intera¢fes internas. Nestas, a sua rede de
interacdes afigura-se-nos bastante restrita quer no nimero de participantes envolvidos
(assinalando apenas um para cada momento de recolha de dados) quer no nivel de
interacdo que nunca ultrapassa 0 2; j& nas interacBes externas, afirma-se como o
participante mais dindmico com um registo de 23 ocorréncias que correspondem a 26% do
total de interacbes. Pensamos que para esta dindmica comportamental contribuira

seguramente o facto de este participante ter um cargo importante na estrutura
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organizacional da escola como coordenador do terceiro ciclo. Por outro lado, como é
visivel num excerto da sua entrevista, foi um participante desde sempre empenhado em

divulgar o trabalho da comunidade e a procurar contribuir para o seu alargamento:

P8: Eu tenho um colega, por exemplo 0 M., conversamos muitas vezes e tudo isso e as vezes
falo muito destas experiéncias,]...].

Outro participante que nos parece destacar-se pela positiva é P2 que se apresenta
como o terceiro em percentagem de interacOes, ultrapassando P10 que se mostrou sempre
um participante ativo, integrando vérias vezes o dominio da lideranca mas que nas
interacbes externas ndo ultrapassa os 9%. A falta de outros dados, pensamos que esta
atividade significativa de P2 podera ser explicada pelas suas carateristicas de personalidade
uma vez que se trata de uma pessoa extrovertida e sociavel.

Por ultimo, ndo podemos terminar esta analise sem nos debrucarmos sobre o caso
da investigadora (P12) que é um dos participantes com menor percentagem de interacdo
com elementos externos (2%), ficando a frente apenas de P7 que protagoniza apenas 1% de
interacdes. Esta dindmica de interacdo parece-nos bastante singular uma vez que se mostra
totalmente oposta a dindmica evidenciada nas interacdes internas onde a investigadora foi
quase sempre um dos participantes mais interativos. Este aparente desinteresse pelos
elementos externos a comunidade podera explicar-se pelo seu grande envolvimento com a
comunidade e a sua constante preocupacao em apoiar os membros da mesma, descurando
as relacBes com o exterior. Quando confrontamos os quadros de registo de interacdo
(anexo IV A) verificamos que s assinala interagdes com elementos do Conselho
Executivo e com Pessoal Especializado, dados que nos sao confirmados no seu diario onde

apenas surgem referéncias a interacdes com estas duas categorias de pessoas:

P12: Sai da reunido e fui ao Conselho Executivo, onde tinha assuntos a tratar [...].

[...]
P12: [...] hoje fui a escola fazer-lhe o convite formal [para dinamizar um seminario de 1-A]
que, felizmente, com muito boa vontade ela [psicéloga] aceitou [ ...].

Pensamos que este leque reduzido de categorias com as quais interage pode
também explicar-se pelas suas carateristicas de personalidade j& que se trata de uma pessoa
que tendo uma relacdo cordial com toda a comunidade escolar, em geral ndo cultiva lacos
de proximidade em contexto de trabalho. Também o facto da investigadora, ao contrario do
que se subentende relativamente a outros participantes, apenas considerar interagdo os

episédios em que sdo tratadas questdes relativas a CdP e ndo as conversas onde havendo

104



referéncias & comunidade, efectivamente ndo é concretizado nenhum trabalho relacionado
com a mesma pode ajudar-nos a compreender o0 seu padrdo comportamental.

Numa analise global, podemos considerar que relativamente as interacdes com
elementos externos, os participantes podem ser incluidos em trés grupos: Aqueles que tém
um nivel de interagdo que consideramos residual ndo atingindo os 10%, onde se
enquadram a investigadora (P12), P1, P6, P7, P9, P10, P13, P14 e P15 e os que tém um
nivel de interacdo que podemos classificar como significativo, acima dos 10%, onde se
incluem P2, P4 e P8, este Gltimo com uma percentagem de interacdes que quase duplica as
percentagens de interagcdo de P2 e P4, 14% e 17% respetivamente. Finalmente, enquanto
P4 e P8 confirmam aqui 0 seu estatuto de participantes ativos da comunidade, P10 e a
investigadora (P12) evidenciam um comportamento bastante mais discreto nas relacdes
com o exterior da comunidade quando comparado com o protagonismo gque assumem nas

interagOes internas.

4.1.4- Avaliacéo

Nesta seccdo procederemos a avaliagdo da CdP, cingindo-nos aos dados fornecidos
pelos participantes ja que a avaliacdo da comunidade no contexto da escola sera feita mais
adiante, em seccdo dedicada a analise do impacto da comunidade na escola. Para a
avaliacdo do trabalho realizado no seio da comunidade, foi pedido aos participantes no
ultimo seminario que preenchessem um questionario (cfr. Anexo Il C) com uma questao
fechada e duas questdes abertas. Sublinhamos que, por sugestdo dos participantes, o
preenchimento deste questionario fez-se sob anonimato. Para além dos dados recolhidos
nestes questiondarios, socorremo-nos também dos dados emergentes dos diarios e das
entrevistas em profundidade a que alguns membros da comunidade foram submetidos.

Comecaremos por analisar os dados relativos a primeira questdo. Tratava-se de uma
questdo fechada na qual era pedido aos participantes que utilizando uma escala de 1
(valorizacdo minima) a 6 (valorizagdo maxima), classificassem cinco parametros relativos
ao trabalho desenvolvido no ambito da CdP. A partir das respostas foi possivel elaborar o
quadro seguinte:
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Quadro 4.16 - Avaliacao do trabalho realizado no &mbito da Comunidade Prética

Nivel de satisfacdo
Numero de Participantes

Indicadores de satisfacdo 1 2 3 4 5 6
Satisfacdo global em relagdo ao trabalho realizado 7 4
Metodologia adotada 9 2
Contributo da formacéo para a promocdo de novas 3 5 3
aprendizagens
Utilidade do trabalho desenvolvido para a atividade 2 6 3
profissional
Motivacdo para prosseguir na CdP 2 1 3 5

Da anélise do quadro 4.16 destaca-se o facto de globalmente o trabalho realizado
ter sido avaliado de forma muito positiva, com a maioria dos participantes a escolherem os
niveis 5 e 6 para classificar os diferentes parametros. Apenas o parametro relativo a
motivacao para prosseguir na CdP recebeu classificagdes negativas com dois participantes
a atribuirem-lhe a valorizacdo 3. A frequéncia elevada de classificagdes positivas e o facto
da maioria dos participantes mostrar disponibilidade para prosseguir na comunidade,
permitem-nos concluir que do ponto de vista dos participantes a experiéncia foi vivida de
forma muito positiva.

Os dados emergentes das questdes abertas, bem como dos diarios e das entrevistas
em profundidade feitas a alguns dos participantes, parecem confirmar a valorizacdo
positiva que todos os envolvidos fazem da sua participacdo e permitem-nos perceber
melhor as dimensdes mais relevantes para os participantes. Um dos aspetos que se nos
afigura significativo é o contributo que a comunidade parece ter no desenvolvimento
profissional destes docentes ja que quase todos apontam como uma das vantagens e/ ou
consequéncias do seu envolvimento neste projeto, a aprendizagem e consequente melhoria

das suas praticas:

Al*: Serd importante [...] continuar com a observac¢io de aulas entre pares de modo a
melhorar a nossa pratica ou mudar estratégias para melhorar o nosso desempenho

A2: [...] deveriamos continuar a desenvolver a prdtica de assistir as aulas uns dos outros.
Pois [...] ajuda-nos a desenvolver a nossa prdtica letiva. E [...] ajuda-nos a compreender que
existem estratégias Uteis e que realmente resultam.

A3: A supervisdo pedagégica permite saber o que devo melhorar no meu desempenho.

* Utilizamos a letra A para codificar os respondentes aos questiondrios de avaliacdo do trabalho realizado na
CdP, preenchidos sob anonimato
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A4: Durante as sessfes da CdP achei muito interessante e foi mesmo bom na promocéo de
novas aprendizagens para aplicacdo de novas metodologias em sala de aula, [...]

O contributo para a melhoria das praticas € também evidenciado nalguns diérios e
nas entrevistas realizadas a alguns participantes:

P4: [...] quando nos refletimos, temos a tendéncia a melhorar essa pratica.

P9: As discussées que tivemos [...] ajudaram-me imenso em varias questdes relacionadas
com a minha prética educativa e letiva.

[...]
P9: Também muitas das partilhas das experiéncias letivas dos colegas, ajudaram-me a
adequar algumas das minhas préticas letivas.

P10: /...] mesmo em relacdo a certas questoes da aula ou que eu ‘tou a preparar ou
qualquer coisa, se calhar ja penso doutra forma; se calhar é melhor fazer de uma forma e ndo da que
fazia habitualmente...

P14: Isto fez-me repensar e perceber o que devo fazer para melhorar [ ...]

P15: A reflexdo e o debate promovidos, constituiram para a minha pratica docente uma
mais-valia /...J

Constata-se ainda que a comunidade estara a ter também algum impacto na
mudanca ao nivel da cultura profissional, combatendo a balcanizacdo e o isolamento que
tendem a prevalecer na cultura docente (Day, 2001), favorecendo a partilha de
experiéncias, a reflex&o, quer individual quer em parceria, a empatia e a criacdo de um
sentimento de pertenca, contribuindo para a promog¢do de uma cultura profissional mais
colaborativa. A avaliacdo que estes docentes fazem da participacdo na comunidade, parece
confirmar a afirmacéo de Hargreaves (1998) segundo a qual a troca de ideias e a discussao
sdo vistas por muitos professores como as grandes vantagens do trabalho colaborativo. Isso
mesmo € evidenciado quer nas respostas dadas por alguns participantes ao questionario de

avaliacdo da comunidade quer nos diarios e entrevistas de alguns participantes:

Al: Considero [...] particularmente importante este «espago» de tempo para desabafarmos
e partilharmos as nossas «dores» com 0s N0ssos pares.

A2: Partilha de experiéncias.

P4: [...] nas reunides [semindrios de I-A], a troca de ideias, de experiéncias, aquilo que
achavamos bom e mau, isso é muito enriquecedor.

P6: Gostei imenso da troca de experiéncias, quer com a supervisdo, quer com a exposicao
das reflexdes.

P7: Outro aspeto positivo é também a partilha dessas experiéncias que tem a ver com a
supervisdo que foi feita nalgumas das aulas [...]
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Sendo a reflexividade uma das competéncias que permite ao professor afirmar-se
como profissional auténomo, distinguindo-se do agente passivo que cumpre instrugdes
emanadas da tutela (Zeichner, 1993), apraz-nos registar que justamente uma das dimensdes
da participacdo na comunidade valorizada pelos participantes € a reflexdo sobre o seu
trabalho, como se vé a partir dos excertos dos questionarios de avaliagdo e também dos

diarios e entrevistas:

Al: As sessoes [...] também foram muito positivas no sentido em que [...] me levaram a
refletir sobre assuntos que no dia a dia e na nossa prética letiva nem sempre est&o presente.

A2: A reflexdo da nossa pratica enquanto docentes; alguns desabafos que também fazem
falta.
P7: [...] € sempre bom reflectirmos [...]

PO: Esta experiéncia [...] fez-me reflectir um pouco mais sobre a minha agéo.

P10: /...] eu hoje em dia se calhar, fago uma reflexdo um bocadinho melhor sobre coisas que
nos vamos falando la [nos seminarios de I-A]

P14: Gostei de frequentar esta comunidade porque me ajudou a refletir sobre algumas das
minhas préticas /...J

Trés dos participantes referem o contributo que a comunidade podera dar na
mudanca da cultura organizacional dominante na escola:

P4: Nb6s na escola, frequentemente, somos levados, ao longo dos anos, a adotar
determinadas rotinas e de alguma forma, certas monotonias e este projeto obstou a que isso
acontecesse.

P7: Em termos profissionais, [...], creio que a comunidade de aprendizagem seria mais
produtiva se os temas [...] contribuissem para a implementa¢do na escola, de praticas educativas
capazes de melhorar as aprendizagens dos alunos. [...] praticas que todos possam experimentar e
avaliar o seu sucesso no contexto da nossa escola.

P8: [...] ficamos n6s e a prépria escola a ganhar com esta troca de experiéncias
metodologias.

Para além desta valorizacdo positiva que os participantes fazem da comunidade e
do seu envolvimento na mesma, é possivel constatar a existéncia de aspetos sentidos como
negativos e até mesmo obstaculizadores do funcionamento da comunidade. Entre esses
aspetos, um dos que assume particular relevancia é o tempo despendido nas diferentes
atividades inerentes a comunidade. Esta questdo surge de forma explicita nos diarios, nas
entrevistas e nalgumas passagens das transcrigdes dos seminérios. Consideramos que se
trata de uma questdo natural e pertinente uma vez que além do tempo despendido nos

seminarios de I-A, os participantes terdo que conciliar horarios para a realizacéo dos ciclos
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de supervisdo, trabalho que surge como um acréscimo as restantes tarefas inerentes ao
funcionamento organizacional. Sublinhe-se que varios destes participantes desempenham
cargos na gestdo intermédia da escola (coordenacao, direcdo de turma, delegados de grupo)
0 que representa um acréscimo de trabalho, apesar das reducGes na componente letiva

inerentes a esses cargos:

P4: Aspetos negativos...[...] julgo que iremos despender algum tempo e isso..., [...] vai ser
um mal necessario.

[...] se estamos envolvidos num projeto [...], ele implica passar tempo nesse projeto, e
portanto, houve alturas, reuniées, etc. que... que era complicado as vezes gerir.

P6: Negativos as vezes ¢ falta de tempo porque a gente com testes no secundario, ai Jesus! E
dificil...
P10: /...] estou a despender bastante do meu tempo [ ...]

P15: /...] vou comegar pelos aspetos negativos, essencialmente a carga horaria [...] o
aspeto negativo é esse...

A dificuldade na gestdo do tempo fica bem evidenciada numa passagem da
transcricdo do primeiro seminario e no diario de P6 onde surgem registos relativos a
necessidade de proceder a alteragdes sucessivas da data de realizacdo do seminario de

fevereiro:

P12: [...]. Colegas... é assim, nés ainda vamos fazer um encontro em dezembro. Eu tinha
aqui uma data sugerida, porque é assim, isto é super-complicado arranjar uma hora em todos
estejamos disponiveis [...]

P6: Em seguida foi debatido sobre a data e hora da préxima sessdo presencial:

Dia 13 de fevereiro de 2015, quarta-feira, das 18h 30m até as 20h 00m.

Esta sessdo seria contudo alterada para o dia 20 de fevereiro de 2015, sexta-feira, das 18h
30m até as 20h 00m.

Por questdes de coincidéncia com outras reunides marcadas por um Conselho de Turma a
data foi alterada para o dia 27 de fevereiro, recebida por via e-mail, no dia 12/02/2015.

Foi novamente alterada, por via e-mail, no dia 19/02 para ser realizado no dia 24 de
fevereiro, 3¢ feira, a partir das 17h 10°. Ultima alteragdo a 21/02, por via e-mail, a 42 sessdo realizar-
se-a no dia 25 de fevereiro, quarta-feira, as 18h 30’

Para além da dificuldade em agendar os seminarios de I-A, as transcri¢cbes dos
seminarios ilustram a dificuldade de compatibilizagdo de horéarios para realizagdo dos

ciclos de superviséo:

P12: [...] 0 colegas, ndo se esquecam de uma coisa que é assim, isto é para ser feito... quer
dizer, também tem de ser de forma a que consiga encaixar nos nossos horarios. Eu ndo posso ir
arranjar uma aula em que o colega ndo esta disponivel, temos que... tentar.

P12: /...] também ja se percebeu que a forma como organizamos os pares néo foi a melhor,

porque nao tivemos em consideracao os horarios das pessoas e depois percebeu-se que havia pessoas
que... era quase impossivel assistirem a... ao trabalho dos colegas ...
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Um outro aspeto que emerge dos dados recolhidos é a importancia atribuida pelos
participantes a investigadora (P12) na CdP. Em nosso entender, esta dependéncia
representa uma fragilidade para a comunidade uma vez que parece comprometer a sua
sustentabilidade. Como nos dizem Harris e Lambert (2003) a sustentabilidade das
comunidades depende em parte da existéncia de uma cultura de lideranga e poder
partilhados, ora aquilo que estes professores evidenciam é a auséncia dessa cultura; eles
ndo se vém como lideres mas sim como seguidores; parece predominar entre eles um
conceito de lideranca associado as qualidades e/ ou caracteristicas pessoais do individuo,
uma concecdo que vé a lideranca como algo que se faz as pessoas em detrimento da
lideranca democréatica que propde a lideranga como algo que se faz com as pessoas, a
lideranca pedagdgica, empoderadora, promotora da colegialidade, que transforma as
escolas e os professores, co-responsabilizando-os, afirmando-se como profissionais. Parece
ficar assim evidente o predominio de uma cultura profissional em que o professor se vé
mais como funcionario que como profissional autbnomo, capaz de participar nas decisdes
respeitantes ao seu desempenho profissional:

P6: Muito obrigado pela sua dedicagédo [P12].

P7: Bem haja a [P12] por me ter permitido reflectir sobre tudo isto e, no minimo, chegar as
davidas.

P8: Acho que a [P12] tem o perfil ideal para liderar este tipo de projeto.

P9: Saliento ainda, a atuacao e coordenacdo da [P12] ao longo de todas estas sessdes, /.../,
pelo que agradeco a [P12] por isso.

P14: Penso que foram estas carateristicas [referindo-se a caracteristicas pessoais de P12]
que fizeram com que a Comunidade de Aprendizagem funcionasse.

Pesem embora as fragilidades enunciadas, parece-nos ser possivel afirmar que a
comunidade teve um impacto positivo nos participantes uma vez que a avaliagdo que
fazem da sua participacdo é globalmente positiva, tal como nos mostra o quadro 4.16,
estando a maioria dos participantes motivados para continuar a integrar o projeto no ano

seguinte.
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4.2 Ano 2 (2015/ 2016)

A partir deste ponto analisaremos o0 segundo ano de funcionamento da CdP. Iremos
examinar as alteragOes sofridas na composicdo da CdP, o funcionamento e calendarizagao
dos encontros, a evolucdo das interacbes dos participantes entre si bem como com
elementos exteriores a comunidade, a construcdo e evolucdo do blogue e terminaremos

com a avaliacdo da CdP neste segundo ciclo do seu funcionamento.

4.2.1 Alteracdes na CdP

No segundo ano do seu funcionamento, a CdP sofreu alteragdes significativas na
sua constituicdo. Dos doze membros efetivos do ano anterior, ficaram oito, tendo-se
registado as saidas de P2, P4, P6 e P13. Com a entrada de um novo elemento, a
comunidade passou a ser constituida por nove participantes; porém, a saida de P9 em
novembro e de P16 em janeiro, reduziu a comunidade a um numero efetivo de sete
participantes, quase metade do ano anterior.

As saidas de P4 e P9 estdo relacionadas com o envolvimento em outros projetos e
com a questdo dos horarios e da sobrecarga que representa o envolvimento na comunidade,
como ja foi referido na avaliacdo do primeiro ano de funcionamento da comunidade, tal
como se percebe pela transcricdo do didrio da investigadora (P12) e do excerto de
entrevista a P4:

P12: [P9] Comunicou-me que ia desistir pois esta com um horario sobrecarregado e sente que ndo
consegue estar em pleno na CdP.

P4: [...] portanto eu ndo continuei porque ‘tava a pensar desenvolver outros projetos pessoais que
ha muito tempo que estou a tentar desenvolver e portanto ndo conseguia conciliar as duas coisas...

A passagem fugaz de P16 pela comunidade merece-nos alguma atencdo. Tratava-se
de um participante com elevado grau de motivacdo, como se v& num excerto da entrevista

que Ihe foi realizada:

P16: /...] e portanto, 0 meu interesse era total [...] em relagdo a comunidade [...] era
sobretudo, a partilha de experiéncias que podia existir entre pares a... [...] de diferentes dreas
disciplinares e até de diferentes formagdes académicas [...], e a partir dessa troca de experiéncias
que de facto nos pudéssemos melhorar... a... nosso trabalho!

[.]
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P16: Essencialmente o objetivo era esse... Era ir aprender com os meus pares... [...] se essa
experiéncia me podia trazer algum beneficio para mim, para eu também melhorar o que... a minha
pratica!

Além disso, por aquilo que conhecemos dele e pela forma como participou nos dois
seminarios de I-A em que esteve presente, prefigurava-se como um participante ativo;

disto nos ddo testemunha os registos que sobre ele faz no seu diério a investigadora (P12):

P12: [P16] teve uma intervengdo na sessdo muito pertinente [...]

[...]

P12: Hoje tive mais uma baixa, e de peso: O [P16]!... Pediu-me muita desculpa, que até
estava a gostar da formagdo mas esta completamente apaixonado pelo seu pimpolho e com pouca
capacidade de se concentrar noutras coisas...

Esta pouca disponibilidade mental para o envolvimento no trabalho na comunidade

transparece também na transcricdo de um dos seminarios:

P16: Eh p4, ninguém quer falar de fraldas, nem dessas coisas assim?

Ap0s estas duas saidas, a comunidade ficou com a configuracdo que viria a manter

até final do ano letivo e que consta no quadro 4.17.

Quadro 4.17 - Caracterizacdo dos participantes

Masculino 1

Género Feminino 6

<40 1

Idade 41- 54 5

>55 1

Habilitac6es Licenciatura 6

académicas Mestrado 1

<10 1

Tempo de servigo 11-19 4

20-29 1

>30 1

Contratado a termo Quadro de zona 1

Situagdo profissional indeterminado pedagdgica

Quadro de escola 6

Diretor de turma 1

Fungdes de gestéo Coordenador de curso/ ciclo/ desporto 2
intermédia escolar

Delegado de grupo 4
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4.2.2 Funcionamento e calendarizacdo dos semindrios de Investigacdo-Acéo

Ao longo do ano, realizaram-se oito seminarios, conforme o cronograma do quadro
4.18.

