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Resumo

O estudo que desenvolvemos parte do pressuposto de que a melhoria nas escolas
advém de processos que envolvem mudanca nas suas dinamicas internas, mobilizando
todos os atores da vida escolar (Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2010). Neste sentido,
investigamos o papel dos coordenadores de departamento curricular no fomento do
trabalho colaborativo e da reflexividade, que constituem praticas que caracterizam as
comunidades profissionais de aprendizagem, cujo foco fundamental é a melhoria das
aprendizagens dos alunos (Bolivar, 2012; Stoll, 2010).

Suportado do ponto de vista tedrico nos conceitos de melhoria, comunidade
profissional de aprendizagem e de lideranca, bem como na nossa experiéncia profissional,
assumiu-se uma metodologia de investigacdo com um design de estudo de caso com
abordagem mista, cujas técnicas de recolha de dados sdo a entrevista individual as
diretoras dos dois agrupamentos em estudo, o focus group com os respetivos
coordenadores de departamento curricular, a analise documental e o questiondrio, que
abrangeu 212 docentes. Foram selecionados dois agrupamentos de escolas do distrito de
Setubal com uma dimensado e composicdao semelhantes, mas apresentando populagdes
escolares com carateristicas sociais, econdmicas e culturais distintas.

Os resultados permitem inferir que os dois agrupamentos se encontram em
diferentes patamares: num, encontramos evidéncias de praticas de colaboracdo e de
reflexdo; no outro, caracteristicas fortemente compativeis com o conceito de
comunidade profissional de aprendizagem tal como é definida na literatura. Divergem
ainda nas formas de exercer a lideranca, que condicionam a existéncia de uma cultura

democratica e participativa.
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Comunidade profissional de aprendizagem; coordenador de departamento;

lideranca; liderancgas intermédias; melhoria; mudancga educativa.






Abstract

The study we developed assumes that improvement in schools comes from
processes that involve change in their internal dynamics, mobilizing all the actors of
school life (Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2010). So, we investigated the role of
curricular department coordinators in fostering collaborative work and reflexivity, which
constitute practices that characterize professional learning communities, whose
fundamental focus is the improvement of students' learning (Bolivar, 2012; Stoll, 2010).

Supported from the theoretical point of view in the concepts of improvement,
professional learning community and leadership, as well as in our professional
experience, the research methodology adopted is a case study design with mixed
approach, whose techniques of data collection are the individual interview to the
directors of the two school groupings under study, the focus group with the respective
coordinators of the -curricular department, the documentary analysis and the
guestionnaire which envolved 212 teachers. Two schools groupings from the district of
Setubal have been sellected. They have a similar dimension and composition but they
have school populations with different social, economic and cultural characteristics.

The results allow to infer that the two school groupings are at different levels: in
one we have found evidences of collaboration and reflection practise; in the other, we
have found characteristics strongly compatible with the concept of professional learning
community as it is defined in literature. They also differ in the ways of exercising

leadership, which condition the existence of a democratic and participatory culture.
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intermediate leaderships; improvement; educational change.
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Introdugao






Ao longo dos tempos, a educacdo tem passado por varias transformacgdes, tendo
como objetivo melhorar a qualidade do ensino, ou seja, adequa-lo as exigéncias sociais.
Sobretudo nas ultimas décadas, a escola tem sido objeto de estudo, o que permite a sua
anadlise, o debate e a formulacdo de caminhos que conduzam a sua reestruturagao e
constante atualiza¢cdo no contexto de uma sociedade marcada por contradicdes, crises e
rapidas modifica¢des.

Candrio (2005) atribui a escola trés dimensdes: “a escola é uma forma, é uma
organizacao e é uma instituicdo” (p.62). Segundo este autor, a “forma”, ou seja, a forma
escolar, é a vertente pedagdgica da escola, que se caracteriza pelo modo como se
concebe a aprendizagem, baseada na “revelacdo”, na “cumulatividade” e na
“exterioridade”, pois separa a aquisicdo do conhecimento da experiéncia e da imersao
social. Se, por um lado, estas caracteristicas tém afirmado a escola como tal e definido a
concecao de educagdo, por outro, os conteddos que ministra e os métodos que utiliza
tém firmado “uma tradic¢do de critica a escola”. O segundo eixo, o da organizacao, refere-
se ao modo de constituir os espagos, os tempos, os agrupamentos dos alunos e as
modalidades de relacdo com o saber ou as disciplinas. Em terceiro lugar, surge a escola
como instituicdo, com valores que lhe s3o inerentes e que se caracterizam pela
estabilidade, com a missdao de integrar socialmente os cidaddos através da unificacdo
cultural, linguistica e politica. Segundo Canério (ibid.), a data, a dimensdo organizacional
era aquela que suscitava menos debate, sendo, paradoxalmente, a que mais limites
coloca as tentativas de transformacdo pedagdgica; contudo, defende a andlise de todas as
dimensdes, de modo a gerar uma compreensao do funcionamento da escola e, logo, das
formas de desencadear a mudanca.

Novoa (1995) faz um historial das ideias surgidas ao longo das ultimas décadas com
o intuito de ilustrar os modos como a escola e a prépria educacdo tém sido encaradas.

III

Refere uma situacdo “inicial” (até aos anos 50), em que a pedagogia se ocupa do aluno
nas vertentes cognitiva, afetiva e motora, e, logo, coloca-se a ténica nas metodologias de
ensino; os anos 50/60, em que se valorizam as pedagogias ndo diretivas, destacando-se as
interacbes no processo educativo (comunicacdo, partilha, cooperacdo), ou seja, as

vivéncias escolares mais do que os saberes; os anos 70/80, durante os quais, como



resultado da investigacdo educacional que se debruca sobre a analise do processo ensino-
aprendizagem, se desenvolvem correntes pedagdgicas focadas na racionalizagdo e a
eficacia do ensino. Nestes periodos, as ciéncias da educacdo centram a sua abordagem no
nivel micro, ou da sala de aula.

Nos anos 60/70, fruto do recurso a metodologias de andlise politica e de
intervencdo social, o enfoque volta-se para o nivel macro, ou o sistema educativo, com a
“emergéncia da pedagogia institucional, da educacdo permanente e da desescolarizacao
da sociedade, movimentos distintos, mas [com] denominadores comuns: a critica as
instituicOes escolares existentes, a projecdo da pedagogia para fora dos muros da escola,
a diversificacdo dos papéis dos professores” (id., ibid., p.19).

Finalmente, nos anos 80/90, da-se énfase a “escola-organizacdo”, ou nivel meso,
com uma pedagogia centrada na escola, importando a construcdo de metodologias
conotadas com o dominio organizacional, como a gestao, a auditoria, a avaliacdo, e de
politicas de investigacdo proximas dos processos de mudanca nas escolas, como a
investigacdo-acao ou a investigacao-formacdo. Estes procedimentos envolvem uma
concegao dos estabelecimentos de ensino como espagos que gozam de (alguma)
autonomia e poder de decisdao, onde é possivel praticar a formagao e a autoformacao
participada, a investigacdo e a experimentacgao, sendo, por isso, considerados cientifica e
pedagogicamente como lugares de interacdo social e de interven¢do comunitdria. Novoa
(1995) defende que esta nova concecdo representa a escola como um espago de
integracdo das tendéncias micro e macro, pois é no ambito do “espaco escolar que todos
os outros niveis de analise e de intervencdao devem ser equacionados. [...] O olhar
centrado nas organizagdes escolares ndo deve servir para excluir, mas antes para
contextualizar todas as instancias e dimensdes presentes no ato educativo” (id., ibid.,
p.20). Complementa ainda: a abordagem meso constitui “um enfoque sobre a realidade
educativa que valoriza as dimensdes contextuais e ecoldgicas, procurando que as
perspetivas mais gerais e mais particulares sejam vistas pelo prisma do trabalho interno
das organizacoes escolares” (id., ibid., p.20).

Por entre a diversidade de pontos de vista sob os quais a escola tem sido descrita e

discutida, da-se o surgimento e a evolugdo de movimentos que pretendem dar resposta



as discussdes politicas e cientificas, alimentadas pela sociologia critica durante os anos 60
e 70, na Europa ocidental. Estas denunciam a injustica do funcionamento do sistema de
ensino, que deveria, por principio, garantir a igualdade de oportunidades; pelo contrario,

segundo o parecer de Bourdieu e Passeron (1978),

a escola ocultava no seu interior uma nebulosa maquina de fabrica¢do das desigualdades
escolares e sociais, conversora de habitus culturais em (de)mérito escolar, tecendo uma rede
tdo invisivel quanto eficaz na preservagdo da violéncia simbdlica, em prol da reprodugdo do
habitus legitimo das classes dominantes. (Dionisio, 2010, p. 308)

Relegando as explicagdes oriundas da psicologia experimental dos finais do século
XIX que justificam as desigualdades escolares através dos dons naturais, das aptiddes
inatas e da hereditariedade da inteligéncia, discute-se a influéncia das caracteristicas
sociais e culturais nas desigualdades escolares. Estas sdo consideradas tdo mais
marcantes quanto maior o fosso entre a cultura escolar e a socializagdo familiar.

A necessidade de conhecer as relagdes entre as disparidades sociais provocadas
pelas diferencas de origem sociocultural dos alunos e os processos de ensino e
aprendizagem que ocorriam no interior das escolas foi o leitmotiv para a investigacao
sobre o “efeito escola”, que tem origem nos anos 60, nos Estados Unidos da América e na
Inglaterra. Neste ambito, é publicado o Relatdrio Coleman (1966), em que se sublinha a
forte influéncia da origem social dos alunos no seu desempenho escolar, realcando que
os fatores escolares o afetariam de forma pouco significativa ou nula. Estes resultados
contribuem para a consolidacdo da ideia de que a acdo das escolas resulta mais na
reproducao das desigualdades sociais pré-existentes do que no seu controlo, logo, que a
escola teria pouco impacto no desempenho dos alunos, dai a origem da frase “as escolas
ndo fazem a diferenca” (Bressoux, 1994).

Contudo, Rutter (1979) e outros investigadores questionam esta conclusdo e
estudam a parcela de variacdo no desempenho dos alunos explicada pelos fatores
internos a escola, admitindo, embora, que as caracteristicas associadas a um melhor
desempenho ndo garantem bons resultados. Este avanco cientifico leva a identificacdo de
fatores que tornam umas escolas melhores que outras, através do estudo de dados
obtidos em estabelecimentos com publicos que diferem quanto a origem social, a etnia e

ao nivel de proficiéncia anterior (Dionisio, 2010; Sammons & Bakkum, 2011).



Partindo da premissa de que cada escola interfere diretamente nas aprendizagens
dos seus alunos, surgiram duas linhas de investigagdo com bases epistemoldgicas e
preocupacdes distintas. Referimo-nos, em primeiro lugar, a School Effectiveness Research,
ou movimento Eficacia da Escola, no ambito do qual os investigadores se propdem medir
a influéncia das escolas e dos professores nos alunos, tentando desenredar os complexos
vinculos existentes entre as marcas que cada aluno leva para a escola (a mistura de
capacidades, aquisicdes anteriores e atributos pessoais e familiares) e aquilo que foi
adquirido através das experiéncias educacionais, na escola (Sammons & Bakkum, 2011).
Através de varios estudos, sdo identificadas caracteristicas-chave das escolas eficazes que
sdo consideradas preditores significativos de diferencas nos resultados dos alunos, tendo
em conta as diferengas de partida dos alunos. De entre elas, Sammons e Bakkum (ibid.)
salientam: professores orientados para a realizacdo com altas expectativas; lideranca
educacional sdélida; bom consenso e coesao dentro da equipa da escola; um curriculo de
alta qualidade; alto grau de envolvimento dos pais; tempo efetivo de aprendizagem
elevado; e feedback frequente aos alunos sobre seu trabalho.

A segunda linha de investigagdao, School Improvement ou movimento tedrico-
pratico Melhoria das Escolas, nasce no fim dos anos 60 e tem na sua génese o fracasso
das grandes reformas curriculares dos anos 60/70, que pretendiam mudar a educacdo e,
desse modo, transformar a sociedade. Dessa experiéncia, afirma-se a determinacdo em
melhorar a qualidade e a equidade proporcionadas pelo ensino, melhoria essa que exige
um foco particular nos processos de mudanca bem como na compreensdo da histéria e
do contexto de instituicdes especificas e depende do suporte e envolvimento dos
profissionais (Gray et al., 1999; Joyce, Calhoun & Hopkins, 1999). Quer isto dizer que as
mudancas na educacdo s3do eficazes somente se forem assumidas pelos docentes
individualmente e pela escola coletivamente. Esta nova visdo destaca, portanto, a
importancia da escola e do conjunto dos docentes como fatores essenciais a melhoria da
educacdo, dai que Hargreaves et al. (1998) afirmem que a escola deve ser duplamente o
centro da mudanca: esta ndo sé deve ser liderada pela prépria escola como deve centrar-
se na cultura da escola. Sem menosprezar a sala de aula nem o sistema educativo, este

movimento defende que a escola, congregando os niveis micro e macro, é a unidade



basica da mudanca. Para este movimento, as escolas sdo organizacdes sociais envolvidas
nos processos de melhoria, j3 que a implementagdo bem sucedida de mudancas
geralmente envolve uma abordagem em sentido ascendente (down-top) em vez de
descendente (top-down), como é defendido pelo movimento Escolas Eficazes (Chapman,
2011).

Enquanto profissional da educacdao e como ser humano provido de valores e
convicgoes, fruto da educacdo e da experiéncia, identificamo-nos com os pontos de vista
veiculados pelo movimento Melhoria das Escolas, cujas caracteristicas serao, obviamente,
aprofundadas no enquadramento tedrico deste estudo. Por esse motivo, trouxemos para
a nossa investigacdo o tema da mudanca, explorando as funcbes das liderancas
intermédias, nomeadamente os coordenadores de departamento curricular, na
promocdo de processos de melhoria, designadamente de praticas colaborativas e
reflexivas indiciadoras da criagdo, desenvolvimento e/ou sustentacdo de comunidades
profissionais de aprendizagem, com vista ao progresso nos desempenhos dos alunos. O
interesse pelas comunidades profissionais de aprendizagem advém do facto de
apresentarem caracteristicas profundamente inclusivas: a nocdo de "comunidade" apela
ao potencial de um conjunto amplo de pessoas, dentro e fora da escola, para obter
padroes mais elevados de aprendizagem dos alunos, através da identificacdo de
estratégias e processos para implicar as comunidades e promover, em conjunto, a
aprendizagem individual, coletiva e organizacional (Stoll & Louis, 2007, Vescio, Ross &
Adams, 2008). A investigacdo também sugere que, neste ambito, a aprendizagem
proporciona uma ampliacdo da pratica dos professores e do repertério de respostas dos
lideres para lidar com questdes complexas (Bolam et al., 2005).

Em suma, as comunidades profissionais de aprendizagem, sendo consequéncia mas
também geradoras de processos de mudanca, podem representar um importante
contributo para o desenvolvimento profissional dos professores e das préprias
organizacdes, tendo em vista os desempenhos dos alunos, dai que se preconize que
constituam o campo de acdo privilegiado das liderancas pedagodgicas, designadamente
dos coordenadores de departamento curricular, que selecionamos para objeto da nossa

investigacao.



Como é natural, a escolha de uma area de investigacdo e mais especificamente de
um tema depende das experiéncias pessoais e profissionais e do seu significado no
contexto das problematicas educacionais da atualidade. Com efeito, por um lado, os
discursos oficiais tendem a valorizar crescentemente o papel das liderangas intermédias
nos processos de mudanca e inovagdo associados a melhoria das escolas; por outro, com
larga experiéncia no desempenho da fungao de coordenadora de departamento, temos
verificado o aumento das competéncias e responsabilidades atribuidas e uma
necessidade profissional e ética de conhecer e participar ativamente nesses processos.

A presente investigacdo surge como uma forma de conhecimento do que vem
sendo realizado sobre esta temdtica em contextos especificos, esperando-se, assim, que
os resultados constituam informacdo valida face ao que a literatura define como
comunidade profissional de aprendizagem e permitam a compreensdo do modo como os
coordenadores de departamento curricular atuam nesse ambito.

As questdes que orientam o nosso estudo sdo:

i) Como se organizam as liderangas intermédias em cada um dos agrupamentos
estudados? Que processos e ferramentas tecnoldgicas sdo usados na comunicacao?

ii) Em que medida as liderancas intermédias contribuem para a criacdo e
operacionalizacao de praticas colaborativas e reflexivas entre professores?

iii) Quais as percecbes dos diretores e dos professores sobre as liderancas
intermédias em cada um dos agrupamentos?

iv) Que constrangimentos se colocam ao desenvolvimento das comunidades
profissionais de aprendizagem em cada um dos agrupamentos?

Tendo em conta as questdes de investigacdo formuladas, foram definidos os
seguintes objetivos do estudo:

i) ldentificar as percecbes dos diretores e dos professores sobre as liderancas
intermédias em cada um dos agrupamentos;

ii) Analisar o papel dos coordenadores de departamento curricular na promocao e
operacionalizacdo de praticas colaborativas e reflexivas entre professores;

iii) Compreender os processos de atuacdo das liderancas intermédias em cada um

dos referidos agrupamentos;



iv) Caracterizar as comunidades profissionais de aprendizagem nos agrupamentos
em estudo;

v) Contribuir para o conhecimento sobre os processos de desenvolvimento de uma
comunidade profissional de aprendizagem.

O presente estudo foi realizado em dois agrupamentos de escolas do distrito de
Setubal semelhantes em numero de alunos, de docentes e em ciclos de escolaridade que
oferecem, mas distintos quanto ao nivel sociocultural e econémico dos meios em que se
inserem, o que faz com que um deles esteja abrangido pelo programa TEIP (Territérios
Educativos de Intervencdo Prioritdria). A recolha de dados processou-se através do
inquérito por questiondrio aplicado a 212 docentes, de sessdes de focus group com os
coordenadores dos departamentos curriculares, de entrevistas as diretoras dos
agrupamentos e de andlise documental que recaiu sobre projetos educativos, contratos
de autonomia e outros.

Tendo em conta as questdes orientadoras do nosso estudo e os respetivos
objetivos, é claro que pretendemos conhecer, descrever e interpretar fenémenos,
contribuindo dessa forma para ampliar alguns fundamentos que o enquadram. Tratando-
se de um estudo de caso multiplo (Stake, 1995), realizamos uma abordagem descritiva e
analitica, visto que o nosso intuito é compreender as praticas e o papel das liderancas
intermédias nos contextos especificos selecionados.

O nosso estudo ¢é apresentado segundo a estrutura que seguidamente
descrevemos. A primeira parte refere-se ao enquadramento teérico, dividindo-se em
quatro pontos:

O primeiro explora o conceito e modelos de melhoria, bem como as licdes
provenientes das linhas de investigacdo Melhoria da Escola, Eficacia da Escola e Melhoria
da Eficacia Escolar.

No segundo ponto, referimos a autonomia das escolas como fator propicio ao
desenvolvimento de novas culturas organizacionais favoraveis a melhoria, destacando as
culturas colaborativas como sendo aquelas que conduzem a aprendizagem e
desenvolvimento dos docentes, dos alunos, da organizagdo, em suma, da prdpria

comunidade.



O terceiro ponto trata as comunidades profissionais de aprendizagem: definimos o
conceito, caracterizamo-las em continuidade e em contraste com as comunidades de
pratica e mostramos de que modo sdo causa e consequéncia da mudanca e da melhoria:
esta forma de organizagdo das escolas funda-se na colaboragdo, na reflexdo e no
guestionamento bem como no didlogo e na interacdo, tendo em vista a busca de novas
solucOes para as praticas docentes.

Finalmente, o quarto ponto refere-se as liderangas no geral e, de modo especial, a
lideranga distribuida tal como emerge nas comunidades profissionais de aprendizagem.
Neste contexto, as liderancgas intermédias tém especial importancia pela sua influéncia
direta junto dos pares. De entre esses lideres intermédios, interessam-nos os
coordenadores de departamento, uma estrutura formal prevista pela lei e, portanto,
existente em todas as escolas ou agrupamentos de escolas, cuja acdo para a melhoria é o
foco deste nosso trabalho. Para terminar, destacamos alguma investigacdo recente com a
gual o nosso estudo tem afinidades.

A segunda parte é respeitante ao estudo empirico e divide-se em dois pontos. No
primeiro, debrucamo-nos sobre as opcées e fundamentos metodolégicos da investigacao,
dedicando subpontos as caracteristicas que elegemos: a abordagem mista, que nos
permite conciliar “o melhor de dois mundos”; o estudo de caso multiplo, que proporciona
a comparacado entre dois contextos distintos; as técnicas e instrumentos de recolha de
dados (entrevista, focus group, andlise de documentos e questionario). Posteriormente
aludimos aos procedimentos do trabalho de campo e aos métodos utilizados para o
tratamento e andlise de dados.

Quanto ao segundo ponto, procedemos a apresentacdo e analise dos dados
recolhidos e, por fim, a discussdao dos resultados e conclusdes. Com estas, pretendemos
contribuir para uma melhor compreensdo do papel que os coordenadores de
departamento desempenham como promotores de culturas organizacionais colaborativas
compaginaveis com as comunidades profissionais de aprendizagem, concorrendo assim

para que os alunos facam melhores aprendizagens.
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Nesta primeira parte, procedemos ao enquadramento tedrico que suporta a nossa
investigacdo. Subdivide-se em quatro pontos: no inicial, tratamos o tema da melhoria,
explicitando o conceito, os rumos que tém sido seguidos em sua busca e os ensinamentos
que as ciéncias da educagdo tém retido a esse respeito. Seguidamente, debrugamo-nos
sobre a autonomia, tendo em conta que é um ingrediente essencial a construcdo da
identidade das organizacdes escolares e a constru¢ao dos caminhos para a melhoria. Em
terceiro lugar, abordamos as comunidades profissionais de aprendizagem como forma de
transformacao das culturas das escolas e dos professores, tendo em vista o objetivo
primordial desta instituicdo: proporcionar as melhores aprendizagens aos alunos.
Finalmente, temos como objeto a lideranca, comecando por delimitar o seu conceito, os
modos como ¢é encarada nas comunidades profissionais de aprendizagem e,
posteriormente, tracando o enquadramento legislativo para o desempenho da funcdo de
coordenador de departamento curricular e referenciando a investigacdo desenvolvida

sobre a fungao destes lideres em cenarios de mudanga.

1. A melhoria da escola: conceptualizagdes, percursos e ensinamentos

1.1. Conceito e modelos de melhoria da escola

O conceito de melhoria merece-nos discussdao, dado que envolve alguma
ambiguidade que importa desde ja esclarecer para melhor enquadrar o nosso estudo.

Murillo (2003) considera que a definicdo tradicional de melhoria, aquela que tem
obtido mais aceitacdo, é a que foi elaborada no contexto do Projeto Internacional para a
Melhoria da Escola (International School Improvement Project): “a systematic and
continuous effort to change the learning conditions and other internal conditions
associated with one or more schools, with the ultimate goal of achieving educational
goals more effectively” (Velzen et al., 1985, p.48). Quer isto dizer que a melhoria da
escola é uma mudanca que implica as seguintes condi¢cdes enumeradas por Hopkins
(1987) e Hopkins e Lagerweij (1997): a escola é o centro da mudanca, o que envolve, por
um lado, que as reformas externas devam ajustar-se a cada escola, individualmente, mas
também que as mudancgas devam superar a visdo da aula como o local privilegiado da

mudanca; a melhoria da escola é um processo que se estende no tempo e deve ser
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cuidadosamente planificado e organizado; a mudanca tem de se basear nas condicdes
internas da escola, por isso ndo sé abrange as atividades de ensino e aprendizagem, mas
também a cultura escolar, a gestao de recursos, a distribuicdo de responsabilidades, etc.;
cada escola tem as suas metas para a aprendizagem dos alunos, as quais refletem o
futuro que cada uma projeta; a escola é o centro da mudanca, mas é importante o
contexto em que esta se desenvolve, por isso tem de estar presente uma perspetiva
multifacetada; as estratégias de desenvolvimento estdo integradas, logo, estdo envolvidas
relacbes entre os enfoques up-down e down-up; existe uma tendéncia para a
institucionaliza¢do, o que significa que a mudanca sé é satisfatdria quando faca parte do
comportamento intrinseco aos professores e a escola.

A definicdo acima apresentada é um complemento da de Stoll e Fink (1996), que
defendem que a melhoria da escola é um processo em que esta aumenta os resultados
dos alunos; focaliza-se no ensino e na aprendizagem; constréi a sua capacidade de
mudanca; define os seus principios orientadores; analisa a sua cultura e investe no
desenvolvimento desta; delineia estratégias para alcangar os seus objetivos; estimula as
condicBes internas que intensificam a mudanca; mantém o equilibrio em periodos
turbulentos; e monitoriza e avalia os seus processos, progressos, desempenho e
desenvolvimento.

Murillo (2003) apresenta também a sua concecdo de melhoria da escola, que
define como sendo a capacidade que esta tem de aumentar simultaneamente a
aprendizagem dos alunos e o desenvolvimento da comunidade escolar, reforcando que
estd centrada na escola; implica todos os recursos humanos; constréi uma comunidade
de aprendizagem que inclui a comunidade escolar no seu conjunto; é conduzida pela
informacao obtida tanto a partir de dados da escola como da literatura de investigacao;
potencia o desenvolvimento continuo dos docentes; fomenta a capacidade de os alunos
aprenderem; e centra-se na analise do ensino e do curriculo bem como no
desenvolvimento de iniciativas para o melhorar.

Os pontos de vista que anteriormente apresentamos veiculam uma visdo evolutiva
da investigacdo levada a cabo nas e com as escolas. Na verdade, desde os anos 60, os

investigadores abracaram a tarefa de compreender e/ou desenvolver estratégias que
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dessem resposta as necessidades de melhoria das escolas e do sistema educativo,
originando linhas de investigacao diferenciadas, com objetivos e metodologias diferentes
e, por vezes, divergentes. Referimo-nos aos movimentos Melhoria da Escola e Eficacia
Escolar, aos quais nos referimos seguidamente para melhor justificarmos as nossas

opcdes conceptuais.

1.2. Movimento Melhoria da Escola: a busca de modelos para a melhoria

O movimento Melhoria da Escola (School Improvement) nasce no fim dos anos 60
e a sua evolucdo da-se com o contributo de projetos como o ISIP (International School
Improvement Project, patrocinado pela OCDE; IQEA — Improving the Quality of Education
for All; e Schools Make a Difference, bem como de investigadores como Fullan, Hopkins e
Hargreaves (Azevedo, 2006). Correspondendo a vdrias etapas de desenvolvimento
marcadas pela busca dos fatores de melhoria da escola, a investigacdo seguiu caminhos
por vezes bastante dispares. Dado que, no contexto do nosso estudo, a histéria deste
movimento constitui um objeto de referéncia com vista a compreensdo desse fendmeno,
interessa-nos registar a sua evolucdo, sublinhando as caracteristicas e contributos mais
importantes para a definicdo de melhoria e para a sua operacionalizacao.

Na génese deste movimento tedrico-pratico, esta o fracasso das grandes reformas
de cariz curricular e organizacional ocorridas nos anos 60, que pretendiam mudar a
educacdo e, desse modo, transformar a sociedade. Efetivamente, como declara Azevedo
(2006), “o modelo das reformas centralistas, planificadas ao mais pequeno pormenor,
executadas no modelo top-down, burocratizadas e tomando as escolas como meras
periferias para aplicacdo dos modelos estabelecidos, é um modelo falido” (p.3); ou, nas
palavras de Candrio (1996), “as praticas ndo se criam nem se modificam por decreto”,
pois ha propensdo “a ignorar ou a reconfigurar as propostas que sdo enviadas de ‘cima’”
(p. 65). Esta fase preliminar, ou do “otimismo pedagdgico”, caracteriza-se por uma forte
vertente ética, pois encarava-se a educa¢cdo como um fator importante na redistribuicdo
social, associando conhecimentos, recursos e alguma politica a nivel de escola e de

sistema educativo (Gray et al., 1999).
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House (1979) explicita desta forma os passos do modelo para a melhoria
correspondente a filosofia designada IDDA (investigacdao, desenvolvimento, difusdo e
adocdo): a investigacdo tem por objetivo sedimentar os conhecimentos que servem de
base ao desenvolvimento; o desenvolvimento leva a criagdo de solu¢Bes para os
problemas funcionais; a difusdo visa o conhecimento das inovacdes por parte dos
docentes; a adog¢do é a incorporagdo das inovagdes nas escolas. Por outras palavras,
buscava-se a mudanca curricular através da elaboracdo e difusdo de materiais-modelo
elaborados por professores universitarios e psicélogos, que os docentes deviam aplicar na
sala de aula.