Quadro 4.18 - Cronograma dos seminarios

1°S 2°S 3°S 4°S 5°S 6°S 7°S 8°S

27.10.15 1.12.15 19.01.16 | 23.02.16 | 15.03.16 19.04.16 | 24.05.16 14.07.16

Tal como no ano letivo anterior, os seminarios tiveram uma periodicidade mensal,
com interrupc¢des em novembro e junho. A primeira interrupcao ficou a dever-se a questdes
do foro pessoal da investigadora; este facto confirma o seu protagonismo na comunidade e
a fragilidade da mesma ja referida em ponto anterior do nosso trabalho. A alteracdo da data
do dltimo seminario, inicialmente previsto para junho, ficou a dever-se a dificuldades de
calendarizacdo, uma vez que este més (junho) implica para os professores e as escolas um
acréscimo de trabalho com o final do ano letivo, as reunides de avaliacdo, os exames
nacionais, as matriculas e todo um conjunto de tarefas burocraticas inerentes. A
metodologia seguida no trabalho da comunidade seguiu o modelo do ano anterior: Uma
parte destinada a discussdo e planificagdo dos ciclos de supervisdo, outra parte para
reflexdo sobre questbes tedricas ou apresentacdo de comunicacdes. Além do trabalho
desenvolvido nas sessbes presenciais foi criado um blogue da comunidade, do qual
falaremos adiante, numa seccéo que lhe é especificamente dedicada.

No primeiro seminario foram tratadas essencialmente questdes organizativas do
funcionamento da comunidade. Uma vez mais, foi visivel o problema da calendarizagédo

dos seminérios como se Vvé das seguintes passagens da transcri¢do do seminario:

P12: [...] E a primeira coisa que eu queria fazer, mas como ainda a P15 e a P14 ndo
chegaram, era a questao da calendarizacao. Sem elas ca estarem, nada feito, porque temos que tentar
encontrar um buraquinho em que toda a gente esteja disponivel...

[...]
P12: /...], possivelmente vamos ja deixar agendada uma possivel data, para a préxima, para
0 préximo encontro, mas que ja sabemos que pode sofrer alteracdes /.../

A este propo6sito, apraz-nos registar a disponibilidade manifestada pelo 6rgdo de
gestdo em integrar no horéario dos participantes a componente dos seminarios de I-A, como

é visivel nesta passagem da entrevista de um dos vice-presidentes:
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E- /...] 0 nosso sonho, /...J, é que depois o Conselho Executivo ao fazer os horarios tenha em
consideragdo os colegas que integram a comunidade (risos) e que nos ponha logo nos horarios umas
horinhas para as reunioes ...

VP2- (risos) Para a reflexdo...

E- (risos)... mas isso!...

VP2- Mas é um cenario possivel!

Esta possibilidade acabou por ndo se concretizar porque na altura da elaboragéo dos
horarios ndo se conhecia ainda a composi¢do da comunidade.

Para alem das questbes relativas a calendarizacdo, foram também discutidos os
aspetos ligados a realizacdo dos ciclos de supervisdo ja que na avaliacdo da comunidade
feita pelos participantes, esta foi uma das dimens@es sentidas como criticas, como se pode
ver nas seguintes passagens das fichas de avaliacao:

Al: [...] sera bastante util ao grupo de trabalho continuar com as aulas de supervisdo [...]

A2: Gostaria que todos continuassemos a partilhar as experiéncias de observacao de aulas
uns dos outros.

A3: Gostaria de continuar:- com a pratica de supervisao.

A4: [...] deveriam haver [sic] mais aulas assistidas

Dando seguimento as propostas de melhoria sugeridas pelos participantes no final
do primeiro ciclo de funcionamento da comunidade, discutiu-se a possibilidade de
continuar a trazer elementos externos para dinamizar uma parte dos seminarios, bem como
a abertura destas palestras a comunidade escolar. Constata-se também a preocupacdo da

investigadora de envolver os participantes de forma mais ativa na vida da comunidade:

P12: [...] Portanto, termos as nossas sessoes organizadas em duas partes distintas, uma
parte para termos um tema de reflexdo, de discussdo... geral [...] e... isso acabou também por nunca
acontecer, a ideia também é que essas primeiras partes fossem abertas a comunidade escolar

[.]

P12: [...] Pronto, entdo, o que eu vos ia pedir era que também pensassem em temas, ou
pessoas, que vocés achassem que era interessante trazer aqui, para falarem connosco sobre coisas
que vocés achem relevantes... [...]

No segundo seminario, na continuidade do trabalho iniciado no seminario anterior,
0s participantes construiram uma grelha de observacéo de aulas que viria a ser utilizada ao
longo do ano, nos diferentes ciclos de supervisdo. Outra das tarefas foi o lancamento de um
blogue da comunidade, cujo processo de constituicdo e evolugdo analisaremos em sec¢éo
especifica. Entre varios objetivos, o bolgue constituir-se-ia como um instrumento de
divulgacdo da comunidade, contribuindo para o seu alargamento, como evidencia esta

passagem da transcricdo do segundo seminario:
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P12: [...] A ideia seria que o blogue se constituisse como uma comunidade alargada.

O terceiro seminério organizou-se em duas partes. Na primeira parte 0S
participantes discutiram questdes relacionadas com a lideranga o que suscitou um debate

interessante sobre as dinamicas da escola, como pode ver-se nas seguintes passagens:

P16: Portanto, a partir do momento que os professores das linguas acham que é necessario
criar outras coisas para fortalecer o ensino das linguas, [...], é muito simples: final do ano letivo
chega-se ao pé do presidente da escola: “Olhe, eu gostava de langar para o proximo ano letivo, [...]
o clube do Francés”. [...] E muito simples. Ndo é preciso aqui inventar nada. Pronto, falta é
arregacar as mangas e avancar.

[...]
P16: Agora, /...], também é verdade que nos ndo podemos estar sempre a espera... [...] que
a partir da lideranca essas coisas surjam.

[...]

P16: /...] O [P12], a [P12] j& abriu uma oficina de Historia. Porque quis, ndo foi? E depois
deixou de funcionar porque quis. Eu ja tive um clube que era o (segmento impercetivel), deixou de
funcionar porque nao me apeteceu fazé-lo.

Em nosso entender estes excertos evidenciam duas coisas: Por um lado, a
associacédo da lideranca ao desempenho de determinados cargos na hierarquia da escola, ou
seja, a prevaléncia de uma concecdo de lideranca burocratica; por outro lado, a
reivindicacdo de um maior envolvimento dos professores na tomada de decisGes,
apontando para a necessidade de uma maior instituicdo de liderangas informais.

A segunda parte do seminario preenchida com questdes relativas ao blogue, onde se
evidencia a preocupacdo da investigadora (P12) em envolver os participantes na

dinamizacao do mesmo:

P12: [...] a ideia era que nds, efetivamente, fossemos dinamizando o blogue e construindo
aqui um espago de discussdol...]

[...]
P12: [...] é assim, ndo é um blogue meu, é um blogue nosso e, portanto, era bom que
comecassemos a usa-lo e a trazer as discussdes que acharmos que sdo interessantes trazer.

No quarto seminério os participantes assistiram a uma comunica¢do de um ex-
participante (P9) sobre socializagdo de professores e na segunda parte discutiram-se
questdes relacionadas com os ciclos de supervisdo. Um dado relevante sobre este
seminario foi o facto de assistirem & comunicagdo da colega trés elementos externos a CdP,

como testemunha esta passagem da entrevista a P10:

P10: Pois, como fizemos na penultima que veio, ainda vieram trés colegas...

115



No quinto semindrio os participantes comegaram por fazer o balanco dos ciclos de
supervisao realizados. Na segunda parte, a investigadora (P12) apresentou uma sintese da
legislacdo sobre avaliacdo dos alunos, a partir da qual o grupo discutiu.

O sexto seminario foi dinamizado por P8 que, enquanto coordenador do terceiro
ciclo se havia disponibilizado para apresentar os dados relativos as classificacdes de final
do segundo periodo. Esta apresentacdo foi acompanhada de varias reflexfes dos
participantes e ocupou todo o tempo do seminario. No diério da investigadora (P12)
transparece alguma preocupacdo sobre a forma como o seminario decorreu e sobre o

funcionamento da CdP:

P12: [...] acabamos a falar muito das caracteristicas individuais e das situagBes pessoais
dos alunos e pouco sobre os resultados menos bons e como melhora-los.

[...]
[...] acho que as pessoas sairam satisfeitas por terem um espago onde podem dizer o que
lhes vai na alma... embora esse ndo seja o objectivo (pelo menos o principal!) da CdP.

O sétimo seminario foi totalmente preenchido com uma comunicagdo sobre auto-
avaliacdo de escolas, feita por um elemento externo. Para além de outros objetivos, estes
convites a pessoas externas, visavam responder as propostas de melhoria apresentadas
pelos participantes no final do primeiro ciclo de funcionamento da comunidade, como
evidenciam os seguintes excertos:

Al: Sempre que possivel trazer alguém [...] que nos ajude na nossa pratica pedagogica

A2: Convidar elementos «externos» a comunidade para dinamizarem/ apresentarem
algumas tematicas.

A3: Promover mais sessdes com professores (ou outros) especializados [...]

Por outro lado, estes elementos externos pertenciam a comunidade escolar e desta
forma pretendia-se a consecucao de dois objetivos: Dar a conhecer o trabalho realizado no
ambito da educacdo por elementos da comunidade escolar que tinham feito formacéo
especializada na area e por outro lado, através do convite a elementos externos, dar a
conhecer o trabalho e até a existéncia da CdP cuja visibilidade na escola se afigurava muito

reduzida; isto mesmo é evidenciado pela investigadora (P12) no seu diario:

P12: Isso para mim é uma coisa que faz sentido [convidar elementos externos para fazer
comunicacfes nos seminarios de I-A] pois temos j& um bom lote de professores com formacao
especializada que poderiam partilhar os seus saberes e p6-los ao servigco da escola mas que a escola
continua a ignorar olimpicamente: Por outro lado, trazer pessoas externas permite que elas nos
vejam, saibam da nossa existéncia e possam motivar-se e até motivar terceiros para se juntarem a
nos.
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O oitavo e ultimo seminério do ano organizou-se em duas partes. Numa primeira
parte, a comunidade elaborou uma proposta a submeter ao conselho pedagdgico sobre as
atividades a desenvolver com os alunos nas aulas de substituicdo. Na segunda parte, fez-se
a avaliacdo do trabalho desenvolvido e refletiu-se sobre o futuro da comunidade. Em

secgOes futuras, analisaremos de forma mais detalhada estas duas questdes.

4.2.3 Andlise das interacdes na CdP

Nesta seccdo iremos proceder a analise das interacdes dos participantes dentro e
fora da comunidade. A metodologia para recolha de dados fez-se seguindo o0s

procedimentos e com recurso ao instrumento do ano anterior.

4.2.3.1 Evolucdo das interacdes internas

A partir dos dados que foram recolhidos ao longo de cada um dos seminarios,
foram construidos quadros semelhantes ao quadro 4.3 apresentado na sec¢do 4.1.3.1 deste
trabalho. A partir dos sete quadros elaborados construimos o quadro 4.19 que nos mostra a

evolucdo das interacdes ao longo do ano.
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Quadro 4.19 - Analise de interagGes entre cada um dos seminarios

Periodo entre seminarios N° da amostra inicial/ N° de interaces
n° de participantes SEEITERRE
1° seminario- 2° seminario 9/6 8
1/12/ 15
2° seminario- 3° seminario 9/8 10
19/01/ 16
3° seminario- 4° semindrio 97 19
23/ 02/ 16
4° seminario- 5° semindrio 9/ 6 17
15/ 03/ 16
5° seminario- 6° seminario 9/ 6 14
19/ 04/ 16
6°emindrio- 7° semindrio 9/ 6 14
24/ 05/ 2016
7° seminario- 8° seminario 97 16
14/ 07/ 2016

A partir do quadro 4.19 podemos concluir que até ao terceiro seminario a
quantidade de interacfes é baixa mas apresenta uma curva ascendente no final do ano
letivo (cfr. Fig. 4.5). Esta curva atinge o0 seu pico entre o terceiro e 0 quarto seminario. A
partir do quarto seminario assistimos a uma descida ligeira do nimero de interacdes que
depois estabiliza no quinto seminério, voltando a subir a partir do sétimo seminério. Para
além do nuamero total de interagdes, interessava-nos compreender a natureza das interacdes
e, a semelhanca daquilo que fizemos para os dados do primeiro ano, elabordmos o quadro
4.20 que serviu de base ao grafico da fig. 4.5 e que nos permite analisar a evolucdo das

interacOes pelo nivel de intensidade.
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Quadro 4.20 - Frequéncia de interagfes em funcdo da escala estabelecida

1 2 3 4 5 6
1°-2° seminério 3 5 0 0 0 0
1/12/ 2015
20-3° seminario 4 5 1 0 0 0
19/ 1/ 2016
3°-4° seminario 7 9 3 0 0 0
23/ 2/ 2016
4°-50 seminario 6 8 3 0 0 0
15/ 3/ 2016
5°-6° seminario 4 7 5 1 0 0
19/ 4/ 2016
6°-7° seminario 7 6 1 0 0 0
24/ 5/ 2016
7°-8° seminario 8 7 1 0 0 0
14/ 7/ 2016

Figura 4.5 - Evolucdo das interacdes entre participantes da CdP

18
16
14
12

10 A
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Para além de confirmar as tendéncias patenteadas no quadro 4.19, subida acentuada
das interacdes até ao quarto seminario, seguida de descida e estabiliza¢do, terminando com
uma tendéncia de subida, o grafico da fig. 4.5 mostra que nédo se verificaram, ao longo de
todo este ciclo, interacdes dos niveis superiores. Também as interacdes de nivel 4 tém uma
ocorréncia episddica entre 0 quinto e o sexto seminério. As interacdes de nivel 3 registam
uma tendéncia de subida até ao quarto seminario, estabilizando entre o quarto e o quinto
para comecarem a descer de forma gradual até ao sétimo seminario, estabilizando até ao
fim do ciclo. Sdo as interagdes de nivel 1 e nivel 2 aquelas que apresentam maior
frequéncia.

Um dado interessante que chama a nossa atencdo € que, ao contrario do primeiro
ano de funcionamento da comunidade, neste ano as interacdes de nivel 2 sdo quase sempre
em maior nimero que as interacdes de nivel 1. Pensamos que isto podera explicar-se pelo
facto de ap6s um ano de trabalho, se estabelecerem relacGes de maior proximidade que
deram uma dindmica diferente a comunidade. As interagdes de nivel 2, apesar das
oscilacbes, apresentam uma maior consisténcia relativamente as de nivel 1, as quais se
caracterizam por grandes oscilacBes, com subidas acentuadas e descidas sUbitas. Parece-
nos curioso assinalar que ambas apresentam uma tendéncia geral de subida no final do
ciclo. Tal como para o primeiro ano, consideramos importante a elaboracdo de diagramas

que nos permitissem compreender melhor as dindmicas de interagéo entre participantes.
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Figura 4.6 - Diagramas representativos das dinamicas geradas no seio da
comunidade

10 - 20 seminario 20 - 30 seminario

309 - 49 seminario 40 - 50 seminario

70 - 82 seminario

Legenda:
Interagao de nivel 1 seesereseee -
Interacdo de nivel 2 = = e ey

Interacdo de nivel 3 ———3
Interagdo de nivel 4 —*
Interacdo de nivel 5 *
Interagdo de nivel 6 m .)
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Um dos dados que nos parece interessante realcar ap6s analise dos diagramas é que
a partir do quarto seminario parece haver uma dinamica de interacbes em rede que inclui
quase todos os participantes da comunidade, contrariamente a dinamica de interacdes até
ao terceiro seminario, centrada na investigadora (P12) e predominantemente
unidireccional. Esta centralidade da investigadora (P12) é uma tendéncia que se mantém ao
longo de todo o ciclo e que, tal como no primeiro ciclo de funcionamento da comunidade,
ficara a dever-se ao seu papel de dinamizador da comunidade. A dindmica verificada entre
0 primeiro e o segundo seminario, pensamos que fica a dever-se a este periodo
corresponder a fase de reinicio dos trabalhos e, por outro lado, a interrupcdo longa entre
estes seminarios, facto que podera ter levado os participantes a um certo desligamento do
trabalho da comunidade. No terceiro seminario mantém-se a tendéncia para as interagdes
isoladas, contudo, aparece ja uma espécie de rede embriondria que inclui a investigadora
(P12), P10 e P1, sendo este Gltimo um participante cuja atividade no seio da comunidade
se intensificou neste segundo ciclo.

A analise dos diagramas da fig. 4.6 permite-nos constatar um dado novo em relacéo
ao ano anterior, a consisténcia da relacdo entre a investigadora (P12) e P10, evidenciada
pela reciprocidade de interacfes que mantém a partir do quarto seminéario e pelo facto de
assinalarem interacdo entre si desde o inicio deste ciclo. Verificamos também que a partir
do quarto seminério é possivel identificar P10 como um dos participantes mais ativos da
comunidade, o que aliado a sua participacdo regular no blogue entretanto construido, nos
leva a considerar que o seu nivel de envolvimento na comunidade evoluiu da participacdo
ativa para o nivel da lideranca, isto €, aquele nivel de envolvimento que congrega “un
pequefio grupo de apasionados que participan activamente en todas las discusiones”
(Bronfman, 2011: 62), repetindo uma padrdo comportamental similar ao do ciclo anterior
de funcionamento da CdP.

Outro aspeto que os diagramas da fig. 4.6 evidenciam, e que confirma uma
tendéncia do ciclo anterior, relaciona-se com o comportamento de P8 que continuamos a
considerar como um dos participantes mais ativos da comunidade, com incursdes pelo
nivel da lideranga, apesar de apresentar um reduzido leque de interagbes com 0s outros
participantes. Trata-se de um participante assiduo aos seminarios, tendo faltado apenas
uma vez e por motivos profissionais, tendo em todos eles intervencdes e propostas

pertinentes. Além disso, e como veremos na seccao dedicada a anélise das interagcbes com
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elementos exteriores a comunidade, é nessa dimensdo um dos participantes mais ativos. De
salientar ainda que este participante tentou trazer novos elementos para a comunidade

como atestam duas passagens do diario da investigadora (P12):

P12: Hoje cruzei-me com o P8 que me disse que esta a convencer a I. O. a entrar no nosso
grupo.

[...]
P12: [P8] deu como exemplo um convite que terd feito ao M. para ele vir para a
comunidade.

Do diario da investigadora (P12) pode ainda inferir-se que este participante foi
sempre um entusiasta do trabalho da comunidade, dando-lhe &nimo em alguns momentos

de desalento:

P12: Hoje falei com o P8 sobre a possibilidade de continuarmos ou ndo para o ano. Foi
muito animador. Disse que apesar de sermos poucos o trabalho era muito importante.

Os diagramas da fig. 4.6 permitem-nos perceber também que a participacdo de P1
se intensifica a partir do terceiro seminario e mantém-se constante ao longo do resto do
ciclo, intervindo também no blogue, 0 que nos permite considerar que o seu nivel de
participagdo passou de periférico para ativo. P14 € outro participante cuja atividade se
intensifica a partir do quarto seminério, interagindo com Vvarios participantes, com
participacOes de nivel 2, o que evidencia alguma consisténcia nessas interacdes. Pensamos
qgue ha uma grande evolucdo no nivel de pertenca deste participante ao longo dos dois
ciclos na comunidade e sé as suas caracteristicas de personalidade (pessoa muito timida e
introvertida) o impediram de ter maior protagonismo.

Concluimos com a andlise do comportamento de P6 e P15 que se mantiveram num
nivel de participacdo periférica. Ambos participantes interagem de forma esporadica,
apresentando quase sempre interagdes de nivel 1, assinalando habitualmente interacdes
apenas com outro participante. Pensamos que as interacdes realizadas estardo relacionadas
com o trabalho de supervisdo entre pares, ndo havendo interacdo fora desse contexto. Por
outro lado, em relagdo a P15 existem trés seminarios onde ndo se assinalam interagdes;
este facto explica-se pela respetiva auséncia. Destas faltas, apenas uma foi justificada por
doenca, sendo que numa das vezes alegou ter-se esquecido do encontro e na outra afirmou
mesmo ter sido motivado por preguica. Este aparente desinteresse no trabalho dos
seminarios fez com que varias vezes nos questionadssemos sobre a motivacéo de P15 para

permanecer na comunidade.
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Para uma melhor compreenséo das dinamicas que se desenvolveram no seio da CdP
ao longo deste ciclo de funcionamento, iremos agora analisar detalhadamente as interac6es
entre cada um dos periodos de realizacdo dos seminarios, socorrendo-nos das tabelas que

fomos realizando ao longo do ano.

Quadro 4.21 - Registo de interacBes entre 0 1° e 0 2° seminario

O quadro 4.21 evidencia o0 protagonismo da investigadora (P12) que assinala
interacbes com sete dos oito participantes que, para além dela, a data integravam a
comunidade. Outro aspeto interessante é que dessas sete interacdes, trés sdo do nivel 1, o
mais baixo da escala e os restantes séo de nivel 2. Outro dado relevante é o facto de P15
ser o Unico participante a assinalar interacdo e justamente com a investigadora ndo
existindo registo de interacdes por parte dos restantes participantes.

Esta aparente letargia evidenciada quer pela quantidade quer pelo nivel de
interacdo podera explicar-se por duas ordens de razbes: Em primeiro lugar, o facto de se
estar na fase de arranque do segundo ano e 0s participantes estarem ainda um pouco
dispersos e em segundo lugar, ndo estarem ainda em curso os ciclos de supervisdo, como

se depreende desta passagem da transcrigdo do primeiro seminario:

P12: [...] Na nossa proxima sessdo... construiremos, a partir das diferentes propostas, uma
grelha comum e, entdo, depois de haver essa grelha comum, comegariamos a organizar o trabalho de
supervisao, [...]
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Quadro 4.22 - Registo de interacBes entre 0 2° e 0 3° seminario

Do quadro 4.22 destaca-se a alteracdo na comunidade resultante do abandono de

P9, tal como é testemunhado no diario da investigadora:

P12: Tal como suspeitava, hoje, vinha a sair do Conselho Executivo e cruzei-me com a [P9]
que me disse que precisava falar comigo. Comunicou-me que ia desistir [...].

Esta desisténcia levou a investigadora a questionar-se sobre o projeto, tal como se
VE por esta passagem do respetivo diario:

P12: /...]... &s vezes penso que devia estar com um enorme ataque de loucura quando me
propus levar a cabo este projecto.

A manutencéo e sustentabilidade das CdP é um dos desafios mais relevantes que se
colocam a este tipo de organizacdes e 0 nosso caso, como ja evidenciamos aquando da
avaliacdo do primeiro ciclo de trabalho, ndo foi exce¢do. Um dos elementos chave para a
sustentabilidade de uma CdP ¢ a pertenca (Webber, 2016). A pertenca implica mais do que
a partilna de um espaco e a interagdo com 0s outros, a pertenca pressupde um nivel de
compromisso (Wenger, 2008) que P9 considerava ndo ter condi¢cdes de assumir naquela

fase, tal como nos testemunha o relato feito pela investigadora no seu diario:

P12: Comunicou-me que ia desistir pois estd com um horéario sobrecarregado e sente que
ndo consegue estar em pleno na CdP.

Este quadro mostra que a investigadora (P12) continua a ser o participante com
mais registo de interacdes (cinco), embora a maioria dessas interagdes seja de nivel 1 pelo
que a sua dinamica tende agora a eshater-se em relacdo ao periodo anterior. Verifica-se um
aumento geral das interagdes, constatando-se que so trés participantes (P14, P15 e P16)
ndo apresentam qualquer registo de interacdo. No caso de P16 pensamos que isto se deve
ao facto de ter estado ausente do servi¢o desde a segunda quinzena de novembro, tendo

regressado s6 em janeiro. Nos casos de P14 e P15, na falta de outros dados, a auséncia de
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interacOes podera dever-se possivelmente ao facto de ainda néo se terem iniciado os ciclos
de supervisdo, tal como nos mostra esta passagem da transcri¢cdo do seminério de janeiro:

P12: [...] Agora, era mesmo importante que... [...] conseguissemos fazer qualquer coisa.
[...] Se conseguissemos levar as observagoes a pridtica...

Parece-nos interessante o facto das interacdes assinaladas pelos participantes serem
de niveis 2 e 3, 0 que para nds evidencia um aprofundamento da dindmica da comunidade,
mostrando que o trabalho realizado vai para alem dos ciclos de supervisdo entre pares. Para
além da investigadora (P12), P1 é nesta fase o participante mais ativo; embora tenha um
numero de interacdes igual a P10 (duas), estas ttm um nivel mais elevado: P10 tem uma
interacdo de nivel 1 e outra de nivel 2 enquanto P1 tem uma interacdo de nivel 2 e a Gnica
interacdo de nivel 3 registada durante este periodo, comecando a evidenciar um

protagonismo que ndo tinha tido até entdo.

Quadro 4.23 - Registo de interacdes entre 0 3° e 0 4° seminario

No quadro 4.23 esté ja evidenciada a constituicdo definitiva da comunidade, apds a
desisténcia de P16. Constatamos que a investigadora volta a ter um papel relevante nédo sé
pelo nimero de interacdes que regista mas também pelo nivel das mesmas: Interage com
todos os participantes, registando duas interagdes de nivel 3 (0 mais elevado neste
periodo), trés interaces de nivel 2 e apenas uma interacdo de nivel 1. Este
recrudescimento da sua atividade podera estar relacionado com as desisténcias verificadas

e com a preocupacdo evidenciada no seu didrio em manter a coesdo da comunidade:

P12: Nesta fase somos tdo poucos que ndo me posso dar ao luxo de marcar seminarios em
dias em que nédo possamos estar todos, sob pena de isto se tornar uma coisa sem sentido.
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A comunidade parece ter atingido nesta fase uma dindmica elevada, tal como ja
haviamos constatado ao analisar a figura 4.6. com uma prevaléncia de interacfes de niveis
2 e 3. Nesta fase P8 e P10 parecem ascender ao nivel da lideranca: No caso de P8 assinala
apenas uma interacdo mas em contrapartida é assinalado como sujeito de interacdo por
quatro participantes, sendo que dois deles assinalam interagdes de nivel 3; pensamos que
isto ilustra a importancia de P8 na comunidade; no caso de P10 as intera¢Ges que assinala e
nas quais € assinalado configuram uma rede de cinco participantes o que, considerando a
dimensdo da comunidade (sete participantes) se revela, do nosso ponto de vista,
significativo da sua importancia na comunidade.

Refira-se ainda que P1 consolida nesta fase o seu carater de participante ativo ao
mesmo tempo que P14 regista as suas primeiras interacdes. Apesar de duas das suas trés
interacdes serem de nivel 1, ndo parece restarem duvidas de que estamos a assistir a uma
passagem de P14 do nivel da participacdo periférica para a participagdo ativa. Talvez esta
evolugéo se possa explicar pelo facto da comunidade ser agora mais pequena e isso lhe
permitir sentir-se mais confiante pois como se vé nos diarios da investigadora (P12) e de
P14 as carateristicas de personalidade deste ultimo parecem ser um dos maiores obstaculos
a sua participacao:

P12: Penso que se ndo fosse tdo timida [referindo-se a P14]poderia ter uma participagédo
bem mais ativa na nossa comunidade.

P14: Como sou uma pessoa timida, ndo gosto de falar em publico, ndo gosto de me expor a
situacOes de stress e ndo gosto nada de me sentir observada.

Acresce ainda, como se vé numa das entradas finais do diario de P14 que a
participacdo na comunidade contribui para uma alteragcdo na sua auto-imagem profissional,

0 que nos ajudara a compreender esta mudanca de comportamento:

P14: Durante esta formacgao percebi que sempre me achei mais fraca do que realmente sou.

Além disso, sabemos pelo diario da investigadora (P12) que ela e P14 estiveram
envolvidas em atividades de supervisao e isso tera espoletado uma maior interactividade de

P14.
P12: Hoje a [P14] veio assistir a minha aula de 5°ano [...]
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Esta alteracdo no comportamento de P14 pode também indiciar um estadio de
maturidade da comunidade ja que quando instituidas e consolidadas, as CdP sdo espagos
que propiciam um ambiente seguro e de apoio entre os seus membros (Wenger et al., 2002
e Webber, 2016); provavelmente P14, num ambiente mais restrito podera agora sentir um
clima de confianga que ndo terd sentido no ciclo anterior quando a dimensdo da

comunidade era quase o dobro da atual.

Quadro 4.24 - Registo de interagdes entre 0 4° e 0 5° seminario

O quadro 4.24 parece confirmar algumas tendéncias que vinham sendo anunciadas
de periodos anteriores. Em primeiro lugar, a prevaléncia de interacGes de niveis 2 e 3, a
auséncia de interacGes dos niveis superiores (4, 5 e 6) e um namero reduzido de interacdes
de nivel um (seis registos num total de dezassete). Estes dados parecem-nos confirmar o
estadio de estabilizacdo da comunidade, fase em que as comunidades alternam ciclos de
atividade intensa com ciclos de menor intensidade (Wenger et al., 2002), com o0s
participantes a consolidarem as respetivas redes de interacdo.

Neste periodo P15 e P6 confirmam o estatuto de participantes periféricos; a rede de
interacbes de P6 é constituida apenas por um participante com quem assinala uma
interacdo de nivel 1, participante que assinala uma interacdo de nivel 2 com P6; ja
relativamente a P15 a rede de interagdes é nula, ndo assinalando interagdes com ninguém e
também ndo sendo assinalado por nenhum dos outros participantes. P14 consolida o seu
comportamento mais ativo com uma rede de interacdes que inclui trés participantes e cinco
interacdes, quatro de nivel 2 e apenas uma de nivel 1. P10 confirma a sua pertenca ao nivel
da lideranga com uma rede de interagdes que inclui cinco participantes, sendo que um dos

participantes assinala uma interacdo de nivel 3.
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Relativamente a P8, o facto de ndo ter estado presente no seminario onde foram
recolhidos os dados que serviram de base ao quadro 4.24 ndo parece passivel de alterar as
interpretacdes que possamos fazer do seu comportamento uma vez que no conjunto dos
trés periodos que antecedem o quinto seminario apenas assinala uma interacdo de nivel 1;
porém, o facto de ter uma rede de interacbes que inclui trés participantes e os dados
relativos as interacdes externas que analisaremos na proxima seccao, permitem que lhe seja
atribuido o estatuto de participante do nivel da lideranca. Também P1 com uma rede de
interacdes que inclui cinco participantes, com interacGes de nivel 2 e superior e com uma
atividade relevante nas interagdes com elementos externos como veremos na Sec¢ao
respetiva, se configura nesta fase como um participante do nivel da lideranca.

A investigadora (P12) mantém uma rede de interacbes alargada (cinco
participantes) mas de baixa intensidade com a maioria das interacdes a situarem-se no
nivel 1; este padrdo de comportamento confirma, na nossa perspetiva, a fase de maturidade
da comunidade com o relativo apagamento da coordenadora, um dos aspetos que
caracteriza esta etapa da vida das CdP ja que a medida que se vdo consolidando o padrao
de lideranca altera-se da lideranca individualizada para formas mais democréaticas e
partilhadas (Webber, 2016).

Quadro 4.25 - Registo de interacBes entre 0 5° e 0 6° seminario

Os dados do quadro 4.25 mostram-nos um abrandamento da atividade dos
participantes mais ativos (P1, P8 e P10) ao mesmo tempo que a investigadora (P12) volta a
assumir preponderancia com uma rede de interagdo que inclui todos os participantes e com
apenas uma interacdo de nivel 1. Ja P14 parece confirmar aqui o seu estatuto de
participante ativo com uma rede de interacbes que abrange trés participantes e com

interacdes de nivel 2 ou superior. P6 e P15 confirmam o seu estatuto de participantes
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periféricos; relativamente a P15, apesar da auséncia de dados do préprio é possivel ver que
a sua rede de interagdes se reduz a P6 que assinala com P15 uma interacdo de nivel 1 e &
investigadora (P12). Outro dado que nos merece atencdo é o facto de neste periodo ser
assinalada a Unica interacdo de nivel 4 de todo este segundo ciclo de funcionamento da
comunidade. A falta de outros dados, pensamos que esta diminuicio generalizada das
interacOes dentro da comunidade podera ficar a dever-se a interrupgdo letiva de Pascoa que
ocorreu entre seminarios, durante a qual os docentes ndo vao a escola. Confirma-se a

tendéncia para a prevaléncia de interacfes de nivel 2.

Quadro 4.26 - Registo de interacBes entre 0 6° e 0 7° seminario

O quadro 4.26 permite-nos confirmar o padrdo comportamental de P14 cuja rede de
interacdes se torna bastante estavel: Até ao terceiro seminario P14 ndo assinala interacdes
mas é sempre assinalado como objeto de interacdo por parte da investigadora (P12); no
quarto seminario P14 ja se assume como protagonista de interacGes, assinalando P8, P10 e
a investigadora (P12) como sujeitos de interacdo e até ao sétimo seminario mantém estes
dois altimos como interlocutores privilegiados. Esta constancia nas interagdes com P10 e
com a investigadora (P12) pensamos poder explicar-se pela sua natureza timida e pelo
facto de possivelmente ter encontrado nestes dois participantes pessoas com quem se
sentiria mais & vontade para interagir; se em relacdo a P10 ndo temos dados que
corroborem a nossa tese, ja no caso da investigadora (P12), quer no diario de P14 quer no
da investigadora (P12) encontramos passagens que ilustram a mudanca de P14 em relacao
a investigadora (P12):

P12: A meio do jantar, deu-se o momento alto quando a [P14] se sai a dizer: “Eu imaginava
a [P12] uma pessoa tdo diferente... Pensava que era arrogante, com a mania, agressiva... até tinha
medo de si... estes dois anos revelou-se uma pessoa tdo diferente!...”
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P14: Sempre admirei a [P12] pela frontalidade e sinceridade com que dizia as coisas que
pensava, /...J. Por vezes achava que estava sempre pronta a arranjar confrontos, /.../. No entanto,
durante esta formacéo revelou-se muito sensivel, aberta as preocupacdes dos outros.

Parece-nos poder concluir que nesta fase, ultrapassadas as suas fragilidades e os
temores em relacdo a investigadora (P12) P14 consegue agora assumir um nivel de
compromisso com a comunidade que Ihe permite confirmar-se como participante ativo
confirmando o que nos dizem Wenger et al. (2002) quando defendem que a pertenca a uma
CdP depende muito do nivel de compromisso do participante e este nivel de compromisso
sO existe de forma voluntaria, ndo podendo ser imposto; esta é alias, na perspetiva dos
autores (ibid.) uma das caracteristicas que distingue uma equipa de uma CdP: Na primeira
podemos estar de forma coerciva, na segunda, sendo possivel estar coercivamente isso
acaba por revelar-se ineficaz e até contraproducente para o participante e para a
comunidade em questdo.

Em relacdo a P8 e P10 confirma-se a tendéncia para a diminuicdo da sua atividade
no seio da comunidade quer pelo nimero de interacbes assinaladas, zero e um
respetivamente, quer pela intensidade (interagdo de nivel 1); a investigadora (P12) continua
a ser, nesta fase, o participante mais ativo com uma rede de interacdes que abrange todos
0s participantes embora trés das interacdes assinaladas sejam de nivel 1. P1 mantém o seu
estatuto de participante ativo alargando a sua rede de interacbes em relacdo ao periodo
anterior.

Na auséncia de dados que nos permitam outras conclusdes, pensamos que este
abrandamento da atividade entre participantes podera estar relacionado com a aproximacao
do final do ano letivo (reportamo-nos ao intervalo de tempo entre 19 de abril e 24 de
maio), periodo no qual os docentes tendem a ter uma sobrecarga de trabalho que podera
afasta-los das atividades da CdP. Por outro lado, neste periodo decorre a Festa do Desporto
Escolar, altura em que grande parte dos alunos e alguns professores se deslocam a
Madeira, ficando o funcionamento da escola bastante alterado o que repercute na propria
dindmica dos docentes; parece-nos que estas razdes poderdo ser particularmente relevantes
nos casos de P8 e P10 ja que um exerce um cargo na coordenacdo de ciclo e outro na
coordenacdo do Desporto Escolar (DE). O recrudescimento da atividade da investigadora
(P12) podera estar exatamente relacionado com o abrandamento da atividade da

comunidade; nestas fases de abrandamento, consciente da importancia da lideranga e do
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papel do coordenador para a sustentabilidade da comunidade (Wenger et al., 2002) a
investigadora parece procurar, através da sua acdo, manter a coesdo e integridade da

comunidade.

Quadro 4.27 - Registo de interacBes entre 0 7° e 0 8° seminario

P15| 0 [ 0 [ O [N 0 [ 0 | 0|

O quadro 4.27 evidencia uma quebra de atividade por parte de todos o0s
participantes, a excecdo de P14 e P6 que intensificam o seu nivel de atividade na
comunidade, com uma diminuicdo acentuada das redes de interacdo e também com um
abaixamento significativo dos niveis de interacdo: Pela primeira vez neste segundo ciclo de
funcionamento da comunidade, o numero de interacdes de nivel 1 iguala o conjunto das
restantes interacdes (em dezasseis interacdes, oito sdo de nivel 1). P14 é o participante com
0 comportamento mais atipico alargando a sua rede de intera¢fes para cinco participantes e
apresentando interacGes de nivel 2. Também P6 alarga a sua rede de interagdo para trés
participantes, assinalando interagdes com P8 e com a investigadora e sendo assinalado por
P14 como objeto de interacdo. Ainda assim, estas duas excecGes ndo permitem contrariar a
tendéncia registada ja no periodo anterior para uma diminuicdo da atividade dentro da
comunidade.

Na nossa perspetiva este abrandamento da atividade entre pares dentro da
comunidade radica em dois aspetos: Em primeiro lugar, a ocorréncia do final do ano letivo
e 0 consequente encerramento das aulas e concomitantemente, o final da realizacdo dos
ciclos de supervisdo; em segundo lugar o final de mais um ciclo de funcionamento da
comunidade, fase em que se verifica uma tendéncia para o abrandamento da atividade entre

pares.
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4.2.3.2 Evolugéo das interagOes externas

Tal como no primeiro ano de funcionamento, a partir dos snhapshots aplicados,

construimos o quadro 4.28 que nos permitiu aferir o ndmero de interacdes que 0s

participantes desenvolveram com elementos externos a comunidade; com base nesse

quadro, elaboramos o gréafico apresentado na fig. 4.7.

Quadro 4.28 - Evolucéo das interacfes dos participantes com elementos externos
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Figura 4.7 - Evolucéo das interagdes dos participantes com elementos externos
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Da analise dos elementos disponibilizados pelo quadro 4.28 e pelo gréfico da fig.
4.7 parece poder concluir-se que “Colegas” é a categoria com a qual os participantes
interagem por exceléncia. Esta interacdo, alem de se caracterizar por uma elevada
frequéncia, é também marcada pela constancia. Pensamos que esta frequéncia e constancia
nas interagbes com os colegas indicia uma fase de consolidagdo e maturidade da
comunidade. Envolvidos num trabalho de reflexdo sobre as suas préticas, parece-nos
natural que os participantes elejam como parceiro preferencial os seus pares. Os colegas
serdo aqueles que pela sua competéncia técnica e afinidades estardo melhor posicionados
para ouvir as preocupacdes, partilhar experiéncias e contribuir para a reflexdo, como ilustra

esta passagem do diario de P14:

P14: Hoje fui caminhar com outra professora e o tema de conversa foi: “Se pudesses
mudavas de profissdo”.

Para além dos colegas, “Alunos” e “Pais/ EE” sdo as outras duas categorias com as
quais os participantes mais interagem, ainda que com menor frequéncia. Em relacdo aos
alunos, pensamos que estas interacfes se devem sobretudo ao trabalho de supervisdo entre
pares no qual os participantes continuaram envolvidos, razdo que pensamos ser a principal
explicacdo também para as interaces com os pais. Esta correlacdo que estabelecemos
entre o decurso dos ciclos de supervisdo e a frequéncia das interacdes com “Alunos” e
“Pais/ EE” parece confirmar-se no quadro 4.28 que mostra ndo existirem interagcdes com
estes elementos até ao segundo seminario, periodo em que ndo existiram ciclos de
supervisdo com ja vimos na seccao anterior.

Parece-nos interessante constatar que sdo praticamente inexistentes as interacdes
com outros elementos da comunidade escolar, designadamente com o conselho executivo,
com os auxiliares de acdo educativa e com o pessoal especializado. Este fechamento da
comunidade em relacdo ao primeiro ano de funcionamento podera ter varias explicagdes.
Por um lado, a medida que o tempo flui, a comunidade afunilou o foco do seu trabalho e
portanto a necessidade de interagcdo com elementos externos vai repercutir esse
afunilamento. Por outro lado, a comunidade vai-se instituindo e ganhando o seu préprio
espacgo na organizacao, criando a sua rede de ligacGes mais direcionada. Finalmente, e néo
sabemos se causa ou consequéncia desta rede, uma relativa invisibilidade da comunidade

na organizacao, que analisaremos mais adiante.
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Tal como fizemos para a andlise do primeiro ano de funcionamento da comunidade,
pareceu-nos que seria interessante analisar as interagdes por participante. Para isso,
construimos o quadro 4.29 onde registamos o total das interagdes assinaladas por cada

participante e a partir dele o grafico da fig. 4.8.

Quadro 4.29 - Interacdes totais dos Figura 4.8 - Interagdes totais dos

participantes participantes

Interacdes
P1 12
P6 0
P8 13
o [

P10 4
P12

P14 8
Pl 12
P16

A andlise do gréafico da fig. 4.8 permite-nos desde logo confirmar o estatuto de
participante periférico de P6, o Unico participante que ndo assinala qualquer interagdo com
elementos exteriores & comunidade. Esta forma de estar na comunidade confirma aquilo
que nos dizem Wenger et al. (2002) sobre a participacdo periférica na qual os participantes
se mantém num plano secundério, observando a interacdo e atividade dos membros ativos.
O grafico mostra-nos também que P8 é o participante com maior percentagem de
interacdes com elementos externos (28%), seguido de P1 e P15, ambos com 22% de
interacéo.

Em relagdo a P8 pensamos que a sua condicdo de coordenador de ciclo, obrigando-
0 a contactos frequentes com os mais diversos integrantes da comunidade educativa,
justifica plenamente este seu protagonismo. Quanto a P15 que ao longo de todo o processo

se afirmou como participante periférico, cremos que a sua percentagem elevada de
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interacdo fora da comunidade, poderd explicar-se pelas suas caracteristicas de
personalidade j& que se trata de uma pessoa bastante extrovertida, com facilidade de se
relacionar e com uma grande rede de contactos. J& para P1 pensamos que a sua atividade
intensa com elementos externos a comunidade podera estar relacionada com o seu maior
envolvimento na CdP neste segundo ciclo de funcionamento.

Com menor percentagem de interacdo encontram-se, por ordem decrescente P14
(14%), a investigadora (P12) com 11% de interacdes e P10 (7%). Relativamente a
investigadora (P12), cremos que a sua atividade é consequéncia do facto de ser o
participante dinamizador da comunidade. No caso de P14, pensamos que isto se deve ao
facto, j& anteriormente assinalado, da sua participacdo na comunidade ter vindo a sofrer
uma intensificacdo ao longo do processo. Lembremos que no ano anterior este participante
era percecionado como periférico e neste segundo ano o seu nivel de envolvimento na
comunidade intensificou-se.

Finalmente, ao analisar as tabelas construidas para registo de interac6es (cfr. Anexo
IV B) € possivel constatar que os indices de interacdo assinalados pelos participantes védo
sofrendo oscilacBes ao longo do ciclo de funcionamento da CdP. Os periodos de maior
atividade da comunidade situam-se entre o terceiro e 0 quarto seminario e entre 0 sétimo e
oitavo. O incremento de atividade nesta fase cremos que resulta do facto dos ciclos de
supervisao so terem tido inicio a partir do terceiro seminario como se vé nesta transcri¢do

do segundo seminario:

P12: Agora, outra coisa, vamos passar a pratica, de organizar o nosso trabalho? Eu penso
que observac0es so a partir de janeiro.