Embora este modelo tenha tido a virtude de fomentar a investigacdo e a elaboracao
de materiais, Fullan (1972) defende que os professores/utilizadores desempenhavam um
papel secunddrio e, por conseguinte, sentiam-se exteriores ao processo, o que provocava
uma auséncia de compromisso e uma impessoalidade na aplicacdo dos recursos de
aprendizagem. Afirma, também, que ndo ocorreram modificagcdes no sistema social e nos
papéis dos intervenientes e que ndao houve consciéncia de que a inovagdo exige
investimento na formacdo dos docentes. Foi demonstrado, ainda, que a mudanca pode
ser compulséria, mas “a melhoria é sempre opcional e objeto de uma decisdo

|II

dependente de um propdsito moral” (Bolivar, 2003, p.51), por isso “podem ocorrer
inovacoes sem haver melhoria” (p.53). Apesar das expetativas goradas, os investigadores
retiraram a conclusdo de que os docentes importam verdadeiramente para o éxito da
mudanca.

A primeira geracdo de programas de melhoria da escola propriamente ditos,
iniciada nos anos 70, afirmou a importancia da escola como sede de regulacdo dos
processos de mudanca. A abordagem a melhoria feita por esta geracdo de investigacdo
baseia-se em cinco ideias principais expressas por Fullan (1982): reconhecer uma maior
importancia a organizacdo e aos processos culturais do que aos resultados da escola;
encarar os resultados escolares como um problema que exige debate e medidas por parte
da escola; dar uma orientacdo de cariz mais qualitativo a metodologia da investigacao,

pois os dados principais deveriam refletir os pontos de vista dos participantes; passar a

encarar a escola como uma instituicdo viva e dinamica, com necessidade de um estudo
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mais aprofundado através de estudos longitudinais; centrar-se mais na cultura escolar do
que na estrutura escolar como forma privilegiada de compreender o potencial para o
desenvolvimento.

Fullan (1982) concebe o processo de mudancga através de quatro grandes fases,

conforme representado na figura I.1.

Figura l. 1 — As fases da mudanga, segundo Fullan (1982)

Iniciagdo Implementagdo Continuagdo Resultados

O primeiro passo é a iniciacdo de uma mudanca por parte da escola ou a adogdo de
uma iniciativa externa; a implementacao diz respeito ao processo de aplicagdo da
inovacdo na escola; a fase da continuacdo inclui a institucionalizacdo da mudanca para
além da sua mera introducdo, esperando-se que tenha resultados (produtos). Este
processo pode ndo ser linear e as fases decisivas sdo a implementacdo e a continuacao.

Outras iniciativas desenvolveram estas linhas de investigacdo, como o projeto
International School Improvement Project- ISIP, patrocinado pela OCDE (Organizagdo para
a Cooperacao e o Desenvolvimento Econdmico), que, entre 1982 e 1986, abarcou catorze
paises e é considerado decisivo para o movimento Melhoria da Escola. O seu objetivo era
partilhar e desenvolver o conhecimento acerca das condi¢cdes de melhoria das escolas,
tendo sido elaborado um modelo que condensa os elementos-chave que a influenciam
(figura 1.2). De entre os aspetos tidos em conta, destacamos que as mudangas devem
referir-se tanto as condi¢des de aprendizagem como as condig¢des internas da escola e os
fatores contextuais sao indicados como elemento condicionante e modulador de todo o
processo (van Velzen et al., 1985; Hopkins, 1987).

Este modelo pressupde que os detentores da mudanca sdo os seus participantes,
ainda que possa haver profissionais externos que emprestam o seu conhecimento. H3
uma valorizacdo do saber nascido da pratica dos professores e concede-se uma especial
atencdo aos processos educativos mediados por aspetos organizacionais, ndo se

estabelecendo conexdes com os resultados dos alunos.
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Figura l. 2 - Modelo global de um processo de melhoria escolar segundo o ISIP

Objetivos e Estratégias, Condigbes de

. Produtos
metas recursos aprendizagem

Mudangas nas

CondigGes
internas

Fatores contextuais

(van Velzen et al., 1985, p.259)

O quadro abaixo mostra uma comparacdo das abordagens da Melhoria da Escola

nas suas origens e nos anos 80, ilustrando e complementando a nossa exposi¢ao.

Quadro I. 1 - Caracteristicas dos enfoques da Melhoria da Escola em 1960 e em 1980

Orientacao De cima para baixo De baixo para cima

Base de Conhecimentos procedentes dos Conhecimentos dos profissionais, da

conhecimentos investigadores pratica

Eixo A organizagdo e o curriculo Os processos educativos

Resultados Orientado para os resultados dos Orientado para os processos escolares
alunos

Metas Resultados como factos Resultados sujeitos a discussao

Objeto Centrado na escola (estrutura) Centrado nos professores (pessoas)

Metodologia de Avaliacdo quantitativa, “dura” Avaliacdo qualitativa, naturalista,

avaliacdo “suave”

Lugar Fora da escola Escola

Centro de enfoque | Aspeto parcial da escola A escola no seu conjunto

(Reynolds, 1993, p. 188 - adaptado)

Em 1991, Fullan publicou New meaning of educational change, que marcou o inicio
da segunda geracdo de programas, a qual Hopkins e Lagerweij (1997) designaram “gestao
da mudanca” e Fullan (1998) “capacidade para a mudanga”. Segundo os primeiros
autores, esta etapa caracteriza-se por uma maior colaboragdo entre investigadores e
praticos, facto que provocou uma integracdo mais sistemdtica de conhecimentos e

estratégias no terreno.

18



Por outro lado, o surgimento de novas politicas educativas em vdrios paises levou a um
aumento da autonomia das escolas, tendo proporcionado tomadas de decisdo préprias.
Neste enquadramento, surgiram varios projetos considerados basilares para o

desenvolvimento deste movimento 1!

, que deixaram importantes conclusdes a ter em
conta nos processos de mudanga na escola. Salientamos as seis importantes constatagdes
oriundas do projeto Improving the Quality of Education for All (IQEA):

i) O caminho da melhoria depende da evolucdo pessoal e coletiva dos professores.
Para isso, devem existir bastas oportunidades de desenvolvimento dos docentes em que
estes aprendam juntos;

ii) As boas escolas parecem ter formas de trabalhar que estimulam a participacdo da
comunidade escolar, em especial dos alunos;

iii) A escola que desenvolve programas de melhoria com sucesso tem uma visao
clara dos mesmos e considera a lideranga como uma tarefa repartida por muitas pessoas;

iv)] A coordenacdo de atividades é uma forma de manter a participacdo da
comunidade, visto que, para isso, é essencial a comunicagdo entre os docentes;

v) Reconhecendo que o questionamento e a reflexdo sdo processos de melhoria
relevantes, é mais facil a escola conseguir que as prioridades de desenvolvimento sejam
claras e compartilhadas;

vi) Uma planificacdo cuidadosa pode ajudar a deduzir da visdo as prioridades de
melhoria, a ordend-las no tempo e a manter a atencdo sobre as praticas da aula (Ainscow,
Southworth & West, 1994; Hopkins & West, 1994).

Apesar de, no dizer de varios autores, a primazia do movimento Melhoria da Escola
ndo ser a construcdo de teorias e de protétipos para a melhoria da escola, mas o estudo
das praticas de mudanca, alguns investigadores criaram modelos para orientar a acao e
desenvolver futuras investigacdes sobre o tema. E o caso do modelo publicado por
Hopkins (1996), representado na figura 1.3, e outro por Hopkins e Lagerweij (1997), que

seguidamente apresentamos e comentamos.

1 Entre esses projetos contam-se: Halton Project (Stoll e Fink, 1992), Accelerated Schools Project (Levin,
1993), Schools Make a Difference (Teddlie e Stringfield, 1993; Myers, 1996) e Success for All (Slavin et al.,
1996) (Murillo, 2003).
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Figura I. 3 - Modelo de Hopkins para analise da melhoria escolar

& n
Pressdes externas para a
mudanga
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Histéria, valores e
organizagdo da escola
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~
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desenvolvimento da escola
v
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-
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¢ d: aula p [ EHtig : desenvolvimento da escola
<

ESCOLA

Metas de aprendizagem dos
estudantes e

desenvolvimento dos
professores

Hopkins (1996, p. 42 - adaptado)

Este primeiro modelo concebe trés dimensdes principais nas quais assenta a
melhoria da escola: os “factos”, a “estratégia” e a “capacidade de construir”. Os “factos”
sdo os aspetos do processo de mudanca educativa que ndo sdo suscetiveis de alteracdo a
curto prazo. Incluem as pressdes externas para a mudanca (as reformas a nivel nacional,
as recomendacoes provenientes das avaliacdes externas da escola e da inspe¢do assim
como as necessidades sociais), as quais, ainda que ndo sejam completamente estaveis,
contribuem com um conjunto de parametros dentro dos quais as escolas tém de
funcionar.

O outro “facto” é a histéria da escola, a sua organizacdo e valores. A maioria dos
esforcos de melhoria procura agir sobre os fatores organizacionais e os que estdo

relacionados com a sua histéria, considerados os principais inibidores da mudanca. Refira-
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se também que a estrutura organizacional da escola é um reflexo dos seus valores, que
podem constituir forgas, barreiras ou objetos de mudanca.

A dimensdo estratégica reflete-se nas setas que unem as prioridades, a estratégia e
os resultados. Um dos pontos essenciais do processo de mudanca é a selecao da area de
melhoria prioritaria que normalmente se centra em alguns aspetos do curriculo, como a
avaliacdo ou os processos de ensino e aprendizagem. Tendo em conta a influéncia do
contexto e da prépria situacdo da escola, as prioridades para o seu desenvolvimento sdo
em numero reduzido, centrais para a missdao da escola, relacionadas com as reformas
langadas, ligadas aos processos de ensino e aprendizagem e conducentes a resultados
especificos para alunos e professores. A estratégia de melhoria da escola define-se pela
sequéncia de ac¢les levadas a cabo pelos professores para dar resposta as prioridades
identificadas no curriculo ou na organizacdo. Os esforcos de melhoria produzem o
desenvolvimento dos resultados dos alunos e dos professores, tomando o termo
“resultados” numa acecdo alargada, definida pelos aspetos em que se centram os
esforcos de melhoria.

A terceira dimens3o é a capacidade de construir. E fundamental assegurar que as
condic¢Oes internas da escola sustentam a mudanca, pois, de outro modo, as prioridades
delineadas podem ser abandonadas rapidamente.

O elemento final neste modelo é a cultura da escola, que pode modificar-se através
de estratégias que atuem nas condi¢des internas da escola. E ela que comanda os
processos de ensino e aprendizagem e que conduz a melhoria dos resultados dos alunos.
As culturas escolares colaborativas sdao consideradas aquelas que mais apoiam os
esforcos de melhoria, dado que tém altas expetativas para alunos e docentes, mostram
um consenso nos valores (ou uma capacidade para trabalhar eficazmente com as
divergéncias), estdo apoiadas por um ambiente ordenado e seguro e estimulam os
docentes a assumirem uma variedade de papéis de lideranca (Mufioz-Repiso et al., 2000;
Murillo, 2003).

A partir do modelo anterior e incorporando as ideias de Voogt (1986), foi elaborado
um novo modelo para a andlise da melhoria da escola (Hopkins & Lagerweij, 1987),

apresentado na figura I.4. Verificamos que, na presente figura, os elementos surgem mais

21



diferenciados, contudo nao se perde a sua inter-relacdo. Os fatores mencionados definem

a interagdo mutua, as capacidades e os resultados da escola.

Figura l. 4 - Modelo de Hopkins e Lagerweij para analise da melhoria escolar

[ poita |
nacional | \

Dire¢do/gestdo

Capacidade
de
mudanga

Alunos Professores

Agentes da mudanga

Condigdes e recursos

(Hopkins & Lagerweij, 1997, p.84)

No centro da figura situa-se a capacidade de aprender da escola, que é determinada
pelas aptidoes dos lideres escolares, a comunicacdo e a tomada de decisdo bem como a
planificacdo e avaliagdo do processo. Em torno, reproduz-se uma interacdo dindmica de
fatores: a politica de inovacdo da escola; as intervenc¢des do diretor; o apoio interno e
externo; a estrutura organizativa da escola; a cultura escolar; a organizacdo educativa da
escola (curriculo e pedagogia); os docentes, seus valores e preocupacgdes; os alunos, seus
antecedentes e niveis de desenvolvimento; os resultados dos alunos; a escola a nivel local

e nacional; e as condicOes, meios e instalacdes (Muiioz-Repiso et al., 2000; Murillo, 2003).
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Uma outra visdo é proporcionada por Harris (2000), que sumaria os conhecimentos
provenientes daqueles que considera os melhores programas de melhoria da escola,
incluindo, de forma consentanea, elementos dos modelos anteriores. Apresenta cinco
caracteristicas que promovem o seu sucesso:

i) Possuir uma visdo da escola partilhada pela comunidade escolar e regularmente
reiterada ao longo do processo de melhoria, a qual se acrescenta um apoio de qualidade
por parte da gestdo da escola e da administracdo educativa.

ii) Assumir um conceito alargado de lideranga como uma fungao ativa, participada e
colegial; o papel de lider é desempenhado, a seu modo, tanto pelos diretores como pelos
docentes, repartindo responsabilidades, tomando decisdes e assumindo riscos.

iii) Ajustar os programas ou planos ao contexto: ter em conta a experiéncia e o
conhecimento ja construido, as caracteristicas, histéria, expetativas e necessidades, assim
como os recursos humanos da escola.

iv) Centrar-se nos resultados dos alunos, pois o sucesso de um programa é o
sucesso dos alunos, seja a nivel académico, pessoal ou social. A inovagdo nas praticas de
ensino, no curriculo ou na gestao sé fazem sentido em fungdo do objetivo principal.

v) Fomentar processos de mudangca em toda a escola, nos docentes e na sala de
aula. Embora o ponto de partida possa ser um aspeto especifico, este afeta o conjunto,
pelo que a melhoria passa pelo propdsito da mudanca global. E imprescindivel a acdo de
promotores da mudanga internos e externos.

Em sintese, o movimento Melhoria da Escola afirma a determinacdo em melhorar
a qualidade e a equidade proporcionadas pelo ensino, melhoria essa que exige um foco
particular nos processos de mudanca bem como na compreensdao da histéria e do
contexto de instituicdes especificas e depende do suporte e envolvimento dos
profissionais (Gray et al., 1999; Joyce, Calhoun & Hopkins, 1999). Isto significa que as
mudancas na educacdao sdo eficazes somente se forem assumidas pelos docentes
individualmente e pela escola coletivamente. Esta nova visdo destaca, portanto, a
importancia da escola e do conjunto do corpo docente como fatores essenciais a

melhoria da educacdo, dai que Hargreaves et al. (1998) afirmem que a escola deve ser
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duplamente o centro da mudanca: esta ndo sé deve ser liderada pela prépria escola como
deve centrar-se na cultura da escola.

Seguidamente, focamo-nos no movimento Eficacia da Escola com o intuito de
evidenciarmos caracteristicas diferenciadoras que justificam a nossa opg¢do pelos pontos
de vista do movimento Melhoria da Escola, bem como para revelarmos os seus aspetos

convergentes, na atualidade.

1.3. Movimento Eficacia da Escola: a primazia dos resultados escolares

A necessidade de compreender as relagdes entre as disparidades socioculturais dos
alunos e os resultados da sua aprendizagem foi o ponto de partida para a investigacao e
consequente publicacdo do Relatério Coleman (1966), em que se sublinha que o
desempenho escolar dos alunos é fortemente influenciado pela sua origem social e que
os fatores escolares o afetam de forma pouco significativa ou nula. Estas conclusées
contribuiram para a consolidacdo da ideia de que a acdo das escolas resulta mais na
reproducdo das desigualdades sociais do que no seu controlo, dai a frase “school doesn’t
matter” (Bressoux, 1994; Muiioz-Repiso et al., 2000).

Contudo, Rutter (1979) e outros investigadores questionaram esta conclusdo e
quiseram “quebrar a ‘caixa negra’ que é a escola, ao examinar as caracteristicas relativas
a sua organizacao, a sua forma e ao seu conteudo” (Scheerens, 2004, p.39), estudando,
deste modo, a parcela de variacdo no desempenho dos alunos explicada pelos fatores
internos a escola. A andlise dos dados obtidos em estabelecimentos com publicos que
diferiam quanto a origem social, a etnia e ao nivel de proficiéncia anterior levou a
identificacdo de fatores relacionados com o desenvolvimento dos alunos, ou seja, que
tornam umas escolas melhores que outras (Dionisio, 2010; Sammons & Bakkum, 2011).

A ideia central da linha de investigacdo assim gerada, a School Effectiveness
Research, é “school matters, [..] schools do have major effects upon children’s
development and [...], to put it simply, schools do make a difference” (Reynolds &
Creemers, 1990, p.1). Neste sentido, os investigadores propdem-se medir a influéncia das

escolas e dos professores nos alunos, tentando compreender os complexos vinculos
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existentes entre as marcas que cada aluno leva para a escola (a mistura de capacidades,
aquisi¢Oes anteriores e atributos pessoais e familiares) e aquilo que foi adquirido através
das experiéncias educacionais, na escola (Sammons & Bakkum, 2011).

Os fatores de escola tém sido estudados e reunidos em diversos modelos
integradores da eficdcia escolar que reunem, num quadro globalizante, os elementos que
incidem no desenvolvimento dos alunos e, por vezes, os respetivos critérios de analise
(Scheerens, 1992; Creemers, 1994; Teddlie & Reynolds, 2000). Stringfield (1994) afirma
que estes modelos possuem uma visdao sistémica da educagao agrupando os fatores nos
niveis “contexto escolar (sistema educativo) escola, aula e aluno” e distinguindo fatores
de contexto, entrada (input), processo e produto (output) “para revelar os fatores de
processo ou de transformacgdo que sao ‘operantes’, assim como o impacto exercido pelas

condicbes contextuais” (Scheerens, 2004, p.30). A figura seguinte reproduz este modelo.

Figura I. 5 — Modelo de base do funcionamento das escolas inspirado na teoria dos sistemas

4 Contexto )
3

Processo ou tratamento
Input |:> Output

Nivel da escola
Nivel da turma

. J

( Scheerens, 2004, p.30)

O input representa os alunos, professores, curriculo, programa, recursos; o output,
aos resultados atingidos pelos alunos num dado momento; o processo equivale ao que
ocorre na escola, tanto ao nivel da sala de aula como ao da organiza¢dao e gestao. O
contexto ou ambiente condicionam todo o desenvolvimento.

De entre os modelos que incluem os niveis de analise “contexto, escola, aula,
aluno”, destacamos o de Creemers (1994), que classifica as varidveis suscetiveis de
constituirem condi¢cbes para o reforco da eficdcia nesses quatro niveis de andlise,
incluindo em cada um deles tanto os componentes de qualidade, tempo e oportunidade
como os critérios formais de eficacia. Este modelo, que continua a ser explorado nos
nossos dias e em varias latitudes (como, por exemplo, em Creemers & Kyriakides, 2006 ou

Ozgan & Toprak, 2012), estd representado na figura I.6.
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Segundo Creemers (1997), todos os modelos tém em comum o facto de
concederem a uma série de fatores relevancia para a aprendizagem. Ao nivel do aluno: a
aptidao, a capacidade para compreender o que se ensina, a perseveranca, a oportunidade
de aprender e a qualidade do ensino; ao nivel da aula: a qualidade e adequagao do
ensino, o tempo que lhe é efetivamente dedicado e o uso de incentivos; ao nivel da
escola: o estabelecimento de metas significativas e partilhadas por todos, a aten¢ao ao
desempenho académico diario, a coordenacdo entre equipas e entre a escola e as
familias, o desenvolvimento profissional dos professores e a organiza¢do da escola para
apoiar a aprendizagem de todos; nos niveis externos a escola relativos ao sistema
educativo e ao contexto social: a comunidade local, as administracdes regionais e a

central. Neste ponto, afigura-se-nos que os modelos estdo menos desenvolvidos.

Figura I. 6 — Modelo de eficacia escolar de Creemers
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(Creemers, 1994, p.98 - adaptado)
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Através da investigacdo, foram, entdo, identificadas caracteristicas-chave das

escolas eficazes que sdo consideradas preditores significativos de diferengas nos

resultados dos alunos, tendo em conta as diferencas de partida destes. Scheerens e

Bosker (1997) analisaram uma dezena de estudos empiricos tendo resultado uma sintese

de dez fatores operantes na eficacia da escola e respetivas componentes, apresentados

no quadro |.2.

Quadro I. 2 - Componentes de fatores suscetiveis de reforgcarem a eficacia

Fatores

Componentes

Resultados, orientacdo,
alto nivel de expetativas

- Prioridade expressamente dada ao dominio das disciplinas de base
- Alto nivel de expetativas (a escala da escola)

- Alto nivel de expetativas (a escala do docente)

- Estatisticas relativas aos resultados dos alunos

Diregao pedagodgica

- Qualidades gerais de dirigente

- O diretor do estabelecimento serve de fonte de informacgao

- Tomada de decisdo individual ou participada

- O diretor do estabelecimento enquanto coordenador

- Controlo global dos processos intervenientes na turma

- Tempo consagrado ao papel educativo e administrativo

- Conselho e controlo da qualidade dos docentes no quadro da turma
- Iniciativa e apoio a favor da profissionaliza¢do do pessoal

Consenso e coesdo no
seio do pessoal

- Natureza e periodicidade das reunides e consultas
- Dominios de cooperacgdo

- Satisfacdo face a cooperacdo

- Importancia atribuida a cooperacdo

- Indicadores de uma cooperagao conseguida

Qualidade dos
programas/
possibilidades de
aprendizagem

- Fixacdo das prioridades em matéria de programa
- Escolha dos métodos e dos manuais

- Aplicagdo dos métodos e dos manuais

- Possibilidades de aprendizagem

- Satisfagdo face ao programa

Ambiente na escola

Ambiente disciplinado

- Importancia concedida a disciplina

- Regulamento escolar

- PunigBes e recompensas

- Absentismo e abandono

- Boa conduta e bom comportamento dos alunos
- Satisfagdo face a disciplina escolar

Convivialidade

Ambiente geral em termos de eficacia e de

- Prioridades fixadas num ambiente suscetivel de reforgar a eficacia

- Percegdes de condigdes suscetiveis de reforcar a eficacia

- Relagbes entre alunos

- Relagbes entre docente e alunos

- Relagdes entre membros do pessoal

- Relagdes: o papel do diretor do estabelecimento

- Compromisso dos alunos

- Avaliagdo dos papéis e das tarefas

- Avaliacdo dos empregos em termos de infraestruturas, de condi¢des de
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Fatores Componentes

trabalho, de carga de trabalho e de satisfacdo global
- Instalagdes e edificio

Potencial avaliativo - Importancia dada a avaliagdo

- Acompanhamento da progressdo dos alunos

- Utilizagdo de sistemas de acompanhamento dos alunos
- Avaliagdo dos processos escolares

- Utilizagdo de resultados de avaliagdo

- Estatisticas relativas aos desempenhos escolares

- Satisfacdo face as atividades de avaliagdo

Participagdo dos pais - Importancia dada a participagdo dos pais na politica da escola
- Contactos com os pais
- Satisfagdo face a participacdo dos pais

Ambiente na turma - Relagdes na turma

- Ordem

- Atitude em relagdo ao trabalho

- Satisfacdo
Tempo de aprendizagem | - Importancia de uma aprendizagem efetiva
efetiva - Tempo

- Controlo do absentismo

- Tempo passado na escola

- Tempo passado na sala de aula
- Gestdo da aula

- Deveres para casa

(Scheerens, 2004, pp. 44-45)

No contexto deste estudo, a nossa atengdo recai sobretudo em alguns elementos-
chave do funcionamento das escolas, como o clima de escola (as relacGes entre os varios
membros da comunidade educativa), a cultura escolar (valores e metas partilhados), a
lideranca, a cooperacdo, a participacdo da comunidade educativa ou as altas expetativas,
ou seja, os itens que mais se compaginam com as preocupag¢des do movimento Melhoria
da Escola.

Dos estudos ja mencionados, emergiram dois conceitos: o de “escola eficaz” e o
de “valor acrescentado”, os quais se encontram relacionados: “an effective school has
been defined as one in which students progress further than might be expected from
consideration of its intake. An effective school thus adds extra value to its students’
outcomes, in comparison with other schools serving similar intakes” (Sammons & Bakkum,
2011, p.11).

O conceito de escola eficaz ja era formulado desta forma por Mortimore et al.

(1988), pois consideram que é aquela em que os alunos progridem mais do que o

esperado, tendo em conta as suas caracteristicas de entrada. Lima (2008) explica que “os
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alunos tém antecedentes, aptiddes para aprender, ambientes familiares e grupos de
pares distintos e isso ja influenciou as suas competéncias e os seus conhecimentos
quando ingressam numa instituicdo” (p.34). Assim, a eficdcia mede-se pelo valor
acrescentado, ou seja, o “impulso que uma escola da ao sucesso dos seus alunos, para
além do que eles ja trazem em termos de sucesso anterior e de outras caracteristicas
iniciais” (id., ibid., p.33), ou, numa concegao algo distinta, o valor que uma escola adiciona
aos resultados dos seus alunos quando comparada com outras que servem publicos
andlogos (Sammons, Hillman & Mortimore, 1995). Gray et al. (1999) afirmam que o
conceito de eficdcia é plurissignificativo, pois o desempenho de uma escola — a sua
eficicia - tanto pode avaliar-se relativamente a um padrdo nacional, como pela
capacidade de a escola desenvolver o potencial dos seus alunos para além do que seria
esperado tendo em conta o seu perfil, como, ainda, pela capacidade de a escola
melhorar a capacidade referida anteriormente. Estas definicbes fazem crer que uma
escola eficaz também promove o valor da equidade, uma vez que fomenta o
desenvolvimento do aluno tanto na sua vertente pessoal como enquanto membro de

uma sociedade que, assim, também progride.

1.4. Melhoria da Eficicia Escolar: a integragdao de dois mundos ou a

interdependéncia de processos de mudanca e resultados escolares

Partindo de concec¢les epistemoldgicas diferentes, os investigadores afetos ao
movimento Melhoria da Escola nunca basearam as suas estratégias nos constructos
tedricos produzidos pelos investigadores da Eficacia da Escola, nem o inverso (Reynolds &
Stoll, 1996). Na verdade, estes estudam o desempenho alcancado por uma escola, ou
seja, o grau em que consegue resultados constantes e positivos, embora nem sempre
guantificaveis, em toda a comunidade educativa, durante um determinado periodo
(Scheerens, 2000). O movimento Melhoria da Escola debruga-se sobre os processos de
mudanca e melhoria das escolas através de estratégias ao nivel organizacional e do
curriculo, de modo a otimizar o desempenho e o resultado dos recursos (humanos,

materiais educativos), transformando-os em resultados positivos dos seus alunos (Marsh,

29



1990). A tdénica do movimento da Eficdcia Escolar esta, portanto, nos resultados,
buscando-se a quantificacdo e a comparagao, ao passo que o movimento Melhoria da
Escola se focaliza nos processos levados a cabo na escola baseados na investigacdo-acao
realizada pelos docentes, na sua capacita¢ao e na sua capacidade para tomarem decisdes,
tendo em vista, indubitavelmente, a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Assim sendo, houve relativamente pouca interagdo entre os dois movimentos que
acima referimos, tendo-se desenvolvido distintamente cada uma dessas “tradigdes”.
Porém, desde finais dos anos 80 ou principio dos anos 90, dependendo dos autores, surge
um movimento tedrico-pratico designado Melhoria da Eficdcia Escolar (Effectiveness
School Improvement - ESI) que recebe contributos substanciais de cada uma das duas
correntes. Stoll e Wikeley (1998) listam os principais contributos de ambas para o novo
movimento (quadro 1.3) e explicitam a sua complementaridade através da verificagao de
que os investigadores da eficidcia podem trazer aos agentes de melhoria escolar
conhecimentos sobre os fatores da escola e da aula que precisam ser mudados para
otimizar a qualidade da educagdo, enquanto que as estratégias de melhoria da escola
trazem provas para a validacdo de muitas das teorias propostas pelos investigadores da
eficacia escolar, para além de apontarem as formas de realizar as mudancgas necessarias

para implementar a eficacia (Hargreaves et al., 1998).