Por outro lado, pensamos que a necessidade de encerrar tarefas e/ ou atividades que
pudessem estar pendentes pode justificar uma dinamizacgéo da atividade no final do ciclo
de funcionamento. O periodo com menor numero de interacdes é o da fase inicial do ciclo,
entre o primeiro e 0 segundo seminario e parece-nos que isto se fica a dever a circunstancia
da comunidade ainda estar em fase de organizacdo do arranque do segundo ciclo. Para os
restantes momentos de recolha de dados parece haver uma certa constancia quer no
namero quer na intensidade das interacdes realizadas o que indicia a estabilizacdo da

comunidade e respetiva atividade.
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4.2.4- O blogue

O segundo ciclo de funcionamento da CdP foi marcado pelo alargamento da mesma
ao espaco virtual com a criacdo de um blogue. A ideia de alargamento da comunidade ao
espaco virtual comeca a surgir no final do primeiro ano de funcionamento da mesma como
consequéncia da previsivel diminuicdo do nlimero de participantes no ano seguinte e
também pela constatacdo de uma certa invisibilidade da comunidade na escola como se vé

nas seguintes passagens do diario da investigadora (P12):

Pi2:[...] ja ha algum tempo que ando a pensar na criagdo de um blogue...

[...]

P12: E uma coisa [a construcdo de um blogue] que me entusiasma pois acredito que criara
maior interaccdo entre os membros da CdP e também penso que poderd fazer com que 0 NOSSO
trabalho chegue a mais gente, sobretudo na nossa escola.

A extensdo ao espaco virtual poderia constituir um instrumento de apoio ao projeto
pois como varios autores reconhecem (Bronfman, 2011 e Paas & Parry, 2012) as
tecnologias de informacdo e comunicagédo (TIC) constituem uma importante ferramenta de
ajuda ao funcionamento e sustentabilidade das CdP, constituindo um fator chave para o
sucesso das mesmas. Este alargamento ao espaco virtual resulta também de uma proposta
feita por um dos participantes, aquando da avaliacdo da comunidade e de uma sugestdo de
P8 numa conversa informal com a investigadora (P12) referida no respetivo diario:

Al: Criar uma pagina na net (pode ser grupo fechado) para troca de materiais e
experiéncias.

P12: E [P8] deu-me uma ideia: Criar uma pagina de Facebook para a CdP.

A fim de concretizar esta ideia, logo no primeiro seminario de I-A do ano, a
investigadora apresentou aos participantes a proposta de alargar a comunidade ao espaco
virtual. Tratava-se de fazer um alargamento da comunidade ao espago virtual que a
tornasse visivel a todos mas cujos conteldos pudessem ser controlados pelos participantes.
Entre as vérias possibilidades disponiveis, grupo ou pagina de Facebook (FB) ou blogue,
0s participantes concordaram com a constituicdo de um blogue.

A opcdo pelo blogue em detrimento da pégina ou grupo de FB prendeu-se com as
possibilidades técnicas oferecidas por cada um destes instrumentos. O blogue foi
reconhecido como a melhor ferramenta por ser mais facil o acesso a informacéo, também

por permitir controlar melhor a participacdo de elementos exteriores e ainda porque as
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paginas de FB sO podem ser visualizadas por usuérios e nem todos os membros da
comunidade tinham FB e ndo deveriam ser constrangidos a té-lo, como se vé na discussédo

tida no seminério de criacdo do blogue:

P12: [...] o P8 falou-me de... criarmos uma pagina de Facebook da nossa comunidade, onde
pudéssemos trocar informacdo, documentos, ndo-sei-qué. E eu, que ja tinha, ndo tinha pensado no
Facebook... [...] E assim, eu acho que, de facto, nés podiamos, ndo criar uma péagina de Facebook até
porque, ponto um, nem toda a gente tem Facebook; segundo, para este tipo de coisas, e a experiéncia que eu
tenho é que as paginas ndo funcionam muito bem, porque, depois, para se aceder as coisas, se as coisas ja
foram publicadas h4 muito tempo, é complicado, etc., etc. Mas a minha ideia era que nés cridssemos um
blogue da nossa comunidade. [ ...]

[.]

P12: Até seria interessante que, depois, quando ele ‘tivesse criado, que de facto o divulgdssemos
para ver se conseguiamos também comecar a criar alguma interacao entre a comunidade, esta restrita e o
resto da comunidade escolar ...

[...]

P12: [...] mas obviamente que as pessoas que ndo pertencem a comunidade poderdo fazer
comentarios, mas ndo podem publicar no blogue, como é evidente. As publica¢des propriamente ditas serdo
dos membros da comunidade de, de pratica... Os comentarios obviamente sdo abertos ao publico, pronto...

Para além de ferramenta de divulgacdo do trabalho da comunidade, o blogue tinha
como objetivos instituir-se como espaco de discussdo e partilha de documentos
contribuindo também para facilitar a participacdo no trabalho da comunidade, uma vez
que, a semelhanca de outras ferramentas TIC permite uma maior flexibilidade na
organizacdo do tempo bem como a disponibilizacdo e armazenamento de documentos
(Bronfman, 2011). Devido a extensdo da discussdo apresentamos apenas alguns excertos
da transcricdo do seminario que nos parecem clarificar a op¢do e 0s objetivos que a
comunidade se propunha:

P12: Um blogue onde nés pudéssemos publicar documentos, textos, coisas de interesse para
o trabalho que fazemos aqui, onde pudéssemos, depois, discutir essas... esses documentos.

[...]

P12: [...] eu acho que isso também nos iria poupar algum tempo, [...]. Se calhar, em vez de
virmos para aqui discutir no vazio, & mais facil ter dois ou trés textos no blogue, sobre avalia¢do, as
pessoas tém um més para ler, para langar ld reflexdes, questoes, para discutir/...].

No segundo seminario os participantes discutiram questdes relacionadas com a
construcdo do blogue tais como o nome e o servidor a utilizar e em janeiro de 2016 o
blogue iniciou finalmente a sua atividade como se vé neste excerto da transcricdo do
seminario:

P12: Se concordassem, agora passava a segunda parte, que é a apresentacdo do nosso
blogue.
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No blogue intitulado “Aprender juntos, ensinar diferente”, como se vé€ na fig. 4.9,
foi feito um total de treze publicacBes até abril do mesmo ano. Destas treze publicagdes,
quatro sdo links para textos, documentarios e blogues, um é uma reproducdo de um texto e
SO 0s restantes sete sdo textos originais dos participantes. O participante com mais
publicacdes (oito) é a investigadora (P12), seguido de P10 com trés e P1 com duas. No
total, as publicagdes receberam onze comentarios e destes, apenas um foi feito por um nédo

participante.

Figura 4.9 - Pégina inicial do blogue

Aprender Juntos, Ensinar
Diferente

Este Blog destina-se a partilha, reflex@io e discusséo de temas relacionados com ensino e aprendizagem. Nele
podem ser partilhados relatos de praticas, documentos, textos e outros produtos que sirvam as finalidades a que nos
propomos: melhorar a nossa pratica para melhorar o desempenho dos nossos alunos.

sexta-feira, 8 de janeiro de 2016 Arquivo do blegue

Cedo se percebeu que o blogue estava longe de alcangar os seus objetivos apesar da
investigadora (P12), nos diferentes seminarios ir chamando a atencdo para 0 mesmo.
Assim, logo no seminario de fevereiro, o primeiro ap6s a criacdo do blogue, encontramos
esta sua intervencao:

P12: [...] ... a participacdo no blogue [...] ... ndo deve limitar-se & mera publicacéo de links
para isto, para aquilo, para o outro, para aqueloutro. A participagdo no blogue é, no fundo, para
vocés falarem, refletirem ou sobre o que leram ou sobre o que viram ou sobre uma aula que deram ou
sobre um problema que vos surgiu, que tenha a ver... [...].Porque se a gente transforma o blogue
numa... numa mera colecdo de links para entrevistas, documentos e filmes dos mais variados, entéo o
blogue também ndo tem... ndo cumpre o seu objetivo, porque, no fundo, o blogue é para criar um...
para ajudar a criar a tal comunidade, a tal discussdo que nds ndo... ndo... ndo temos, por Vezes, no

dia-a-dia. [...]

Em abril, a prop6sito da pouca atividade do blogue, encontramos esta passagem no
diério da investigadora (P12):

P12: Nos emails que envio aos colegas, comunicando informagdes varias, coloco sempre um
post scriptum a lembrar o blogue e o como seria Gtil e interessante irmos reagindo as postagens e
postarmos as nossas proprias reflexoes; dgua mole em pedra dura...
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Mais tarde, aparece uma segunda observacdo sobre 0 mesmo tema:

P12: [...] constatei que ja hd algum tempo cologuei no blogue um texto sobre as aulas de
substitui¢do; so a [P10] reagiu... Acho que o blogue ndo estd a resultar ...

Também na entrevista que faz a P8, fazendo um balanco do trabalho da
comunidade, a investigadora (P12) afirma:

E- Por exemplo, n6s neste momento temos o blogue e uma coisa que noto, apesar de eu ter
pedido ao A. para divulgar o blogue no site, na pagina de facebook da escola, termos tido colegas, eu
propria, que divulgdmos o blogue através do facebook, o que eu noto é que mesmo no blogue nédo ha,
por enquanto, interagdo, a... mesmo dos membros da comunidade a participagdo é muito, muito,
muito restrita para ndo dizer nula, [...].

No ultimo seminario do ano é assumido pelos participantes o falhango do blogue:

P8: P4, menos bem, claramente, o blogue. Nao... ndo conseguimos viabilizar.
P12: Sim, o blogue foi um flop, mesmo. N&o, ndo, ndo funcionou de todo.
P8: Ndo conseguimos viabilizar a questdo do... do blogue...

O fracasso do blogue é algo que temos dificuldade em compreender uma vez que
resultou de uma decisdo que a época pareceu entusiasmar os participantes; parece-nos até
curioso constatar que um dos participantes que mais contribuiu para o alargamento da
comunidade ao espaco virtual, P8, nunca tenha contribuido com qualquer participacdo no
mesmo. A Unica explicacdo que se nos afigura plausivel para este desinteresse estara
relacionada com o facto da participacdo no blogue exigir algum tempo (de leitura, reflexdo,
escrita) que implica uma disponibilidade bastante maior que o imediatismo do clique
pouco reflexivo caracteristico da participacdo noutras ferramentas TIC. Trata-se contudo
de uma andlise meramente especulativa uma vez que nos dados que nos forneceram 0s
participantes ndo ha qualquer referéncia ao desinteresse pelo blogue, nem mesmo aquando
da avaliacdo do seu grau de satisfacdo com o trabalho na comunidade, como veremos na

seccao seguinte.
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4.2.5- Avaliagéo

Para avaliacdo da comunidade, mais uma vez damos a palavra aos participantes,
analisando os resultados obtidos com um questionario (cfr. Anexo Il1) passado no ultimo
seminario; lembramos que 0s mesmos sdo andnimos e que dos seis potenciais respondentes

apenas quatro entregaram o questionério preenchido.

Quadro 4.30 - Avaliacéo do trabalho realizado no &mbito da Comunidade de Prética

Nivel de satisfacédo
Indicadores de satisfacéo NuUmero de participantes

1 2 3 4 5 6
Satisfacdo global em relacdo ao trabalho realizado 2 2
Metodologia adotada 3 1
Contributo da formacdo para a promocdo de novas 3 1
aprendizagens
Utilidade do trabalho desenvolvido para a atividade 3 1
profissional
Motivacgao para prosseguir na CdP 1 2 1

A partir do quadro 4.30 é possivel constatar que o grau de satisfacdo dos
participantes relativamente ao trabalho desenvolvido neste segundo ciclo de
funcionamento da comunidade é positivo em todos os indicadores. Ndo existe nenhum
parametro valorizado de forma negativa e apenas um participante assinala um nivel de
satisfacdo 4, no pardmetro relativo a motivacdo para prosseguir na CdP. Relativamente aos
restantes parametros, o nivel de satisfacdo é bastante elevado com o nivel maximo a ser
assinalado seis vezes. E ainda visivel a vontade de prosseguir na comunidade, ainda que os
graus de motivacao sejam diferentes.

Nas questdes abertas os participantes continuam a valorizar as dimensoes
enunciadas no ciclo anterior: Os seminarios como espaco de aprendizagem e partilha de
experiéncias; a pratica da supervisdo entre pares e o contributo da comunidade para a

melhoria do desempenho docente, como é visivel nos seguintes excertos:

Al- A discussdo/ debate de temas abrangentes a todas as disciplinas, [...] A observagdo de
aulas [...]; temas relacionados com a pratica pedagogica [...] planificagoes, planos de aula.
Comparacédo de instrumentos de trabalho.
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A2- As reunifes mensais da equipa; /...] a troca de ideias/ experiéncias com os colegas.

A3- [...] serviu para a melhoria das prdaticas pedagogicas [ ...].

Entre as sugestbes de melhoria, destaca-se a necessidade de alargar o numero de

participantes:

Al: Tentar motivar mais colegas para o grupo.

Estes dados parecem-nos confirmar a consolidacdo da comunidade como um
espaco de aprendizagem onde estes professores parecem encontrar uma resposta as suas
necessidades formativas, confirmando a ideia segundo a qual as CdP providenciam aquilo
que as formas de treino tradicionais ndo conseguem, encorajando uma cultura de
aprendizagem nos locais onde as pessoas procuram melhores formas de desempenho
(Webber, 2016).

Terminamos constatando que na avaliacdo da comunidade pelos participantes nao
existe qualquer referéncia ao blogue, aspeto que ja referimos na seccdo que lhe é
especificamente dedicada.

4.3- Analise comparativa dos dois ciclos de funcionamento da Comunidade de
Pratica

Neste ponto do nosso trabalho iremos proceder a uma analise comparativa dos dois
anos de funcionamento da comunidade, tendo com base a atividade desenvolvida pelos
participantes no seio da mesma e dos participantes com elementos externos a comunidade.
Num primeiro momento iremos confrontar as dindmicas de interagdo interna dos
participantes, num segundo momento as dindmicas de interacdo externa e terminaremos

com uma comparacao do funcionamento dos seminérios de I-A.
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4.3.1- Anélise comparativa da dindmica interna da comunidade

Figura 4.10 - Evolucdo das interacbes Figura 4.11 - Evolucdo das interacOes
entre participantes da CdP no 1° ano entre participantes da CdP no 2° ano

£ 0

51-2 52-3 53-4 34-5 556 567 578

Ao compararmos os graficos das figs. 4.10 e 4.11, o primeiro aspeto que chama a
nossa atencao é a diferenca de tendéncias no final de cada um dos ciclos de funcionamento
da CdP. Assim, se no final do primeiro ciclo a tendéncia mostra uma diminuigdo geral das
interacOes, no final do segundo ciclo observamos a tendéncia oposta, isto €, no computo
geral, as interacOes estdo a subir. Pensamos que esta tendéncia de subida no final do
segundo ciclo estara relacionada com a fase de maturidade que a comunidade entretanto
adquiriu ja que um dos indicadores da existéncia de uma CdP é a existéncia de relacbes
matuas sustentadas entre os seus membros (Wenger, 2008).

Os graficos atestam o facto da curva relativa ao total de interagdes ser muito
irregular em ambos os ciclos; porém, apesar desta semelhanca, observam-se algumas
diferencas: No primeiro ciclo de funcionamento da CdP o pico das interacdes € atingido
entre 0 segundo e o terceiro seminario, sofrendo uma quebra abrupta no periodo seguinte;
ja no segundo ciclo, o pico é atingido entre o terceiro e 0 quarto seminario e embora a
partir dai seja visivel uma tendéncia de quebra, ela é gradual, estabilizando entre o quinto e
0 sexto semindrio para depois voltar a subir. No primeiro ciclo, ap6s a queda abrupta a
tendéncia de queda continua até ao quinto seminario, voltando a subir de forma gradual até
ao setimo seminario para depois voltar a cair. Esta diferenca cronologica no pico das
interacdes parece-nos ser o resultado da dinamica da comunidade que no segundo ano do

seu funcionamento teve um arranque dificil por circunstancias que ja analisamos na sec¢do
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anterior, fazendo com que até janeiro (altura da realiza¢do do terceiro seminario) apenas se
realizassem dois seminarios de I-A.

Um dos dados que se nos afigura relevante ao compararmos os dois ciclos de
funcionamento da CdP é o facto de no segundo ciclo do seu funcionamento, as interacdes
de nivel 2 serem quase sempre mais frequentes que as de nivel 1, ao contrario daquilo que
verificamos no primeiro ciclo. Esta prevaléncia das interacfes de nivel 2 parece-nos
confirmar a maturidade da comunidade com os participantes a terem agora um padrdo de
interacdo mais consistente que durante o primeiro ciclo, onde as interacdes de nivel 1
prevaleceram quase sempre, evidenciando relagdes menos consolidadas entre o0s
participantes.

Outra diferenca significativa que encontramos na dinamica de interacfes entre um
ciclo e outro € a irrelevancia das interacGes dos niveis superiores com o desaparecimento
de interagdes de nivel 5 (as de nivel 6 ndo ocorreram em nenhum dos ciclos) que
aconteceram ao longo do primeiro ciclo ainda que com interrupgdes entre o quarto e o
quinto seminario e entre o sexto e o sétimo. Similar € o que se verifica com as interacdes
de nivel 4 que no primeiro ciclo de funcionamento da comunidade ocorrem ao longo de
todo o ano, ainda que com valores de frequéncia sempre abaixo da dezena e que no
segundo ciclo se limitam a ocorréncia de uma interacdo entre o quinto e o sexto seminario.
Pensamos que esta alteracdo pode ser parcialmente explicada pelo facto de no primeiro ano
de funcionamento da comunidade muitas das interacbes de nivel superior serem
assinaladas por P4 e P10 que constituem um casal e no segundo ano P4 ja ndo se encontrar
na comunidade e ainda pela saida de P9, outro dos participantes que no primeiro ano
assinalou vaérias interagdes de nivel superior.

Finalmente, é possivel observar que a linha das interacdes de nivel 3 difere nos dois
ciclos de funcionamento da comunidade: No primeiro ano encontramos uma linha
caracterizada pela regularidade, com ligeiras oscilagcdes e uma quebra abrupta no final do
ciclo; no segundo ano encontramos uma linha mais irregular com uma subida acentuada
até ao terceiro seminario, estabilizando até ao quinto semindario quando inicia uma descida
gradual, voltando a estabilizar no sexto seminario e até ao fim do ciclo. Mais uma vez,
pensamos que a fase de arranque algo conturbada do segundo ciclo de funcionamento da
CdP podera justificar esta afirmacéo tardia das interacGes de nivel 3; por outro lado, o facto

de elas se manterem mais estaveis até ao fim do ciclo parece-nos fundamentar-se no facto
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da comunidade estar agora mais amadurecida o que favorece a consolidacdo das interagdes
entre participantes (Wenger et al. 2002).

Para compreendermos melhor esta alteracdo nas dindmicas de interacéo
consideramos importante comparar também os diagramas que elaboramos para os dois

ciclos de funcionamento da CdP.

Figura 4.12 - Diagramas de interacdes do Figura 4.13 - Diagramas de interagfes do
1°ano 2°ano

A observacdo dos diagramas das figs. 4.12 e 4.13 permitem-nos perceber de forma
quase imediata a diferenca de dindmicas de interacdo nos dois ciclos de funcionamento da
CdP. No primeiro ciclo constatamos a emergéncia de varios pares a atuar de forma
autonoma bem como a formacdo de subgrupos o que vai propiciar 0 aparecimento de
liderancas partilhadas em varios momentos do ciclo com a consequente diminuigdo do

protagonismo da investigadora (P12); ja no segundo ciclo de funcionamento da
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comunidade a investigadora mantém sempre a centralidade na rede de interagdes
estabelecidas, assumindo-se sempre como elemento catalisador do grupo.

Pensamos que esta diferenca tera varias explicacdes: Desde logo, num grupo maior
parece-nos natural a emergéncia de subgrupos que fogem ao controlo da investigadora e
permitem o aparecimento de liderangas em co-propriedade (Webber, 2016); por outro lado,
a diminuic&o significativa do namero de participantes no segundo ciclo de funcionamento
da CdP, a saida de P4, um dos participantes que no ciclo anterior fez varias incursdes pelo
nivel da lideranca, aliadas a preocupacao da investigadora (P12) com a sustentabilidade e
continuidade da comunidade, parecem motivos suficientes para levar a que esta assumisse
um maior protagonismo uma vez que um dos aspetos chave de uma CdP ¢ a conetividade
(Wenger, 2000) que pressupde atencdo e cultivo das relacBes interpessoais.
Um outro aspeto relevante que ja haviamos constatado na comparacdo dos graficos das
figs. 4.10 e 4.11 é o quase desaparecimento das intera¢fes de niveis superiores no segundo
ano de funcionamento da comunidade.

Para além da saida de P4 que constitui um casal com P10 e que enquanto dupla
tinha protagonizado grande parte das interacGes de nivel 5 do ciclo anterior constatamos
também as saidas de P2 e P9 que ndo apresentando geralmente redes de interacdo
alargadas, protagonizam ou sdo objeto de interacdes de nivel elevado. A ocorréncia de
interacOes de nivel mais elevado no primeiro ciclo de funcionamento da comunidade pode
também resultar de uma melhor organizacdo dos ciclos de supervisdo que implica mais
dindmica entre os pares instituidos. Os pares eram previamente organizados durante 0s
seminérios de I-A, aferindo-se logo ai a compatibilidade de horarios o que permitia
concretizar os ciclos com maior eficécia.

No segundo ano, como ja foi referido, ndo s6 os ciclos de supervisdo entre pares
tiveram inicio tardio como a sua organizacdo passou a ser feita fora dos seminarios,
ficando mais dependente da capacidade organizativa de cada um e apesar de numa fase
inicial parecer uma boa estratégia organizativa acabou por originar que nalgumas situacdes
0s participantes ndo tivessem capacidade para se organizar, ndo realizando os ciclos e
portanto criando menos oportunidades de interagdo como se Vé nos excertos das

transcri¢cdes dos seminarios:

P12: E ¢ assim... e, entretanto, em relacdo a supervisdo, eu penso que as coisas estdo a
correr bem, nés ‘tamos assim organizados em autogestdo, acho que a coisa ‘td a funcionar. Portanto,
acho que podemos continuar assim...