Quadro I. 3 — Contributos dos movimentos de Eficacia da Escola e da Melhoria da Escola para a
construcdao do movimento da Melhoria da Eficacia Escolar

Contributos do movimento da Eficacia da Escola Contributos do movimento da Melhoria da Escola

- A atencao aos resultados; - A atengdo aos processos;

- A énfase na equidade;

- A utilizagdo de dados para a tomada de decisdes;
- A compreensdo de que a escola é o centro da
mudanga;

- A orientagdo para a metodologia de investigacdao
guantitativa.

- A orientagdo para a a¢do e o desenvolvimento;

- A énfase nas areas de melhoria selecionadas pela
escola;

- A compreensdo da importancia da cultura de
escola;

- A importancia de centrar-se na instrugdo;

- A visdo da escola como centro da mudanga;

- A orientagdo para a metodologia de investigacdo
qualitativa.

(Stoll & Wikeley, 1998, p.78 - adaptado)

O novo movimento pretende, entdo, estudar os modos como as escolas podem

realizar, com sucesso, processos de mudanca que promovam o desenvolvimento de todos
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os alunos mediante a otimizacdo dos processos de ensino e aprendizagem e das
estruturas organizativas da escola. Esta abordagem é eminentemente prdtica, ou seja,
tem o intuito de ajudar os docentes a mudar para atingir eficazmente os seus objetivos
educativos.

Tomando como unidades de andlise e acdo prioritdrias a escola e os processos de
ensino e aprendizagem em sala de aula, este movimento implica os docentes, o curriculo,
os processos de aprendizagem, mas também outras variantes associadas as condicdes
internas da escola, destacando-se, de entre estas, o clima e a cultura escolares bem como
a capacidade de a escola aprender enquanto organizagdao. N3o s3ao menosprezados
fatores contextuais externos a escola, ja que, frequentemente, estes determinam tanto o
sucesso global dos processos de melhoria como a eficacia diferencial das escolas para
diferentes grupos de alunos e, inclusivamente, o seu potencial para se tornarem
processos que se prolonguem de forma consistente no tempo (Stoll & Fink, 1996). A
interdependéncia de todos estes elementos remete diretamente para a necessidade de
relacionar as mudangas que se produzem na escola com o seu impacto sobre os
resultados dos alunos, o que constitui outra caracteristica da Melhoria da Eficacia da

Escola.

Um dos produtos da investigacao internacional Capacity for change and adaptation
of school in the case of Effective School Improvement (ESI) (Reezigt, 2001), foi a
elaboracdo de um modelo integrador da melhoria da eficacia escolar (figura 1.7). Este
coloca o contexto educativo do pais como pano de fundo de todo o processo e a linha
tracejada indica que a escola que melhora esta constantemente confrontada com os
principais fatores contextuais que s3ao a pressao para a melhoria, os recursos para a
melhoria e as metas educativas. Os itens que constituem cada um dos fatores contextuais

encontram-se discriminados no quadro |.4.
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Figura I. 7 — Modelo integrador da melhoria da eficacia escolar
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(Stoll, Creemers & Reezigt, 2006, p. 100 - adaptado)
Quadro I. 4 - Principais fatores contextuais
Pressdo para a melhoria Recursos para a melhoria Metas educativas

- Mecanismos de mercado
- Avaliagdo externa e
responsabilidade

- Autonomia concedida as escolas
- Recursos financeiros e
condicGes de trabalho diario

- Metas educativas formais em
termos de resultados dos
alunos

favoraveis
- Apoio local

- Participa¢do da sociedade na
educag¢do/ mudangas
societais/ politicas educativas
que estimulam a mudancga

(Stoll, Creemers & Reezigt, 2006, p.101 - adaptado)

Na escola que melhora, sdo essenciais os conceitos de cultura para a melhoria (o
“pano de fundo” para o desenvolvimento da melhoria); os processos de melhoria em
curso; e os resultados de melhoria (a concretizacdo dos objetivos visados pela escola), os
quais estdo inter-relacionados, influenciando-se mutuamente: a cultura afeta os
processos e os resultados; os processos, evidentemente, influem nos resultados, mas
também modificam a cultura de melhoria. Os resultados influenciam os processos assim

como a cultura de melhoria da escola. A relacdo entre os elementos mostra que se trata
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de um processo ciclico sem inicio ou fim delimitados (Stoll, Creemers & Reezigt, 2006). O

quadro 1.5 mostra os itens abrangidos pelos fatores cultura, processos e resultados de

melhoria.
Quadro I. 5 - Fatores da escola
Cultura de melhoria Processos de melhoria Resultados da melhoria
- Pressdo interna para a mudanga - Avaliagdo de necessidades de | - Mudangas na qualidade da
- Uso da autonomia pelas escolas melhoria escola
- Visdo partilhada - Diagnéstico de necessidades - Mudangas na qualidade dos
- Disposi¢do para se tornar uma de melhoria professores
organizagdo aprendente/ um - Formulagdo de objetivos - Mudancas na qualidade dos
profissional reflexivo detalhados de melhoria resultados dos alunos
- Formacao e colaboragdo colegial - Planeamento de atividades de (conhecimentos, capacidades
- Historial de melhoria melhoria e atitudes)
- Apoio ao compromisso de - Implementagdo de planos de
melhoria e motivacdo melhoria
- Lideranga - Avaliagdo
- Estabilidade do pessoal - Reflexdo
- Tempo para a melhoria

(Stoll, Creemers & Reezigt, 2006, p. 101 - adaptado)

Dado que, no ambito deste trabalho, nos focamos nos processos de mudancga nas
escolas, nas estratégias de melhoria e nos fatores chave para a alcancar, importa
sintetizar as principais conclusdes oriundas da linha de investigagao Melhoria na Escola.
Expomo-las seguidamente.

Ndo existe um caminho Unico a trilhar para atingir o éxito nos processos de
mudanca; os estudos mostram que hd vdrias etapas que devem ser percorridas, podendo
sobrepor-se ou repetir-se, consoante as necessidades, até concluir o ciclo. Um pouco a
semelhanca das fases concebidas por Fullan (1982), na perspetiva de Glatter (1992),
tratando-se de uma “mudanca planificada”, esta envolve a iniciagdo, em que se busca o
compromisso da comunidade educativa e se organiza o processo de transformacdo; o
desenvolvimento, ou operacionalizagcdo do processo e a institucionalizagdo, momento em
gue a mudanca deixa de ser considerada como algo novo e se torna norma ou rotina na
escola (figura 1.8). E de salientar que pode suceder que as mudangas sejam abandonadas
devido a varios fatores como o desaparecimento de impulsos externos ou de uma pessoa

chave no projeto, o que denota que, na concretizacdo uma ideia inovadora, podem estar
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envolvidos fatores como a negociacdo e manipulacdo, quer através da utilizacdo de

argumentos légicos, quer pelos apelos emocionais ou até a imposi¢ao pela hierarquia.

Figura I. 8 — A “mudangca planificada” segundo Glatter (1992)
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Joyce (1991) fornece-nos uma analise das estratégias de melhoria mais relevantes.

Admite que as experiéncias de mudanca e melhoria com mais sucesso seguem uma

combinacdo simultdnea de estratégias, visto que as a¢Ges concertadas retroalimentam-se

e apoiam-se mutuamente, diminuindo o risco de fracasso. Algumas destas, utilizadas

tradicionalmente nos processos de melhoria, sdo a autoavaliacdo institucional, o

desenvolvimento profissional dos docentes, a investigacdo sobre o curriculo e a

investigacao-acao.
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A primeira estratégia que referimos — a autoavaliacdo institucional — ndo é so por si
garantia de melhoria, mas é fundamental selecionar e transformar as areas problematicas
através de um programa de melhoria adequadamente planificado e desenvolvido.

No que concerne o desenvolvimento profissional dos docentes, ha que ter em conta
gue uma escola ndo muda se os seus docentes ndo mudarem, o que se realiza mediante
formacao que dé resposta as necessidades dos professores e da escola. Esta é
considerada um fator chave para o éxito dos programas de mudanca.

A terceira estratégia — investigacdo sobre o curriculo -, faz apelo a ideia de
Stenhouse (2003), que considera que o curriculo é algo “problematico” e “discutivel” e,
por isso, sujeito a decisdo dos docentes. Essa flexibilidade permite que, de acordo com os
contextos, sejam alterados objetivos, conteddos, metodologias e materiais e é uma
estratégia fundamental a melhoria da escola.

Por ultimo, a investigacdo-acdo também pode constituir um meio para desenvolver
um processo de melhoria. Murillo (2003) afirma que ha inUmeras semelhancas entre um
processo de investigacdo-acdo e um processo de melhoria, podendo mesmo confundir-se,
ja que ambas se baseiam no conhecimento de uma realidade, na intervencdo sobre ela
para a transformar, na avaliagdo dos seus resultados e consequente reinvestimento num
novo ciclo de melhoria.

No que se refere aos fatores relevantes para a melhoria da escola, enumeramos
primeiramente o postulado “a escola como centro da mudanga, ou a mudanga centrada
na escola”. Na realidade, para que a mudanca efetivamente se realize, é preciso que o
impulsionamento, a coordena¢do e o acompanhamento surjam na prépria escola. A
investigacdo comprova que as mudancas impostas do exterior que ndo sejam adotadas
pela comunidade educativa ndo conduzem a uma real melhoria; contudo, é habitual que
a escola seja sensivel a uma pressdo externa (como a obrigatoriedade da realizacdo de
um plano de melhoria), que a assuma e assim surja uma experiéncia de mudanca
satisfatéria. E também frequente que as pressdes internas, como a insatisfacdo dos
docentes, o insucesso dos alunos ou as criticas dos pais provoguem um processo de

reflexdo que conduza a mudanca.
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O segundo fator chave que listamos é que a mudanca depende do que os
professores fazem e pensam, como advoga Fullan (2000). A cultura escolar define-se
pelos elementos que condicionam a acdo e o pensamento dos docentes e a alteracao
dessa cultura é um dos aspetos mais complexos e morosos dum processo de melhoria.
Stoll e Fink (1996), adotando o ponto de vista dos professores, apontam algumas solucées
para o conseguir:

- A discussdo frequente dos problemas do ensino e das formas de resolucdo dos
mesmos levam a partilha de metas por parte do corpo docente e da comunidade
educativa, em geral; assim sendo, e em consequéncia, é imprescindivel o compromisso
coletivo e a corresponsabilidade para a consecu¢do dos programas de melhoria que
espelham essas metas.

- A ideia de melhoria continua deve presidir a todas as acdes.

- A melhoria s6 é possivel com a aprendizagem conquistada pela formacdo de
docentes e pela reflexao sobre as experiéncias vividas na e pela organizagao.

- A mudanga para a melhoria implica a aposta em decisdes por vezes arriscadas,
mas sem elas compromete-se o avango.

- Os docentes devem trabalhar em equipa, ndo sé porque é necessaria coordenagao
e articulagcdo de materiais, aulas, ciclos, mas porque se trata de um modo de trabalhar
mais enriquecedor e de melhor qualidade.

- A qualidade das relagdes entre os membros de uma comunidade educativa
interfere diretamente com a qualidade do trabalho e, logo, com o rendimento dos alunos.

O terceiro fator chave para a melhoria da escola é o papel desempenhado pela
direcdo num processo de mudanca (Murillo, Barrio & Pérez-Albo, 1999). Alguns dos tracos
gue a devem caracterizar sdo:

- A direcdo colegial: o diretor deve saber delegar responsabilidades e apoiar-se na
sua equipa para refletir nos problemas e buscar solugdes.

- A direcdo participativa: o diretor deve promover a participacdo, a implicagcdo e o
compromisso dos professores e de toda a comunidade educativa na gestdo da escola.

- A lideranca pedagégica: o diretor deve conceber e comunicar os objetivos com

clareza, coordenar o curriculo, observar os docentes e discutir com eles os problemas do
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seu trabalho, apoiar os esforcos dos professores para melhorarem o ensino, proporcionar
0S recursos necessarios para um bom desenvolvimento da aprendizagem, reconhecer e
premiar o trabalho bem feito, apoiar e promover programas de melhoria.

- A lideranca para a mudanga: o diretor deve convidar a mudanga, inspirando
confianga a comunidade educativa de modo a implicar todos num projeto de melhoria.

O quarto item essencial a melhoria é a constituicao da escola como comunidade de
aprendizagem. Senge (1990) divulgou o conceito de aprendizagem organizacional ou de
organizagdes que aprendem, que migrou do mundo empresarial para as organizagdes
educativas. Tem subjacente a ideia de que a aprendizagem é mais efetiva quando se
realiza na prépria escola ou para a globalidade da escola.

Pern, Roderick e Mulrooney (1995) sugeriram vdrias formas de empreender a
aprendizagem organizacional: analise do estado da aprendizagem na organizagdo,
mediante a obtencdo de dados relativos aos fatores que promovem ou inibem a
aprendizagem; definicdo da visdo e as estratégias a seguir de forma partilhada; promocao
de formacgdo baseada nas necessidades da escola; promogao da aprendizagem por parte
da direcdo, através da concessdo de autonomia aos professores para a tomada de
decisOes, apoio ao desenvolvimento profissional e facilitacdo a conexao entre grupos para
maximizar o potencial de aprendizagem da organizagdo; criacdo de estruturas que
institucionalizem o apoio a aprendizagem; desenvolvimento de grupos de aprendizagem
gue definam as suas necessidades de aprendizagem e que rentabilizem as qualidades e a
formacdo dos seus membros.

Bolivar (2000) também sintetiza as principais caracteristicas daquelas organizacgdes,
havendo varios pontos de contacto com a formulagdo dos autores anteriormente
referidos:

- A visdo e missdo da escola é clara e acessivel, partilhada pela maioria, percebida
como significativa e presente nas tomadas de decisao.

- A cultura escolar é colaborativa, ha crenca partilhada sobre a necessidade de um
desenvolvimento profissional continuo, partilha de ideias e materiais, respeito pelas

ideias dos colegas, apoio nas decisdes que comportam risco, estimulo para a discussao
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aberta das dificuldades, celebracdo partilhada dos éxitos e existéncia de compromisso
com a aprendizagem dos alunos.

- Na estrutura escolar, existem distribuicdo da autoridade, decisdes por consenso,
reunides periddicas de planificagcdo, sessdes frequentes para resolucao de problemas,
tempo estabelecido para o desenvolvimento profissional, disposicdo do espaco fisico e do
tempo de modo a facilitar o trabalho em equipa e liberdade para experimentar novas
estratégias em sala de aula.

- Entre as estratégias escolares, emprego de formas sistematicas para estabelecer
os objetivos da escola implicando alunos, pais e docentes, existéncia de planos de
desenvolvimento institucional, revisdo periddica das metas da escola e processos para
implementar programas especificos e garantir a sua continuidade.

- Em relacdo a politica e recursos, utilizacdo de docentes da prépria escola como
recursos para o desenvolvimento dos professores, disponibilizacdo de uma biblioteca
profissional, de materiais de apoio ao curriculo, acesso a uma assisténcia técnica para
implementar novas praticas, acesso a recursos da comunidade.

Por ultimo, de entre os fatores chave para a melhoria da escola, referimo-nos a
mudanca das formas de ensinar e aprender. Ja que a principal fungdo dos docentes é o
desenvolvimento dos alunos e que este é a medida para a melhoria das escolas, Stoll e
Fink (1996), sumariando o pensamento dos movimentos Melhoria da Escola e Eficacia
Escolar, defendem que é necessario reformular a interven¢ao dos professores na sala de
aula, adaptando-a aos contextos. Para isso, devem:

- Centrar-se em competéncias de ordem superior para dotar os alunos de recursos
gue lhe permitam desenvolver-se por si mesmos. Os quatro pilares do relatério Delors
(aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser) sdo a
linha condutora da educacao (Unesco, 1996).

- Utilizar um vasto repertério de estratégias, metodologias, técnicas e
procedimentos de avaliacdo para proporcionar uma formacao integral ao aluno.

- Valorizar a autoestima dos alunos, pois ha uma estreita relacdo entre esta, o seu
rendimento académico e o seu desenvolvimento social. E importante que o aluno sinta

confianca para superar dificuldades.
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- Ter altas expectativas para os alunos. A “profecia autocumprida” é um dos fatores
que influencia o sucesso (ou o insucesso) dos alunos.

Murillo (2003) defende que a ligdo mais importante que o movimento Melhoria da
Escola fornece é que é possivel mudar a educagdo e que uma das estratégias mais
eficazes é uma transformacdo das escolas que abarque a organizagdo, o curriculo, mas,
sobretudo a cultura da prépria escola, pois uma escola s6 mudara realmente se alterar a

sua cultura.

2. A autonomia como fator de construgao de novas culturas organizacionais

2.1. Autonomia das escolas, um potencial para a mudanga e melhoria

Desde os anos 80, a transferéncia do poder de decisdo e responsabilidade para o
nivel local ou de escola tornou-se um ponto de discussdo importante nas politicas
educativas que conduzem as reformas educativas em todo o mundo. Trata-se de, num
movimento de descentralizacdo, conferir as escolas poder de decisdo sobre areas-chave
da sua gestdao e administragdo como o orgamento, a contratagdo de recursos humanos
e/ou o curriculo e a avaliagdo das aprendizagens dos alunos, conforme os graus de
autonomia concedidos pelo poder central em cada pais. Defendendo que ninguém como
os atores locais conhece as necessidades dos alunos e as respetivas solu¢des, estudos da
OCDE datados de 2011, 2012 e 2013 assim como o publicado pelo The World Bank em
2011, indicam que sobretudo as decisdes sobre o curriculo e a avaliacdo, mas também a
alocacdo de recursos, tém impacto direto na qualidade das aprendizagens dos alunos,
particularmente quando associadas a uma cultura de prestacdo de contas. Os defensores
de altos niveis de autonomia advogam ainda os beneficios da reducao da burocracia, o
aumento da responsabilidade das comunidades locais e a potencializacdo da inovacao.

O reverso da medalha é que, tal como refere Caldwell (2014),

a concept such as autonomy, in the full sense of the word, is misleading because a school in a
system of public education is not fully autonomous. It is better to refer to a relatively high or
relatively low level of autonomy, being careful to specify the functions over which schools have
secured more authority and responsability. (p. 3)
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Nesta linha, tendo perdido algum controlo sobre os processos, em muitos paises o
poder central reforcou a sua influéncia através do estabelecimento de padrdes
(standards), da definicdo de curriculos e da avaliacdo, da monitorizagcdo dos resultados e
da prestacdo de contas, j& que, na perspetiva dos defensores do centralismo, a
autonomia leva a uma maior desigualdade entre regides, a politizacdo das decisdes e a
atomizag¢ao de padrdes.

Em Portugal, a histéria da autonomia das escolas e das perspetivas de melhoria por
meio desta reforma do sistema educativo tem sido feita através de abundantes textos
legislativos, das praticas das escolas e das visGes criticas de especialistas sobre a sua
implementacdo. De entre estes, Barroso (2004) declara que, na pratica, a autonomia se
tem reduzido a “retérica”: “O Didrio da Republica parece um verdadeiro folhetim. Os
decretos, portarias e outros normativos sucedem-se numa ldgica aditiva que faz com que
coexistam, sincronica ou diacronicamente, medidas similares, contraditéorias ou
recorrentes num processo sedimentar de dificil elucidacdo” (p.50). Com efeito, se ndo
considerarmos o momento em que, sensivelmente no primeiro quartel do século XX
(1914-27), foi dada autonomia aos liceus para gerirem os seus orgamentos e o surgimento
na Lei de Bases do Sistema Educativo, que conferia algum grau de autonomia ao Ensino
Superior, a autonomia foi langada formalmente com a publicacdo do Decreto-Lei n.2
43/89, por proposta de uma comissdo que preparou esta reforma educativa (Barroso,

2004 e 2011). Naquele texto constava:

a autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um projeto educativo préprio,
constituido e executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizagdo dos
varios intervenientes na vida escolar e de adequacgao as caracteristicas e recursos da escola e
as solicitagdes e apoios da comunidade em que se insere.

Na visdo de Barroso (ibid.), “a autonomia decretada foi bastante reduzida” (p.56), ja
gue a Unica verdadeira inovacao trazida por este decreto-lei foi a flexibilizacdo da gestao

financeira, pois, de resto, trata-se de

uma declaragdo de intengbes gerais sobre a necessidade de as escolas desenvolverem um
‘projeto educativo’ e um inventario de atribuicGes e competéncias avulsas que nuns casos ja
correspondiam a pratica corrente da administracdo das escolas e que, noutros casos, eram
irrealizaveis por falta de meios. (id., ibid., pp. 56-57)
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De igual modo, Lima (1998) realizou um balanco da implementacdo desta reforma
educativa tendo afirmado que “a ‘reforma da administragdo do sistema educativo e das
escolas’ terd sido uma reforma fracassada. Com efeito, [...] o paradigma da administracdo
centralizada tem persistido [...] [e] as promessas e as expetativas em torno da autonomia
das escolas permanecem por cumprir” (p.80).

O remake surgiu por varias vezes no discurso politico e também no legislativo —
Decretos-Lei n.2 115-A/98, n.2 75/2008, n.2 137/2012 e, recentemente, n.2 55/2018. No
seu texto de 2011, Barroso sublinha a articulagdo feita nos dois primeiros diplomas legais
entre autonomia e projeto educativo, ja que, como afirma Ndévoa (2009) este instrumento
idealmente leva a criacdo de uma estratégia de mudanca que redne consensos e
objetivos partilhados. No diploma de 2008, s3o valorizados os procedimentos de
autoavaliacdo e de avaliacdo externa como forma de prestacdo de contas quanto ao
desenvolvimento da autonomia das escolas; no de 1998 preveem-se diferentes fases para
a autonomia através da celebracdo de contratos de autonomia (firmado por vontade da
escola entre esta, o Ministério da Educacdo, a Camara Municipal e eventualmente outros
parceiros, em que se definem objetivos e condicdes que facilitam o desenvolvimento do
projeto educativo) e no de 2008 manteve-se o caracter progressivo e diversificado da
atribuicdo de novas competéncias e recursos as escolas (Barroso, 2011).

A producao legislativa relativa a autonomia das escolas foi condicionada por varias
l6égicas: a estatal, que anunciava uma modernizacdo administrativa que libertaria a
administracdo central, a qual reforcaria os mecanismos de controlo, ou seja, resultaria
uma “recentralizacdo” através do “controlo remoto baseado nos resultados”; a de
mercado, que visava a construgdao de um mercado educativo descentralizado,
concorrencial e auténomo, agravando-se as clivagens entre os recursos das escolas e os
percursos dos alunos; a corporativa, que considerava que o beneficio individual dos
professores sairia ameacado pelo estabelecimento de processos de decisdo coletiva,
participacdo e responsabilizacdo; a sociocomunitaria, que envolvia um processo social
mobilizando professores, pais e outros intervenientes na constru¢do de um projeto
educativo e na prestacdo de um servico publico local de educacdo (Barroso, 2004). Este

autor refere que
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o produto obtido é uma amdlgama de retdricas e medidas contraditérias que procuram
traduzir um aparente compromisso entre essas ldgicas, cuja incoeréncia constituira,
certamente, uma das principais ‘zonas de incerteza’ que os atores locais ndo deixardo de
explorar, durante o processo de execugdo. (pp.63-64)

Barroso (2011) considera que “muito se prometeu, mas pouco foi feito neste
dominio, ou por incapacidade de concretizacdo, ou por efeito deliberado de uma retdrica
que visava, unicamente, legitimar, junto da opinido publica, novas formas de controlo”
(p.39). Porque a “autonomia decretada” nunca se tornou verdadeiramente “autonomia

construida”, Barroso (2004) admite que

a ‘autonomia’ tem sido uma ficcdo, na medida em que raramente ultrapassou o discurso
politico e a sua aplicagdo esteve sempre longe da concretizacdo efetiva das suas melhores
expetativas. Mas ela tem sido uma ‘ficcdo necessaria’ porque é impossivel imaginar o
funcionamento democratico da organizagao escolar e a sua adaptagdo a especificidade dos
seus alunos e das suas comunidades de pertenga, sem reconhecer as escolas, isto é, aos seus
atores e aos seus orgdos de governo, uma efetiva capacidade de definirem normas, regras e
tomarem decisGes proéprias, em diferentes dominios politicos, administrativos, financeiros e
pedagogicos”. (pp.49-50)

Também Formosinho et al. (2010) assumem um balanco deficitario da construcado
da autonomia, salvaguardando, todavia, a sua necessidade: “ndo confundir as
dificuldades emergentes no processo de aprofundamento da autonomia com condigdes
de impossibilidade da autonomia da escola publica portuguesa” (p.196).

As dicotomias ou contradicGes que tém envolvido a autonomia das escolas em
Portugal sdo igualmente apontadas por Torres (2011), que reconhece o consenso social
alargado que se verifica quanto a sua centralidade no desenvolvimento da democracia e a
sua relevancia para a melhoria do funcionamento das organizagdes, mas, por outro lado,
a vulgarizacdo da sua utilizacdo enquanto instrumento politico promotor de multiplas
reformas educativas que conduziu a “um longo e sinuoso processo de experimentagao de
programas e medidas reformadoras da escola” (p.92) que tera funcionado a favor do
sistema centralizador da educacdo. Por esse motivo, a autora defende que tem existido

um défice na acdo democratica e na pratica participativa nas escolas:

a intenc¢do da retdrica politica em torno da autonomia, tantas vezes redundante e remetida
para meros arranjos morfoldgicos e de expressao periférica, mais do que ‘acender’ o desejo
de construir uma escola autondmica, ‘apagou’ a iniciativa de a concretizar, divorciando-a cada
vez mais do sentido civico e democratico. (p.92)
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Esta falta de participacdo dos atores escolares repercute-se principalmente ao nivel
dos processos de decisdao quer quanto a missdo da escola, quer ao exercicio da lideranga,

guer aos modos de organizacdo pedagdgica:

a ‘autonomia em agdo’, expressa pela forma como quotidianamente os atores a constroem e
Ihe conferem significado através dos processos de decisdo politica, continua em grande
medida por desbravar, apesar de serem evidentes alguns sinais reveladores de uma possivel
alteragdo deste cendrio. (p.94)

Ainda na opinido de Torres (2011), cabe aos 6rgaos de governagdao da escola o
aprofundamento dos valores democraticos, ndo obstante os condicionalismos culturais e
politicos, “reinvent[ando] férmulas de mobilizacdo local dos atores e de reposicao
quotidiana do sentido civico e democratico inerente a escola publica” (p.97).

No momento em que as escolas implementam o Decreto-Lei n.2 55/2018, podemos,
talvez, entrever alguns dos sinais da “autonomia em acdao” a que Torres (2004) alude, que
tem como ingrediente principal os atores locais. Vemos o foco a desviar-se da “qualidade
do servigo publico de educagao”, presente nos primeiros decretos-lei da autonomia, e a
fixar-se na “melhoria da qualidade das aprendizagens”, tomando “a autonomia e a
flexibilidade curricular” como instrumento para a melhoria da qualidade do trabalho
educativo. Como suporte a este decreto-lei, foram publicados o “Perfil dos alunos a saida
da escolaridade obrigatdria”, a “Estratégia de Educagao para a Cidadania” e o Decreto-Lei
n.2 54/2018, cujo ambito é a educacdo inclusiva. O Decreto-Lei n.2 55/2018 cria os
denominados “dominios de autonomia curricular”, ou seja, areas de confluéncia de
trabalho interdisciplinar e de articulagdo curricular desenvolvido a partir da matriz
curricular base, sendo possivel, assim, combinar diferentes componentes do curriculo,
areas disciplinares ou disciplinas, com partilha de horario, garantindo, no entanto, a
manutencdo de cada uma das disciplinas da matriz curricular, respetivos conteudos
definidos a nivel nacional e avaliagcdo independente — na nossa opinidao, uma subversao
calculada da “gramatica escolar” ou padronizacdo do espaco, do tempo, do agrupamento
de alunos, dos conteldos. A organizacao fica a cargo de cada escola, sendo possivel
alternar periodos de funcionamento disciplinar e multidisciplinar, a fusdao de disciplinas,
as turmas de contiguidade, etc. A possivel inovacdo na organizacdao das disciplinas é

favorecida pela possibilidade de constituir equipas pedagdégicas, aumentando o trabalho
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colaborativo, rentabilizando o trabalho dos professores, reduzindo o numero de
professores por turma e de turmas por professor, potenciando, desta forma, um
acompanhamento dos alunos mais préoximo. Estas equipas educativas assumem a
responsabilidade pelas aprendizagens globais de um grupo de alunos do mesmo ano ou
ciclo, alocando-se grupos de alunos a diferentes professores, conforme as suas
necessidades. Os modos de aprender também se tornam diferentes, pois ha um
incremento do trabalho por projetos interdisciplinares, aprendizagem colaborativa e,
consequentemente, diferenciacao pedagdgica.

A operacionalizacdo deste novo decreto, que incorpora ideias concilidveis com a
melhoria das escolas, serd o que estas quiserem, muito provavelmente com grandes
disparidades na profundidade e na celeridade. Para algumas escolas sera a afirmacdo de
praticas ja existentes, para outras uma oportunidade para mudar, outras tentardo manter
ao maximo as rotinas. Dependerd muito mais da mobilizagdo e participacdo dos docentes,
pais e da comunidade educativa em geral, da sua coeréncia enquanto comunidades que
guerem aprender e inovar, do que da publicacdo em forma de lei de um conceito de
reforma educativa, pois, como ja& afirmamos, estd amplamente confirmado que as
politicas que partem do topo para a base, determinadas a nivel central, sem sustentacao
por parte das culturas de cada escola, provocam perplexidade e resisténcia dos atores

locais, como, alids, parece ter acontecido na histdria da autonomia das escolas, no geral.

2.2. Escola, o lugar da construgao de culturas

Através do anteriormente exposto, compreendemos que, apesar dos
constrangimentos, ha espago para as escolas se afirmarem como lugares da mudanca e
melhoria, assumindo-se como organiza¢Oes dotadas de “margens de autonomia, como
espacos de formacdo e autoformacdo participada, como centros de investigacdo e
experimentacdo, enfim, como nucleos de interacdo social e de intervencdo comunitaria”
(Novoa, 1995, p.19). Efetivamente, o enfoque na escola corresponde ao reconhecimento
de que os outros niveis de analise e intervencao (micro, macro) devem ser equacionados

a partir do “centro”, contextualizando-os. Por esse motivo, o mesmo autor afirma que “a
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escola-organizacdo assume-se como uma espécie de ‘entre-dois’ onde se exprime o
debate educativo e se realiza a agao pedagodgica” (p.20).

Este “territério intermédio” tem sido estudado sob vdrios pontos de vista,
traduzindo-se no desenvolvimento dos “estudos da escola” (Barroso, 1996) que lhe
reconhecem as suas caracteristicas dinamicas. Vamos deter-nos na cultura organizacional
de escola.

Vala, Monteiro e Lima (1988) fazem um historial das “metéaforas” que tém
acompanhado o estudo das organizagles: primeiramente foram encaradas como
“maquinas”, depois como “organismos” e como “cérebros”, atualmente como “culturas”,
traduzindo uma perspetiva que engloba maior diversidade e dinamismo. Isto implica
considerar, como Guerra (2001), que a escola “nao esta situada no vazio” e que os seus
profissionais estdo imbuidos de uma cultura ou subculturas — conjunto de crencas,
expetativas, normas, comportamentos — e que as suas interagdes vao formando uma

IH

“impressdo digital” que retrata a identidade da escola, aquilo que a faz diferente das
outras.

O conceito de cultura organizacional migrou para a educac¢do nos anos 70 e
difundiu-se nos anos 80 — veiculando conceitos como o da “qualidade”, da “exceléncia”,
da “eficacia” e da “melhoria”, segundo os enquadramentos tedricos subjacentes a estes
termos, mais ou menos conotados com a “marketization in education” - e, segundo as
definicdes de Schein (1985), é:

the deeper level of basic assumptions and beliefs that are shared by members of an
organization, that operate unconsciously, and that define in a basic ‘taken-for-granted’
fashion an organization’s view of itself and its environment. (p.6)

a pattern of basic assumptions, invented, discovered, or developed by a given group, as it
learns to cope with its problems of external adaptation and internal integration, that has
worked well enough to be considered valid and therefore is to be taught to new members as
the correct way to perceive, think, and feel in relation to those problems. (p.6)

Tais definicdes pressupdem a existéncia de uma cultura interna a uma organizacgao,
ou seja, o conjunto de significados criados e partilhados numa organiza¢do, bem como
uma cultura externa, ou contextual, que influi na identidade e cultura dessa organizacao.
Neste sentido, Barroso declara: “uma abordagem politica e sociolégica da escola nao

pode ignorar a sua dimensao cultural, quer numa perspetiva global, no quadro da relacao
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gue ela estabelece com a sociedade em geral, quer numa dimensdao mais especifica, em
funcdo das proprias formas culturais que ela produz e transmite” (2005, p.41).

Torres (1997) considera igualmente que a cultura possui duas vertentes: enquanto
“variavel independente e externa”, ou o “reflexo dos tragos culturais da sociedade, isto é,
as praticas organizacionais tendem a ser determinadas e niveladas pela cultura societal”
(p.15); e enquanto “variavel dependente e interna”, dado que “a cultura é constituida no
interior de uma organizacdo, ndo se rejeitando, porém, a existéncia de influéncias do
exterior na modeliza¢cdo dos seus contornos”. A autora acrescenta ainda que “sendo algo
gue a organizagao tem e que dentro dela se desenvolve, a cultura tende a adquirir tragos
idiossincraticos” e a especificidade desses fatores organizacionais e processos sociais
torna mais distante a influéncia da cultura societal. Névoa (1995) apresenta um esquema
adaptado de Beare (1989) (quadro 1.6) que mostra alguns elementos da cultura
organizacional escolar agrupados em dois niveis: a “zona de invisibilidade” (conceitos e

pressupostos) e a “zona de visibilidade” (diversos tipos de manifestacées).

Quadro I. 6 — Elementos da cultura organizacional

Interagdo com a comunidade

F T T T T T T T T T T T T T T T T T

|-P Bases conceptuais e pressupostos invisiveis <|<—|

- Valores
- Crengas
- Ideologias

! :

ManifestagGes verbais e
conceptuais

M
ManifestagGes visuais e
simbdlicas

Manifestacoes
comportamentais

- Fins e objetivos
- Curriculo

- Linguagem

- Metéforas

- “Historias”

- “Herois”

- Estruturas

- Etc.

- Arquitetura e
equipamentos

- Artefactos e logotipos
- Lemas e divisas

- Uniformes

- Imagem exterior

- Etc.

- Rituais

- Cerimdnias

- Ensino e aprendizagem
- Normas e regulamentos
- Procedimentos
operacionais

- Etc.

[ e

(N6voa, 1995, p.30)

Interagdo com a comunidade
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O mesmo autor (Névoa, ibid.) explicita que, na zona dos elementos “visiveis”,
encontram-se aqueles que tém de ser escritos (documentos estruturantes, planos de
estudos), mas também as metaforas mobilizadas pela direcdo e outros que revelem a
ideia-forca da organiza¢do; as manifestagGes visuais, que permitem criar a imagem da
escola; e as comportamentais, que se referem as atividades normais da escola e ao modo
como sao realizadas, aos regulamentos e outras normas. Na zona dos elementos
“invisiveis”, os valores permitem atribuir significado as acdes sociais e assumem-se como
um quadro de referéncia para os comportamentos individuais e grupais; as crengas sao
decisivas para a mobilizacdo dos atores e para a qualificacdo das atividades na escola; as
ideologias permitem dar um sentido ao jogo dos atores sociais, seja nos seus aspetos
consensuais ou de conflito. Considera que os elementos-chave das dinamicas e dos
processos de institucionalizacdo das mudancas organizacionais se encontram nesta zona
de invisibilidade. Por seu turno, os elementos da cultura organizacional sdo lidos dentro
do espaco escolar, mas também na interacdo com a comunidade envolvente, servindo,
assim, a integracdo, mas também a diferenciacdao externa.

Na perspetiva de Barroso (2005), cultura de escola

remete para a existéncia em cada escola de um conjunto de fatores organizacionais e
processos sociais especificos que relativizam a ‘cultura escolar’ (enquanto expressdo sui
generis dos valores, habitos, comportamentos transmitidos pela forma escolar de educacdo a
partir de determinagdes exteriores) [sendo] a expressdo da prépria maleabilidade
organizativa que resultou do jogo dos atores na definicdo das suas estratégias e ‘sistemas de
acdo concreta’. (p.56)

Barroso (ibid.) explicita, ainda, que a cultura de escola se refere as peculiaridades
resultantes das praticas ai implementadas que nascem das relagdes entre as estruturas

formais e informais da organizacdo, concordando com Friedberg (1993), quando afirma:

os participantes, em fungdo da sua perce¢do dos constrangimentos como recursos da
situagdo, procuram, e na maior parte das vezes conseguem, reduzir pouco a pouco a
importancia do quadro formal e deslocar ou limitar a sua validade, ou até, mesmo, inverter
completamente as sequéncias tedricas. (p.145)

A investigacdo sobre a cultura organizacional de escola tem assumindo trés
perspetivas investigacionais: a integradora, a diferenciadora e a fragmentadora (Bolivar,
2000). A primeira da énfase ao consenso, consisténcia, unidade, valores partilhados e

valoriza o papel dos lideres na criacdo e mudanca da cultura. A cultura organizacional é,
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entdo, segundo este ponto de vista, um mecanismo para confrontar condutas,
uniformizar formas de pensar, conferindo uma imagem de igualdade e anulando a
reflexdo (Torres, 1997). A perspetiva diferenciadora estima que a cultura organizacional é
uma amalgama de subculturas diferenciadas que surgem num contexto particular. O
consenso surge nos subgrupos, revelando-se as inconsisténcias e ambiguidades no
cruzamento das diversas subculturas. Estas estdo associadas a existéncia de “nichos” com
diferentes funcbes e papéis, origens sociais, hierarquiza¢do e outros, que impedem uma
cultura homogénea (Torres, 1997). Bolivar (2000) refere que a analise de algumas
organizacdes revelou a existéncia de subgrupos — departamentos e outras formas de
agrupamento — com interesses e expetativas muito préprios, que levam a conflitos
internos. A perspetiva fragmentadora coloca em destaque as ambiguidades das
organizacdes dos nossos dias, em que convivem culturas e subculturas. Devido a falta de
informacao, a complexidade dos problemas, a diversidade de crengas, pontos de vista e
expetativas, os membros de uma organizacao podem assumir diferentes atitudes, o que
contribui para a fragmentacao (Torres, 1997) ou para uma articulacdo fragil entre os
diferentes membros (Bolivar 2000).

O estudo do universo cultural de uma organizagdo num processo de mudanca deve,
segundo Torres (1997), integrar as trés abordagens: a integradora, pela atencdo aos
conflitos préprios destes processos; a diferenciadora, pela aceitacdo da possibilidade de
uma subcultura se transformar numa cultura dominante; a fragmentadora, por considerar
formas claras, consistentes e consensuais de construir a mudanca.

A investigacdo da cultura organizacional das escolas tem levado a construcdo de
modelos que pretendem explicar o seu funcionamento e antecipar os seus efeitos. De
seguida, referimos alguns, que consideramos importantes para este nosso
enguadramento tedrico.

Segundo a perspetiva de Handy e Aitken (1990), a escola, sendo uma entidade
sociocultural e, simultaneamente, produto e instrumento cultural, é constituida por
grupos que se relacionam fazendo uso de cdodigos e sistemas de acdo. Embora
heterogénea e portadora de uma estrutura burocratica, detém uma constituicdo cultural

e simbdlica que lhe atribui uma identidade prépria. Estes autores identificam e
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caracterizam quatro tipos de culturas organizacionais nas diferentes escolas que
estudaram:

- a cultura de clube, existentes nas organizaces que possuem um lider carismatico
e funcionam como uma extensdo deste. S3o comparaveis a uma teia de aranha, pois
existe um centro — o lider — rodeado por linhas de proximidade e influéncia, que
correspondem ao poder que é dado/conquistado as pessoas que lhe sdo mais proximas.
O sucesso da organizacao depende das caracteristicas do lider: “without a spider the web
is dead. If the spider is weak, corrupt or inept, the organization is also weak, corrupt, inept
or badly staffed” (Handy & Aitken, 1990, p.85);

- a cultura de papel (“role”) define uma organizacdo muito estruturada e
formalizada em que os atores desempenham papéis especificos e pré-definidos, como
resultado de uma ldgica burocratica de regulacdo e ordenacdo coletiva. Semelhantes a
piramides de blocos, “the organizations are sets of roles or job-boxes, joined together”
(p.87). Apresentam uma organizacdo departamental com uma coordenacdo superior,
verificando-se periodicamente uma recombinacdo na distribuicdo das fung¢des e dos
papéis desempenhados pelos elementos;

- a cultura de tarefa existe nas organiza¢les cujos atores se organizam em funcao
de um projeto ou do desempenho de uma tarefa. Caracteriza-se pelo trabalho em equipa,
pela cooperacdo e partilha de responsabilidades e por uma hierarquia menos vincada;

- a cultura de pessoa, em que os talentos e objetivos individuais se colocam num
lugar prioritdrio em relacdo aos objetivos da propria organizacao.

Os autores advertem que estas sao tipologias, ou seja, abstracbes, e que, nas
organizagcdes, normalmente se encontram combinadas. Consideram que, geralmente, os
professores adotam predominantemente a cultura de papel, sobretudo nas escolas mais
burocratizadas, mas que as mais proativas assumem culturas de tarefa, em que se
valoriza a colaboracdo e a colegialidade.

Do ponto de vista de Hopkins, Ainscow e West (1994) as culturas escolares
descrevem-se segundo dois dominios: a eficacia dos resultados e o dinamismo dos

processos, que funcionam em continuum e permitem identificar quatro tipos:
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- a escola com cultura paralisada, que apresenta processos estaticos e resultados
que demonstram ineficacia. Os professores trabalham de forma isolada, tém baixas
expetativas e creem que os fracos resultados se devem a fatores externos a organizacao
escolar;

- a escola com cultura errante, que possui um ambiente altamente ativo, com
processos de inovacao e mudanca, mas com auséncia de objetivos claros e coerentes e de
iniciativas estaveis;

- a escola com cultura em passeio, em que se vive um ambiente tranquilo e estavel,
tem um bom funcionamento, equipas coesas. Pretende manter os éxitos, evitando
mudancas que possam ser prejudiciais;

- a escola com cultura em marcha, em que se estimula a mudanga tendo em vista a
concretizagdao dos objetivos delineados, mantendo um equilibrio entre a estabilidade e a
mudancga.

Hargreaves (1994) defende que cada organizacdo escolar deve ser encarada como
“sendo” uma cultura, o que pressupde negociacdo e partilha de simbolos e significados e
ndo como “tendo” uma cultura, por considerar que, assim entendida, pode ser controlada
e manipulada. Segundo este autor, o conceito de cultura de escola é relevante tanto para
a eficacia escolar como para a melhoria da escola, através do equilibrio de dois dominios
potencialmente em tensdo que a caracterizam como instituicdo social: o instrumental,
relacionado com o cumprimento de tarefas e o controlo social, e o expressivo, que diz
respeito a coesdo social e aos relacionamentos interpessoais. Da conjugacdo destes itens
surgem quatro tipos de cultura — forte, pastoral, formal e de sobrevivéncia -, que se
situam nos extremos destas dimensdes, e um quinto tipo, considerado ideal, contudo

passivel de ser atingido:

is around the center (E) striving to hold its optimal position in the social control and social
cohesion domains. Expectations of work and conduct are high [...]. Yet these standards are not
perceived to be unreasonable: everyone is supported in striving for them and rewarded for
reaching them. For both teachers and students such a school is a demanding but enjoyable
place to be. (p.28)

O quadro seguinte ilustra os tipos de cultura que seguidamente serao explicitados.
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Quadro I. 7 - Uma tipologia de culturas de escola, segundo Hargreaves

Dominio instrumental
° - controlo social -
2 Alto Otimo Baixo
© .

§ 'g Alto C - Hothouse B - Welfarist
% o Cultura forte e calorosa Cultura pastoral
o AT
€8 E - Ideal
£ 7 Otimo Cultura eficaz
o

Baixo A - Traditionnal D — Anomic

Cultura formal Cultura de sobrevivéncia

(Adaptado de Hargreaves, 1995, p.51)

As escolas com cultura tradicional ou formal possuem um alto controlo social e uma
baixa coesdo social entre docentes e alunos. Os valores tradicionais influenciam
claramente o clima de trabalho, a escola é altamente organizada e existe uma
consideravel pressdo para os resultados académicos. As escolas que tém uma cultura de
tipo pastoral (welfarist) tém um funcionamento marcado por um controlo social baixo e
uma alta coesdo social, sendo marcadas por um clima amigdvel, descontraido e
acolhedor. Estdo muito focadas no aluno, no desenvolvimento individual e pouco nos
resultados. As que sdo marcadas pela cultura forte e calorosa (hothouse) apresentam
niveis elevados tanto no controlo social como na coesdo social. As expetativas para o
sucesso sao altas, a vida escolar é ativa e intensa. Existe um espirito de equipa forte, os
professores trabalham com entusiasmo contagiando os alunos; o controlo é exercido
através das relacdes afetivas. As escolas com cultura de sobrevivéncia (anomic) possuem
uma coesao social e um controlo social baixos. As exigéncias académicas sdo reduzidas, as
expetativas sdo baixas, os professores estdo desmotivados, isolados, sem apoio. S3o
escolas “de risco”, ou seja, em crise. Finalmente, as escolas com cultura ideal tém uma
coesdo e controlo sociais 6timos e ha altas expetativas quanto ao seu funcionamento e ao
sucesso dos alunos. Nelas, existe um equilibrio que evita os riscos do formalismo, do
bem-estar e da sobrevivéncia, havendo um clima de colaboracdo e apoio entre os
intervenientes escolares.

Finalmente, apresentamos o modelo desenvolvido por Stoll e Fink (1996),

concebido na ¢tica da eficacia/ineficacia e da melhoria/declinio, os quais traduzem (ou
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ndo) a melhoria das escolas, o que significa que se estabelece uma ligacdo clara entre
cultura de escola e estratégias de mudanca.

Os tipos de culturas encontram-se representadas abaixo (quadro 1.8) e classificam-
se do seguinte modo:

- “em movimento” é a denominacdo das escolas que possuem normas para a sua
melhoria, sendo os objetivos e as praticas frequentemente revistos de modo a adequa-los
as necessidades do progresso e do desenvolvimento dos alunos e da comunidade escolar.
Todas as partes envolvidas sdo auscultadas. A cultura docente é colaborativa e colegial;

- “em viagem de cruzeiro” aplica-se as escolas tradicionais em que, apesar da
cristalizacdo ditada por regras rigidas que impedem a mudanca, os alunos obtém bons
resultados e s3ao conceituadas no seu meio. As necessidades do futuro estdo pouco
presentes. A lideranca é feita de cima para baixo e verifica-se a aceitacdo do “estado das
coisas”;

-as escolas “em passeio” ndo sdo particularmente eficazes nem ineficazes,
movendo-se o suficiente para lidar com o ritmo da mudancga. Os objetivos ndo sdo claros
nem bem definidos, por vezes sdo mesmo contraditdrios, ndo sendo os resultados dos
esforcos sempre satisfatérios e inibindo-se a mudanca;

-as escolas “em combate” sdo ineficazes e, tendo consciéncia dessa situagao,
esforcam-se para melhorar apesar das situacdes desmotivantes, a sus tenacidade faz
prever éxito futuro;

- as escolas “a afundar” sao ineficazes que atribuem o insucesso dos alunos ao meio
e as familias. A perda do entusiasmo e a incapacidade de mudar tolhem a melhoria. Sdo
escolas voluntariamente isoladas que tém de sofrer uma total reestruturacdo e apoio

para poderem mudar.
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Quadro I. 8 — Uma tipologia de culturas de escola, segundo Stoll e Fink

Melhoria Declinio
Eficacia Em movimento Em viagem de cruzeiro
Em passeio
Ineficacia | gm combate A afundar

(Adaptado de Stoll & Fink, 1996, p.85)

MacGilchrist et al. (1995) sintetizam a cultura de escola em trés dimensoes
genéricas que se inter-relacionam: as relagdes profissionais, os processos organizacionais
e as oportunidades de aprendizagem. Assim sendo, a cultura pode ser revelada pelo
relacionamento e pela forma como se trabalha conjuntamente; pela gestdo das
estruturas escolares, sistemas e estrutura fisica; e pela existéncia e natureza do foco na
aprendizagem tanto para os alunos como para os profissionais.

A cultura organizacional pode ser considerada algo instrumental, sendo colocada ao
servico da mudanca e do desenvolvimento de uma organizacdo, através da sua
capacidade de se adaptar, de construir a sua identidade, de interpretar o meio e de

integrar os seus membros, resultando na melhoria. Nesta linha, Torres (2008) conclui que

a cultura organizacional em contexto escolar é [...] concebida ndo s6 como uma varidvel de
controlo (uma espécie de barémetro) na implementagdo das mudangas, mas igualmente
como um instrumento de gestdo e de assessoria eficaz para repor a ordem, a harmonia, a
integracdo, o bom ambiente ao nivel das relagdes sociais e profissionais nas instituicdes
educativas. (p.70)

Concordando com o poder da cultura organizacional nos processos de inovacdo e
mudanca na escola, Hargreaves et al. (2001) distinguem quatro perspetivas: a técnica,
gue considera a inovacao a partir de aspetos organizativos, de estrutura e de estratégia
com vista ao desenvolvimento de técnicas pedagdgicas (em sala de aula) que conduzam a
melhoria da qualidade do ensino; a cultural, cujo foco é a interpretacdo e a integracao das
inovacoes na escola enquanto espaco sociocultural, prendendo-se com as percecoes, 0s
significados e as relagdes interpessoais, considerando-se, assim, a inovagdao como a

mudanca cultural da escola, fruto da interacdo entre culturas; a vertente politica,
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preocupada com os modos como o poder é exercido sobre os professores e como 0s
interesses dos grupos que o detém agem sobre os processos de inovagao e mudanga;
finalmente, a perspetiva pds-moderna, que se baseia no pressuposto da constante
evolugdo e da diversidade das comunidades, com reflexo nas escolas, e,
consequentemente, da necessaria complexidade e rapidez da inovacdo e da mudanca
nestes contextos. Parece-nos, no entanto, que no quadro em que se situam as escolas
atualmente, uma mudanca sélida devera conjugar as varias vertentes.

Stoll e Fink (1996) listaram as dez normas culturais que influenciam a melhoria da

escola, que expomos no quadro 1.9:

Quadro I. 9 — Normas culturais das escolas que melhoram

. Shared goals— “we know where we’re going”

. Responsibility for success— “we must succeed”

. Collegiality— “we’re working on this together”

. Continuous improvement— “we can get better”

. Lifelong learning— “learning is for everyone”

. Risk taking— “we learn by trying something new”

. Support— “there’s always someone there to help”

. Mutual respect— “everyone has something to offer”

. Openness— “we can discuss our differences”

10. Celebration and humour— “we feel good about ourselves”

© 00 N O U1 B W N -

(Stoll & Fink, 1996, p.182)

De modo analogo, Thurler (2001) declara que “algumas tipologias culturais
elaboradas com base em pesquisas qualitativas sérias podem ser ferramentas
interessantes para identificar o funcionamento dos estabelecimentos escolares
empenhados num processo de mudanca assim como para determinar as modalidades de
intervencdo adequadas a cada estabelecimento” (p.98). Assim, distingue dimensdes
culturais e do funcionamento da escola cujas caracteristicas podem ou nao ser favoraveis

a mudanga, as quais sintetizamos abaixo (quadro 1.10).
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Quadro I. 10 — Dimensdes culturais e do funcionamento da escola/caracteristicas favoraveis e
desfavoraveis a mudancga, segundo Thurler (2001)

Dimensdes culturais e do
funcionamento da escola

Caracteristicas favoraveis a
mudanga

Caracteristicas desfavoraveis a
mudanca

Organizagdo do trabalho

Organizacao flexivel e negocidvel,
segundo os problemas,
necessidades e iniciativas.

Organizagdo rigida, em que cada um
defende a sua posi¢do e os seus
interesses.

RelagGes profissionais

Colegialidade e cooperagdo, partilha
sobre questGes profissionais,
iniciativas comuns.

Individualismo, estrutura de “caixa
de ovos”, pouco se discutem os
problemas profissionais.

Cultura e identidade
coletiva

Professores encaram a sua pratica
como voltada para a reflexdo e a
resolugdo de problemas.

Professores veem a sua profissao
como um conjunto de rotinas a
serem cumpridas individualmente.

Capacidade de projetar-se
no futuro

Os projetos da escola sdo fruto de
uma negociagdo que conduz a
adesdo aos objetivos e as
estratégias a seguir.

Sé alguns aderem ao projeto da
escola (concebido como um reflexo
de poder) de modo a evitar
problemas.

Lideranga e exercicio do
poder

Liderancga partilhada e autoridade
negociada. O papel e a fun¢do do
diretor contextualizam-se nesse
modo de exercer o poder.

Diretor da escola gere sozinho,
seguindo modelos burocraticos.

Escola como organizagao
que aprende

Professores seguem um modelo
profissional, refletem sobre os
problemas e os objetivos da sua
pratica. Existe prestacdo de contas.

Professores consideram a escola
como um simples local de trabalho,
nao havendo qualquer interferéncia
no futuro dela. Ha obrigatoriedade
de apresentacdo de resultados, com
prestacdo de contas a autoridade.

A partir das caracteristicas acima patentes, é possivel deduzir uma relagao entre as
culturas de escola e as culturas profissionais dos professores, as liderancas e a mudanca,
sendo certo que o universo de significados criados numa escola por meio de rotinas,
crengas e rituais transparece nas suas estruturas, na forma de organizar o espago e na
maneira como se articulam as rela¢des, logo, na forma como os docentes se inter-
relacionam e levam a cabo as suas praticas (Guerra, 2001; Sergiovanni, 2004; Elmore,
2008).

Referindo-se a cultura, Sergiovanni (2004) utiliza a metafora da “cola normativa que
une uma determinada escola” (p.24) e do “Norte de uma bussola conduzindo as pessoas
numa mesma direcdo” (p.24), influenciando reciprocamente toda a acdo numa escola. Dai
um conceito conexo, o da cultura profissional dos professores, que engloba as crencas
subjacentes aos modos de trabalhar, as rotinas na acdo e na relagdo com a escola e com
os outros elementos da comunidade educativa e a forma como tudo isso é entendido.

Importa aqui tratar a cultura dos professores, pois revela a relagdo da pessoa do docente
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com a sua profissdo e o grau do seu envolvimento com a escola, repercutindo-se,
evidentemente, na mudanga e melhoria da escola.

Hargreaves (1994) e Thurler (2001), embora utilizem uma terminologia diferente,
convergem em cinco formas de cultura dos professores: o individualismo, a colegialidade
forcada, a balcanizacdo ou fragmentacdo, a grande familia e a colaboracdo. Em seguida,
referimo-nos a cada uma dessas formas.

O individualismo, que, segundo Lima (2000, 2002), é a forma de trabalho mais
tradicional e comum nas escolas portuguesas, encontra-se marcado pelo isolamento a
qualquer influéncia externa, sendo as salas de aula comparadas a “caixas de ovos” ou
“castelos” (Hargreaves, 1994). O desenvolvimento profissional torna-se muito limitado, ja
que cada docente centra o seu trabalho na sala de aula, de forma isolada e sem apoio
mutuo, pois, na perspetiva de Hargreaves (2003), considera que as suas qualificacdes
profissionais Ihes permitem e garantem o direito a autonomia e a nao interferéncia de
elementos que considera externos. Sendo a partilha inexistente, a busca de qualificacées
ou de formacdo continua é dissociada do local de trabalho e as aprendizagens adquiridas
sé servem o préprio (Hargreaves, 2003). O mesmo investigador aponta o individualismo
como uma forma favoravel ao surgimento de uma competicao corrosiva em ambientes
muito seletivos em que o mais importante para os professores sdao os objetivos pessoais e
a curto prazo, como 0 acesso ou a progressdo na carreira. Vendo no trabalho colaborativo
um obstdaculo a livre iniciativa que os autopromova, estes docentes colocam entraves aos
processos de mudanca que envolvam um maior desenvolvimento profissional e a
assuncado de objetivos comuns na escola.

A colegialidade forcada designa os casos em que as relacbes de trabalho
colaborativo entre docentes sdo impostas. E a gestdo da escola que define o trabalho a
realizar, com quem, que fixa os tempos e os espacos (Hargreaves, 2003), gerando-se,
assim, uma falsa cultura de colaboracdo, pois na realidade os docentes ndao partilham
valores nem objetivos, nem se apropriam dos processos de mudanca. Desta forma, tolhe-
se a iniciativa e uma real coesdo. Esta cultura é implementada em escolas onde as
liderancas se apercebem da necessidade de mudanca e da importancia do trabalho

colaborativo, mas onde ainda ndo foi trabalhado o compromisso dos docentes, e decidem
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recorrer a esta estratégia de controlo que, como é previsivel, tem efeitos contrarios aos
pretendidos.