P8: Acho que sim.

146



P12: A minha ideia, hoje, era [...] comegarmos por fazer as partilhas, se alguém tiver
observagées para partilhar/ ...].

[...]

P12: Mais alguma coisa?

P15: N&o. Mais nada.

P12: Mais partilhas... C....

P8: Eu...

[...]

P8: ...ndo vou assistir... tu tens, ndo tenho tempo para me cogar-...

[risos]

P12: Pronto, ok. Eu também néo tenho nada para partilhar, porque, como ja disse logo no
inicio, ndo tive tempo de assistir...

Finalmente, no primeiro ciclo da comunidade os participantes tendem a interagir
em rede, isto € com varios participantes no mesmo periodo de tempo e no segundo ciclo as
interacdes organizam-se preferencialmente em pares; apesar disto é possivel observar que
P1, P10 e P14 fogem a esta tendéncia e em determinados momentos do ciclo apresentam
interacfes em rede. Esta forma de atuar, sobretudo nos casos de P1 e P14 confirma a
tendéncia destes dois participantes para um maior activismo dentro da comunidade neste
segundo ciclo.

Esta tendéncia para as interacbes em pares afigura-se-nos um pouco
contraproducente uma vez que uma comunidade mais pequena deveria propiciar mais
interacdes em rede em detrimento de entre pares isolados. Sem outros dados que nos
permitam encontrar explicacGes para este fendmeno, pensamos que a explicacdo podera
fundamentar-se em dois aspetos: Por um lado, as interacdes ocorrem essencialmente como
consequéncia do trabalho de supervisdo entre pares e dai a prevaléncia de interagdes entre
pares isolados; por outro lado, talvez a menor afinidade entre membros tenha levado a uma
diminuicdo das interacdes.

Os dados que nos sdo dados pelos graficos das figs. 4.10 e 4.11 e dos diagramas das
figs. 4.12 e 4.13 permitem-nos concluir que apesar das grandes diferencas na dindmica de
interacdo entre o primeiro e o segundo ciclos de funcionamento da CdP, esta manteve-se
bastante ativa, apesar da composi¢cdo bastante menor que apresentou no segundo ano.
Também nos parece que o grande motor das interacdes, sobretudo no segundo ano, teréo
sido os ciclos de supervisdo entre pares; sem a realizacdo destes ciclos, possivelmente o

trabalho da comunidade ficaria limitado aos seminarios de I-A.
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4.3.2- Anélise comparativa da dindmica externa da comunidade

Iremos neste ponto do nosso trabalho proceder a comparacdo da evolugdo das
interacdes dos participantes com o0s elementos externos a comunidade comecando por

comparar os gréaficos relativo a atividade dos participantes.

Figura 4.14 - Interacdes totais dos Figura 4.15 - Interacdes totais dos
participantes no 1° ano participantes no 2° ano
P13 P14

2% __ 6% P15

P12__
2%

P9
2%

P7
1%

Os graficos das figs. 4.14 e 4.15 permitem-nos comparar a percentagem de
interacbes desenvolvidas pelos diferentes participantes com elementos exteriores a
comunidade nos dois anos de funcionamento da mesma; a comparagédo refere-se ao total
das interacdes ndo se especificando a categoria de elementos que foi objeto de interacéo.
Por razdes de carater pratico faremos a analise comparativa por ordem numérica crescente
a partir de P1.

A primeira conclusdo que podemos tirar em relagdo a P1 é o aumento significativo
das interacfes no segundo ano em relacdo ao primeiro com a passagem de 4 para 22%.
Pensamos que isto poderéa ser explicado pela maior atividade deste participante no segundo
ciclo de funcionamento da comunidade como ja foi evidenciado ao analisarmos as
interacOes internas. Na falta de outros dados pensamos que esta participacdo mais ativa
nesta fase resultara do facto da comunidade estar agora consolidada ja que como nos dizem
Wenger et al. (2002) entre os fatores que contribuem para o desenvolvimento do

sentimento de pertenca estdo a estabilidade da comunidade e as relagdes de longa duragéo.
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Outro aspeto interessante do padrdo de interacdo de P1 é que em ambos os ciclos de
funcionamento, os interlocutores externos por exceléncia sao “Colegas” (cfr. Anexos IV A
e IV B) com quem no primeiro ano indica uma interacdo de nivel 3 e no segundo cinco
interacdes que se distribuem pelos niveis 1, 2 3. No segundo ano verificamos uma
diversificacdo que inclui “Pais/EE” com quem assinala por duas vezes interagcdes de nivel
1, “Auxiliares de Acdo Educativa” e “Pessoal Especializado” com quem realiza interagao
esporadica (interacdes de nivel 1 apenas uma vez com cada uma das categorias) e
“Outros”, a categoria com a qual apresenta interagdes mais consistentes depois de
“Colegas” com trés interagdes de niveis 1, 2 e 3.

No caso de P6 assistimos a uma passagem de 9% de interagdo no primeiro ano para
nenhuma interagdo no segundo ano. Pensamos que isto se explica pelo seu carater de
participante do nivel periférico. Lembramos ainda que P6 assumiu sempre ter pouca
disponibilidade de tempo para o trabalho fora dos seminarios de I-A como se vé na

transcricdo do segundo seminéario do segundo ano:

P6: Eu ndo estou desmotivada, queria era mais tempo.

O caso de P8 parece-nos bastante interessante; é o participante que mantém maior
percentagem de interacdo com elementos externos em ambos os ciclos de funcionamento
da comunidade e ndo nos parece significativa a descida de dois pontos percentuais do
primeiro para o segundo ano. E o participante cujo leque de interagbes é mais alargado
incluindo todas a categorias no primeiro ano (cfr. Anexo IV A) e com cinco categorias no
segundo ano (cfr. Anexo IV B) deixando de fora apenas “Auxiliares de A¢do Educativa” e
“Outros”. Em ambos os ciclos de funcionamento da CdP “Colegas” e “Alunos” sdo os seus
interlocutores privilegiados, com os quais realiza maior nimero de interagbes e também
interacbes de maior intensidade. Pensamos que para além das suas carateristicas pessoais
(individuo bastante socidvel) o facto de desempenhar funcbes de coordenagdo de ciclo
explica a intensidade da sua atividade bem como as categorias com as quais mantém
interacdo preferencial. Um aspeto que se nos afigura interessante sublinhar é o facto deste
participante ter, em ambos os ciclos de funcionamento da comunidade, muito maior
namero de interacdes com elementos externos do que com os seus pares da comunidade.

Relativamente a investigadora (P12) é interessante verificar que ha uma subida

significativa da percentagem de interacdo de 2 para 11%; anda assim, mantém-se como um
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dos participantes com menor percentagem de interagdo com elementos externos a
comunidade. Pensamos que, tal como afirmamos em secgéo anterior isto poder explicar-se
pelas carateristicas de personalidade da investigadora mas também pela sua concecédo de
interacdo que nos parece ser, segundo alguns indicadores, diferente da concecdo de alguns
participantes. O seu leque de interagdes ¢ reduzido incluindo “Colegas”, “Pessoal
Especializado”, “Conselho Executivo” no primeiro ano juntando-se a estes no segundo ano
“Outros” e a profundidade das interagdes ¢ também reduzida nunca ultrapassando o nivel
2. Este padrdo de comportamento parece indiciar que a investigadora (P12) apenas
desenvolve interacdes externas pontualmente, com o objetivo de resolver problemas
organizacionais relacionados com a comunidade, ndo desenvolvendo nenhum trabalho
sistematico com elementos exteriores, tal como evidenciam algumas passagens do seu
diario:

P12: Entretanto falei com a I. O. Para nos ir fazer uma comunica¢do sobre educacio

especial;[...].

[...]
P12: Hoje finalmente consegui convidar a R. para ir a nossa comunidade apresentar o
trabalho de mestrado dela sobre avaliagcdo de escolas.

P14 é outro participante que do primeiro para o segundo ano intensifica a sua
participacdo na comunidade como ja vimos em seccao anterior e isto reflete-se também nas
interacdes com elementos externos que mais do que duplicam do primeiro para o segundo
ano, como se vé nos gréaficos das figs. 4.14 e 4.15. O seu leque de interacdo é reduzido
incluindo no primeiro ano apenas “Colegas” e no segundo ano, a estes juntam-se entre o
quinto e o sétimo seminario os “Alunos”. No diario de P14 existe apenas uma referéncia a

uma interacdo desenvolvida com um colega ndo pertencente a comunidade:

Pl14: Hoje fui caminhar com outra professora e o tema de conversa foi: “Se pudesses
mudavas de profissdo”.

Porém no relato feito ndo ha qualquer referéncia a comunidade pelo que ndo nos é
possivel compreender a natureza das interages que assinala; por outro lado, em relacéo ao
segundo ano na auséncia de diario ainda menor é a informacdo que nos possa ajudar a
compreender a natureza das interagfes. Contudo, parece-nos inegavel que os dados
disponiveis mais uma vez confirmam P14 como um participante que evoluiu do primeiro

para o segundo ciclo de funcionamento da comunidade do nivel periférico para o nivel da
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participagdo ativa; isto mesmo é alias visivel nas transcricbes dos seminarios onde se
constata que no segundo ano P14 intervém muito mais frequentemente (cfr. Anexo V).

Finalmente, analisamos a evolucgédo das interacGes de P15 que no primeiro ciclo se
encontra entre os participantes com menor percentagem de interagdo com elementos
externos (8%) e no segundo ciclo é um dos participantes com maior percentagem de
interacdes (22%) a par de P1 e apenas ultrapassada por P8. Desde logo constatamos que
em ambos os ciclos de funcionamento da comunidade o seu leque de interacdes € amplo ja
que assinala interagdes com quatro das sete categorias definidas (“Pais/ EE”, “Colegas”,
“Alunos” e “Outros”). Outro aspeto que se nos afigura interessante ¢ o facto de apesar da
percentagem de interagdes ser maior no segundo ano a intensidade das mesmas diminui; no
primeiro ano chega a assinalar interac@es de nivel 4 enquanto no segundo ano a intensidade
de interacdo assinalada ndo ultrapassa o nivel 3. Em ambos os ciclos as categorias com
quem mais interage sio “Colegas” e “Alunos”. A falta de outras evidéncias que nos
permitam uma melhor compreensdo destes dados, pensamos que no que se refere a
categoria “Colegas” a saida de P9 da comunidade, participante com quem interagiu
frequente e intensamente no primeiro ano podera explicar o incremento de interacfes nesta
segunda fase; relativamente as outras categorias apenas a natureza sociavel e extrovertida
do participante pode justificar esta atividade intensa.

Passaremos agora a analise da evolucdo das interacdes externas considerando a
interacdo por categorias. Para isso vamos voltar a socorrer-nos dos graficos das figs. 4.3 e
4.7 que realizamos para cada um dos ciclos de funcionamento da comunidade e que nesta

seccdo do nosso trabalho correspondem as figs. 4.16 e 4.17.
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Figura 4.16 - Evolucdo das interacbes dos Figura 4.17 - Evolucdo das interacGes dos
participantes com elementos externos: 1° participantes com elementos externos: 2°
ano ano

Pais/ Pais/ EE

$1-2 $2-3 $3-4 S4-5 S1-2 $2-3 $3-4 545
— 5-6 S6-7 $7-8 —S5-6 S6-7 57-8

A anélise comparativa dos graficos das figs. 4.16 e 4.17 evidencia uma diferenga
significativa nas dindmicas de interacdo entre o primeiro e o segundo ano. No primeiro ano
a rede de interacdes € mais complexa e parece poder identificar-se dois ciclos distintos:
Um primeiro ciclo até ao terceiro seminario em que a rede de interacdes é mais fechada e
onde os grandes protagonistas sdo “Alunos” e “Colegas” ¢ um segundo ciclo a partir do
qguarto seminario no qual a rede se alarga e onde ganham peso outras categorias,
designadamente “CE” e “Pais/EE”, a categoria “Alunos” parece perder importancia ¢ a
categoria “Colegas” consolida uma posicdo de objeto preferencial de interacdo. Além
disso, ao longo de todo o ano é possivel observar oscilagfes nas interacdes dentro de cada
categoria. Veja-se o caso da categoria “Alunos” que entre o segundo ¢ o terceiro seminario
é objeto de grande numero de interacbes a que se segue uma quebra e posterior
estabilizacdo. Outro exemplo € o caso da categoria “Pais/ EE” que s6 a partir do quinto
seminario ganham relevancia como objeto de interacéo, relevancia que se ira consolidar até
final do ciclo. Finalmente, a categoria “Colegas” ¢ aquela cujo padrdo de interagdo se
afigurar como mais regular indo em crescendo até final do ciclo.

O segundo ano ilustrado pelo gréafico da fig. 4.17 evidencia uma dindmica bastante
diferente: A rede de interagdes ¢ muito mais reduzida com “Colegas” a ter todo o

protagonismo e com poucas interagdes com as restantes categorias e também mais regular
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uma vez que nao existe oscilagdo significativa na frequéncia das interagdes. “Alunos”
“Pais/ EE” continuam a ser as categorias que disputam o protagonismo com “Colegas”
embora neste segundo ciclo de funcionamento com menor relevancia em relacdo ao
primeiro. Este estreitamento da rede de interacfes no segundo ano relativamente ao
primeiro parece-nos poder explicar-se pelo facto da comunidade estar agora numa fase de
consolidacdo, ganhando um espaco proprio com fronteiras claramente marcadas, definindo
com maior rigor o seu dominio e instituindo uma rede de interagdes em conformidade com
0s respetivos objetivos. Efetivamente podemos identificar o estddio de maturidade de uma
CdP pela forma como ela se apropria dos seus processos e praticas (Webber, 2016) e pela
clareza com que define o seu papel, os seus objetivos e as suas fronteiras (Wenger et al.,
2002).

Para concluir, parece-nos interessante constatar que, embora com ritmos e
intensidades distintas, ao longo dos dois anos de funcionamento, os parceiros preferenciais
para interagdes externas foram por ordem decrescente de importancia “Colegas”, “Alunos”
e “Pais/ EE”. Esta prevaléncia destas trés categorias afigura-se-nos de alguma forma
natural uma vez que os colegas nos parecem ser os interlocutores naturais quando se trata
de assuntos profissionais. Por outro lado os alunos enquanto destinatéarios do trabalho dos
professores tornam-se agentes preferenciais de interacdo. Finalmente os pais ou
encarregados de educacdo pelo acompanhamento que fazem da vida escolar dos seus
educandos instituem-se também como interlocutores naturais dos professores.

Ja a quase total auséncia de interacdo com outros agentes escolares,
designadamente auxiliares de accdo educativa e de elementos como representantes de
autarquias ou associagdes culturais que se compreendem na categoria “Outros” com quem
estes participantes quase nao interagem, como € testemunhado pelos graficos das figs 4.16
e 4.17, parece indiciar uma cultura profissional na qual prevalece uma concecdo de escola
propria da modernidade mas que subsiste até hoje como instituicdo social paralela,
destinada a corrigir e colmatar as fragilidades da sociedade (Dewey, 1998) e uma falta de
disponibilidade dos professores para aprenderem com elementos exteriores a escola, aspeto
tido atualmente como uma das chaves para o desenvolvimento profissional dos professores
(Day, 2001).
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4.3.3- Andlise comparativa do funcionamento dos seminérios de I-A

A partir deste ponto iremos comparar os dois ciclos de funcionamento dos
seminarios de I-A, procurando compreender eventuais alteracdes que possamos observar
na dinamica dos mesmos. Para essa comparacdo socorremo-nos do quadro 4.31 que
construimos a partir dos dados dos quadros 4.2, 4.4, 4.18 e 4.19, do diério da investigadora

(P12) e ainda das transcri¢des dos seminarios que se encontram no anexo V.

Quadro 4.31 - Cronograma dos seminarios de I-A

1°ano I 2° ano
ne de participantes/ n° de participantes®/
s participantes s participantes
Data dos seminarios presentes Data dos seminarios presentes

1° seminario 1° seminario
21/ 11/ 2014 15/ 14 27/ 10/ 15 9/9
2° seminario 2° seminario

12/12/ 14 14/ 14 1/12/ 15 8/6
3° seminario 3° seminario

23/01/15 12/ 12 19/ 01/ 16 8/8
4° seminario 4° seminario

25/ 02/ 15 12/ 11 23/ 02/ 16 717
59 seminéario 50 seminério

10/ 04/ 15 12/ 10 15/ 03/ 16 7/ 6
6° seminario 6° seminério

8/ 05/ 15 12/ 10 19/ 04/ 16 7/ 6
7° seminario 7° seminério

9/ 06/ 15 12/ 10 24/ 05/ 2016 7/ 6
8° seminério 8° seminério

8/ 07/ 15 12/ 12 14/ 07/ 2016 717

5 A variagdo no nimero de participantes corresponde s alteracdes que a composicdo da comunidade foi
sofrendo ao longo do ciclo de funcionamento.
® Ver nota anterior
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A partir do quadro 4.31 é possivel constatar que nos dois anos de funcionamento da
CdP realizou-se 0 mesmo numero de seminarios de I-A (8 em cada um dos anos) com
periodicidade mensal. No primeiro ano o inicio é mais tardio em relacdo a data de comeco
do ano letivo devido a questdes burocraticas das quais dependia o arranque da comunidade

como se V& pela seguinte passagem do diario da investigadora (P12):

P12: Deveria ter sido hoje a reunido prévia para esclarecimentos sobre o funcionamento da
CdP. Acontece que o processo burocratico de validagéo esta atrasado e isso esta a atrasar também o
nosso arranque...

No segundo ano os trabalhos da comunidade sdo retomados com menor
desfasamento cronoldgico com o inicio do ano letivo ja que as questdes organizacionais do
ano anterior estavam ultrapassadas e a comunidade ja consolidada.

Em ambos anos de funcionamento é possivel encontrar hiatos na periodicidade
mensal; no primeiro ano entre o quarto e o quinto seminéario devido a interrupcao letiva da
Pascoa e no segundo ano entre o primeiro e 0 segundo seminario e entre 0 sétimo e o
oitavo devido a dificuldades de agendamento motivadas por questdes organizacionais

como se pode ler no diério da investigadora (P12):

P12: Finalmente, conseguimos agendar a préxima sessdo para um de Dezembro (neste
momento estou profundamente grata ao Passos Coelho por ter acabado com este feriado; se nao
fosse isso, ndo sei como conseguiriamos ter agenda em Dezembro... dia 8 é feriado e depois na
semana seguinte ja esta tudo focada nas reunifes de avaliagdo, nem vale a pena pensar em sessdes
da CdP...

[...]

P12: Ontem foi a nossa ultima sessdo do ano! Estava dificil agendar a coisa...[...], enfim, as
multiplas tarefas inerentes ao fim do ano letivo [...]e estava a ver que ndo conseguia uma data para
nos juntarmos todos!

Aparentemente as dificuldades de agendamento deveriam ter sido maiores no
primeiro ano quando a comunidade era constituida por doze participantes; porém,
exatamente devido a diminuicdo da comunidade no segundo ano a investigadora teve
sempre uma maior preocupacao em conseguir datas consensuais para que todos pudessem

estar presentes como se V€ nesta passagem do diario respetivo (P12):

P12: Afinal, ndo vai ser possivel realizar a sessdo prevista para dia 23; ha um colega que
por motivos de servigo tem que ir & Madeira e ja somos tdo poucos que ndo justifica reunir; é
preferivel adiar, vamos ver para quando.
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O quadro 4.31 confirma que os seminarios de I-A do segundo ano foram mais
participados apesar da diferenca em relacdo ao primeiro ano ser por uma margem minima:
no segundo ano foi possivel reunir a comunidade plenaria por quatro vezes enquanto no
primeiro ano foram trés as reunides plenarias.

Nos dois anos de funcionamento da comunidade é possivel constatar que a
constituicdo da mesma foi sofrendo alteracfes até chegar ao numero de participantes final,
no primeiro ano doze, no segundo ano sete. Em ambos os casos o numero final foi sempre
menor gque a amostra inicial e resultou de desisténcias como € possivel ver nas transcrigcdes

dos seminérios e do diario da investigadora (P12) que se seguem:

P10: O par dele também desistiu...
P12: O teu par também desistiu?... Ah, é que eu s6 tinha conhecimento de um, mas pronto,
tudo bem.

P12: /...] a P11 comunicou-me que ia desistir da CdP.
P12: /...] Entretanto, a P9 j& ndo consta porque desistiu /...J.

P12: Hoje tive mais uma baixa, e de peso: O [P16]!...

Segundo os dados disponiveis estas desisténcias deveram-se sempre a questdes
pessoais dos participantes e ndo a qualquer insatisfacdo com o trabalho desenvolvido na
comunidade como vemos nas transcri¢fes do diario da investigadora (P12) e de um dos
seminarios:

P12: Claro que compreendo as razdes da desisténcia dela [P5] pois com os problemas da
midda [filha] ndo ha-de ser facil /...J

[...]
P12: Ela [P11] de facto ndo estd muito bem mas também é verdade que ela é useira e vezeira
em desisténcias...

P12: [...] entretanto, a P9, pronto, desistiu, porque o horario dela foi alterado, ela ‘ta...

I{’lg Ela esta sobrecarregadissima e diz que ndo... ndo gosta de estar nas coisas assim, a
meio tempo, e entdo que, pronto. [...] mas ontem confirmou-me mesmo.

Quanto a dinamizacdo dos semindrios de I-A embora a organizacdo fosse
semelhante (uma parte estudo e discussfes tedricas e uma outra parte para partilha dos
ciclos de superviséo entre pares) parece-nos possivel identificar algumas diferencas entre o
primeiro e 0 segundo ano. No primeiro ano trés dos oito seminarios foram dinamizados por
participantes, um por P2 e P10, outro por P8 e um ultimo por P4, como se vé pelas

transcricoes que se seguem:
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P12: /...] hoje, a sessdo vai ser basicamente animada pelos nossos colegas, pela P10 e pelo
P2/..]

P8: Isto é assim... esta parte inicial sobre a aprendizagem cooperativa é o resultado de um
trabalho de uma formacao, portanto, é sé uma parte de uma introducao.