Designa-se por balcanizacdo ou fragmentacdo o quadro em que os professores nem
se encontram isolados nem trabalham como escola, num todo. Formam-se grupos
colaborativos mais pequenos, como por exemplo departamentos, grupos disciplinares,
etc., para defesa dos seus interesses ou objetivos, ndo existindo uma abertura a mudancga
(Hargreaves, 1994). Trabalhando juntos, fazem-no simultaneamente de modo isolado,
pois fecham-se sobre si préprios, ndo havendo um sentimento de pertenca a uma
comunidade (Hargreaves, 1994; Thurler, 2001). Hargreaves acrescenta que estes grupos
apresentam uma escassa permeabilidade, por isso as aprendizagens realizam-se e
partilham-se exclusivamente nesse pequeno circulo; tratando-se de grupos estdveis, a
permanéncia é duradoura; hda uma forte identificacdo pessoal, porque a socializacdo é
fundada na natureza da disciplina que lecionam, das estratégias de ensino que utilizam,
das formas de trabalhar; representam interesses pessoais de estatuto e/ou promogao,
assumindo assim um carater politico.

A cultura profissional do tipo grande familia situa-se entre o individualismo e a
colaboracdo e é o resultado de um ambiente em que prevalece a manuten¢dao de uma
“paz social”, desde que esteja assegurado um determinado patamar de qualidade e a
acdo se paute por regras aceites. Evitam-se provaveis focos de conflito como a analise das
praticas pedagdgicas de outrem, mas parece existir confianca no desenvolvimento
espontaneo dos processos num ambiente de rela¢cdes informais e evitando aspetos
burocraticos. O desenvolvimento destes professores faz-se sobretudo de forma reativa, ja
gue a proatividade plausivelmente abalaria a sua paz (Thurler, 2004).

A colaboracdo acontece nos casos em que os docentes escolhem espontanea e
voluntariamente trabalhar juntos sem controlo externo, numa relacdo de confianca,
apoio mutuo e partilha. As atividades envolvidas tanto podem constar da simples partilha
de ideias e materiais, planificacdo e preparacdo de aulas e outras atividades, discussdo de
resultados dos alunos, como da observacdo mutua, investigacdo e reflexdo, ja que a
formacao continua muitas vezes vai ao encontro das necessidades das equipas e é

realizada na escola (Hargreaves, 2003). Os professores envolvidos neste tipo de cultura
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partilham interesses, motivacdes e ideias pedagodgicas que conduzem ao seu
desenvolvimento profissional e a praticas que reforcam a reflexividade, a
interdependéncia, a responsabilidade partilhada e o compromisso para a melhoria
(Sanches, 2000; Hargreaves, 2003; Thurler, 2004).

A investigacao sobre a organizagdo escolar, como os relatérios How the world’s best
performing school systems come out on the top, de Barber e Mourshed (2007) ou
Creating Effective Teaching and Learning Environments, da OCDE (2009), demonstram
que as culturas impulsionadoras da mudanga sdo colaborativas, democraticas nas
tomadas de decisdao e na assunc¢ao da lideranga, agem sobre os problemas refletindo
sobre as praticas, experimentando e partilhando aprendizagens, gerando-se um clima de
corresponsabilidade que se reflete positivamente nas aprendizagens dos alunos. Isto
significa que, por oposicao, as culturas mais individualistas e fragmentadas sdo fatores de
bloqueio a inovagdo e mudancga, pois provocam a fragilidade das relagdes interpessoais e
democraticas, a auséncia de objetivos e projetos comuns que reinam os intervenientes
em torno de compromissos, os conflitos, a inércia, a falta de planificacdo e coordenacao,
a escassez de tempos destinados as tomadas de decisdo, a fraca disponibilidade e
implicacdo dos docentes, a rigidez da organizacao e gestao da escola e outros (Sebarroja,
2001).

Alaiz, Gdis e Gongalves (2003) defendem que, apesar deste conhecimento, as
culturas profissionais dos professores constituem um entrave a mudanga, pois os
docentes veem nela uma ameaca as suas rotinas de trabalho bem como aos direitos
adquiridos. Talvez por esse motivo, os resultados dos estudos realizados no final do
século XX e inicio do presente século, como o de Nias (1989), Fullan e Hargreaves (1992),
Hargreaves (1994) e, em Portugal, o de Sarmento (1994) e Lima (2002), demonstram que
a cultura do individualismo é predominante entre os docentes dos varios graus de ensino,
sendo, ao nivel do ensino secunddrio, marcada pela balcanizacdo e pela colegialidade
artificial.

Adequar constantemente a escola as exigéncias sociais exige a implementacdo de
um conjunto de estratégias para a mudanca: criar redes (ligar as escolas através de redes

organizadas em torno de visGes poderosas ou de temas para a mudanca), reaculturar

58



(construir novos valores, crengas e normas) e reestruturar (mudar papéis, estruturas e
outros mecanismos para permitir que novas culturas prosperem) (Fullan, 1996; Fullan &
Hargreaves, 2001; Hargreaves, 2003; Thurler, 2004), sendo para isso necessario “gerar
essa capacidade de procurar, avaliar de forma critica e incorporar seletivamente novas
ideias e praticas” (Fullan, 2003, p.51). Este processo implica vontade, objetivo e
capacidade de se relacionar em comunidade e de construir aprendizagens que revertem a
favor da escola, dado que “a prépria partilha cria uma cultura de aprendizagem” (Fullan,
2003, p.87). Neste espirito, e de acordo com Bolam et al. (2005), DuFour et al. (2006,
2008), Barber e Mourshed (2007) e OCDE (2009), existe uma verdadeira renova¢do na
escola quando se gera uma cultura democrdtica que é a génese da implementacdo da
mudanca para a melhoria, criando oportunidades para que os professores coloquem em
comum, reflitam e discutam ideias e praticas educativas e organizacionais, se relacionem,
trabalhem e aprendam colaborativamente, sejam lideres na escola a que efetivamente
pertencem, se envolvam e se desenvolvam segundo os seus ritmos proprios.

No entanto, a criacdo de uma estratégia para a mudanca vai além da redefinicdo
das culturas profissionais dos professores; implica trazer para a “ribalta” toda a
comunidade escolar e educativa — alunos, ndao docentes, pais e comunidade no geral -,
para que uns setores ndo sejam fatores de bloqueio da iniciativa de outrem. Essa nogao
estd subjacente ao cardter dindmico e descentralizado das comunidades profissionais de

aprendizagem, sobre as quais nos debrucamos seguidamente.

3. Comunidades profissionais de aprendizagem: um contexto de trabalho promotor da

mudanga

3.1. A afirmacgdo da escola como centro da mudanga para a melhoria

Atualmente, assiste-se a uma conjuntura desfavordvel ao desenvolvimento
sustentavel da educacdo e a vivéncia de experiéncias de trabalho satisfatérias: a
sociedade coloca amplas expetativas nas escolas, o que provoca o alargamento dos
objetivos de ensino, os problemas familiares e sociais sao transferidos para a escola e sdo

impostas reformas e iniciativas numerosas e desconexas (Fullan, 2007). Em consequéncia
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deste diagndstico, Hargreaves (2003) cré que o ato de ensinar se tornou mais complexo, o

que tera de interferir com o modo de trabalhar dos docentes:

os professores ndo podem trabalhar e aprender inteiramente a sés, ou apenas fazendo cursos
de formagdo aqui e ali. Nenhum docente sabe o suficiente para se aguentar ou para melhorar
sozinho. E vital que os educadores se envolvam em conjunto na agao, no questionamento, na
resolugdo de problemas, em equipas colegiais ou em comunidades de aprendizagem
profissionais. (p.48)

Como instituicdo social, a escola tem de responder as exigéncias atuais e isso s6 é
concretizavel através de uma mudancga profunda que, segundo Fullan (2007), depende do
gue os professores pensam e fazem, ou seja, da sua tomada de decisdao e da sua agao.
Neste sentido, hd poucas décadas entraram no vocabuldrio relacionado com a profissao
docente termos como “comunidade”, “colaboracdo” e “colegialidade”, hoje essenciais ao
desenvolvimento profissional dos professores, tal como afirma Lambert (2003): “personal
and professional learning require an interactive professional culture if adults are to
engage with one another in the processes of growth and development” (p.3). Para que os
professores repensem a sua pratica sdo necessarias formas de desenvolvimento
profissional que envolvam os professores na dupla capacidade de ensinar e aprender e
uma nova visdo do que os docentes devem aprender, quando e como (Darling-Hammond
& Mclaughlin, 1995). Com a finalidade de apoiar esta mudanca de paradigma, evoluiu a
concecdao de comunidade profissional de aprendizagem, estrutura através da qual os
professores, integrados num coletivo, buscam solu¢des para os seus alunos, pois as
praticas geradas pelo trabalho conjunto fomentam a melhoria do profissionalismo e da
eficacia dos professores e, previsivelmente, dos resultados dos alunos.

Na mesma linha, Fullan (2007) salienta a necessidade de levar a cabo formas de
aprendizagem contextualizada, ou seja, no ambito de determinada comunidade, escola e
dirigidas a determinados alunos. Bolivar (2012) reforca esta ideia ao considerar que a
mudanca ndo pode estar desligada do contexto e das dindmicas auténomas de cada
escola: enquanto unidade de mudanca, cabe-lhe implementar formas de trabalho em
colaboracdo e oportunidades de desenvolvimento profissional e formagdo que possam
induzir os professores a investigar a sua pratica a partir de processos de autoavaliacdo e
desenvolver uma lideranca pedagédgica transformacional e distribuida que articule as

acdes individuais num projeto coletivo de escola. Obviamente, as mudancas ao nivel das
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praticas docentes pressupdem uma enorme reestruturagao dos contextos organizacionais
de trabalho dos professores, com uma forte aposta em tempos e espagos de formacao,
articulando as necessidades de desenvolvimento individual com interagdes significativas
entre todos os atores.

Bolivar (2012) defende, ainda, que é a capacidade de mudanca intrinseca a cada
organizacao que garante a sustentabilidade das novas perspetivas e praticas, dai que os
processos de mudanca tenham de implicar todos os intervenientes em dinamicas de
trabalho através do compromisso, criando a capacidade de a escola se desenvolver e
autorrenovar, continuando a adaptar-se e a melhorar perante novos desafios. Nesta
linha, Logan e Sachs, como citados em Day (2001), exprimem a opinido de que é preciso
que as escolas e os professores “desenvolvlam] a sua capacidade de renovac¢do, no
sentido de melhorar a qualidade dos servicos atuais e de fazer face a novas exigéncias”
(p.209). A aprendizagem gerada visa modificar aspetos relacionados ndo s6 com a
profissionalidade, mas também com a intelectualidade e a pessoalidade e da corpo ao
desenvolvimento profissional, que se refere “ao dominio de conhecimentos sobre o
ensino, as atitudes face ao ato educativo, ao papel do professor e do aluno, as relacdes
interpessoais, as competéncias envolvidas no processo pedagdgico e ao processo
reflexivo sobre as praticas do professor” (Sa-Chaves, 1997, p.95).

A nova profissionalidade exige, entdo, que os docentes fundamentem a sua pratica
na pesquisa, na experiéncia, na atualizacdo, na autoavaliacdo e na revisdao permanente da
sua aprendizagem profissional, através da “consulta de evidéncias da investigacao
educacional e a sua aplicacdo critica, de modo a que a pratica possa estar sempre
informada por elas, [e da] realizacdo da investigacdo-acdo” (Hargreaves, 2003, p.47). O

mesmo autor considera ainda que

as comunidades profissionais de aprendizagem nas escolas potenciam trés componentes
essenciais: trabalho em cooperacgao e discussdao entre os profissionais da escola; uma atencao
especial e consistente ao ensino e a aprendizagem no seio desse trabalho em colaboracdo; e a
recolha de avaliagdes e outros dados para investigar e avaliar a progressao e os problemas ao
longo do tempo. (p.25)

Segundo Bolivar (2012), estas comunidades sdo geradoras de novos conhecimentos
e praticas, elementos indispensdveis a inovacdo e melhoria, implicando um espirito

coletivo, apelando a reflexividade, a partilha das aprendizagens, das experiéncias e
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obstaculos, avaliando conquistas e objetivos. Para além disso, é preconizada a
participacdo em comunidades alargadas, ou seja, em redes de aprendizagem profissional

face a face e virtuais (Hargreaves, 2003; Fullan, 2007; Bolivar 2012).

3.2. Desenvolvimento do conceito de comunidade profissional de aprendizagem

O conceito de comunidade profissional de aprendizagem ndo é novo, pois
determinadas caracteristicas ja eram visiveis em autores como Dewey (1929, como citado
em Bolam et al., 2005): “educational practices provide the data, the subject matter, which
forms the problems of inquiry” (p.6). Através desta frase, fica patente a presenca das
nocdes de questionamento, reflexdo e autoavaliacdo das escolas; contudo a designacao

I”

“comunidade profissional” terd aparecido na década de 1960, nos Estados Unidos da
América, como medida contra o isolamento que caracterizava as praticas dos docentes e
a falta de resposta a complexidade escolar. Stenhouse (1975, como citado em Bolam et
al., 2005) também contribuiu para a definicdo do conceito, ao sustentar que os
professores devem ser investigadores da escola e da sala de aula e desempenhar um
papel ativo no processo de desenvolvimento curricular.

O caminho continuou em constru¢ao com o “school-based curriculum development
mouvement”, na década de 1970, do qual emergiu uma série de projetos e atividades
sobre “thinking school” e “problem-solving school” (Bolam, 1977, como citado em Bolam
et al., 2005) e, talvez de forma mais marcante, a “Creative School” (CERI, 1978, como
citado em Bolam et al., 2005).

No final dos anos 1980 e inicio dos anos 90, foi realizada uma investigacdo em
setenta e oito escolas sobre o tema das comunidades profissionais (Rosenholtz, 1989). A
pesquisa permitiu concluir que os docentes que trabalham colaborativamente em torno
de interesses e objetivos coletivos, tendo como objetivo a melhoria dos resultados dos
alunos, aperfeicoam os seus conhecimentos sobre o ato de ensinar. O autor concluiu
também que os professores mais comprometidos e eficazes sdo os que se sentem

apoiados na sua propria aprendizagem e pratica.
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A evolucdo do conceito prosseguiu com a investigacdo de Little e McLaughlin (1993,
como citado em Carroll, Fulton & Doerr, 2010), que concluiram que o sucesso das escolas
e dos departamentos se relaciona com o seu funcionamento enquanto comunidades
profissionais, com normas e crengas partilhadas, relagdes colegiais, culturas
colaborativas, pratica reflexiva, atitudes de questionamento continuo sobre a pratica,
resultando em desenvolvimento profissional, apoio e compromisso mutuos.

Kruse e Marks (1998, como citados em Carroll, Fulton & Doerr, 2010) realizaram um
estudo em vinte e quatro escolas, tendo inferido que o trabalho em comunidades de
aprendizagem se traduz significativamente na prdatica dos professores e nos resultados
dos alunos. Segundo a mesma fonte, apesar da divulgacdo da investigacdo, so se
incrementou a sua constituicdo em 1998, depois da publicacdo da obra de DuFour e
Eaker, Professional Learning Communities at Work: Best Practices for Enhancing Student
Achievement, em que os autores reafirmam que a melhoria das escolas provém do
desenvolvimento da capacidade de os professores atuarem inseridos em comunidades
profissionais de aprendizagem.

Blankenship e Ruona (2007) distinguem trés modelos de comunidades profissionais
de aprendizagem:

- o de DuFour e Eaker (1998), que langcaram as “organiza¢Oes aprendentes” na
educacdo através destas comunidades, salientando que o termo "organizacdo" esta
conotado com eficiéncia e estrutura, enquanto "comunidade" designa individuos ligados
por interesses comuns. Dufour e Eaker definem uma comunidade profissional de
aprendizagem como “educators [creating] an environment that fosters mutual
cooperation, emotional support, and personal growth as they work together to achieve
what they cannot accomplish alone” (p. xii). Daqui se depreendem as caracteristicas
fundamentais segundo a concecdo destes autores: missdo, visdo e valores
compartilhados; questionamento coletivo; equipas colaborativas; orientacdo para a acao
e para a experimentacdo; melhoria continua; orientacdo para os resultados. As
comunidades profissionais de aprendizagem, na perspetiva de Dufour e Eaker, sdo uma
estrutura a partir da qual determinado corpo docente comeca a mudar a cultura da sua

escola, a fim de criar capacidade para implementar e sustentar a mudanca. Também se
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enfatiza a importancia dos papéis que o diretor, os pais e a comunidade desempenham
na criagdo da comunidade de aprendizagem, bem como as mudangas no foco curricular
da escola. Nao é concedido grande relevo ao funcionamento das equipas colaborativas
nem a disseminagdo das aprendizagens por toda a escola;

- 0 modelo de Murphy e Lick (2004), o Whole-Faculty Study Groups (WFSG), tem
como bases a teoria de Senge (1990) assim como os conhecimentos sobre aprendizagem
colaborativa. Sendo uma estrutura que implementa o conceito de comunidade
profissional de aprendizagem, assume a importancia primordial do aumento de
conhecimentos e competéncias de todos os professores para a melhoria das
aprendizagens dos alunos, realizada por meio de mudancas no curriculo, na instrucdo e
na avaliagdo. Essas mudangas e a consequente melhoria dos processos e dos resultados
da aprendizagem sdo alcancadas através do trabalho de equipas colaborativas as quais,
com uma metodologia detalhada, sustentada na analise de dados e expressa nos study
group action plans (planos de acdo do grupo de estudo). Existem cinco principios
orientadores para os WFSG: as necessidades dos alunos estdao em primeiro lugar; todos
participam; a lideranca é repartida; a responsabilidade é partilhada; o trabalho é
divulgado.

- Hord (2004) funda o seu modelo no projeto Creating Communities of Continuous
Inquiry and Improvement (CCCll), iniciado em meados da década de 1990, e nas teorias
de Senge (1990). Para a investigadora, existem cinco dimensGes numa comunidade
profissional de aprendizagem: lideranca soliddria e participada; valores e visdo comuns;
aprendizagem coletiva e aplicacdo da aprendizagem; pratica compartilhada; condicdes
para realizar a aprendizagem coletiva e disseminar as praticas. Assim, a escola constroi
uma estrutura “for continuous improvement by building staff capacity for learning and
change” (Hord, 2004, p.14). Tal como no modelo de DuFour e Eaker (1998), é dada
atencdo a mudanca cultural que deve ocorrer para operacionalizar as comunidades de
aprendizagem, contudo o modelo de Hord destaca o didlogo reflexivo como veiculo para
a aprendizagem coletiva. Ao contrario do modelo de Murphy (2004), em que os membros
do corpo docente trabalham em pequenos grupos (quatro a seis elementos), no modelo

de Hord (2004) os grupos podem ser constituidos por trinta ou quarenta professores.
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Stoll e Louis (2007), reconhecendo que ndo existe uma definicdo universal para
“comunidade profissional de aprendizagem”, referem, todavia, que ha caracteristicas
distintivas consensuais, como a existéncia de um grupo de professores que partilham e
questionam criticamente a sua pratica de uma forma continua, reflexiva, colaborativa,
inclusiva, orientada para a aprendizagem e promotora do crescimento (Mitchell &
Sackney, 2000; Toole & Louis, 2002). Um traco importante é que os professores
envolvidos encaram o grupo como um empreendimento coletivo (King & Newman, 2001)
e tém a capacidade de promover e sustentar a sua aprendizagem enquanto profissionais
com o objetivo comum de aumentar a aprendizagem dos alunos (Louis & Kruse, 1995;
Bolam et al., 2005). DuFour, DuFour, Eaker e Many (2006) salientam que o trabalho
colaborativo se desenvolve em ciclos periddicos de questionamento e de pesquisa sobre
a acgao.

Cada um dos termos que constitui a expressdo “comunidade profissional de
aprendizagem” transporta em si significado relevante. A sua for¢ca advém da conjugacao
das palavras que, sendo aparentemente dispares, se reforgam mutuamente e sugere: que
o trabalho da comunidade assenta numa base de conhecimentos técnicos e
especializados; uma ética de servico orientado para as necessidades do seu publico; uma
forte identidade coletiva construida sobre o compromisso profissional; autonomia
profissional através do controlo colegial sobre a pratica dos padrdes profissionais (Talbert
& Mclaughlin, 1994, como citado em Stoll & Louis, 2007).

A designacdo atual (comunidade profissional de aprendizagem) foi construida em
resultado das inferéncias resultantes dos sucessivos trabalhos investigativos. Assim,
durante a década de 1990, a expressdo geralmente utilizada era “comunidade

III

profissional”, contudo a mencado a “aprendizagem” imp0s-se, dado que se coloca a énfase
da mudanca j& ndo no processo, mas no objetivo da melhoria. Este conceito, segundo
Bolam et al. (2005), terd surgido no final dos anos 1990 pela mao de Hord (1997) e a sua
introducdo reveste-se de especial importancia, pois a investigacdo, nomeadamente a que
foi efetuada por Little (1999), revela a existéncia de escolas com sélidas comunidades de

professores, nas quais a cultura profissional é a de uma “comunidade tradicional”, onde o

trabalho é orientado para o reforco de tradicGes. Ora isso difere de uma “comunidade de
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aprendizagem de professores”, em que os docentes colaboram para reinventar a pratica
e partilhar o seu crescimento como docentes. Aprender no contexto de comunidades
profissionais implica trabalho conjunto, com o intuito de alcancar um entendimento
comum de conceitos e praticas (Stoll et al., 2006). O termo “aprendizagem” frisa a
importancia do foco na aprendizagem constante para melhorar a pratica educativa e
relaciona-se com “comunidade”, pois ndo visa unicamente a aprendizagem profissional
dos professores individualmente, mas de forma coletiva, no contexto de uma
comunidade de suporte (Bolam et al., 2005).

Para além de o termo “aprendizagem” se aplicar aos docentes, Stoll e Louis (2007)
sublinham que ele sé faz sentido associado a aprendizagem dos alunos. As autoras
referem que as discussdes mais antigas sobre as comunidades profissionais assumiam
gue o seu objetivo ndo era a melhoria da moral ou das competéncias técnicas dos
professores, mas a sustentacao de uma componente das culturas de escola baseada no
“cuidado” a prestar aos alunos, ou seja, numa necessidade de salientar a relacdo entre a
pratica dos professores e os estudantes. Porém, dissociar esse foco de uma ligacao clara
ao apoio a aprendizagem dos alunos redunda em algo absurdo e contraproducente. Com
efeito, como fazem notar DuFour et al. (2006), o fulcro das comunidades profissionais de
aprendizagem é a focalizagdo e o compromisso na aprendizagem de todos os alunos. A
colaboracdo que corporiza estas equipas nao constitui em si uma finalidade, mas um
meio para atingir o fim pretendido, visto que se espera que correspondam as
necessidades dos alunos.

Para Stoll e Louis (2007), a investigacdo indica que a presenca de comunidades
profissionais centradas na aprendizagem dos alunos representa uma diferenca
consideravel nos seus resultados. Em suma, a expressdao “comunidade profissional de
aprendizagem” sugere que o foco ndo é unicamente a aprendizagem individual dos
professores, mas (i) a aprendizagem profissional; (ii) no contexto de um grupo coeso; (iii)
gue se foca no conhecimento coletivo e (iv) ocorre no contexto de uma ética de cuidado
interpessoal que atravessa a vida dos professores, estudantes e lideres escolares.

Uma comunidade profissional de aprendizagem é um grupo que, através do

trabalho colaborativo, se apoia mutuamente e reflete para aprender mais sobre a sua
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pratica, focalizando-se e comprometendo-se com as aprendizagens dos alunos (DuFour et
al., 2006; Bolivar, 2012). Isto significa que as comunidades profissionais de aprendizagem
constituem um dispositivo de promocdao da melhoria, fomentando, com a sua acdo, a
aprendizagem profissional baseada no conhecimento coletivo “que ocorre dentro de uma
ética de cuidado interpessoal” (Bolivar, 2012, p.133). Hargreaves (2003) também destaca
que uma comunidade profissional de aprendizagem coesa deve integrar o conhecimento,

as competéncias e a maneira de ser dos préprios professores. O mesmo autor afirma que

os professores podem concretizar em conjunto o desenvolvimento do curriculo, responder de
um modo eficaz e criativo aos imperativos externos da reforma, envolver-se na investigagao-
acdo colaborativa e analisar juntos os dados relativos ao sucesso dos alunos, de formas que
beneficiem a aprendizagem destes ultimos. (p. 48)

DuFour et al. (2006) elencam seis itens que, em inter-relacdo, definem
comunidades profissionais de aprendizagem: a focalizacdo na aprendizagem; a cultura
colaborativa centrada na aprendizagem para todos; o questionamento coletivo
conducente a melhores praticas; a aprendizagem através da acdo; o compromisso da
melhoria continua; e a atengao sobre os resultados. De forma concordante, DuFour et al.
(2006) e Hargreaves (2003) defendem que o trabalho conjunto dos professores é fulcral e
gue tem como objetivo o aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem. Hargreaves
(2003) acrescenta que as iniciativas a levar a cabo na sala de aula e globalmente na escola
devem ter como base a analise e discussao de evidéncias e dados.

Bolivar (2012) sumaria o conceito de comunidade profissional de aprendizagem:
trata-se de um grupo de pessoas com interesses e objetivos similares, cujo trabalho
assenta no principio da colegialidade, havendo lugar a individualidade de cada um, mas
ndo ao individualismo, que é considerado um obstaculo. Tem como finalidade o
desenvolvimento de processos ativos e dinamicos de aprendizagem e de pratica, através
dos quais os membros participam na reflexdo coletiva, partilham conhecimentos e
aprendem colaborativamente. Fazendo apelo as teorias de Schon, Senge (2000) defende

que a aprendizagem e a agdo se integram mutuamente:

learning is not an ‘add on’, to be done when we have some free time or at training sessions.
Some of the most significant innovations have been in infrastructures and day-to-day
practices, allowing teams and intact work groups to integrate working and learning. (p.280-
281)
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Através da avaliacdo voluntdria e conjunta dos métodos de ensino, os membros de
uma comunidade profissional de aprendizagem podem melhorar o seu trabalho e,
previsivelmente, os resultados dos alunos da sua escola. O processo de mudanca decorre
do compromisso de cada membro que a constitui com o trabalho coletivo estruturado
por objetivos, encarando-se como um “adulto aprendente” (Day, 2001), tendo uma
“profissdo aprendente” e fazendo parte de uma “organiza¢do aprendente” (Hargreaves,
2003).

De facto, para Senge (1990), se os membros de uma organizagdo aumentam a
capacidade de atingir os objetivos/melhorar os resultados através de uma aprendizagem
continua, planeada, coletiva e partilhada, os efeitos serdo generalizados e estamos
perante uma organiza¢dao que aprende. Para o investigador, a aprendizagem individual
ndo garante a do todo organizacional, pois esta é mais do que a soma das partes. A
aprendizagem organizacional ocorre quando se conjugam cinco “disciplinas de
aprendizagem” para mudar a maneira como as pessoas pensam e agem juntas. Essas
“disciplinas” sdao ferramentas, métodos e teoria subjacente para o desenvolvimento de
capacidades de aprendizagem, que podem enquadrar-se em trés grandes areas, qua a
seguir discriminamos: a aspiracdo pessoal e coletiva, que diz respeito ao crescimento e
aprendizagem pessoal para atingir os resultados desejados e a criagdo de uma visao
compartilhada ou foco no objetivo comum, que desenvolve um sentido de compromisso,
busca de principios e estratégias; a area da conversagao reflexiva, incluindo a reflexdao e
investigacdao, que visam desenvolver a consciéncia e o questionamento de atitudes e
percecdes proprias e alheias que influenciam e limitam a visdo da realidade e mantém
assuntos tabu, bem como a aprendizagem em equipa, em que, fazendo uso de técnicas
como o didlogo e a argumentacdo, pequenos grupos de pessoas transformam o seu
pensamento coletivo, aprendendo a mobilizar as suas energias e acbes para alcancar
objetivos comuns e extrair uma capacidade maior do que a da soma dos membros; a
compreensao da complexidade, que abrange a capacidade de compreender a
interdependéncia e a mudanca e se baseia em teorias comportamentais do feedback e da
complexidade - as tendéncias inatas de um sistema que levam ao crescimento ou a

estabilidade ao longo do tempo (Senge 1990, 2000).
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Senge (1990) defende que a ideia de comunidade profissional de aprendizagem
nasceu do conceito de organizagao aprendente. No entanto, Mitchel e Stackney (2001)
contrapéem que os docentes, ponderando os meios e os fins de uma organizacado
aprendente e de uma escola, preferem considerar as escolas comunidades de
aprendizagem, dado que numa organizacao aprendente as finalidades sdo o crescimento
da organizagdo e a produtividade através da aprendizagem, que é uma ferramenta. De
modo diverso e concordante com o conceito de melhoria, a finalidade de uma
comunidade profissional de aprendizagem é o crescimento de todos os envolvidos, obtido
através da reflexdao e da comunicag¢do continua nessa comunidade.

Nesta logica, Fullan e Hargreaves (2001) referem um conceito conexo, o de
“profissionalismo interativo”, que subentende a tomada conjunta de decisdes, sustentada
no apoio e na colaboracdo, processo que implica uma redefinicdo do papel dos docentes
e das condig¢des e formas de trabalhar, que devem assentar na agao.

A interacdo entre os docentes e o apoio mutuo que caracterizam as relacoes
colegiais préprias de uma comunidade profissional de aprendizagem sdo fatores que
interferem na obtencdo de sucesso, logo, na operacionalizacdo da mudanca educativa
(Fullan, 2007). McLaughlin e Talbert (2001) complementam esta convic¢do ao defender
gue a natureza das relagBes colegiais condiciona a percec¢ao da pratica profissional em
sala de aula, considerando que as comunidades profissionais coesas e imbuidas de um
forte espirito de colegialidade registam indices elevados de inovagdao pedagdgica, de
entusiasmo e de apoio ao desenvolvimento e aprendizagem. Fullan e Hargreaves (2001)
designam por “culturas colaborativas” aquelas que favorecem a forma¢ao de ambientes
de trabalho mais “fecundos e satisfatdrios” e, consequentemente, fomentam o sucesso
dos alunos pela reducao das incertezas do trabalho e pela capacitacdao dos docentes — tal
como sucede nas comunidades profissionais de aprendizagem.

Bolam et al. (2005) apresentam as cinco principais caracteristicas dessas
comunidades:

- Valores compartilhados, visdo orientada para a aprendizagem de todos os alunos e
uma maior dependéncia em relacdo a coletividade para reforcar objetivos; a autonomia

individual é secundaria.
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- Responsabilidade pela aprendizagem dos alunos assumida coletivamente, o que
ajuda a sustentar o compromisso pessoal numa cultura de corresponsabilizagdo.

- Questionamento profissional reflexivo como uma parte integrante do trabalho,
que inclui a discussao continua sobre questées educacionais; a andlise frequente da
pratica com os colegas, a observacdo mutua, o planeamento e o desenvolvimento
curricular conjuntos. Através da interagdo frequente, a equipa converte o conhecimento
individual em conhecimento compartilhado, aplicando novas ideias e informacdes para a
resolucao de problemas de modo a atender as necessidades alunos.

- Colaboracdao em atividades de desenvolvimento focadas num objetivo comum,
gerando aprendizagem profissional muatua, que vai além de trocas superficiais e
espordadicas de ajuda, apoio ou assisténcia.

- Aprendizagem do grupo, bem como individual; a aprendizagem profissional é mais
frequentemente coletiva do que solitdria e todos os professores sdao aprendizes com os
seus colegas.

Os mesmos autores elencam o0s processos, mais ou menos intencionais, que
contribuem para o desenvolvimento de uma comunidade profissional de aprendizagem,
ou seja, que conduzem a caracterizagao acima efetuada:

- Oportunidades formais de desenvolvimento profissional contextualizado na
escola, que fornecam uma base sélida de conhecimento especializado, competéncias e
ferramentas praticas destinadas a implementacdo de uma comunidade profissional de
aprendizagem (ex.: perfis de desenvolvimento profissional, coaching e mentoring).

- Oportunidades de aprendizagem baseadas no trabalho e outras, que tenham por
base as teorias da aprendizagem dos adultos (ex.: experimentacdo conjunta e reflexdo
sobre as praticas pedagdgicas, aprendizagem experiencial, aprendizagem baseada em
problemas, meta-aprendizagem).

- Trabalho de grupo em todas as equipas e ao nivel organizacional (ex.: resolucdo de
problemas e atividades criativas nos departamentos, grupos de trabalho, grupos de
lideranca estratégica, equipas de desenvolvimento de politicas organizacionais, atividades

de melhoria das liderancas escolares).
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- Autoavaliacdo e questionamento, investigacdo-acdo e utilizacdo de evidéncias
para informar a pratica (ex.: questiondrios a alunos e professores, avaliagdo do progresso
dos alunos, solicitagao de feedback dos pais).

- Lideranga, gestdao e coordenacgao das atividades profissionais (ex.: construcao da
visdo e planeamento do desenvolvimento da escola, gestdo dos desempenhos,
monitorizagdo da comunidade profissional de aprendizagem, literacia e numeracia
transversais ao curriculo).

- Parcerias externas com universidades, empresas locais e outros, envolvendo o
repensar da forma como cada instituicdo opera, bem como o modo como o pessoal deve
trabalhar em parceria.

- Oportunidades externas de desenvolvimento profissional, incluindo cursos,
obtencdo de graus mais avancados, participacdo em grupos de trabalho.

- Redes de professores e outros membros da comunidade escolar com o objetivo de
partilhar ideias, divulgar boas praticas, discutir e resolver problemas, desafiar os outros a
pensar e criar conhecimento.

- Amigos criticos ou agentes externos que desempenhem um papel na promocgdo da
abertura das comunidades escolares a novas ideias, que ajudem a interpretar e utilizar
dados, trazendo um olhar exterior as atividades da escola bem como novos desafios.

A lista de estratégias acima apresentada vai ao encontro do questionamento de
Stoll e Louis (2007) que, perante a urgéncia de servir as necessidades de todos os
estudantes em diversos contextos e de produzir as mudancgas necessarias num mundo
complexo e que rapidamente se transforma, julgam que n3ao bastam os intervenientes
“tradicionais” das comunidades profissionais de aprendizagem, ou seja, os professores
apoiados por lideres. As autoras defendem uma abordagem mais ampla do conceito, que
inclui outros membros e envolve bases de conhecimento diversificadas que propiciam a
aprendizagem e as oportunidades dos alunos. Sustentam que a base de conhecimento
dos professores deve ser diversificada, envolvendo as matérias, a pedagogia, o
desenvolvimento das criancas e dos jovens, mas ha outros conhecimentos suscetiveis de
serem fundamentais para ajudar a melhorar as escolas. Os pais e a comunidade,

nomeadamente parceiros externos com conhecimentos técnicos especificos, como a
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figura do “amigo critico”, instituicdes de ensino superior, consultores externos,
profissionais dos servigos sociais e da saude, empresas e decisores politicos sdo possiveis
intervenientes, o que altera a nocdo de comunidade profissional de aprendizagem,
particularmente a sua amplitude e localizagao.

Esta perspetiva mais abrangente sobre os participantes de uma comunidade
profissional de aprendizagem leva os investigadores a questionar as formas de
envolvimento, designadamente se existe uma sequéncia ideal. Considerar que, em
primeiro lugar, devem estar envolvidos os professores e sé depois o pessoal de apoio
(assistentes operacionais, psicélogos, assistentes sociais, etc.) pode colocar problemas de
sintonia; julgar que é mais proveitoso consolidar uma comunidade profissional de
aprendizagem na escola antes de participar numa rede externa pode acarretar a perda de

oportunidades de aprendizagem.

3.3. Comunidades profissionais de aprendizagem: questionamentos e desafios

Funcionar em comunidade profissional de aprendizagem altera as formas de
trabalho dos professores e da escola de forma profunda, refletindo-se nas mentalidades
e, logo, nas praticas em sala de aula. Vescio et al. (2008) apresentam os resultados dos
estudos efetuados por varios investigadores, que demonstram mudancas das culturas de
ensino, nas vertentes: colaborac¢ao; focalizacdo na aprendizagem dos alunos; autoridade
dos professores; e aprendizagem continua dos professores. Quanto a primeira, ha
evidéncias de uma “pratica aberta” ou uma “desprivatizacao da pratica” que promove a
partilha, a reflexdo e a assuncdo dos riscos necessarios a mudanca, com reflexos na
melhoria das praticas pedagdgicas. A focalizacdo na aprendizagem dos alunos conduz a
uma adequacdo do curriculo tendo em vista todos e cada um dos alunos. A autoridade
dos professores reflete-se no aumento da capacidade de tomar decisdes tanto no que diz
respeito aos processos das suas comunidades profissionais de aprendizagem como a
aspetos da governanca da escola. O poder de tomar decisGes quanto a sua propria
aprendizagem (dos professores) é essencial na melhoria da aprendizagem dos alunos,

pois despoleta estratégias inovadoras para o uso de recursos pessoais ou financeiros para
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melhorar a aprendizagem dos alunos ou para fortalecer o contexto de aprendizagem
profissional. Quanto ao quarto item, a aprendizagem continua dos professores é o
suporte de todos os processos e a razao de ser da propria comunidade profissional, ou
seja, o veiculo para atender as necessidades dos docentes, estando naturalmente
comprometidos na obtencao dos objetivos da sua comunidade.

Em vdrias passagens deste texto, temos referido que a finalidade essencial da
constituicdo de comunidades profissionais de aprendizagem é a melhoria dos
desempenhos dos alunos. A investigacdo realizada revela que a perce¢ao dos professores
tem demonstrado um impacto positivo. Assim, a participagdo em comunidades
profissionais de aprendizagem reflete-se na pratica dos professores, tornando-se estes
mais centrados nos alunos. Para além disso, a cultura de ensino é reforgada, devido ao
aumento da colaboracdo, da focalizacdo na aprendizagem dos alunos, na autoridade dos
professores e na aprendizagem continua. Por outro lado, os resultados dos alunos
melhoram como consequéncia da mudanca das praticas em sala de aula (Vescio et al.,
2008).

A dificuldade de desenvolver comunidades profissionais de aprendizagem ndo deve
ser subestimada. Além das questdes de implementac¢do diarias associadas a qualquer
processo de mudanca, ha obstaculos maiores, para os quais nhem sempre se encontra
solugdo. O primeiro desafio é a dificuldade de criagao de comunidades profissionais de
aprendizagem generalizadas nas escolas secunddrias, onde o tamanho e estrutura
dificultam a colaboracdo e onde o conhecimento disciplinar especifico tem prioridade
sobre o conhecimento compartilhado sobre pedagogia e as necessidades de
desenvolvimento do adolescente. Por esse motivo, as comunidades profissionais de
aprendizagem muitas vezes concentram-se nos departamentos curriculares tornando-se
compartimentadas (Louis & Marks, 1998).

Um segundo desafio é colocado de forma ainda mais acentuada quando os seus
membros ndo sao unicamente os professores, o que constitui um desafio ao status quo.

III

Estda em causa o “capital social”, que, conforme Hargreaves (2003), diz respeito ao know-
who, que difere do capital intelectual, o qual engloba o know-what e o know-how,

funcionando em interacdo com ele. Baseia-se na qualidade das rela¢gGes entre os
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membros de um grupo social e é condicionado pela extensdo e qualidade das redes
internas e externas. O capital social é muitas vezes tido como um dado adquirido nas
comunidades coesas, no entanto quanto mais firmes forem os lacos internos de um grupo
menor é a probabilidade de os membros se entrosarem em rede com pessoas de outros
grupos, gerando barreiras a mudanca (Stoll & Louis, 2007).

Outro desafio importante é a sustentabilidade, descrita por Hargreaves e Fink como
sendo “basically concerned with developing and preserving what matters, spreads, and
lasts and ways that create positive connections and development among people and do
no harm to others in the present or in the future” (2006, p.17). Em todas as organizacdes,
incluindo as escolas, o desenvolvimento sustentdvel funda-se em principios como a
inclusdo, conectividade, equidade, prudéncia e atencdo constante as necessidades dos
seres humanos (Gladwin et al., 1995, como citados em Stoll et al., 2007), todavia o que
mais importa é a aprendizagem para todos, de modo continuo (Stoll, Fink & Earl, 2003).
Para Hargreaves e Fink (2006), a melhoria sustentdvel desenvolve-se a partir de uma
aprendizagem profunda para todos que se dissemina e persiste, baseando-se, assim,
numa necessaria estabilidade. Tratando-se de um paradoxo, geram-se tensGes entre a
flexibilidade indispensavel a mudancga e a necessidade de estabilidade para se construir a
aprendizagem conducente a melhoria.

Para além dos fatores ja enunciados, a investigacdo demonstra a existéncia de
outros elementos que influenciam a capacidade de aprendizagem continua e duradoura,
ou seja, a criacdo, desenvolvimento e sustentacdo de comunidades profissionais de
aprendizagem eficazes. E importante atender aos contextos, dado que os itens
enunciados funcionam de maneiras complexas e inter-relacionadas em diferentes
ambitos temporais e espaciais e sdo de diferentes tipos: individuais, de grupo, de escola e
externos. Assim, Bolam et al. (2005) concluiram:

- a motivacao individual e 0 compromisso com a comunidade sdo fundamentais. H3
fatores na vida das pessoas que facilitam ou inibem a aprendizagem em diferentes
momentos, bem como a idade e o género. Os professores também passam por diferentes
fases da sua carreira que podem afetar o seu interesse pela mudanca e pela

aprendizagem;
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- 0 contexto socioecondmico e cultural da escola também interfere na
aprendizagem individual e coletiva dos professores; os pressupostos culturais
compartilhados entre grupos especificos e em toda a escola e o uso do poder para atingir
interesses particulares podem ter um impacto positivo ou negativo; as relagdes positivas,
a confianga, o respeito e a moral positiva dos professores parecem ser facilitadores
importantes; as estruturas organizacionais da escola também s3o relevantes,
nomeadamente o tempo e o espaco para o desenvolvimento de estreitas relacées de
trabalho; os acontecimentos significativos — o agrupamento, a eminéncia do
encerramento ou de despedimento - ou experiéncias anteriores de esforcos de mudancga;

- qualguer comunidade profissional de aprendizagem, abrangendo grupos dentro
da escola, também é moldada pelas suas caracteristicas sociais. Cada comunidade tem,

assim, as suas idiossincrasias.

3.4. Comunidades profissionais de aprendizagem e comunidades de pratica:

analogias e divergéncias

Para Blankenship e Ruona (2007), a discussdo em torno da melhoria do sucesso dos
alunos tem conduzido os lideres escolares a explorar formas de construir a capacidade
para a mudanca e de tornar os esforcos de melhoria sustentaveis. Nesse ambito, desde o
inicio dos anos 90 do século XX, tém sido abordados diferentes conceitos de modo a
fundar a melhoria em formas de relacionamento colegial entre docentes, de partilha de
conhecimento e de colaboracdo (Drago-Severson & Pinto, 2006). Muitos foram os autores
gue se debrugaram sobre as comunidades profissionais de aprendizagem como veiculo
para esses propoésitos (Dufour & Eaker, 1998; Fullan, 2004; Hord, 2004; Senge et al.,
2000). Enquanto alguns estudos concluiram sobre o sucesso consideravel da sua
implementacdo (Dufour & Eaker, 1998; Hord, 2004; Morrisey, 2000; Murphy & Lick,
2004), outros salientam os constrangimentos causados pelas condi¢Ges internas e
externas relacionadas com a cultura e a estrutura organizacionais bem como pela
lideranca (Scribner, Cockrell, Cockrell & Valentine, 1999; Caldwell & Johnston, 2001;
Silins, Zarins & Mulford, 2002; Supovitz, 2002; Blankenship & Ruona, 2007).
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A par das comunidades profissionais de aprendizagem, as comunidades de pratica
tém sido exploradas como um meio para atingir a melhoria dos resultados dos alunos
através da aprendizagem e da acdo. Estas apresentam semelhancas e diferencas que
importa examinar.

Tal como as comunidades profissionais de aprendizagem, as comunidades de
pratica situam-se no campo da aprendizagem colaborativa, ou seja, fundamentam a sua
acdo nas teorias que encaram o conhecimento e a aprendizagem como fendmenos sociais
e culturais, situados em contextos de atividade pratica, sendo o conhecimento um
produto da prépria atividade e do contexto no qual ela decorre. Isto quer dizer que
ambas assumem como base epistemoldgica a perspetiva tedrica sociocultural ligada ao
construtivismo e ao situacionismo, que remontam a Dewey (1933) e, especialmente, a
Vigotsky (1978, 1986) bem como aos seus seguidores Leontiev (1978) e Cole (1996), que
recusaram a noc¢ao da aprendizagem como um processo meramente cognitivo e
individual. Para Lave e Wenger (1991), os teorizadores das comunidades de pratica,
“participation in social practice is the fundamental form of learning” (Lave & Wenger,
1991, p.54) é a ideia-chave, o que significa que o conceito se baseia na assercao de que a
aprendizagem decorre in situ, através das interagGes sociais, que proporcionam a
observacdo (social) e a participacdo. A aprendizagem visa a compreensdo de como se
comportar e de como agir.

As comunidades profissionais de aprendizagem assim como as comunidades de
pratica encontram-se fortemente apoiadas pela pratica reflexiva, que é considerada

basilar para o desenvolvimento das competéncias profissionais:

it is through the development of knowledge and understanding of the practice setting and the
ability to recognize and respond to such knowledge that the reflective practitioner becomes
truly responsive to the needs, issues, and concerns that are so important in shaping practice.
(Loughran, 2002, p.42)

Estas ideias vao ao encontro daquilo que Dewey preconizara na sua obra How we
think (1933), ou seja, que a reflexdo sobre uma situacdo complexa surge com a
observacdo desta e o questionamento sobre o que deve ser feito. Schon (1983)
desenvolveu estas noc¢Ges através dos conceitos de “reflection-in-action” e de “reflection-
on-action”. O primeiro estd “presente na acdao”, ou seja, ocorre quando um profissional

tem de reagir a um acontecimento no momento em que ocorre: a reflexdo leva a decisdo
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sobre o que resulta naquela situacdo particular. Nas palavras de Schon, “when someone
reflects-on-action, he becomes a researcher in the practice context. He is not dependent
on the categories or established theory and technique but constructs a new theory of the
unique case” (1983, p.68). Ja a “reflection-on-action” envolve a ponderagcdo de como a
pratica pode ser melhorada apds o acontecimento: “We reflect on action, thinking back
on what we have done in order to discover how our knowing-in-action may have
contributed to an unexpected outcome” (Schon, 1983, p.26). O autor apresenta uma
sintaxe para este tipo de reflexdo, constituida por quatro etapas: escolha da situa¢do nao
resolvida ou com uma resolugdo nao satisfatdria; reflexao sobre os efeitos da intervencao
realizada, considerando o que deveria ter sido feito para o resultado ser mais positivo;
ponderacdo do processo de pensamento utilizado entre o “antes” e o “depois” e
utilizacdo de recursos (informacdo) para a compreensao da situacdo; resumo da situacao
e das aprendizagens alcancadas. De acordo com este filésofo, este é um processo
rigoroso e legitimo de aprendizagem profissional que envolve a reflexao sobre a incerteza
e a complexidade das praticas; segundo Whitton et al. (2016), a reflexdao é um processo
triplo que inclui experiéncia direta, analise de nossas crencas, valores ou conhecimento
sobre essa experiéncia e consideracdao das opg¢des que devem levar a agao como
resultado da analise.

“Reflection on one’s own perceptions, beliefs, experiences and practices is a core
activity for all teachers” (Walkington, 2005, p.59). Sendo uma potencial situacdo de
aprendizagem, requer tempo e compromisso, contudo promove a mudanca das praticas
ou a afirmacdo informada das ag¢les ja existentes, essenciais para o refor¢co das
identidades profissionais dos docentes e a melhoria dos resultados dos alunos.

Especificamente sobre as comunidades de pratica, o conceito foi desenhado por
Brown e Duguid (1991) a partir de estudos que se debrugcavam sobre praticas levadas a
cabo por técnicos no seu local de trabalho, tendo notado a forma como grupos informais
realizavam as suas tarefas através da resolucdo conjunta dos problemas. Os autores
acima referidos verificaram a conjugacdo de trés fatores: trabalho, aprendizagem e
inovacdo. Sendo “contracultura”, as comunidades de prdatica ndo integram a estrutura

organizacional formal sendo esse facto alvo de critica; consequentemente, aqueles
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autores defendem o seu reconhecimento, jd que, para eles, uma organizacdo é uma
“comunidade de comunidades”.

Wenger, McDermott e Snyder (2002), desenvolvendo a sua concec¢do a partir do
trabalho tedrico de Lave e Wenger (1991) e de Wenger (1998), defendem que
“communities of practice are groups of people who share a concern, a set of problems, or
a passion about a topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area by
interacting on a ongoing basis” (p.4). A interacdo é, por definicdo, um processo de
participagdo na comunidade que implica a a¢do, a pessoa de quem age e a forma como
interpreta a acao (Wenger, 1998).

O carater informal das comunidades de pratica bem como da aprendizagem que
proporcionam é visivel através das seguintes passagens da obra de Wenger, McDermott e
Snyder (2002):

These people don’t necessarily work together every day, but they meet because they find
value in their interactions. As they spend time together, they typically share information,
insight, and advice. [...] Communities of practice [...] were our first knowledge-based social
structures, back when we lived in caves. [...] Communities of practice are everywhere. We all
belong to a number of them - at work, at school, at home, in our hobbies. [...] We are core
members of some and occasional participants in others. (pp. 4-5)

Apesar desta fluidez do conceito, ha trés caracteristicas que, em conjunto, definem
as comunidades de pratica: o dominio ou area de conhecimento, interesse ou atividade
comum; a comunidade ou relacdo e sentido de pertenca dos seus membros; e a pratica
ou o corpus de conhecimentos, histérias, ferramentas, etc. que sao partilhados. Os
mesmos autores afirmam que podem assumir diferentes formas, tanto no que diz
respeito ao tamanho, duragao, vida util, participacdao, dominio geografico, meios de
comunicacao utilizados e outros. Podem localizar-se numa organizacdo ou fora dela;
podem surgir naturalmente ou serem formadas intencionalmente. Wenger, McDermott e
Snyder (2002) acreditam que as comunidades de pratica servem a criacdo do
conhecimento, mas reconhecem que existem limitacdes que se prendem principalmente
com a acumulacdo de conhecimento, a limitacdo da inovacdo e a exclusividade da
afiliacao.

Na perspetiva de Saint-Onge e Wallace (2003), as comunidades de pratica sdo
veiculos para fomentar o capital intelectual, a melhoria individual, a pratica e o

desempenho organizacional, constituindo, assim, um recurso estratégico para a sua
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competitividade. “Communities of practice may be the most significant, tangible example
of knowledge management at work in an organization” (2003, p.50). O modelo defendido
por estes autores baseia-se na teoria da gestdo do conhecimento, adota o uso da
tecnologia como forma de apoio a estas comunidades e organiza-se em trés tipos -
informal, apoiado e estruturado -, tendo em comum os seguintes elementos: pratica,
pessoas e capacidades. Também para estes autores, abarcam uma variedade de formas e
suportes, no entanto aqueles preconizam que devem assumir uma natureza estratégica e
altamente estruturada, recorrer a tecnologia e devem ser valorizadas, apoiadas e
promovidas pela gestdo, ao contrario do modelo de Brown e Duguid.

Havendo varias caracteristicas em comum entre as comunidades profissionais de
aprendizagem e as comunidades de pratica, verificamos que também hd numerosas
divergéncias nestas duas formas de organizacdo colaborativa, nomeadamente no que diz
respeito as suas estruturas sociais, aos graus de formalidade, a abrangéncia do ambito,
aos seus objetivos e finalidades. De um modo mais pormenorizado, o quadro 1.11 analisa
as caracteristicas das comunidades profissionais de aprendizagem e das comunidades de
pratica tal como sdo concebidas por varios autores.

As diferencas surgem, desde logo, nas bases tedricas: as comunidades profissionais
de aprendizagem tém os seus fundamentos na teoria das organiza¢des aprendentes
(Senge, 1990), anteriormente referida, enquanto que as comunidades de pratica tém por
base a cognicao situada, a teoria da aprendizagem social ou a teoria da gestdo do
conhecimento.

Os modelos apresentados no referido quadro também diferem consoante a forma
de associacdo e o grau de participacdao dos seus membros — voluntaria ou imposta — bem
como o tipo de atividade, por exemplo o trabalho desempenhado, os interesses laborais
comuns ou as necessidades estratégicas da organizacdo. Nesse sentido, as comunidades
profissionais de aprendizagem parecem semelhantes as comunidades de pratica descritas
por Saint-Onge e Wallace (2003) e Wenger et al. (2002), todavia as divergéncias tornam-
se claras quando a literatura referente as comunidades de pratica as descreve como um
conjunto de individuos que trabalham juntos com um objetivo comum no espaco restrito

de uma organizacdo, ao passo que uma comunidade profissional de aprendizagem vai
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além da prépria organizacdo (Blankenship & Ruona, 2007), o que exprime as perspetivas
das proprias organizagdes sobre o trabalho conjunto.

Tanto Hord (2004) quanto Dufour e Eaker (1998) sublinham o papel do diretor na
criagdo de condigbes para a aprendizagem coletiva, bem como seu papel no
desenvolvimento e implementacdo de uma visdo e valores compartilhados, dai que
considerem relevante o seu papel nas comunidades profissionais de aprendizagem. Na
perspetiva de Scribner et al. (1999), a lideranca escolar é instrumental na promoc¢do da
confianga e dos objetivos partilhados. Outros modelos ndao colocam essa énfase na
lideranca externa de equipas colaborativas ou comunidades de pratica, mas concordam
gue o apoio da lideranca externa é necessdrio para que a comunidade cresca e evolua (;
Wenger et al., 2002; Saint-Onge & Wallace, 2003; Murphy & Lick, 2004).

Na maioria dos modelos, a cultura organizacional baseia-se na visdo compartilhada,
na colaboragdao e na confianca. O modelo WFSG, de Murphy e Lick (2004), concede
importancia a tomada de decisdo baseada em dados; ja o modelo de Brown e Duguid
(1991) concebe as comunidades de pratica como algo que contrasta com a organizacgao.
No entanto, notam que as organizacées devem reconhecer o valor que lhe é adicionado
através de narrativas comunitdrias e criacdo de conhecimento e, consequentemente,
apoia-las. O tipo de cultura que é procurado em todos os modelos é ideal, podendo ou
ndo existir na organizacdo, todavia defende-se que a cultura e as normas sdo ingredientes
basicos para que a criagdo do conhecimento e a aprendizagem organizacional possam
ocorrer.

A partilha de conhecimento também varia de uns modelos para outros. Na maioria,
processa-se através de estruturas formais, como reunides de equipa, didlogos em grupo
de reflexao, uso de protocolos ou mesmo espacos de trabalho virtuais. A partilha de
conhecimento e possivelmente a criacdo parecem ocorrer no nivel individual e talvez do
grupo, mas ndo estad explicito se o desenvolvimento do conhecimento realmente se
estende ao nivel organizacional, embora na maioria dos modelos isso seja tacito ou
expectavel. Dufour e Eaker (1998) fornecem pouca discussdo sobre como se processa a

partilha de conhecimento, exceto que deve ocorrer através da investigacdo coletiva. Para
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Brown e Duguid (1991), o caminho é mais informal prendendo-se com as narrativas que

formulam os problemas e exploram solu¢Ges, em contexto de trabalho.