P4: Portanto... esta apresentagdo resulta, entdo, do compromisso que eu assumi no inicio
desta formagdo, de partilhar com vocés um bocadinho da, da... do trabalho que tive no meu
mestrado, na drea da criatividade...[...]

Para além destes seminarios dinamizados pelos participantes houve ainda um
seminario dinamizado pela psicologa da escola a convite da investigadora (P12) depois do
assunto ter sido discutido na reunido preparatoria do arranque dos trabalhos da comunidade
como se constata no diario da investigadora (P12):

P12: Ficou entdo combinado que quando houvesse um assunto pertinente a colega
[psicéloga] seria convidada a participar, ela ou qualquer outro elemento da comunidade cuja
intervencdo pudesse ser relevante para o nosso trabalho.

No segundo ano apenas um dos seminarios foi dinamizado por um dos
participantes, P8, havendo dois seminarios dinamizados por elementos externos, P9 que
entretanto tinha ja abandonado a comunidade e uma docente da escola. No entanto, e ao
contrario do ano anterior, estes convites, embora passassem por aprovacdo prévia da
comunidade partiram da iniciativa da investigadora (P12). A este protagonismo maior da
investigadora (P12) no segundo ano de funcionamento da comunidade que ja tinhamos
podido constatar ao analisar as dinamicas de interacdo interna ndo é estranha a reducéo
numeérica da comunidade e a grande preocupagdo da investigadora em manter o grupo.
Neste segundo ano, e ao contrario daquilo que tinha acontecido no primeiro, houve em dois
seminarios a presenca de elementos externos a comunidade, facto do qual em relacdo ao

primeiro a investigadora (P12) da conta no seu diario:

P12: Pela primeira vez um elemento externo foi assistir a um dos nossos seminarios!

Da confrontacdo que acabamos de fazer parece-nos poder concluir que a
comunidade teve nos dois anos de funcionamento dinamicas diferentes. Aparentemente
parece mais dindmica no primeiro ano facto para o qual contribuira a circunstancia de ser
bastante mais numerosa. No entanto, um olhar mais atento mostra que, apesar da
diminuicdo drastica no nimero de participantes, no segundo ano a comunidade foi mais
aberta ao exterior, facto que confirmaremos mais adiante na sec¢do dedicada ao impacto da

comunidade na escola. Parece-nos possivel pois concluir que a comunidade teve nos dois
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anos de funcionamento uma dindmica interessante porém bastante diferente do primeiro
para 0 segundo ano: No primeiro ano uma comunidade numerosa, em formacgdo, com
elementos bastante motivados e entusiastas, disponiveis para dinamizar a comunidade; no
segundo ano uma comunidade pequena mas consolidada, mais interventiva na organizacao,
com elementos igualmente motivados mas onde a investigadora (P12) teve sempre um

protagonismo que no primeiro ano se diluiu em alguns momentos.

4.4- A Comunidade de Pratica no contexto da escola

Analisaremos ao longo desta seccdo a CdP no contexto da escola durante os seus
primeiros dois anos de funcionamento’. Para esta analise socorremo-nos dos dados
relativos aos diérios dos participantes, ao diario da investigadora e aos dados emergentes
das entrevistas a participantes e a detentores de cargos na estrutura hierarquica da escola
(cargos de gestdo intermédia e de gestdo de topo). Os dados relativos aos diarios dos
participantes foram compilados ao longo do primeiro ano tendo sido recolhidos no final do
mesmo. O processo de entrevistas aos participantes e aos detentores de cargos na estrutura
organizacional iniciou-se no final do primeiro ano letivo e prolongou-se até marco de
2016.

Comecaremos por analisar a visibilidade da comunidade no contexto da escola e a
percecdo que dela tém os néo participantes entrevistados; de seguida, debrugar-nos-emos
sobre a avaliacdo da comunidade feita pelos ndo participantes; num terceiro momento
procuraremos compreender a evolucdo da comunidade e o seu contributo na organizacao,
por ultimo, procuramos ainda perceber de que forma a comunidade propiciou eventuais

mudangas na cultura profissional dos participantes.

" A CdP funcionou durante quatro anos letivos a partir de 2014; para 0 nosso estudo ativemo-nos aos dois
primeiros anos de funcionamento.
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4.3.1- Percecdo da comunidade pelos ndo participantes

Apo6s um ano letivo de funcionamento e com o segundo ano de atividade a decorrer,
a partir das entrevistas feitas aos detentores de cargos de gestdo (intermédia e de topo) na
escola, constatamos que a comunidade e respetiva atividade s&o mal conhecidas pelos ndo
participantes. Tomemos como exemplo excertos das entrevistas realizadas a um dos vice-

presidentes do conselho executivo:

E: [...] fala-me um pouco, [...], sobre a Comunidade de Prdtica que ‘td a funcionar
atualmente na nossa escola...

[...]
E: Sabes que existe uma Comunidade de Pratica a funcionar na nossa escola, ou nao sabes?

[..]

E: /...] Sabes que eu estou a dinamizar uma ac¢éo de formag&do com colegas?

VP1: Sei sim senhora...

E: Pronto! Essa acg¢do de formagdo...[...] ... é uma Comunidade de Pratica...

VP1: Comunidade de Pratica, chama-se assim...

E: Exatamente! Ah... o que é que tu sabes, objetivamente sobre essa... sobre essa formagdo
que ‘ta a funcionar aqui na escola?

VP1: Olha, o que eu sei é que isso é uma formagdo que ndo é... feita nos moldes... habituais.

Quando interrogado sobre a existéncia de uma CdP na escola, o entrevistado revela
uma total ignoréncia. Consideramos que isto pode ser consequéncia de dois fatores: Por um
lado, por motivos burocraticos, esta atividade formativa recebeu outra designacdo; quando
clarificada a questdo semantica, o entrevistado revela um conhecimento vago acerca do
assunto. Por outro lado, as caracteristicas pessoais da pessoa em causa e a sua forma de

estar na escola, evidenciada nesta passagem do diario da investigadora (P12):

P12: Esta altura, tirando para o VP1 que € uma figura decorativa, os membros do Conselho
Executivo estdo assoberbados de trabalho

Também as entrevistas ao coordenador do segundo ciclo, ao coordenador da
formacéo continua e ao presidente do Conselho da Comunidade Educativa evidenciam esta
invisibilidade da comunidade. No caso do coordenador do segundo ciclo ¢ até interessante
constatar que 0 mesmo considerava que se tratava de uma iniciativa exterior a escola,

como pode Ver-se nos excertos que se seguem:

E: Olha A., agora gostava que me falasses um bocadinho da Comunidade de Pratica que
estd a funcionar atualmente na nossa escola. [ ...J ...

CC1: Como assim? Comunidade de Pratica como?[...] (risos) O que é isso?

[...]

E:... Ndo, ¢ porque tu disseste assim “era bom que fosse um projeto da escola” como se isto
fosse uma coisa que veio de fora, e ndo foi!

CC1: Por acaso eu pensava que fosse... pensava que fosse de fora.
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O mesmo desconhecimento demonstra o presidente do Conselho da Comunidade
Educativa que parece nem conhecer o conceito de CdP e considera que se trata de uma das

varias comissoes existentes na escola:

E: [...] Olha V., gostava que me falasses um pouco da Comunidade de Pratica que esta a
funcionar atualmente na nossa escola.

PCCE: Ah... Portanto, prdtica em termos qué, pratica pedagogica?...

E: Sim, aquela (risos) aquela comunidade cujo funcionamento foi aprovado em Conselho
Pedagogico [...] ...

PCCE: E assim, eh... aqui na nossa, na nossa escola foram ja elaboradas algumas...
algumas comissées, [...] temos o Conselho Executivo mas depois abaixo do Conselho Executivo ha
varias, varios outros drgdos de gestdo, que se chamam os 6rgdos de gestédo intermédia e eu sei que
ha... ha um conjunto de professores que estdo a trabalhar... nesse aspeto. [...]

[...]

E: Mas desta, desta comunidade especifica que eu te estou a falar, [...] ...

PCCE: N&o tenho feedback nenhum nem sei quem sdo as pessoas que pertencem a esse... a
essa comissdo...

Quanto ao coordenador da formacao continua, embora reconheca que por forca do
cargo que desempenha ter4 tomado conhecimento do projeto ndo o conhece de forma
detalhada:

E: /...] Olha C., gostava que me falasses um bocadinho... [...] acerca desta forma¢do que
nos iniciamos este ano na escola, que no fundo é uma Comunidade de Prdtica [...] O que é que sabes
sobre isso...

CFC: Eh p4, ndo sei praticamente nada I.! (risos)

E: (risos) Nao sabes praticamente nada?!

CFC: Ndo... Nao porque eu ndo li... Li na altura de pedir a valida¢do mas depois ndo... nem
verifiquei... quer dizer, verifiquei, li na altura mas ndo... ndo tenho presente assim em que é que
consista...

Este desconhecimento sobre a CdP é para nos de dificil compreensdo uma vez que,
ainda que sob outra designacgéo, a criacdo e funcionamento da mesma foi apresentada ao
Conselho Pedagdgico da escola, 6rgdo que todos estes entrevistados integram. Torna-se
ainda mais incompreensivel, atendendo ao contexto especifico da escola: Uma escola a
funcionar em regime normal, onde todos os docentes tém a maior parte da componente
letiva no mesmo turno, o que favorece o contacto e a troca de informacdo entre pares.
Além disso, a dimensdo da escola com um corpo docente de cerca de cem professores, nao
parece justificar tamanha ignorancia em relacdo a um projeto que envolve mais de 10% do
corpo docente.

Por outro lado, se cruzarmos estes dados com os dados relativos as interacGes dos
participantes com elementos externos a comunidade, verificamos que, embora 0s pares
sejam a categoria onde s&o assinaladas o maior nimero de interacdes, constatamos que as

interagcdes com “Outros”, categoria onde podem incluir-se 0s detentores de cargos de
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gestdo intermédia, sdo pouco numerosas 0 que podera ajudar a explicar o desconhecimento
relativo & comunidade.

Dos detentores de cargos de gestdo entrevistados, apenas a presidente do conselho
pedagdgico e um dos vice-presidentes do conselho executivo demonstram ter algum

conhecimento sobre a comunidade e seu funcionamento:

PCP: A... A L. ‘ta a falar do trabalho que esta a desenvolver? Eu ndo tenho estado
presente... portanto... nessa prdtica mas..., [...], porque no fundo essa pratica tem a ver com... para
além de varias situagdes, ir as aulas de outro colega, observar, depois reflectir, etc., etc., [...].

E interessante verificar que o vice-presidente do conselho executivo, embora
comece por dizer que sabe pouco ou nada sobre a comunidade, acaba por revelar algum

conhecimento sobre a forma de funcionamento da mesma:

VP2: A... eu sei muito pouco... sei muito pouco...

[...] )

VP2: A... Alias, sei muito pouco ou nada! ... E no dmbito do trabalho que tu estas a fazer e a
formag&o que estds a dar aos fins de semana, ndo é7?... 4... Fu sei que trabalhas para um grupo de
colegas e ndo sei exactamente quem sdo... O P. A. penso que é um deles... A... de resto, nem sei
quem sdo os outros colegas, a... mas ndo sei exactamente o que é que ‘tdo a tratar, ndo é? Tenho
ideia que trabalhas regularmente com eles... Ha forma¢do aos fins de semana, aos sibados mas
exactamente a... em que moldes, como é que é feita... como é que, enfim... E feito trabalho teérico-
pratico? Ndo sei... ndo sei!

Mesmo 0s participantes na comunidade reconhecem que a mesma € pouco

conhecida na escola; a este propdsito, veja-se estes excertos das entrevistas a P8 e a P10:

E: [...], como é que tu achas que a escola vé, se é que a escola vé porque eu as vezes tenho a
sensagdo que ninguém sabe que a gente existe (risos)... Como é que tu achas que a escola vé este
grupo de... de pessoas...

[..]

P8: N&o vé!

[..]

E: ... apesar da divulgacdo toda que se faz! (visos)

P8: [...] A escola ndo vé! [...] mas a escola em si e as pessoas que estdo fora do... do... deste
circulo ndo... ndo vé nem valoriza nem tem a minima no¢do a partida do que é que se faz...

E: /[...], achas que isto ja se sente na escola [ ...] ...
P10: Ndo sei... pois... ndo sinto ainda essa alteragdo...

[.]

P10: Ndo sinto [...]. Acho... ainda ndo sinto isso!

161



4.3.2- Avaliacéo da comunidade pelos ndo participantes

Apesar do desconhecimento evidenciado acerca da existéncia e funcionamento da
comunidade, quando questionados sobre o valor que lhe atribuem, parece existir uma
unanimidade quanto a pertinéncia e relevancia do trabalho realizado no dmbito da mesma.
Vejamos 0 excerto seguinte da entrevista ao coordenador do segundo ciclo que reconhece
o trabalho da comunidade como um instrumento de melhoria do desempenho docente e de

desenvolvimento profissional:

CC1: Olha, eu concordo por exemplo com o facto de um colega ir assistir a aula de outro.
[...] conseguimos com que alguém que esteja la dentro, através da visualizacdo, diga assim. “Olha,
ali fizeste isto, fizeste aquilo, podias ter feito melhor ali”. Depois quando se junta, consegue mais ou
menos ver quais sdo os pontos fortes e os pontos fracos, o que é que ha a melhorar, o que é que ha, o
gue é que ndo é preciso melhorar. O que é que poderia ser melhor, o que é que poderia ser pior. Isso
é, acho que é excelente.

Outro dos entrevistados, VP1, valoriza o facto da comunidade ser um espaco
formativo diferente da formacdo continua normalmente oferecida, sublinhando o caréater
continuado e contextualizado da formacdo, que vai procurando dar resposta aos problemas
dos professores:

VP1: [...] é uma formagdo que empenha os professores porque ndo é aquela formagao...
eh... dada em blocos, X horas, e pronto, tém de saber tudo em X horas e vamos todos embora!

[..]

VP1: .... [...] Porque a maneira de... ah... ah... aprender e de focar os problemas, sdo
completamente diferentes... [...] Portanto, remodelando as questées que se vai... [...] ... de aula para
aula da formagdo se vai percebendo, portanto isso é muito interessante...

[..]

VP1: Portanto, que é uma formagdo que é feita... eh... ao longo de muito tempo e que vai...
vai tendo feedback de.... de.... como é? De... de aula para aula... Essa formagdo vai tendo feedback
do que se vai passando e vai... vai... como é que se diz... questionando ... questoes que se insiram noS
objectivos dessa propria formagdo... Mas... é uma formagdo que eu acho que é... bastante proveitosa

[.].

Também o coordenador da formacao continua sublinha o facto de se tratar de uma
atividade formativa que se prolonga no tempo, 0 que na sua perspetiva, evidencia que 0s
participantes estdo empenhados no seu desenvolvimento profissional (desenvolvimento de
competéncias, nas suas palavras) e ndo apenas em fazer horas de formagéo por motivacgoes

burocréticas:

CFC: Que ainda por cima, nota-se que nao é apenas uma coisa de fazer formagéo para ter
horas! Aquilo é um trabalho que ainda para mais, como é espagado ao longo... ocupa o ano lectivo,
portanto nota-se que a preocupacdo ndo é essa e sim desenvolver as competéncias que ‘tdo la na... a
desenvolver na actividade formativa.
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Outro dos entrevistados, presidente do conselho pedagdgico, considera que o
trabalho desenvolvido no seio da CdP é muito importante, reconhecendo-lhe vérias
vantagens: Obriga a um maior envolvimento dos professores, fomenta a reflexdo e
contribui para uma melhoria das praticas, com consequente implicacdo nas aprendizagens
dos alunos:

PCP: [...] embora ndo esteja a participar, mas considero de extrema importancia porque ...
[...] éuma forma de nos ativarmos.

[..]

PCP: [...] as reflexdes sobre essas observagaoes [ ...]

[...]

PCP: [...] podemos aproveitar para corrigir a forma de abordarmos aquela temdtica... a
forma, corrigir o tipo de atividades a desenvolver com os alunos para o tipo de aprendizagem, etc.
Isso é de extrema importancia.

O coordenador da formacdo continua valoriza o trabalho desenvolvido pela
comunidade, sublinhando que o impacto do mesmo se estende a escola e até aos ndo
participantes. Também este entrevistado salienta o facto de se tratar de um trabalho de
continuidade, de reflexdo, discussao e partilha:

CFC: O pd, [...]., eu s6 posso valorizar e... e imensamente, [...] ... [...]Todas as acées de
formagao e todo o contributo que vocés possam dar, [...] é importantissimo. [...] desenvolver essas...
essas capacidades e essas aptiddes, ao mesmo tempo partilhando ao longo de um ano, de um ano
inteiro [...] isso so valoriza a escola e os nossos docentes [...]. Ndo so p’ra quem frequenta mas para
0s outros que depois vao lidar com quem frequentou essa agdo de formagdo/...J.

E: Portanto, consideras que o trabalho que é um trabalho...

CFC: Importantissimo! Importantissimo. Eh... Fundamental, quer dizer. [...] Ndo é so “ah,
porque eu frequentei a a¢do de formagdo!” Ndo é so isso, é que frequentou mesmo a ag¢do de
formagdo , discutiram os problemas que °‘tdo ali presentes, discutiram métodos de avaliagdo,
discutiram a forma de avaliar...

[...]

CFC: [...]Mas isso é que é de louvar que assim ao menos ¢ a tal partilha do conhecimento...

[..]

Finalmente, vejamos a opinido da responsavel pelos Servicos de Psicologia e
Orientacédo Escolar, que propde até algumas sugestdes de melhoria:

PSOE: [...Jacho que isso, esse teu projecto é optimo [...] por exemplo, em vez de ser um
grupo grande, podia ser varios grupos intervisionados [ ...].
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4.3.3- Evolugao da Comunidade

Como ja vimos na seccdo dedicada ao segundo ano de funcionamento da
comunidade, houve uma alteracdo significativa na composicdo da mesma, como ja
referimos no ponto 4.2.1. Esta diminuigdo significativa do numero de participantes (de
doze para sete) parece-nos evidenciar um dos problemas das CdP que é a sua manutencao e
sustentabilidade. Esta dificuldade em manter e fazer crescer a comunidade, afigura-se-nos
ainda mais estranha quando constatamos que a mesma é objeto de avaliacdo positiva ndo
apenas pelos participantes mas também por elementos estranhos a mesma. Veja-se a este
propdsito o seguinte excerto do diério da investigadora (P12):

P12: [...] muitas pessoas comentam que é interessante que é um trabalho muito valido, [...],
toda a gente elogia muito a comunidade [ ...] mas na verdade, as pessoas ndo aderem.

A continuidade e alargamento da comunidade serdo talvez a maior preocupacédo da
investigadora (P12) mas também de outros participantes relevantes, como é o caso de P8 e

P10 expresso no diario e na entrevista, respetivamente:

P8: [...] esperando que o projeto ndo «morra» por aqui e que se desenvolva nos proximos
anos letivos.

P10: /...] Pa, eu penso que, p’ra ja, ndo desistir de fazer isto!

Pensamos que estas dificuldades se podem explicar por um conjunto de razfes que
passamos a apresentar: Por um lado, como ja foi referenciado em seccédo anterior, o facto
da comunidade estar muito identificada com a pessoa que a coordena; esta circunstancia
podera afastar pessoas que nao tenham empatia com a investigadora (P12), como se vé por

esta passagem do respectivo diario:

P12: Ja tenho pensado que isso [a ndo adesdo a comunidade] também pode ter a ver
comigo;

Por outro lado, a prevaléncia de uma cultura profissional de individualismo e
isolamento que obstaculiza o desenvolvimento de projetos que pressupdem a colaboragéo e

a partilha como se vé pelas passagens da entrevista a P16 e a psicologa da escola:

P16: /...] nds juntos, ndo trabalhamos e eu acho que nés juntos éramos muito mais fortes do
que estas individualidades [...], acaba por ser um defeito da profissdo de professor, noés acabamos
por ter um trabalho tdo autonomo, [...], é possivel eu [...] passar aqui um ano letivo a... [...] sem
gue ninguém me controle nada, sem que eu dé cavaco a ninguém do que ando a fazer, [...]

[.]
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P16: “Entdo vou fazer a minha maneira, como eu quero!”. Porque é... é depois optar pelo
mais facil... fugir [ao trabalho em equipal, [...].

PSOE: /...] Eu acho que o pessoal esta assim um bocadinho, eu penso que ndo se sentem
assim muito parte de uma equipa no seu computo geral. Acho que as pessoas funcionam um
bocadinho cada um pela sua...

Outro possivel obstaculo a participacdo podera ser a conhecida e estudada
resisténcia a mudanca, verbalizada por alguns entrevistados e no diério da investigadora
(P12):

P10: Porque eu sinto que as pessoas ‘tdo renitentes na mudanga...

[..]

P10: /...] Eu acho que as pessoas ‘tdo pouco... pouco abertas a mudanga.

PSOE: [...] ... Ha que dar uma hipotese a coisa e pelo menos experimentar... Por exemplo,
eu as vezes, ensino muitas... muitas estratégias e técnicas e depois dizem-me sempre que nao
funciona mas ainda néo experimentaram (risos) e isso deixa-me um bocadinho, pronto, um bocadinho
frustrada porque de facto, assim ¢ dificil fazer mudangas!

P12: [...] reunioes onde se percebe que as pessoas ndo estdo disponiveis para mudar nada e
que o melhor é continuar tudo na mesma |[...J

[..]
P12: ... eles falam [referindo-se aquilo que acontece nos conselhos de turma], eu ougo e
como chocolates e na minha aula mando eu!

Também a auséncia de uma cultura de reflexdo sobre a profissdo e as praticas,
associada a uma falta de cultura de avaliacdo que o envolvimento numa CdP implica,

patente neste excerto da entrevista a psicologa da escola:

PSOE: /...] E uma coisa que eu noto é que os professores ndo fazem muita inflexdo sobre o
seu proprio trabalho [...] 0 professor nunca faz essa inflexdo, que € uma coisa que para mim é
extraordinério porque mesmo perante certas evidéncias, o professor acha que o problema nunca é
dele /...]