Quadro I. 11 — Comparagao das caracteristicas das comunidades profissionais de aprendizagem

e das comunidades de pratica

2q ; Cultura Partilha do
Modelo Base tedrica Membros Lideranga organizacional o R e
Dufour & Organizagao Os docentes sao O diretor partilha | Missao, visdo e A discussao é
Eaker (CPA) | aprendente membros por as tomadas de valores limitada; os
ineréncia; os decisdo; fornece compartilhados membros da
professores sdo formacgao ao impulsionam o equipe colaboram,
designados para uma pessoal; trabalho; mas como as
equipa colaborativa comportamentos | colaboragdo é equipes criam
para trabalhar em congruentes com | fundamental; novos
questdes importantes | avisdo e os inovacao, conhecimentos e
para a escola. valores; experimentagado compartilham com
orientagdo para e foco nos a organizagao
os resultados. resultados sdo como um todo ndo
aspetos vitais. sao discutidos a
fundo.
Murphy & Organizacao Obrigatério; todo o ATideranca é Necessidades dos | O trabalho é
Lick FWFSG) aprendente corpo docente da compartilhada alunos sdo tornado publico
escola participa de dentro do grupo definidas com através de registos
grupos de estudo de 3 | de estudo; a base em dados e de estudo e planos
a 8 membros. administragdo da | impulsionam o de agdo; grupos de
Idealmente, os grupos | escola monitoriza | trabalho do estudo reunem
sdo interdisciplinares os grupos de grupo. regularmente e
e de nivel transversal, | estudo. Responsabilidade | podem usar
trabalhando em compartilhada protocolos para
necessidades de entre os compartilhar; todo
alunos orientadas por membros. o corpo docente
dados. partilha
anualmente.
Hord (CPA) | Organizagao Os docentes sao Proporcionada Visao e valores Professores
aprendente membros por pelo diretor; deve | compartilhados participam de um
ineréncia; o tamanho fornecer impulsionam o didlogo reflexivo;
das equipas de condi¢Ges de trabalho; a coaching entre
aprendizagem varia apoio a equipa de | colaboragdo é pares e feedback
(desde um grupo lideranga da alcangada através | também sdo
restrito até a escola. da pratica formas de
totalidade do corpo compartilhada; compartilhar o
docente). mudanga cultural | conhecimento.
é fundamental
para se tornar
uma CPA.
Brown & Cognicao A adesdo é voluntaria; | Estrutura A culturando é Narrativa;
Duguid (CP) Situacfa grupo informal de informal; a necessariamente | colaborativa;
Aprendizagem | trabalhadores comunidade é de | favoravel as construida
Social fazendo o mesmo natureza estruturas socialmente;
trabalho. igualitaria. informais. ocorre dentro da
comunidade.
Wenger, Aprendizagem | A participagdo é Distribuida; a A organizagao Ocorre
McDermott | social voluntaria; a adesdo lideranca vem de | valoriza a principalmente
& Snyder pode acontecer por lideres formais e inovagdo e a dentro da
(cP) iniciativa propria ou informais, dentro | partilha de comunidade; no
ser atribuida pela e fora da conhecimento. entanto, a troca
organizagdo, com comunidade. entre e nos limites
base na experiéncia da comunidade
ou paixdao por um ocorre quando é
assunto. oportuno.
Saint-Onge | Gestdo do Participacao Exercida pelos Serve de apoio as | O conhecimento é
& Wallace conhecimento | voluntaria a adesdo membros e pela CP; estimula a criado e partilhado
(cP) pode acontecer por gestdo. confianga e os dentro da

iniciativa prépria ou
ser atribuida pela
organizagao; as
comunidades podem
centrar-se num tipo
de trabalho ou numa
necessidade
estratégica.

relacionamentos
para que a
colaboragao
possa ocorrer.

comunidade; a
organizagao apoia
comunidades em
rede como forma
de partilha.

(adaptado de Blankenship & Ruona, 2007, p.4)
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Em suma, o conhecimento sobre as comunidades de aprendizagem sintetizado no
quadro I. 11 parece enfatizar mais os papéis fulcrais que a lideranga e a cultura escolar
desempenham na formacdo de comunidades profissionais de aprendizagem. No que se
refere as comunidades de pratica, por outro lado, destaca-se a importancia do aspeto
social da aprendizagem na formacdao de novos conhecimentos ndo se notando grande
destaque do papel dos lideres externos a comunidade ou da cultura que Ihe é externa.
Todas as estruturas ou modelos para a construcdo da comunidade profissional de
aprendizagem incluem, de alguma forma, a aprendizagem em equipa e a pratica
compartilhada; no entanto, as formas de operacionalizagdao sao bastante vagas, com
excecdo do modelo WFSG, de Murphy e Lick, que fornece diretrizes para os grupos de
estudo.

Apesar das diferencas formais, as comunidades de pratica e as comunidades
profissionais de aprendizagem nao sao estruturas desvinculadas no contexto educativo. O
desenvolvimento das competéncias profissionais a partir das experiéncias docentes
ocorre na escola enquanto organizagdo e no sistema educativo em que ela se insere, com
as regras e dindmicas que lhes conferem as suas particularidades (Wenger & Lave, 1991;
Lima, 1992), sendo nesse contexto que emergem as comunidades de pratica que
proporcionam tal processo. Esta perspetiva faz jus a ideia de que n3o é possivel
compreender o que é um professor sem entender a existéncia e identidade da pratica
social educacional a qual ele pertence, ou seja, a sua identidade, os objetivos partilhados
pelos praticantes e as tradi¢gdes e crengas envolvidas. A tomada de consciéncia desta
partilha bem como a fixacdo de metas precisas gera a implica¢do nas praticas (Machado &
Formosinho, 2016).

Os mesmos autores defendem que

os professores constituem [...] uma comunidade de praticos diferente de outras, devido a um
conhecimento especifico que incorpora um conjunto de valores, preferéncias e normas que
Ihes servem para interpretar as situagOes praticas, formular objetivos e orientagdes para a
acdo e determinar o que constitui uma conduta profissional aceitavel (pp.16-17)

Estas ideias complementam as de Schon (1992), que afirma que aprender a pratica

indica a iniciacdo nas tradicdes da comunidade praticos bem como nas suas convengdes,
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linguagens, sistema de valores, conhecimento sistematico e padrdes de conhecimento na
acao.

No que diz respeito a esta nossa investigacdo, a nossa op¢do recai claramente nas
comunidades profissionais de aprendizagem devido as caracteristicas que as distinguem,
a sua abrangéncia e profundidade, assim como a coeréncia com as filosofias do
movimento de melhoria das escolas e com a criacdo e sustentagao de culturas
democraticas que ddo voz e poder aos intervenientes.

A democraticidade e a participagdo a que nos referimos atinge o seu ponto maximo
com a criagdo de comunidades em rede, as quais ja fizemos alusdo anteriormente. Estas
adquirem significado nas organizacGes, tanto no que se refere a construcdo de rede(s)
dentro de si proprias como ao relacionamento destas com outras entidades, congéneres
ou n3o. E Lima (2007) quem refere:

um dos maiores desafios que se colocam aos profissionais da educacdo é o de serem capazes
de desenvolver uma profissionalidade que assenta ndo exclusivamente no intercambio direto
com os “seus” alunos, mas também na interacdo alargada com outros profissionais, quer da
sua area de intervencdo quer de outros dominios com ela relacionados. (p.152)

A construcao de comunidades em rede alarga as oportunidades de aprendizagem
profissional dos professores devido a possibilidade de realizar interacdes mais
abrangentes, ricas e profundas. Além disso, e uma vez que ampliam as no¢des de parceria
e de colaboracdo, estas estruturas lancam desafios que colocam em causa a estabilidade
das relagbes profissionais e hierarquicas dentro das escolas, tal como as conhecemos,
dado que se criam novas realidades onde impera a “diversidade, flexibilidade, cooperacao
e coordenacdo, mais do que [0] controlo e a uniformidade” (ibid., p.167). Claro que estes
cenarios intra e interorganizacionais abalam as centralidades da regulacdo, pois fogem ao
olhar direto do lider escolar ou da administracdao central, conforme o caso, assumindo
uma dimensdo plural. O facto de estas redes poderem ser, inclusivamente, auto-
organizadas realca a informalidade do seu funcionamento tanto no que diz respeito ao
papel de cada ator nas interacdes como na inexisténcia de lideres formais
burocraticamente instituidos.

Deixado o mote, no préximo ponto abordamos as liderangas em cenarios de

melhoria.
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4. Lideranga e melhoria

4.1. Abordagens ao conceito de lideranga

No decurso da fundamentagdo tedrica da nossa investigacao, encontra-se latente o
processo de lideranca, que esta implicito no facto de a escola ser uma organizacao e do
qual depende a gestao da autonomia, a construgdao de culturas organizacionais e dos
professores democraticas e colaborativas, enfim, a possibilidade de encetar e consolidar
caminhos de mudanca e melhoria que conduzam a qualidade das aprendizagens dos
alunos. Entendemos por liderancas formais ndo sé as de topo, mas também as
intermédias; estas Ultimas, devido as suas caracteristicas particulares, encontram-se em
posicao de desenvolver interacdes de maior proximidade com os outros docentes.

J4 é vasta a investigacdo realizada em varios pontos do globo que demonstra a
importancia dos lideres na vida e no rumo das escolas, tracando dire¢des, desenvolvendo
as pessoas, redesenhando as organizacdes, tal como a que é reportada por Leithwood et
al. (2004), Leithwood et al. (2005), Leithwood e Jantzi (2005), Leithwood et al. (2006),
Pont et al. (2008), Day et al. (2009), Harris (2009), o relatério Leading from the middle
(n.a.) (2012), Alava et al. (2012), Curtis (2013), ou Day e Sammons (2013). Nesta revisao
da literatura, faremos eco das principais conclusGes da investigacao.

Sendo “lider”, “liderar” e “lideranc¢a” aplicaveis a situacdes simples do quotidiano e
de uso corrente, gerando-se assim varias acegdes, interessa-nos explorar estes termos
guando aplicados no ambito da melhoria organizacional. Contudo, em primeiro lugar,
importa realgar as fronteiras entre gestao e lideranga, dois conceitos afins, mas distintos.

Segundo Bento (2008), a lideranca e a gestdo sdao dois processos e funcdes
diferenciados, mas que se complementam, ja que “a lideranca é mais emocional,
inovadora, criativa, inspiradora, visionaria, relacional-pessoal, original, proativa, assente
em valores. A gestdo é mais ‘fria’, calculista, eficiente, procedimental, imitadora e
reativa” (p.37). Estas ideias sdo semelhantes as de Rego (1998), para quem gerir é
controlar o caos através do planeamento, organizacdo, direcdo e monitorizacdo, ao passo

que liderar estd orientado para a mudanca, estando associado a uma visdo, a um rumo
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para determinada organizacdio bem como a influéncia e motivacdo junto dos
colaboradores. O mesmo autor condensa as fungdes de ambas da forma expressa no
quadro 1.12, corporizando o tradicional trocadilho: gerir é “to do things right” e liderar

com sucesso é ndo so “to do right things”, mas “to do right things right”:

Quadro I. 12 — Verbos que distinguem gestao de lideranga

Gestdo Lideranga
- Administrar; - Inovar;
- Manter; - Desenvolver;
- Controlar; - Lidar com as pessoas;
- Pensar e agir a curto prazo; - Pensar e agir a longo prazo;
- Aceitar o status quo; - Desafiar o status quo;
- Realizar corretamente; - Realizar as coisas certas;
- Lidar com a complexidade. - Lidar com a mudanga.

(Rego, 1998, p. 28 — adaptado)

Numa acecdo semelhante, Yukl (1994) define lideranca para a mudanga como um
processo que influencia

the interpretation of events for followers, the choice of objectives for the group or
organization, the organization of work activities to accomplish objectives, the motivation of
followers to achieve the objectives, the maintenance of cooperative relationships and
teamwork, and the enlistment of support and cooperation from people outside the group or
organization. (p.3)

Este tipo de definicdo burocratica ou hierarquica é comum, pois é aceite, de um
modo genérico, que nos processos de liderancga existe influéncia de uma pessoa sobre um
grupo; as divergéncias surgem quanto as perspetivas que os varios olhares assumem. Sem
nos estendermos no tratamento do tema, queremos mencionar as trés grandes
abordagens que explicam a esséncia do lider: a primeira “parte do pressuposto de que ha
determinadas caracteristicas préprias e especificas dos lideres, caracteristicas pessoais
(com um grau significativo de inatismo)” (Costa, 2000, p.17), que, segundo Rego (1998),
abarcam também atributos fisicos, motivacdes e valores; a abordagem comportamental,
gue diz respeito as condutas no desempenho da lideranca, buscava “um receitudrio
comportamental, uma cartilha de procedimentos que pretendem transformar os
aprendizes de futuros lideres em herdis organizacionais prontos a usar” (Costa, ibid.,
p.20); finalmente, a abordagem situacional ou contingencial, que sublinha os contextos

gue rodeiam essa acdo, mostrando que “determinado comportamento do lider pode ser
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eficaz numa situagcdo mas pode traduzir-se em ineficdcia num contexto diferente” (id.,

ibid., p.20). Caixeiro (2014) traduz deste modo a evolugdo destas perspetivas:

Quadro I. 13 — Evolugao das abordagens a lideranga

Até finais dos anos 40 Tracgos de personalidade De atributos inatos
Finais dos anos 40 até finais dos Comportamentos do lider Do tipo de comportamento do
anos 60 lider
Finais dos anos 60 até inicio ds Situacional/contingencial Do contexto
anos 80
Anos 80 Novas abordagens da lideranca: Da visdo do lider
lideranga carismatica,
transformacional, transacional

(Caixeiro, ibid., p.149 — adaptado)

Na nossa opinido, cada uma destas abordagens tedricas, isoladamente, torna-se
muito redutora e, por isso, insuficiente. Assim, concordamos com Rego (1998) quando
afirma que “um individuo com certos tragos tem mais possibilidades de ser um lider eficaz
do que os sujeitos que ndao os possuem, mas tal ndo lhe garante, automaticamente, a
eficacia” (p.58). Em consequéncia, numa perspetiva evolutiva, os bons lideres foram
associados a comportamentos ligados a duas vertentes da sua fungdo: as tarefas e as
relacGes pessoais. No primeiro dominio, encontramos aqueles que concedem primazia a
definicdo, operacionalizacdo e monitoriza¢dao das tarefas dos colaboradores; no segundo,
a cordialidade, colaboracdo e atencdo ao bem-estar destes, atingindo “maior sucesso no
gue respeita a produtividade e satisfacdo no trabalho na medida em que fomentam
relacdes amistosas e o cumprimento de tarefas é produto do clima interno” (Caixeiro,
ibid., p.154).

O estudo dos comportamentos dos lideres deu origem a que fossem tipificados trés
estilos de lideranga, atendendo a uma maior ou menor centralizagdo ou imposicao da
autoridade: o autocratico, ou o lider centralizador nos processos de tomada de decisdo; o
democratico, que envolve os colaboradores nas tomadas de decisdo, delegando poderes;
o liberal, que, ndo sendo considerado um verdadeiro lider, concede toda a liberdade aos
colaboradores para decidirem e executarem as suas tarefas. O seguinte quadro apresenta

as caracteristicas de cada um destes estilos.
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Quadro I. 14 - Estilos do lider, segundo os seus comportamentos

Lideranga autocratica

Lideranga democratica

Lideranga liberal

- O lider estabelece as
diretrizes sem
participacao do grupo.

Decisdo

- As linhas gerais sdo discutidas e
definidas pelo grupo, estimulado e
auxiliado pelo lider.

Aintervencdo do lider é
minima, existindo liberdade
completa nas decisdes grupais
ou individuais.

O lider fixa as medidas e
as técnicas para a
implementacgdo das
tarefas, cada uma por
sua vez.

Orientagdo das
tarefas

-0 grupo delineia as medidas e as
técnicas para atingir o alvo, pedindo
aconselhamento técnico ao lider
quando necessario. Este propoe
alternativas ao grupo e as tarefas a
realizar resultam de intenso debate.

A participagdo do lider no
debate é restrita, dado que
apresenta apenas os materiais
ao grupo, esclarecendo que
poderia fornecer informagoes
desde que as solicitem.

O lider destina a tarefa

- A divisdo das tarefas pertence ao

A divisdo de tarefas e a escolha

o a ue cada membro deve roprio grupo e cada individuo é dos parceiros fica a cargo do
0 n &
T80 realizar e o parceiro de livre de escolher o seu parceiro de rupo. O lider ndo é
> T =
a 8 trabalho. trabalho. participante.

- O lider dominador -0 lider procura ser também um - O lider ndo procura avaliar ou
] M . . . ~
o ..g personaliza os elogios e membro da equipa, sem se regular a execucgdo de tarefas.
o5 5 criticas ao trabalho de encarregar substancialmente das Quando questionado, comenta
€s cada um. tarefas. E objetivo e, nas suas criticas as atividades do grupo.
o 2
o ®g e elogios, limita-se aos factos.

(Caixeiro, ibid., p. 153 — adaptado)

Finalmente, a abordagem situacional ou contingencial refuta que a eficacia do lider
esteja condicionada prioritariamente pelos seus tragos de carater ou pelas suas atitudes e
comportamentos distintivos, mas que estes dependem das circunstancias, as quais
condicionam o seu estilo de lideranga. Consequentemente, cada lider atua segundo varios
estilos, em funcdo do tridngulo “lideres-seguidores-contextos”. De entre as teorias
situacionais, destacamos a de Hersey e Blanchard (1969) por termos a percecdo de que
espelha realidades muito comuns. Esta sublinha a influéncia dos liderados e defende que
o estilo de lideranca — de comando, orientacdo, apoio ou delegacdo - varia conforme a
maturidade dos subordinados ou colaboradores e as caracteristicas contextuais,
assentando em duas dimensdes: o comportamento de relacdo (“maturidade psicolégica”)
e de tarefa (“maturidade no trabalho”), sublinhando-se aqui a influéncia dos liderados.
Por “maturidade” entende-se a capacidade e a disposicdo para assumir a
responsabilidade pela direcdo dos seus comportamentos. Cabe ao lider diagnosticar as
situacOes e adequar-lhes o seu estilo, dai que seja um “lider ajustavel”, porque “ajusta a
organizacdo as caracteristicas quer do seu ambiente interno quer externo” (Costa, ibid.,

p.21).
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Figura I. 9 — Teoria da lideranga situacional de Hersey e Blanchard (1969)

Comportamentos de tarefa

Baixo Alto

Apoio Orientagao
= (participating style) (selling style)
g Al Partilha ideias Explica decisbes
g Os seguidores sdo capazes, mas nao estao Os seguidores ndo sdo capazes, mas estdo
E motivados nem confiantes motivados e confiantes
£
o Delegacao Comando
g (delegating style) (telling style)
§_ Baixo Transfere as decisOes Da instrugbes
€ Os seguidores sao capazes, estdo motivados Os seguidores ndo sao capazes, ndo estdo
S e confiantes motivados nem confiantes

(compilagdo de varias representagdes)

As mais recentes abordagens a mudanca das quais sdo exemplos a lideranca
carismatica de House, a lideranga transformacional de Bass e Burns, a teoria atribucional
da lideranca carismatica de Conger e Kanungo ou as teorias da lideranca visionaria de
Benis e Nanus, as quais constituem reac¢des a parcialidade das teorias “tradicionais”, que
deixam muitos fenédmenos por explicar. Atualmente, o lider é aquele que age num
espirito de mudanca, de inovacdo e de exceléncia, sendo “alguém que define a realidade
organizacional através da articulagcdo entre uma visdao (que é o reflexo da maneira como
ele define a missdo da organizacdo) e os valores que lhe servem de suporte” (Costa, ibid.,
p.22). Nesta linha de raciocinio, Caixeiro (ibid.) considera que estamos em presenca de
um ponto de vista em que o sucesso depende de uma cultura organizacional assertiva, de
valores amplamente partilhados e da forma como o lider exerce influéncia.

Seguidamente, referimo-nos a alguns destes tipos que consideramos suscitarem
maior contributo para a compreensao do fendmeno da lideranca.

As fronteiras entre a lideranga carismatica e a transformacional sdo ténues, pois
ambas contém no seu cerne “o processo de influéncia através do qual o lider engendra
mudancas profundas nas atitudes e comportamentos dos colaboradores, levando-os a um
comprometimento veemente com os objetivos e missdo da organizacao” (Caixeiro, ibid.,
p.166). Rego (ibid.) analisa o processo que gera a empatia e o entusiasmo nos seguidores

e defende que
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uma componente importante é a articulagdo de uma visdo apelativa que toca, consciente ou
inconscientemente, nas necessidades, valores e sentimentos dos seguidores. Os apelos
emocionais sdo realgados com o uso de simbolos, metaforas e representagdo de eventos
dramdticos e podem ser complementados com a persuasao racional, visando convencer os
seguidores de que a sua estratégia para alcangar as metas partilhadas é vidvel e eficaz. (p.364)

Os fatores que potenciam este carisma do lider sdao de trés ordens: tragos de
personalidade (necessidade de poder, autoconfianca elevada, convicgdo quanto as suas
crencas); de comportamento (cria a percecdo da sua competéncia junto dos seguidores,
confia e valoriza o trabalho destes, demonstra expetativas no seu desempenho, suscita
empenho e esforco para a concretizacdo da missdo do grupo); cria condicdes
facilitadoras, nomeadamente na definicdo dos papéis dos colaboradores (Caixeiro, ibid.).

Quanto a lideranca transformacional, coloca a ténica na execucdo de mudancgas e
na inovagdo organizacional. Partindo do relacionamento do lider com os seus seguidores
fundado na influéncia, na motivacdo, no estimulo intelectual e na consideracdo

individualizada, fornece o ensejo para conseguirem

implementar grandes mudangas nas atitudes e comportamentos dos membros das
organizacGes e obtém deles o compromisso e empatia necessarios para o alcance dos
objetivos [...] apelando a ideais elevados e valores morais [...] e ndo a emogdes basicas como o
medo, a avidez, a inveja ou o édio. (Rego, ibid., p.392)

J& que no que diz respeito a lideranca transacional, Caixeiro (ibid.) admite que é
corrente encontrarem-se semelhancas e complementaridades, dado que um lider pode
utilizar diferentes processos, inclusivamente de modo simultaneo. A mesma investigadora
apresenta o quadro 1.15, representando os dois conceitos de lideranca.

A liderangca transformacional visa a sintonia dos liderados com a estratégia
organizacional através da implicacdo destes no planeamento organizacional, refletindo a
existéncia de organizacdes menos hierarquicas, mais flexiveis e voltadas para o trabalho

em equipa.
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Quadro I. 15 — Componentes da lideranga transformacional e transacional

Tipos Componentes Explicagdo

Influéncia idealizada Através do comportamento adotado, o lider causa fortes
emocgdes nos colaboradores, suscita nestes a confianca e a
identificacdo influenciando, também, os seus ideais.
Lideranga inspiradora O lider transmite uma visdo apelativa, utiliza simbolos para
incrementar o esforgo dos colaboradores, age enquanto
modelo de comportamentos, inspira otimismo.

Estimulagdo intelectual O lider incita os colaboradores a tomada de consciéncia dos
problemas, da sua prdpria consciéncia e imaginagdo. Ajuda-os
na identificagdo dos valores e crengas, estimula-lhes a
inovacdo, a criatividade e o espirito critico.

Consideracao individual O lider mantém-se atento as necessidades de desenvolvimento
dos colaboradores, apoia-os estimulando o seu potencial,
delega-lhes responsabilidades e fornece-lhes feedback.

Transformacional

Recompensa contingente O lider explicita os caminhos que possibilitam recompensar os
colaboradores pelo esforgo.

Gestdo por excegdo ativa O lider monitoriza o desempenho dos colaboradores e aplica
acGes corretivas se os objetivos ndo forem alcangados.
Gestdo por excecdo passiva | O lider age, apenas, perante os problemas e nessa altura age
corretivamente.

Lideranca laissez-faire O lider evita influenciar os colaboradores.

Transacional

(Caixeiro, ibid., p.174)

Por ultimo, sentimos especial curiosidade em relacdo a teoria da inteligéncia
emocional de Goleman (1995). Este partiu da sua percecao de que os lideres com mais
sucesso tém uma excelente capacidade de administrar os sentimentos e as emogdes no
plano pessoal e nas relagdes sociais e que, sem esta, de pouco lhes valem o melhor treino
e as competéncias técnicas. Os componentes da inteligéncia emocional sdo de autogestao
(os trés primeiros) e de relacionamento com os outros (os restantes):

- a autoconsciéncia, ou um profundo entendimento das prdprias emocoes,
necessidades, forgcas e fraquezas, que permite que se conhecam forcas e limita¢des e a
sua influéncia no seu trabalho individual e em equipa;

- a autodisciplina, ou controlo de sentimentos e impulsos, criando-se um ambiente
de confianca e harmonia, com reducdo de conflitos;

- a empatia, ou a ponderacao das necessidades e os sentimentos dos colaboradores
nas tomadas de decisdo;

- a habilidade social, que parte do pressuposto de que nada se faz sozinho e de que

€ necessaria uma rede de relacionamentos para concretizar os objetivos da organizacao;
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- a capacidade de motivacdo, que resulta da empatia e da habilidade social, leva a
que o lider utilize a criatividade na interagdo com o meio, promovendo mudangas,
criando alternativas, apontando solucdes e agregando as pessoas.

Goleman defende que ndo se nasce lider, mas que cada um pode desenvolver e
treinar certos aspetos da sua mente de modo a obter ferramentas que propiciem os seus
objetivos.

Em suma, podemos afirmar que as teorias apresentadas ndo se contrariam, mas
antes se complementam e que, ao longo do tempo, retomam-se e desenvolvem-se certos
aspetos do perfil dos lideres e do exercicio da lideranca.

Um aspeto transversal as varias abordagens da lideranca é a sua vertente ética,
embora a literatura refira que alguns autores comegaram por considerar a lideranca ética
um estilo independente. Brown, Trevifio e Harrison (2005) definem-na como “the
demonstration of normatively appropriate conduct through personal actions and
interpersonal relationships, and the promotion of such conduct to followers through two-
way communication, reinforcement, and decision-making” (p.120), uma ace¢do que
abrange tanto uma faceta pessoal como de lider. Eisenbeiss e Giessber (2012)
perspetivam na liderancga ética uma orientagdo humana e uma orientagdo para a justica,
as quais se congregam nas dimensdes da lideranca ética listadas por Resick et al. (2006):
carater e integridade, altruismo, motivacdo, encorajamento e empoderamento.

Tanto Brown, Trevifio e Harrison (ibid.) como De Hoogh e Den Hartog (2008, 2009)
atribuem a lideranca ética trés dimensdes: justica, partilha de poder e funcdo de
esclarecimento. Assim, no que diz respeito a pratica da justica, os lideres devem agir de
modo integro, tratar os seus colaboradores equitativamente, demonstrar a sua
honestidade e fiabilidade, ndo aparentar favoritismos e assumir as suas
responsabilidades; quanto ao uso do poder, devem incentivar os seus colaboradores a
revelarem as suas opinides e a participarem nas tomadas de decisdo; a funcao de
esclarecimento diz respeito a transparéncia na comunicacdo e nas atitudes. Kalshoven,
Den Hartog e De Hoogh (2011) elencaram um conjunto de caracteristicas semelhante:
justica, integridade, orientacdo de pessoas, esclarecimento de papéis, orientacdo ética e

partilha de poder.
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Para Brown e Trevifio (2006), o lider ético influencia fortemente os seus
colaboradores, pois ao adotar, no relacionamento com a equipa, atitudes alicer¢adas na
honestidade e no cuidado com o outro, provoca sentimentos de confianca e gratidao que
estimulam atitudes e comportamentos positivos, com reflexos no desempenho dos
funcionarios. Den Hartog (2015) constatou que a lideranca com preocupacdes éticas leva
a uma maior satisfagdo dos colaboradores - pois sentem que ha uma relagao pessoal com
o lider onde transparece fiabilidade, respeito e apoio - e, por conseguinte, a uma maior
autoconfianca no desempenho das suas fun¢des. Kalshoven, Den Hartog e De Hoogh
(2011) apontam como resultado dessa interacdo efetiva entre lider e seguidores um
maior envolvimento e compromisso no trabalho. De igual modo, Engelbrecht (2017)
desenvolveu um estudo que revelou que a confianga mutua e o compromisso dos
colaboradores se fortalecem quando comportamentos integros e uma lideranca ética

fazem parte do ambiente laboral. Nesse sentido, conclui:

organizations should take full responsibility for ensuring that ethical leaders drive
management practices and that trust in the leaders is developed through the presence of
ethically based business systems and functions. By strengthening these factors, work
engagement is promoted amongst employees because of the trust they have in their leaders
for taking their interests into consideration, and for behaving in a fair and ethical manner
when decisions are made in a changing work environment. (p.12)

A crescente valorizacdo da ética interior das organizacdes tem estimulado os lideres
a agir eticamente e tem despertado o interesse dos investigadores (Kalshoven, Den
Hartog & De Hoogh, ibid.). A literatura é unanime quanto aos efeitos da lideranca ética
nos comportamentos e atitudes dos colaboradores, originando satisfacdao profissional,
empenhamento organizacional, identidade moral e cidadania organizacional (Brown,
Trevifio & Harrison, 2005; Brown & Trevifio, 2006). Assim sendo, ao contribuir de forma
positiva para o desempenho dos recursos humanos, é considerada uma chave para o
sucesso das organizacdes — também das organizacdes escolares, tanto mais se tivermos
em conta que os docentes trabalham com pessoas e para pessoas, tendo uma funcao
intrinsecamente formadora, e que lhes deverd ser inerente a obrigacdo ética de ajudar os
alunos participando ativamente nos processos de melhoria. Acrescentamos, ainda, a
necessidade de as escolas serem comunidades felizes e empenhadas para empreenderem

e sustentarem a mudanga.