A existéncia de uma cultura profissional onde predomina uma visao funcionarizada
da profissdo em detrimento do profissional, autbnomo, responsavel e construtor da sua

profissionalidade:

P8: /...] metade das pessoas que se inscreveram no anterior, era por causa do nimero de
horas, do crédito /...J

P10: /...] as pessoas acomodam-se... e ndo fazem, ndo tém mas também ndo procuram!
P16: /...] Cada um faz a sua fungdo, a suas obrigagoes e ficamos por ai...[...]

PSOE: /...] as pessoas vao e muitas vezes vao pelas vinte e cinco horas de formacéo e ndo
porque precisam daquela formacao ou porque sentem que aquela formacao vai fazer a diferenga. /...J
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Finalmente, alguma desmotivacdo com raizes varias mas a qual ndo serd alheia a

situacdo de estagnacéo na carreira, resultado do congelamento da mesma:

P8: [falando de comentarios de colegas ndo participantes, sobre a comunidade] ... e
portanto as pessoas ndo estdo motivadas porque ndo estdo para perder tempo. As pessoas acham que
[participar na comunidade] é perder tempo!

[.]

P8: [...] as pessoas estdo desmotivadas!

P10 /...] Quantas vezes tu ja ouviste “Ah, isso é muito interessante e tal, mas... uma vez por
Més das cinco as oito, ai ndo!” As pessoas ndo estdo disponiveis para despender um bocadinho para
outras coisas... [...] Porque ‘tamos cansados, ‘tamos fartos, é sempre a mesma coisa...

Para terminar esta analise ao processo de evolucdo da comunidade apresentamos
aquele que consideramos o episodio da comunidade com mais repercussdo na escola: A
aprovacdo de um projeto para ocupacdo das aulas de substituicdo. O funcionamento destas
aulas era visto como problematico na escola, tal como nos mostra um excerto da entrevista
ao coordenador da formacdo continua e duas passagens do diario da investigadora (P12):

CFC: O p4, é horrivel! E horrivel! As aulas de substituigio s&o horriveis!

P12: Eu disse que um dos pontos negros que tinha apontado era a questdo das aulas de
substitui¢aof...] 0 A. disse que nos questionarios dos pais esse problema [aulas de substitui¢do]
também surge de forma recorrente.

[...]
P12: Isso mais uma vez deixou- me a pensar sobre as aulas de substituicdo/.../ aqui na
minha escola, transformaram-se num espaco de brincadeira, sem qualquer utilidade.

Este assunto também ja tinha sido alvo de reflexdo no blogue, por parte da

investigadora (P12):

P12: [...] na nossa escola, as aulas de substitui¢cdo sdo um espago em que um professor, um
profissional de ensino, se limita a tomar conta da turma, entretendo-a e garantindo que 0s meninos
ficam todos no mesmo espaco... [...] custa-me a entender que num tempo em que os professores tanto
reclamam pelo reconhecimento da sua autoridade e dignidade profissional se sujeitem a esta
desvalorizacéo da sua pessoa e da sua fungéo...

E neste contexto que apds conversa informal com P8 e P7 (este Gltimo na qualidade
de membro da equipa de avaliacdo interna da escola, uma vez que ja ndo integrava a
comunidade), a investigadora (P12) propde que a comunidade elabore e apresente ao
conselho pedagogico da escola, uma proposta para dinamizacgdo das aulas de substituicdo.
No ultimo seminério é discutida e aprovada a proposta que viria a ser aprovada no altimo
conselho pedagdgico do ano letivo. Desta aprovacdo diz a investigadora (P12) no seu

diario:
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P12: Acabo de saber que o Conselho Pedagogico acolheu de forma favoravel a proposta que
fizemos para dinamizagdo das aulas de substitui¢do! Estou tdo contente... So me apetece dar palmas!
S6 por isto, ja valeu a pena este projecto!

[...]
P12: E hoje fiquei a saber que a aprovacdo da nossa proposta foi por unanimidade! N&o
posso estar mais rejubilante!!!

4.3.4- O impacto da comunidade nos participantes

Um dos objetivos do nosso estudo era perceber de que forma a participacdo numa
CdP pode contribuir para mudancas ao nivel das concepcdes dos professores e
consequentemente, mudar a sua cultura profissional. Sabemos que este tipo de mudanca é
dificil e que resulta de processos que por vezes se prolongam no tempo. Logo, parece-nos
natural que a participagdo numa CdP por um ou dois anos, conforme 0s casos, ndo
provocasse alteracdes profundas na forma como estes profissionais se veem e veem a
profissdo. Ainda assim, é possivel encontrar nas entrevistas e diarios destes docentes,
indicadores de pequenas mudancas comportamentais que poderdo, futuramente, alavancar
mudancas mais profundas. Vejamos entdo como falam os participantes do impacto pessoal

desta experiéncia nas entrevistas e nos diarios:

P4: [...] Outro dos aspetos positivos tinha a ver com as reflexfes constantes, através do
diario que este projeto implicava. Portanto, [...] da minha parte ndo era uma pratica corrente e
agora passou a sé-lo; [...]

P10: /...] eu hoje em dia se calhar, faco uma reflexdo um bocadinho melhor sobre coisas que
nos vamos falando 1a, ndo é? /.../, se calhar ja penso doutra forma; se calhar é melhor fazer de uma
forma e ndo da que fazia habitualmente.... [...] Algum efeito ‘ta a fazer (risos)

[...]

P10: /...J. E é 0 que eu te digo, eu tenho pensado j& duas vezes em certas coisas. N&o, vou
fazer assim ou ndo vou fazer assim?

[...]

P10: /...] este ano ‘tou um bocadinho... ndo fiz o meu didrio tdo... como o ano passado
quase diariamente ou semanalmente mas alguma coisa me ‘td a fazer ter vontade de vir p 'ra aqui e
repetir outra vez!

P7: Hoje inicio o registo, em forma de diario, /...]. E um trabalho /...J , ao qual n&o estou
acostumado/...J.

P10: Esta experiéncia influenciou sem divida a minha pratica futura enquanto docente quer
na preparacao das minhas aulas, na resolugdo dos conflitos e fez-me reflectir um pouco mais sobre a
minha acao.

P14: Hoje penso muito sobre o meu papel enquanto professora e sei que ndo basta um
professor ser bom a transmitir conhecimentos.
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Entre as mudangas comportamentais resultantes do envolvimento na CdP parece-
nos interessante destacar o facto de trés participantes referirem a redacdo do diério.
Gostariamos de dizer aqui que este foi um dos instrumentos que nos levantou mais
problemas uma vez que a maior parte dos participantes entregou registos aos quais temos
alguma reserva em chamar diarios, quer pela sua dimensio quer pelo contedo. A
excepcdo de P4, P7, P10 e P14, os restantes diarios constituem-se como um registo do
trabalho realizado nos seminarios de I-A e/ ou no trabalho de observacdo de aulas nédo
existindo nenhum discurso reflexivo sobre a experiéncia.

Consideramos que o facto de trés participantes referirem e valorizarem o diario
indicia uma mudanca importante na respetiva profissionalidade j& que como nos diz Niza
(2013) a escrita dos professores constitui-se como um exercicio de autorreflexdo que ajuda
a clarificar a préatica pedagdgica; neste sentido, a escrita sobre a prética institui-se como um
instrumento de formacdo e de transformacdo profissional. Esta ideia é corroborada por
City, Elmore, Fiarman e Teitel (2010) que consideram que 0 ato de escrever obriga o
individuo a confrontar-se com as respetivas falhas e vazios nas suas teorias obrigando-o a
pensar arduamente no significado das suas afirmacdes o que do nosso ponto de vista ilustra
o potencial formativo da escrita. Além disso, Vvérios participantes reconhecem
objectivamente que a sua forma de estar na profissio mudou em consequéncia do seu
envolvimento na CdP e o excerto da entrevista a P8 que transcrevemos abaixo, parece-nos

confirmar a existéncia de alguma mudanca nos participantes envolvidos:

P8: /...] aquilo que eu sinto é que as pessoas que continuaram ndo continuaram tanto pelo
crédito em si mas sim porque realmente querem, e eu vejo isso nalguns colegas, querem mesmo
aprender e querem trabalhar neste tipo de coisas porque acham que é importante trocarmos estas

impressdes.

Da andlise dos dados disponiveis parece-nos poder concluir que a CdP
proporcionou aos participantes um espago de experimentagéo e aprendizagem que lhes
permitiu, ainda que de forma parcial, libertarem-se da cultura de colegialidade artificial
(Hargreaves, 1998) imposta por constrangimentos legais e/ ou organizacionais, acabando
por induzir mudancas na sua profissionalidade e consequentemente também na sua forma
de estar na organizacdo. Pensamos que o envolvimento ativo de P4 e P10 numa lista
alternativa ao Conselho Executivo ja depois da sua passagem pela comunidade aquando do

ultimo processo eleitoral pode constituir um indicador dessa mudanca.
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4.5- A Comunidade de Pratica- Presente e futuro

Para la dos dois anos letivos compreendidos no nosso estudo, a CdP subsistiu por
mais dois anos letivos (2016/ 2017 e 2017/ 2018), tendo sido descontinuada no presente
ano letivo estando hoje reduzida a um espaco virtual, constituido por um grupo de FB. Este
grupo foi criado em dois de janeiro de 2017, na sequéncia do balanco sobre o blogue
realizado num dos seminarios no qual foi reconhecido o fracasso do mesmo, 0s
participantes concordaram em desactivar o blogue e constituir um grupo de FB.
Inicialmente tratava-se de um grupo fechado mas devido a alteragfes nas politicas de
privacidade do FB, em novembro de 2017 passou a grupo publico. Esta op¢éo teve como
objetivo manté-lo visivel a pessoas exteriores a comunidade, podendo assim servir de
instrumento de divulgacdo e atracdo de novos participantes. O grupo integra para além dos
sete membros que a data da fundacdo constituiam a CdP, outros profissionais de educacéo
(professores e psicologos), num total de sessenta e quatro membros, no momento em que

redigimos este texto.

Figura 4.18 - Reproducéo da pagina de facebook da comunidade
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No ano letivo de 2016/ 2017 a CdP alargou-se aos restantes ciclos de ensino,
passando a integrar todos os participantes do ano anterior e uma colega do primeiro ciclo.
Esta abertura ao primeiro ciclo ja vinha sendo pensada desde o ano letivo anterior e

resultou em grande parte de uma sugestdo de P8 na entrevista que lhe foi feita:

P8: Eu ontem tive uma ideia que penso que seria engracado que era nos este ano ou no
proximo ano, se... a partida vamos dar continuidade a comunidade penso eu... [...] seria alargar e
convidar os colegas do primeiro ciclo.

Seguindo as sugestdes dos participantes, e apesar de algumas duvidas por parte da
investigadora (P12), manteve-se a préatica dos ciclos de supervisdo. Continuaram a realizar-
se seminarios mensais; um destes seminarios foi dinamizado pela psicéloga da escola que
apresentou uma comunicacdo sobre estilos de comportamento e comunicacao positiva.
Este seminario foi publicitado na sala de professores e contou com a assisténcia de um
elemento externo, curiosamente um dos vice-presidentes da direcdo executiva. Todos 0s
restantes seminarios foram dinamizados pela investigadora (P12).

No ano letivo de 2017/ 2018 a comunidade sofreu alteracdes importantes com a
saida de P10 e P14, por circunstancias relativas as respetivas vidas pessoais. Em
contrapartida entraram trés participantes novos, um do primeiro ciclo, um do segundo ciclo
e outro do ensino secundario; na préatica, apesar das alteracdes, a comunidade acabou por
crescer. Parece-nos interessante sublinhar que os novos participantes sdo todos docentes
com vinte ou mais anos de carreira; assim, esta comunidade, cujo participante mais jovem
tem quarenta anos e cerca de quinze de servigo parece contrariar a ideia segundo a qual, 0s
professores mais velhos e mais proximos do fim da carreira estardo menos disponiveis para
investir no seu desenvolvimento profissional. A comunidade manteve os mesmos moldes
de funcionamento dos anos anteriores e mais uma vez contou com elementos externos para
a dinamizacdo de alguns seminarios; um dos seminarios foi mais uma vez dinamizado pela
psicologa da escola e outro por um docente de Educacdo Especial (EE). No seminério
dinamizado pelo docente de EE participaram dois elementos externos a comunidade.

No ano letivo de 2018/ 2019 a comunidade cessou a sua atividade. A
indisponibilidade da investigadora (P12) para continuar a dinamizar a comunidade, veio
confirmar os seus piores receios: A falta de sustentabilidade da comunidade e o receio que
a mesma desaparecesse caso a investigadora (P12), por alguma circunstancia abandonasse

a mesma. Esta indisponibilidade resultou da conjugacdo de varios factores: Por um lado,
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um conjunto de problemas pessoais da investigadora (P12) e por outro lado as dificuldades
inerentes @ manutencdo da comunidade, numa organizacdo que ndo lhe sendo hostil
também ndo a valoriza. Ap6s um ano de interregno, e com alguma vontade de voltar ao

terreno, € ainda prematura qualquer conjectura sobre o futuro da comunidade.

4.6- Avaliacdo da Comunidade de Prética pela investigadora

Nesta seccdo do nosso trabalho, e a imagem daquilo que j& fizemos na secgdo 1.2
do capitulo introdutério, iremos utilizar por vezes o discurso na primeira pessoa do
singular apesar de estarmos conscientes da violacdo das normas do discurso académico que
essa utilizacdo pressupde; porém, o facto de em muitos momentos estarmos a exprimir
pontos de vista estritamente pessoais, parecem-nos justificar e fundamentar a nossa opgéo.

Iniciamos esta secc¢do do nosso trabalho com um excerto da transcri¢do do primeiro

seminario do segundo ano de funcionamento da CdP:

P12: Sim, 0 nome mantém-se, sé que desta vez é o médulo 2... Quando chegarmos ao médulo
5 fazemos uma festa.

Esta transcricdo reproduz a resposta da investigadora (P12) a pergunta de um dos
participantes sobre o0 nome que a formacéo receberia nesse ano letivo. Relembramos aqui
que para efeitos burocraticos a CdP funcionava como uma acdo de formacdo continua
subordinada a designacao de Circulo de Estudos em Supervisdo Pedagdgica e Inovagdo em
Educacéo e por se tratar do segundo ano de funcionamento, por exigéncia da entidade que
tutela a formacdo na Regido Autonoma da Madeira (RAM) recebeu o subtitulo de Md6dulo
I1. A resposta da investigadora aludindo a possibilidade de existéncia de um quinto ciclo de
funcionamento deixa transparecer o seu grande desejo de ver a comunidade consolidar-se
com o tempo mas a0 mesmo tempo corresponde a consciéncia dos desafios que implica

manter viva uma CdP, como pode constatar-se nesta transcri¢do do seu diario:

P12: /...] ela [a psicdloga da escola] acha que eu deveria fazer uma maior divulgagéo deste
projeto e ser mais proativa na captagdo de participantes... [...] acho que aquilo que afasta as
pessoas ndo é o desconhecimento: Umas ndo estdo mesmo interessadas, outras porque nédo sao
propriamente minhas fas e algumas manifestam interesse mas quando percebem que é um trabalho
continuado ao longo do ano e que implica observagdo de aulas acham que é pesado...

Considerando que ndo foi atingida a meta dos cinco anos de funcionamento que a

investigadora (P12) intuia como um indicador de sustentabilidade da comunidade,
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podemos ser levados a concluir que a comunidade fracassou nos seus objetivos, instituir-se
como um espago de estudo, reflexdo e trabalho dentro da escola, instrumento de
empoderamento dos participantes instituidos em profissionais autdbnomos, capazes de se
formarem ativamente, sem depender de terceiros, tomando “decisdes sobre o sentido e os
processos da sua propria aprendizagem” (Day, 2001, p. 17). De facto, o que constatamos é
que com a indisponibilidade da investigadora (P12) para prosseguir como coordenadora da
comunidade, esta cessa a sua atividade.

Ao olhamos para trés, ndo podemos deixar de sentir uma certa frustracdo por ver
cair um projeto que acreditavamos poderia ser um instrumento de grande valia no colmatar
das necessidades formativas dos docentes, sobretudo num meio onde até por
condicionalismos geograficos o acesso a formacdo nem sempre é facil. Além disso,
continuamos a acreditar que as CdP sdo a melhor opcdo de formacdo continua
contextualizada, centrada nas necessidades dos professores e das escolas pelo que o
encerramento das atividades da comunidade acentua esse sentimento de frustracéo.

Porém, quando nos debrucamos sobre o trabalho que desenvolvemos ao longo de
quatro anos, e embora saibamos que 0 nosso estudo incide apenas sobre os dois primeiros
anos de funcionamento da comunidade ao fazer o balanco final ndo conseguimos deixar de
considerar a totalidade dos anos em que a mesma funcionou, encontramos muitos aspetos
positivos que nos fazem pensar que o trabalho desenvolvido ndo teréa sido em véo e que o
fim, ou numa perspetiva mais optimista a descontinuidade da comunidade, ndo significa
um fracasso total.

Efetivamente, ao longo de quatro anos conseguimos manter um grupo que a partir
do segundo ano de funcionamento oscilou entre sete e nove participantes, sendo que
destes, seis permaneceram durante trés anos e quatro resistiram a totalidade do tempo. Esta
pequena comunidade, apesar de muitas dificuldades em conciliar horéarios, conseguiu
manter a realizagdo dos seminarios mensais abordando tematicas de interesse geral como
questdes ligadas a gestdo da disciplina em contexto de sala de aula, estratégias de resposta
a alunos com necessidades educativas especiais, avaliagdo do desempenho dos alunos e sua
relacdo com a aprendizagem, estratégias de comunicacdo em sala de aula, o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, entre outras.

Para a dinamizacdo dos seminarios foram por vezes convocados elementos

externos a comunidade como a psicologa da escola, professores de educacdo especial, o
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docente responsavel pelo gabinete de Apoio Juridico; alguns seminérios foram também
dinamizados por docentes da comunidade, salientando-se no terceiro ano (0 primeiro ano
em que a comunidade foi aberta a docentes do primeiro ciclo e pré-escolar) um seminario
dinamizado pela docente do primeiro ciclo, exatamente com o objetivo de explicar as
especificidades do seu ciclo de ensino. Nos seminarios dinamizados pela investigadora
(P12) procurou-se sempre ir ao encontro dos interesses dos participantes, auscultando as
suas opinides e pedindo sugestdes de temas a abordar. Nestes seminarios houve a
preocupacdo de criar um ambiente de aprendizagem e de colocar os participantes em
contacto com textos e documentos dos quais em geral os professores estdo arredados;
assim, sempre que possivel trabalhou-se a partir de textos académicos e/ ou de documentos
oficiais produzidos por instituicdes transnacionais tais como relatérios da OCDE (e.g.
Relatério Talis e Education at a Glance) numa tentativa de dotar os participantes de
informacdo credivel e de lhes permitir construir conhecimento sélido e fundamentado
sobre a sua profissao.

Paralelamente, e mais uma vez apesar da dificuldade em conciliar horérios,
manteve-se a pratica da supervisdo entre pares, uma dimensao da comunidade que embora
tenha tido algumas fragilidades no seu funcionamento como se depreende da seguinte
passagem do diario da investigadora (P12), pensamos que indicia um esfor¢o de mudanca e
melhoria de préaticas da parte destes docentes:

P12: Por outro lado, penso que estamos a ser muito cerimoniosos, parece que as aulas
correm todas muito bem e o que ndo corre bem é responsabilidade dos pequenos...

Por outro lado, quando olhamos para o percurso atual de alguns dos ex-
participantes, uns envolvidos em formacgdes especializadas (P4), outros comprometidos
com projetos de inovacgéo a funcionar na escola (P8 e P10) ndo podemos deixar de pensar
gue a passagem pela comunidade poderd ter constituido para estes participantes um
estimulo acrescido para um maior compromisso com a comunidade escolar e para uma
aposta mais consolidada na sua formacao e no seu desenvolvimento profissional.

Parece-me pois ser possivel concluir que apesar de todas as vicissitudes e da
comunidade estar neste momento desactivada, o balan¢o desta experiéncia é positivo.
Além disso, considero que estes quatro anos de trabalho constituiram uma aprendizagem
pessoal que permitira, numa eventual tentativa futura de relancamento da comunidade,

evitar alguns dos erros cometidos e com isso criar condi¢fes para a instituicdo de uma
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comunidade mais consolidada, capaz de subsistir na organizacdo independentemente do
fluxo de participantes.
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CAPITULO5
CONCLUSOES
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Chegados ao final do nosso trabalho é o momento de retomarmos 0S N0SSOS
objetivos e respetivas questdes de investigagdo e confrontarmo-los com os resultados
obtidos durante o processo de investigacdo que nos propusemos realizar. Analisaremos
depois as limita¢bes do nosso estudo e finalmente apresentaremos aquelas que nos parecem
ser possibilidades para investigacfes futuras. Devido a op¢do metodoldgica subjacente ao
nosso projeto de investigacdo, a I-AP, o conhecimento produzido é contextualizado,
abrindo perspetivas para novas intervencdes de melhoria e transformacdo da comunidade
estudada impossibilitando contudo a generalizacdo das nossas conclusdes.

O nosso primeiro objetivo consistia em Identificar os fatores que se vao instituindo
como facilitadores e obstaculizadores do processo de construcdo de uma comunidade de
pratica e para ele elaboramos duas questdes de investigacdo: (i) Qual o papel exercido
pelas diferentes estruturas de lideranca no processo de construcéo da CdP? e (ii) Quais as
expetativas e percecdes dos professores participantes acerca do trabalho a realizar no
ambito da comunidade?

Debrucemo-nos sobre a primeira questdo de investigacdo acerca da qual nos parece
importante distinguir dois planos: As estruturas de lideranca da escola e a lideranca da
prépria comunidade. Ao nivel da escola podemos considerar que as estruturas de lideranca
tiveram um papel ambiguo uma vez que néo tendo obstaculizado o funcionamento da CdP
também ndo criaram condi¢des que favorecessem a sua consolidacao e crescimento. Senédo
vejamos: Nas entrevistas aos detentores de cargos de gestdo intermédia e de topo é possivel
verificar a quase total ignoréncia em relacdo a existéncia da comunidade. Por outro lado,
embora reconhecam o valor formativo da comunidade ndo foi possivel encontrar nos
documentos institucionais (atas e outros documentos organizacionais) quaisquer
referéncias a mesma. Tomemos como exemplo o PEE, que entrou em processo de revisao
durante o segundo ano de funcionamento da comunidade, onde s&o identificadas entre
outras fragilidades relativamente ao pessoal docente a auséncia de uma cultura de
colaboracéo e de trabalho em equipe mas que em momento algum considera a CdP como
uma possivel estratégia de minimizar estas fragilidades.

Constatamos também que apesar de na entrevista a VP2 este reconhecer a
possibilidade de a participacdo na CdP passar a integrar uma parte da componente nao
letiva dos docentes envolvidos, tal facto nunca chegou a concretiza-se, com prejuizo dos

participantes que tinham assim uma sobrecarga horéaria ja que as horas da componente nao
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letiva obrigatoriamente cumpridas na escola (quatro tempos semanais) acrescia ainda o
tempo despendido com os trabalhos inerentes a CdP. Porém, é verdade que da parte dos
Orgdos de gestdo de topo (Conselho da Comunidade Educativa, Conselho Executivo e
Conselho Pedagdgico) encontramos sempre total acolhimento para as propostas de
atividades realizadas com a facilitacdo dos meios (instalagdes, equipamentos, materiais)
necessarios ao funcionamento dos seminérios de I-A bem como o acesso ilimitado e
incondicional aos documentos organizacionais solicitados pela investigadora quando deles
necessitou para a consecucao do seu estudo.

Daquilo que descrevemos nos paragrafos anteriores parece-nos possivel concluir
que estamos numa escola que privilegia a lideranga burocratica em detrimento da lideranca
pedagdgica que promove a colegialidade e cultiva as CdP como forma de gerar capital
profissional capaz de acrescentar valor promovendo o desenvolvimento intelectual e
profissional dos professores (Sergiovanni, 1985).

A lideranca da comunidade merece também a nossa atencdo e podemos identificar
dois ciclos distintos: No primeiro ano de funcionamento da comunidade assistimos na fase
de arranque a uma lideranca individual protagonizada pela investigadora, seguida de um
periodo de consolidacdo durante o qual ascendem ao nivel da lideranca varios participantes
(P4, P8 e P10) naquilo que poderiamos chamar uma lideranca distribuida, encerrando-se o
ciclo com a investigadora a ganhar protagonismo.

No segundo ano de funcionamento é possivel constatar que a lideranca da
comunidade é uma lideranca individual da investigadora com alguns episddios de lideranca
partilhada, sem que a investigadora perca o protagonismo. Para esta alteracdo da dindmica
na lideranca da comunidade encontramos varias justificacbes que passamos a enunciar. A
diminuicgdo significativa no nimero de participantes do primeiro para o segundo ano (12 e
7 respetivamente) suscitou na investigadora grande preocupagdo com a sustentabilidade da
comunidade e, consequentemente levou a que esta assumisse uma lideranga mais
individualizada e consequentemente, ainda que de forma nédo deliberada, contribuindo para
uma atitude mais passiva dos participantes.

Para esta mudanca de comportamento da investigadora terdo contribuido dois
factos: Em primeiro lugar, a grande importancia atribuida pelos participantes a
investigadora e ao seu papel na dinamizagdo e coordenacdo da comunidade aquando da

avaliacdo que fizeram da mesma. Em segundo lugar, o facto de no arranque do segundo
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ano dos trabalhos a investigadora ter tido um problema pessoal com algum impacto ao
nivel da sua disponibilidade horéria, intelectual e emocional; consciente das limitagcdes que
estava a viver propds a dois dos participantes que assumissem a dinamizacao do primeiro
seminario para que ndo houvesse atrasos no arranque dos trabalhos, contudo a resposta de
ambos passou por desvalorizar o atraso e defenderem ser preferivel esperar que a
investigadora estivesse disponivel, alegando até que possivelmente 0s restantes
participantes ndo iriam reconhecer a autoridade destes para tal funcdo. Este episddio fez-
nos compreender a dependéncia que a comunidade tinha em relacdo a investigadora e de
alguma forma condicionou a nossa forma de exercer a lideranga no seio da mesma.

Esta lideranca centrada na investigadora que se afigura em grande medida
consequéncia de uma certa passividade dos participantes evidencia quanto a nés a
persisténcia de uma cultura profissional na qual os professores se conceptualizam como
técnicos, funcionarios cumpridores de instrugdes, sujeitos passivos da sua propria
formagéo (Day, 2001), entregando voluntariamente nas méos de outrem a responsabilidade
pelo seu processo formativo e por outro lado a dificuldade de mudar paradigmas de
lideranca. Estes participantes parecem partilhar uma concecdo de lideranca como o
desempenho de alguém que ocupa um cargo formal e ndo como um trabalho colectivo
orientado para a colaboragdo, para o crescimento e para o desenvolvimento profissional
(Harris & Lambert, (2003).

Quanto a nossa segunda questdo de investigacdo Quais as expetativas e percecoes
dos professores participantes acerca do trabalho a realizar no ambito da comunidade?
consideramos que para uma melhor interpretacdo dos resultados devemos proceder a sua
agregacdo com a sexta pergunta de investigagdo Como avaliam os professores a sua
participacdo na comunidade? ja que a forma como os participantes avaliam a sua
participacdo na comunidade decorre, de alguma maneira do cumprimento ou frustragdo das
expectativas iniciais. Assim, em relacdo a estas questdes pensamos que € possivel concluir
que o trabalho desenvolvido no seio da comunidade correspondeu as expetativas dos
participantes uma vez que nos dois momentos em que sdo chamados a avaliar o trabalho
desenvolvido no seio da comunidade, este é valorizado de forma muito positiva.

Nas entrevistas em profundidade feitas a alguns dos participantes, quando se trata
de saber se as expectativas que tinham foram cumpridas, alguns referem mesmo que foram

ultrapassadas e mesmo aspetos percecionados como necessitados de melhoria tais como o
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alargamento da comunidade e o trabalho de superviséo entre pares, constatamos que a
percecdo dos participantes sobre estas questes é sempre positiva. Desta forma
consideramos que para 0s participantes o trabalho realizado no ambito da comunidade nao
sO correspondeu as respetivas expectativas como € avaliado de forma muito positiva por
todos eles. Cremos ser possivel concluir que a participacdo na CdP deu a estes professores
a possibilidade de se envolverem numa experiéncia formativa inédita onde inseridos numa
rede de apoio, em ambiente seguro, puderam desafiar-se a si e aos pares para experimentar
inovacOes e aprender tal como € proprio de uma CdP (Webber, 2016).

O segundo objetivo da nossa investigacéo era Analisar as fases de desenvolvimento
interno inerentes ao processo de construgdo da comunidade e dele decorre a nossa terceira
questdo de investigacdo Que mudancas vamos constatando ao nivel do trabalho realizado
no interior da CdP (e.g: grau de cooperacdo, habitos de reflexdo, tensdes)? E que se nos
afigura de resposta mais complexa. Desde logo, a dindmica de interacdo dentro da
comunidade € bastante diferente no primeiro e no segundo ano. No primeiro ano, até pela
dimensdo da comunidade €é possivel assistir ao nascimento e afirmacao de subgrupos com
niveis relevantes de interacdo interna; no segundo ano, mais uma vez também em parte por
via da dimensdo da comunidade, esses subgrupos diluem-se e as interagbes sao
essencialmente em diade.

E possivel perceber que as interacdes realizadas resultam essencialmente do
trabalho de supervisdo entre pares e nessa dimensdo pensamos, a partir dos dados
disponiveis, que os participantes cooperavam; porém nao temos dados que nos permitam
concluir que essa cooperacdo se tenha estendido a outras dimensbes da atividade
profissional (planificacdo em conjunto, desenvolvimento de atividades educativas) ja que o
unico exemplo de cooperacdo a este nivel ocorreu no terceiro ano de funcionamento da
comunidade, periodo que sai do &mbito do nosso estudo.

Relativamente aos habitos de reflexdo, embora nos diarios e nas entrevistas em
profundidade alguns participantes reconhecam que desenvolveram uma atitude mais
reflexiva, quando nos debrugamos sobre as transcricbes dos seminérios (cfr. Anexo V),
encontramos muitas descri¢cOes de situagOes vividas por estes docentes, muitas opinides
sobre as referidas situacfes mas a dimensdo reflexiva, fundamentada em investigagédo
afigura-se-nos quase inexistente. A este proposito lembremos Harris e Lambert (2003) que

sublinham a importancia que tem para os professores a reflexdo sobre a sua pratica e a
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necessidade de evitar converté-la num trabalho n&o produtivo focado em querelas, queixas
e narracdo de historias acerca dos alunos. Também o fracasso do blogue, criado
exatamente com a intensdo de propiciar 0 acesso a textos e/ ou documentos relevantes e
posterior reflexdo sobre os mesmos nos parece corroborar esta auséncia de cultura
reflexiva.

No decurso dos dois ciclos de funcionamento da comunidade ndo constatamos a
existéncia de qualquer foco de conflitualidade dentro da comunidade. Se alguma tensao
existiu ela ndo foi expressa em nenhum momento nem tdo pouco € percetivel nos dados a
que tivemos acesso. Apenas no didrio de um dos participantes € possivel encontrar indicios
de um conflito organizacional, mais especificamente com o conselho executivo e com o
respectivo presidente. Contudo, e apesar da proximidade entre a investigadora e este
ultimo, esse conflito nunca extravasou para a comunidade e tdo pouco para a relacéo entre
a investigadora e o participante em causa, s6 tendo esta tomado consciéncia da existéncia
do mesmo aquando da leitura dos diarios.

Na falta de outras explicaces € possivel que o clima de urbanidade que sempre
reinou na comunidade possa ser explicado pelas seguintes razdes: Em primeiro lugar as
relagdes cordiais que existiam entre todos os participantes (alguns com lagos familiares e
de amizade entre si), mesmo entre participantes que pouco socializavam fora do contexto
da comunidade; em segundo lugar a preocupacdo da investigadora em criar sempre um
ambiente amistoso, de a-vontade, onde todos se pudessem sentir acolhidos; finalmente, é
possivel perceber da parte dos participantes um esforco de evitar situacfes melindrosas e
constrangedoras, perceptivel por exemplo nas transcri¢cfes dos seminarios (cfr. Anexo V)
onde se partilhavam os dados decorrentes dos ciclos de supervisdo entre pares, na
entrevista a P8 (cfr. Anexo VII C) onde este refere uma certa cerimonia aquando das
conferéncias p6s observacdo e no diério da investigadora que também demonstra alguma
preocupacdo com a benevoléncia das criticas feitas as observacdes de sala de aula (cfr.
Anexo 1X).

Como terceiro objetivo do estudo propunhamo-nos Compreender as dinamicas
geradas na escola a partir da comunidade de pratica e para isso formulamos a questdo de
investigacdo As atividades da CdP tém repercuss@o na escola? para a qual encontramos
respostas diferentes conforme o ano a que nos cinjamos. Durante o primeiro ano a

comunidade, embora congregasse mais de 10% do corpo docente, passou completamente
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despercebida na escola, tal como pudemos confirmar na seccdo 4.3.2- Avaliacdo da
comunidade pelos ndo participantes onde a quase totalidade dos entrevistados desconhecia a
existéncia da comunidade e mesmo aqueles que conheciam o projeto revelavam
conhecimento superficial e até erroneo do mesmo. Como também ja vimos aquando da
avaliacdo da comunidade, as tentativas de abrir os seminérios de I-A & restante comunidade
docente ndo surtiram efeito pelo que nos parece diminuta a repercussdo da comunidade na
escola durante o primeiro ciclo de funcionamento.

No segundo ano, apesar de menos numerosa, pensamos ser possivel dizer que a
comunidade ganhou visibilidade e tera tido algum impacto na escola: Dois dos seminarios
de I-A contaram com a participacdo de elementos externos a comunidade e no final do ano
letivo a comunidade, na sequéncia de uma das fragilidades emergentes do relatorio de
auto-avaliacdo da escola, elaborou uma proposta para dinamizacdo das aulas de
substituicdo que foi submetida ao conselho pedagdgico e aprovada por unanimidade. Para
além disto, considerando que os ciclos de supervisdo entre pares possam ter contribuido
para algumas mudancas nas praticas dos participantes envolvidos, € possivel que ainda que
de forma pontual as atividades da comunidade possam ter repercutido na escola ainda que
apenas a um nivel micro, o nivel da sala de aula.

Pensamos também que um outro indicador da repercussdo das atividades da
comunidade na escola é a evolugdo e sustentabilidade da comunidade. Como vimos no
capitulo anterior a evolucdo da comunidade foi marcada pela negativa ficando quase
reduzida a metade no segundo ano de funcionamento e embora a comunidade tenha
subsistido por mais dois ciclos ndo abrangidos pelo nosso estudo (quatro anos letivos no
total) a verdade é que o alargamento ao primeiro ciclo e pré-escolar revelou-se como uma
estratégia importante para a manutencdo da mesma. Assim, as dificuldades de manutencao
da comunidade sdo para n6s um indicador da pouca repercussdo que esta teve na
organizacao.

E nossa convicgdo que para as dificuldades enfrentadas na manutencio e
sustentabilidade da comunidade muito contribuiram dois aspetos sublinhados por Wenger
et al. (2002): A sustentabilidade de uma comunidade é mais provavel quando se cultiva
uma comunidade informal preexistente do que quando se cria uma comunidade de raiz; as

comunidades tém mais probabilidades de sucesso e de se auto-sustentarem quando estdo
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alinhadas com os objetivos e metas da organizagao, aspetos que ndo se verificaram no caso
da comunidade em apreco.

O nosso Ultimo objetivo era Avaliar o contributo da comunidade de pratica em
eventuais mudancas nas concecOes, praticas e cultura profissional dos docentes
participantes tendo para isso formulado duas questdes de investigagéo. (i) Em que medida
a participacdo na comunidade contribuiu para alterar conce¢des ao nivel da
profissionalidade e da pratica docente? e (ii) Como avaliam os professores a sua
participacdo na comunidade?, esta Gltima ja analisada conjuntamente com a questdo Quais
as expetativas e percecOes dos professores participantes acerca do trabalho a realizar no
ambito da comunidade? Alguns participantes reconhecem ter alterado ainda que
parcialmente os respectivos comportamentos, designadamente referindo que refletem mais
sobre a sua pratica; porém, dos dados recolhidos é possivel perceber que esta reflexdo
consiste sobretudo numa analise a posteriori, incidindo essencialmente em episodios
criticos, longe do conceito de reflexividade e de professor reflexivo que encontramos na
literatura, o professor integrado em equipas de investigacdo onde reflete, discute, compara
e reorganiza a sua pratica, quer em contexto de sala de aula quer em contexto
organizacional (Zabalza, 2000)

Sabemos que as préaticas dos professores estdo ligadas a sua cultura profissional, a
imagem que o professor tem de si enquanto profissional e & forma como concebe a sua
profissdo; deste modo a consecucdo de mudancas duradouras e significativas passa por
uma mudanca ao nivel das crencas e da compreensdo (Fullan, 2007) que os dados
disponiveis ndo nos permitem entrever, até porque a mudanca concetual subjacente a essa
mudanca de praticas precisa de tempo que muitas vezes € um tempo para além da janela
temporal deste projeto (um ano no caso de cinco participantes e dois no caso dos restantes).

Contudo, pensamos que no geral a participacdo nesta comunidade constituiu uma
experiéncia que os diferentes participantes valorizam positivamente apesar de nao ter
mudado substancialmente as suas préaticas de sala de aula e a sua forma de estar na
organizacdo. N&o podemos contudo deixar de sublinhar o caso de dois participantes que
depois de integrar a comunidade se envolveram de forma ativa numa equipa candidata ao
Conselho Executivo; pensamos que ao desejo de assumir o0 compromisso de contribuir para
uma tentativa de mudanca da escola pode ndo ser totalmente alheia a experiéncia que

viveram na comunidade e o contributo desta experiéncia para uma mudancga de atitude
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dentro da organizagdo, levando-os a protagonizar uma participagdo mais ativa e
comprometida.

Neste ponto do nosso trabalho é chegado o momento de faze uma reflexao sobre as
limitacbes do nosso estudo ja que as nossas conclusbes sdo em parte por elas
condicionadas. Assim, cremos que a primeira limitacdo do nosso estudo deriva da janela
temporal que o mesmo teve: Dois ciclos de um ano cada afiguram-se-nos como pouco
tempo para a consecucdo de alguns dos nosso objetivos, designadamente Avaliar o
contributo da comunidade de pratica em eventuais mudancas nas concegdes, praticas e
cultura profissional dos docentes participantes, uma vez que as mudancas ao nivel da
cultura profissional e das concegdes dos docentes se operam em Processos que por vezes
ndo sdo compativeis com um tempo tdo curto. Naturalmente que tinhamos essa consciéncia
desde o inicio do projeto mas os condicionalismos do cronograma académico ndo nos
permitiam outra opg&o.

A segunda limitacdo do nosso estudo relaciona-se com o processo de recolha de
dados, sobretudo no que respeita as entrevistas em profundidade e aos diarios. Como ja
referimos em seccdo anterior do nosso trabalho, alguns diarios revelaram-se meras
descri¢des de factos ocorridos durante os seminarios de I-A ou nos ciclos de supervisdo
entre pares, ndo havendo neles qualquer reflexdo que nos permitisse compreender como
estavam os participantes a vivenciar a experiéncia da CdP. Além disso, alguns diérios
apresentaram um reduzido namero de entradas (seis, num dos casos) sendo que o diario
mais extenso inclui dezoito entradas, o que nos parece manifestamente pouco para um ano
letivo de trabalho que incluiu oito seminérios e seis ciclos de supervisdo por participante.
Temos consciéncia que a falha foi nossa pois deveriamos, pelo menos numa fase inicial, ter
pedido os diarios para uma leitura prévia e para dar feedback aos participantes sobre o que
era pretendido ja que para muitos a redacdo deste didrio constituiu uma novidade absoluta.
Diarios mais ricos e completos ter-nos-iam facultado dados que enriqueceriam 0 Nnosso
estudo e provavelmente originariam conclusdes diversas.

Quanto as entrevistas em profundidade, inicialmente pensamos que se destinariam a
participantes que ou pela riqueza do seu diario ou pelo seu desempenho na comunidade,
seriam considerados informantes privilegiados; hoje temos consciéncia que todos os
participantes deveriam ter sido objeto de entrevista aprofundada uma vez que mesmo

aqueles que consideramos participantes periféricos sdo informantes privilegiados e
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poderiam com o seu contributo ajudar-nos a compreender melhor por exemplo, questfes
relacionadas com a diminui¢cdo da comunidade do primeiro para o segundo ano, aspetos
ligados a sustentabilidade da comunidade, relevancia (ou irrelevancia) dos trabalhos
desenvolvidos, entre outros aspetos para os quais nos faltam dados que permitam uma
compreensdo e uma anélise mais sustentadas.

Finalmente, a ultima limitacdo do nosso estudo esta relacionada com o papel da
investigadora que por circunstancias pessoais, no segundo ciclo de funcionamento da
comunidade acabou por ndo conseguir executar algumas atividades que se tinha proposto,
destinadas a minimizar algumas fragilidades detetadas na avaliacdo do primeiro ciclo de
funcionamento da comunidade. Pensamos também que a investigadora poderia ter sido
mais assertiva nalgumas fases do processo, impondo algumas tarefas que visassem uma
maior responsabilizacdo e compromisso dos participantes, possibilitando que estes
assumissem um maior grau de pertenca a comunidade e minimizando a dependéncia
excessiva desta em relagdo a investigadora.

Apesar de todas as limitagdes consideramos que 0 nosso estudo, para além do
impacto que teve na escola e nos professores que nele participaram tem uma dimensdo
pioneira, quer na nossa escola e na comunidade educativa da ilha onde a mesma se localiza
quer na RAM onde, tanto quanto nos é dado saber, esta foi a primeira tentativa de construir
uma CdP em contexto escolar, sem qualquer ligacdo a instituicbes externas ou pre-
existentes.

Tudo isto nos leva a pensar que se o ciclo desta comunidade se encerrou, estdo
abertas vérias possibilidades para novos projetos de trabalho decorrentes entre outros
aspetos das exigéncias colocadas pelo projeto de flexibilidade curricular generalizado ja
nas escolas da regido e que tantos desafios tem colocado as escolas e aos professores. Estes
desafios s6 podem ser superados pela mudanca das préaticas dos professores em articulagdo
com a mudanca organizacional da escola. A passagem da escola de organizacao
burocréatica a organizacdo pedagogica, a mudanca do professor- funcionario, executor de
diretivas e programas em professor profissional, gestor do curriculo, capaz de tomar
decisbes autonomas e ator do seu proprio processo formativo sé é possivel com um grande
investimento na formacdo de professores, investimento que passa pelo modo de conceber,

organizar e operacionalizar essa formagéo.
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Apesar de todas as vicissitudes vividas no contexto deste projeto, continuamos a
considerar que as CdP podem constituir a estratégia que melhor responde a essas
necessidades formativas e que a I-A pode instituir-se como a metodologia privilegiada para
articular empirismo e conhecimento cientifico. As escolas e os professores carecem de
formagéo continuada e contextualizada que ndo se compadece com o modelo de formagéo
dominante, intermitente e desarticulado cujo objetivo primordial é a acumulacdo de
créditos para progressao na carreira. Acreditamos que o modelo de formacéo a adotar passa
pela introducdo de praticas intraformativas na vida das escolas e dos docentes, no quadro
da sua autonomia e em conformidade com os respectivos projetos educativos. Acreditamos
em modelos de formacdo que permitem a transformacdo das escolas em espagos de
aprendizagem para todos (alunos, professores, profissionais ndo docentes e pais) e
acreditamos na lideranca pedagdgica comprometida com a aprendizagem e com a criacao
de comunidades de aprendizagem nas escolas (Lambert et al., 1996) e por isso acreditamos

que este projeto encerra um ciclo mas permite antever novos recomegos.
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