92



4.2. A lideranga nas comunidades profissionais de aprendizagem: a lideranga

distribuida

Segundo Bolivar (2012), liderar é, na sua esséncia, determinar uma direcdo e
exercer influéncia junto dos liderados de modo a tomarem como seus esses objetivos e
projetos. Para este autor, essa influéncia, que pode ser exercida no plano organizacional,
ndo se baseia no poder ou na autoridade formal. Opondo-se a esta informalidade do
poder e autoridade do lider, Rego e Cunha (2007), assumem que a mudanga no
comportamento das pessoas se opera fazendo uso deles. Definem “poder” como sendo a
capacidade de exercer influéncia e “autoridade” como capacidade legitima que advém do
seu papel ou posicdo hierarquica numa organizacdo. Santos (2008) explica de que modo o
poder conquistado pela preparacao pessoal e profissional e o poder legitimo concedido

pelo desempenho de um cargo exercem influéncia nos seguidores:

quando a fonte de poder em que o lider se apoia [..] resulta de conhecimentos
especializados ou de um poder reverencial [..], os subordinados tendem a responder
entusiasticamente e a comprometer-se séria e empenhadamente com a consecugdo dos
objetivos organizacionais. [...] Quando a fonte de poder é a autoridade legitima, o poder
sobre a informagdo ou o poder de recompensar, os subordinados tendem a cumprir as suas
obrigagdes [...] sem entusiasmo. (p.76)

A funcao dos lideres é promover a mudanca dos sistemas, estruturas e formas de
trabalhar nas organiza¢des, pois aqueles antecipam o futuro através de uma visdao da
meta a alcancar, a qual é partilhada com os seus colaboradores, motivando-os para a sua
prossecucdo (Kotter, 1998, citado por Carapeto e Fonseca, 2014). De modo analogo,
Cunha e Rego (2009) entendem a lideranca como a “capacidade de um individuo para
influenciar, motivar e habilitar outros a contribuirem para a eficacia e sucesso das
organizacdes de que sdo membros.” (p.20)

As ideias com que iniciamos este ponto da nossa fundamentacdo tedrica funcionam
como introito para algumas questdes que se colocam sobretudo no contexto das
comunidades profissionais de aprendizagem, nomeadamente no que diz respeito a
formalidade ou informalidade das liderangas ou no modo como o poder — ou a influéncia

— se conquista, ou melhor, se constrai.
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Com efeito, as liderancas assumem um papel de importancia primordial num tempo
em que as mudancas tém de se efetuar com celeridade para que a escola dé resposta as

transformacdes societais. Este facto é reconhecido por Harris e Spillane (2008):

in the increasingly complex world of education the work of leadership will require diverse
types of expertise and forms of leadership flexible enough to meet changing challenges and
new demands [...] new models of schooling are emerging based on collaboration, networking
and multi-agency working. [...] These new and more complex forms of schooling require new
and more responsible leadership approaches. (p.31)

Pont, Nusche e Moorman (2008) também referem:

school leadership has become a priority in education policy agendas internationally. It plays a
key role in improving school outcomes by influencing the motivations and capacities of
teachers, as well as the school climate and environment. [...] Research has shown that school
leaders can make a difference in school and student performance if they are granted
autonomy to make important decisions. (p. 9)

E vastamente reconhecido que a lideranga, numa comunidade profissional de
aprendizagem, ndo pode cingir-se a um individuo ou a um grupo restrito, dada a natureza
complexa do trabalho e a reciprocidade das a¢les necessarias ao cumprimento das
responsabilidades. Na perspetiva de Fullan e Hargreaves (2001), os lideres de topo ndo
centram todo o conhecimento nem o poder de decisdo; ao contrario, devem assumir uma
postura de colaboracdo e de recetividade, ndo impondo a sua visdo, uma vez que a
definicdo da missdo e dos objetivos da escola deve ser realizada coletivamente. Também
Fullan (2007) destaca que, no processo de mudanca das escolas, os lideres ndo podem ser
encarados como alguém no topo da hierarquia da organizacdo; ao invés, devem ser
profissionais que se encontram entre os professores, empenhados na resolucdo dos
problemas e na construcdo da capacitacdo da escola que a sociedade do conhecimento
impde. Por esse motivo, Pont et al. (2008) consideram: “school leadership responsibilities
should be defined through an understanding of the practices” (p.18), o que indicia que os
membros de uma comunidade profissional de aprendizagem assumem a lideranga
através de tomadas de decisdo partilhadas, adotando um novo profissionalismo na a¢do e
na interagdo com os pares, no ambito de um trabalho baseado na investigacdo e no
conhecimento dos contextos (Bolivar, 2012).

No que diz respeito ao papel dos diretores, McLaughlin e Talbert (2001) afirmam:

for the better or worse, principals set conditions for teacher community by the ways in which
they manage school resources, relate to teachers and students, support or inhibit social
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interaction and leadership in the faculty, respond to the broader policy context, and bring
resources into the school. (p. 98)

Na perspetiva de Hord e Hirsh (2009), a fungao do diretor consiste em: reforgar que
o sucesso depende do trabalho colaborativo; incentivar os professores a atualizarem o
seu conhecimento através do trabalho no contexto da sua escola; orientar as
comunidades para uma lideranca democrdtica e participativa, que é apanagio das
comunidades profissionais de aprendizagem; disponibilizar dados para que sirvam de
base a tomada de decisGes; orientar o didlogo e desenvolver a capacidade de tomar
decisbes, sobretudo se o trabalho em colaboracdo e o grupo forem novos na escola;
indicar trabalhos de investigacdo aos professores para que sirvam de base para uma
maior compreensao e renovacao profissional; gerir o tempo de modo a proporcionar a
criacdo de confiancga, indispensavel para o desenvolvimento da comunidade.

Na visdo de Bolam et al. (2005), uma das atribuicdes basicas do diretor e do “senior
staff’? é criar uma cultura de aprendizagem, uma vez que ela interfere na abertura a
mudanca. Defendem que a natureza e a qualidade das liderancas influenciam o cariz da
cultura de escola e citam Schein (1985): “there is a possibility [...] that the only thing of
real importance that leaders do is to create and manage culture and that the unique
talent of leaders is their ability to work with culture” (Bolam et al., ibid., p.25). O mesmo
autor elenca os efeitos de uma cultura de melhoria da aprendizagem: equilibra os
interesses de todas as partes; foca-se mais nas pessoas do que nos sistemas; faz as
pessoas acreditarem que podem mudar o seu ambiente; cria tempo para a aprendizagem;
encara os problemas de uma forma holistica; encoraja a comunicac¢do aberta; acredita no
trabalho em equipa; e tem lideres acessiveis. Todavia, Bolam et al. (ibid.) asseveram que,
conforme vdrios estudos, os lideres s6 podem criar condi¢cdes para gerar uma cultura
organizacional favoravel ao desenvolvimento, ndo podem dominar os resultados.

Segundo os mesmos autores existe a perspetiva de que a tarefa central das
liderancas educacionais é criar e sustentar a aprendizagem eficaz tanto nos alunos como

nos adultos. Preocupando-se em facilitar o crescimento de uma comunidade, é essencial

2 Do nosso ponto de vista, podemos equiparar o “senior staff’ aos lideres intermédios
(coordenadores de departamento, de ciclo e de projetos), em Portugal.
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qgue se foquem na promoc¢ado da aprendizagem profissional incorporada na prdatica como
processo fundamental para a mudanca.
Leithwood et al. (2006) expdem os resultados da pesquisa que permitem formular

sete assergdes sobre a lideranga, que transcrevemos:

(i) School leadership is second only to classroom teaching as an influence on pupil learning;

(ii) Almost all successful leaders draw on the same repertoire of basic leadership practices;

(iii) The ways in which leaders apply these basic leadership practices — not the practices
themselves — demonstrate responsiveness to, rather than dictation by, the contexts in which
they work;

(iv) School leaders improve teaching and learning indirectly and most powerfully through their
influence on staff motivation, commitment and working conditions; (v) School leadership has a
greater influence on schools and students when it is widely distributed;

(vi) Some patterns of distribution are more effective than others;

(vii) A small handful of personal traits explains a high proportion of the variation in leadership
effectiveness. (p.3)

Estes principios sdo comprovados por Day, Leithwood e Sammons (2008), através
dos primeiros resultados de um estudo, atribuindo-se de forma clara a primazia do
diretor nos varios dominios da lideranga escolar, embora os contextos socioeconémicos e
o nivel de ensino a que pertence a escola, bem como algumas caracteristicas do diretor,
parecam ditar alguma diferenciacdo. Esta perspetiva mais centrada na primazia do diretor
tem sido questionada por outros autores, como Perillo (2008), para quem a lideranca é
uma pratica sem limites que se baseia num processo socialmente construido que se
atualiza através da atividade de uma rede “sociomaterial”. Baseando-se na Actor-
Network-Theory (ANT), de Latour, a autora considera que naquela rede “acentrada”,
interagem pessoas e “objetos” em pé de igualdade, desprezando-se as distingcdes como
natureza/sociedade, sujeito/objeto, individuo/estrutura, nucleo/contexto, o que origina
uma articulacdo dos elementos sempre nova, que pde em causa “certezas” como as
veiculadas pelas sete asser¢des que acima transcrevemos. Assim, a lideranca tece-se nos
contextos dessa rede sempre mutavel, o que lhe confere complexidade e
imprevisibilidade e, na inter-relacdo entre “nds”, contraria-se a perspetiva que concede
ao diretor todo o protagonismo.

No quadro da constituicdo de redes intraescolares e interescolares e da
generalizacdo das tecnologias digitais, os fluxos de informacdo e as novas formas de
comunicacdo tém sido objeto de estudo. Admite-se que “as tecnologias digitais

influenciam a comunicacdo e o tipo de interacdo entre os professores, entre estes e os
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orgdos diretivos e as comunidades educativas” (Oliveira, 2018, p.21) e a investigacado
debruga-se sobre as formas como “os lideres pedagdgicos interagem e se posicionam nas
redes das escolas, entre as escolas e as comunidades locais” (id., ibid.), emergindo um
novo conceito e um novo paradigma compativel com a lideranga distribuida: a e-
lideranca.

Na verdade, como faz notar Bolivar (2012), a distribuicao da lideranga no ambito de
uma comunidade profissional de aprendizagem “pressupde que o foco seja centrado na
escola como organizagdao, mais do que no lider individual” (p.122). Nesta senda, Oliveira
(ibid.) declara que “subsiste na escola uma a¢do convergente que se constrdi pelo
trabalho conjunto que é desenvolvido pelos professores na melhoria do ensino e, neste
contexto de reconfiguracdo da lideranca, emerge o conceito de ‘professor como lider’”
(p.22), seja enquanto coordenador de departamento, de projetos ou em sala de aula,
envolvendo mais as interagdes e as relagbes interpessoais do que as qualidades e
competéncias tipicas de um lider. E precisamente na realizacdo dessas interacdes que as
tecnologias digitais tém um papel ativo, destacando-se a internet, o correio eletrénico, a
videoconferéncia, as redes sociais, e, neste ambito de comunidades virtuais, surge o

conceito de lideranga virtual ou e-leadership.

O ambiente digitalmente mediado é muito dinamico e exige outras formas de exercer a
liderancga, diferentes das liderangas mais tradicionais e centradas no lider. [...] Exige lideres
qgue consigam lidar com paradoxos e dilemas e com a complexidade comportamental que Ihes
esta associada. O e-lider ou lider virtual deve necessariamente estabelecer um clima social
adequado, através de comunicagdo sustentada e ser capaz de mobilizar competéncias
interpessoais exemplares através da tecnologia associada.” (id., ibid., p.30-31)

Se considerarmos as comunidades profissionais de aprendizagem instancias em que
se pratica uma espécie de “blended collaboration” por associarem momentos presenciais
a outros tecnologicamente mediados, compreende-se a complexidade do exercicio de
uma lideranca associada a (auto) aprendizagem, que terd de ser flexivel e democratica,

critica, mas motivadora:

aceita-se que estes lideres podem ajudar a criar um clima favoravel a mudanga e promover
um trabalho partilhado em rede junto dos pares. [...] Podem ter um papel critico tornando os
departamentos mais eficazes na melhoria das aprendizagens dos alunos, assumindo o seu
papel de supervisores no apoio ao desenvolvimento profissional dos seus pares. (id., ibid.,
p.35)
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Dada a variedade de vertentes do conceito de lideranca, importa apresentar e
comentar algumas defini¢des introduzidas por vdrios autores, que selecionamos por

ilustrarem diferentes visdes e que apresentamos no quadro 1.16.

Quadro I. 16 — Algumas defini¢oes de lideranga

Teacher leadership is defined as specific roles and responsibilities that recognize the talents of the
most effective teachers and deploy them in service of student learning, adult learning and
collaboration, and school and system improvement. This definition conjures up images of teachers
as innovators, researchers, champions of student learning, leaders of colleagues, and policy

advocates. (Curtis, 2013, p.4)

“Teacher leadership is the process by which teachers, individually or collectively, influence their
colleagues, principals, and other members of the school community to improve teaching and
learning practices with the aim of increased student learning and achievement” [...][A lideranca
implica] “a set of skills demonstrated by teachers who continue to teach students but also have an
influence that extends beyond their own classrooms to others within their own school and

elsewhere” (Danielson, 2006, p. 12).

Professores lideres sdao aqueles que “lead within and beyond the classroom; identify with and
contribute to a community of teacher learners and leaders; influence others toward improved
educational practice; and accept responsibility for achieving the outcomes of their leadership”

(Katzenmeyer & Moller, 2009, p. 6).

Como podemos verificar, a definicdo de Curtis (2013) abarca varias facetas da
lideranca dos professores, representando varias funcdes, atividades e/ou objetivos,
atribuidas a professores com caracteristicas especiais (“most effective teachers”,
“champions of student learning”), enquadrando-as num cenario de inovacdo e melhoria
através da colaboracdo e da investigacdo. Por seu turno, Danielson (2006) inscreve a sua
definicdo no conceito de lideranca distribuida3, considerando lideres os professores que
apoiam os colegas no trabalho colaborativo, com vista a melhoria do desempenho da
escola - dos professores e dos alunos -, usando a sua influéncia para levar os docentes a

recolher e analisar dados, a questionar as suas praticas, bem como a refletir nas dreas em

3 Leithwood, Patten e Jantzi (2010) descrevem a lideranca educacional como “a set of practices
distributed among staff rather than enacted only by those in formal leadership roles” (p. 683).
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gue a sua organizacdo progrediu e naquelas em que é necessdrio investir. Para completar
uma espécie de gradagado da lideranga mais formal para menos formal, a perspetiva de
Katzenmeyer e Moller (2009) parece-nos mais alargada, estendendo-se a qualquer
professor que assuma responsabilidade e influéncia no seio de uma comunidade
profissional de aprendizagem, ideia que é reforcada pela auséncia de atributos conotados
com um certo “heroismo” presente na definicao apresentada anteriormente.

O desenvolvimento de uma forte lideranca dos professores parece estar
condicionado positivamente por trés fatores que caracterizam as comunidades
profissionais de aprendizagem: bastas oportunidades para tomar decisdes sobre o ensino
e a aprendizagem através do trabalho colaborativo, com tempo para encontros de grupo
de ano/nivel/disciplina, em que se reflete sobre o trabalho realizado pelos alunos e se
discutem formas de reforcar a instrucdo; envolvimento em diversas formas de
investigacdao-acao, usando os resultados das avaliagdes dos alunos com o objetivo de
comparar diferentes estratégias e ambientes de ensino, de modo a selecionar os mais
eficazes, criando ciclos de melhoria continua; e desenvolvimento de estruturas de
lideranca interna, tais como o ensino em equipa (team teaching), orientacdo de novos
professores (mentoring) e planificacdo de aulas em colaboracdo, apoiando-se para a
melhoria do desempenho dos alunos (Chrisman, 2005).

De acordo com Stoll, Bolam e Collarbone (2002), a lideranca de espirito
investigativo é relevante como meio de promover o questionamento reflexivo
conducente a mudanca. Os referidos autores distinguem trés modos desta forma de
lideranca que se inter-relacionam: a que promove a investigacdo e a avaliacdo
transversalmente na escola, nos departamentos e nas salas de aula; a que adota uma
abordagem mais sistematica para recolher, analisar e usar dados e evidéncias no decurso
de um trabalho continuado, por exemplo resultados dos exames, dados de valor
acrescentado e relatérios de inspecdo a escola; e a que busca e utiliza a investigacao
relevante e pratica, produzida por pesquisadores externos.

Bolam et al. (2005) mencionam outra dimensdo da lideranca que se centra na

vertente humana, ja que liderar em contexto de mudanca educativa envolve lidar com o
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receio da mudanca e outras emocdes, acrescentando que hd evidéncias de que a
inteligéncia emocional faz parte do exercicio da lideranga.

Louis e Kruse (1995) estudaram as dinamicas de trabalho em cinco escolas, que se
desenrolavam com base em relagdes de profissionalismo e de comunidade e verificaram
qgue o papel da lideranca se apoiava em seis dimensdes:

- focalizagdo no grupo, pois os lideres eram o centro das relagdes sociais dos
professores;

- apoio aos professores na sala de aula, sobretudo aos que revelavam mais
problemas com o ensino e a aprendizagem, estratégia que refor¢ca o crescimento
individual e a competéncia dos docentes;

- perspetivacdo na comunidade profissional, ao ajustarem as suas agdes a cultura de
trabalho colaborativo com objetivos partilhados;

- valoriza¢do da qualidade intelectual, visto que as comunidades profissionais de
aprendizagem se sustentam na aquisicdao de conhecimentos e sua aplicacdo, por isso os
lideres estimulam a investigacdo, através do estudo e da integracdo de novas ideias e
recursos, como estratégia para a reflexdo sobre a pratica docente, bem como do
desenvolvimento de competéncias;

- gestdo de conflitos, dado que os lideres recorrem a discussao e ao debate para
resolverem a conflitualidade e as divergéncias inerentes ao questionamento das

atividades, das praticas, dos valores, entre outros, dentro do grupo de trabalho;

- e inclusdao na comunidade, pois a resolu¢dao de problemas congrega todos os
membros.

Estes lideres dos professores possuem uma visdao panoramica da escola e focam-se
na forma como podem ajudar a melhorar aspetos que resultem num melhor desempenho
dos alunos. Varios autores, entre os quais Leithwood, Patten e Jantzi (2010), consideram
gue a sua influéncia e acdo é o meio mais eficaz na disseminacdo do conhecimento sobre
ensinar e aprender, dando aso a formacdo de um saber coletivo com efeitos nos
resultados dos alunos. Aqueles autores referem: “enough evidence is now at hand to
justify claims about significant leadership effects on students that the focus of attention
for many leadership researchers has moved on to include questions about how these

effects occur” (p.672), sublinhando o papel das comunidades profissionais de
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aprendizagem “to disseminate and reinforce the learning of individual members to create
the potential for that learning to be passed on to many others” (p. 680). Reconhecem o
poder das atividades de lideranga de professores na melhoria dos desempenhos dos
alunos, por meio do desenvolvimento de abordagens colaborativas e de investigacao para
o desenvolvimento profissional.

Congruentemente com o exposto e em jeito de sintese, apresentamos a figura 1.10,
denominada “The embedded logic of teacher leadership” (Murphy, 2005) que ilustra as
relacdes reciprocas entre a profissionalizacdo do ensino, o fortalecimento da organizacao
escolar e a promogado da melhoria da sala de aula e da escola, surgindo transversalmente

a lideranca dos professores.

Figural. 10 - “The embedded logic of teacher leadership”
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E notdria a interdependéncia dos trés itens observando-se que, quando os
professores aumentam o seu profissionalismo através de atividades desenhadas para o
reforco da sua lideranca, é expectavel que se amplie a sua eficacia e melhorem os
resultados dos seus alunos. A capacitacao dos professores para se tornarem lideres est3
diretamente relacionada com o seu profissionalismo e com a melhoria do ensino e da
aprendizagem e da escola no geral, o que, por seu turno, é fruto do bom funcionamento
de comunidades profissionais de aprendizagem.

Também Day et al. (2009) representam os efeitos da lideranca educacional na

aprendizagem dos alunos, conforme a figura abaixo.
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Figura I. 11 — Os efeitos da lideranga educacional no ensino, segundo Day et al. (2009)
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(Caixeiro, Verdasca & Estévao, 2018, p.96)

Segundo a nossa leitura desta figura, os docentes estdo no cerne da mudanca
através da alteragdo da sua cultura profissional, quer seja por via do aumento das suas
competéncias através de mais formacgao, quer pela alteracao de fatores endégenos como
a motivacdo que se traduz em compromisso, quer ainda pela alteracdo de contextos
organizacionais e materiais que proporcionam melhoria das condi¢gdes de trabalho. As
liderancas, ndo sendo a panaceia para os problemas da escola, exercem a sua
ascendéncia sobre as dinamicas que ai se desenvolvem e, consequentemente, sobre a
melhoria das aprendizagens dos alunos.

Em sintese, para que a escola responda de forma sustentada ao continuum das
exigéncias da sociedade, a mudanca tem de acontecer nas formas e métodos de trabalhar
dos professores, na assuncao e desenvolvimento de projetos educacionais, na cultura
profissional dos docentes e nas culturas das suas escolas. Para isto, os professores tém de
estar envolvidos nos processos de decisdo. Como afirmam Caixeiro, Verdasca e Estévao

(2018),

romper com a tradicional estrutura individualista do trabalho dos professores exige uma
coordenacdo de relagdes colegiais que concorram para a resolugdo de problemas com os
outros professores, que promovam valores como a solidariedade e a coesdo, melhorem a
pratica e a aprendizagem dos alunos, estimulando ao mesmo tempo a potencialidade formativa
dos contextos de trabalho. [...] [Isto pressupde uma lideranga] que fomente e impulsione, de
forma transformacional, o desenvolvimento da escola como organizagdo. Esta nova lideranca
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nao se pode pautar por uma posi¢do formal no topo da piramide, [...] [deve ser] uma lideranca
multipla e partilhada, também chamada lideranga distribuida. [...] Esta abordagem privilegia
uma estruturagdo horizontal da organizagdo escolar em detrimento de uma articulagao
burocrdtica vertical, na qual se procura promover o compromisso dos professores com a
organizacdo [..] ampliando a autonomia e o desenvolvimento pessoal e profissional dos
docentes com valores, metas e objetivos partilhados. (pp.94-97)

4.3. Enquadramento legislativo do desempenho da fung¢ao de coordenador de

departamento curricular

E nesta perspetiva de mudanca e inovacdo que devera situar-se o campo de ac¢édo
privilegiado do coordenador de departamento curricular que, como lider de uma
estrutura de coordenagao educativa, tem um papel a desempenhar.

Costa (2000) especifica as particularidades da lideranga nas organiza¢des escolares,
gue se compagina com as exigéncias das comunidades profissionais de aprendizagem,
pois é partilhada, relativa, participativa, colaborativa e especializada. De um modo mais
explicito, a lideranca escolar:

- é dispersa, pois ndo se encontra concentrada, dado que ha varios niveis e setores
liderados por diferentes intervenientes;

- é relativa, ja que depende de contextos, situagdes, culturas e paises onde é
exercida;

- pressupde a pratica da democracia, pela implicacdo e participagdao ativa e
generalizada;

- a colegialidade docente implica que a lideranga seja um processo interpares, pelo
gue se configura colaborativa, colegial e solidaria;

- é um saber especializado, sendo necessaria formacdo para o desenvolvimento das
competéncias necessarias.

Na otica de Azevedo (2012), a medida politica de concessdao de maior autonomia as
escolas em Portugal é responsavel pela definicdo de “vdrias direcdes e para alguns
pequenos avancos” (p.3) que implicam de forma mais assertiva os professores e a

comunidade na escola. Isso é resultado

a) da criacdo de drgdos escolares consultivos e deliberativos, que tem conduzido a uma maior
participacdo local, constitui um processo social que vai produzindo experiéncia de
participacdo politica na vida da sua comunidade, por parte de varios atores locais, mormente
através da diregao das escolas e dos conselhos municipais de educagdo;
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b) é cada vez maior a representacdo de pais, autarcas e associa¢Oes culturais e outros
interesses locais na gestdo concreta da vida de uma escola/agrupamento, face a
representagdo dos professores, que inicialmente era dominante (falamos de representagdo,
com todas as fragilidades inerentes aos niveis de exercicio do poder);

c) as escolas (e ndo apenas os diretores) aprendem a conceber e a realizar um projeto
educativo proéprio, cada vez mais por si s6s, com uma autonomia mais conquistada do que
decretada. (p.3)

Este novo panorama fez emergir uma nova conce¢do de professor, que, na sua
relacdo com os pares, a comunidade educativa no geral e com a comunidade local,
assume novos papéis como agente educativo, entre eles o de lider (Sanches, 2000). No
contexto deste nosso trabalho, de entre os lideres em acdo na escola destacamos os
coordenadores de departamento curricular, cuja fungdo se encontra apoiada no decreto-
lei n.2 115-A/98, de 4 de maio, concretizando-se através do decreto-regulamentar n.2
10/99, de 21 de julho, que, no seu art.2 5.2, define as suas competéncias. De entre estas,
salientamos as constantes nas alineas de teor menos burocratico e mais enquadraveis na
busca da melhoria, mais concretamente no espirito das comunidades profissionais de

aprendizagem:

a) Promover a troca de experiéncias e a cooperag¢do entre todos os docentes que integram o
conselho de docentes ou o departamento curricular;

b) Assegurar a coordenagdo das orientagbes curriculares e dos programas de estudo,
promovendo a adequagdo dos seus objetivos e conteudos a situagdo concreta da escola ou do
agrupamento de escolas;

c) Promover a articulagdo com outras estruturas ou servigos da escola ou do agrupamento de
escolas, com vista ao desenvolvimento de estratégias de diferenciacdo pedagdgica;

d) Propor ao conselho pedagdgico o desenvolvimento de componentes curriculares locais e a
adocdo de medidas destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos;

e) Cooperar na elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de autonomia da
escola ou do agrupamento de escolas;

f) Promover a realizagdo de atividades de investigacdo, reflexdo e de estudo, visando a
melhoria da qualidade das praticas educativas. (art.2 52 do Decreto Regulamentar n. 210/99)

O decreto-lei n.2 75/2008, de 22 de abril, alterado pelos decretos-lei n.2 224/2009,
de 11 de setembro, e n.2 137/2012, de 22 de abril, especifica a constituicdo de seis
departamentos curriculares, "cria[ndo] condi¢Ges para que se afirmem boas liderancas e
liderangas eficazes" (predambulo do Decreto-Lei n.2 75/2008). Assim, simultaneamente
sao reforcadas e alargadas as responsabilidades do coordenador de departamento, que
deverd, entre outras caracteristicas, possuir espirito colaborativo e de lideranca.

A publicacdo do decreto-lei n.2 41/2012, de 21 de fevereiro, que procede a décima

primeira alteracdo do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores
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dos Ensinos Basico e Secundario, fortalece o papel do coordenador de departamento no
acompanhamento e avaliagdo dos docentes, ao clarificar a sua competéncia nos dominios
da “participacdo na vida da escola e relagdo com a comunidade” e “formacdo continua e

III

desenvolvimento profissional” (predmbulo), o que se prende com a possivel atuagdo do
professor em dinamicas caracteristicas de uma comunidade profissional de
aprendizagem.

A legislagdao prevé que a lideranga do coordenador de departamento se encontre
suportada pela sua capacitacao, o que estd patente no ponto 5 do art.2 43 do decreto-lei
n.2 137/2012, de 2 de julho, que refere: “o coordenador de departamento curricular deve
ser um docente de carreira detentor de formacdo especializada nas areas de supervisdo

I”

pedagdgica, avaliagdo do desempenho docente ou administragao educacional”. O mesmo
diploma legal faz repor o processo democratico na escolha daquele lider formal (ponto 7
do mesmo artigo), que tinha sido eliminada pelo decreto-lei n.2 75/2008, de 22 de abril.

Conforme verificamos, os normativos legais procuram sedimentar no coordenador
de departamento uma fungdo impulsionadora e de acompanhamento do
desenvolvimento profissional e organizacional, reforcando o seu papel de lideres, o que
vem ao encontro das preocupacdes dos estudiosos que, tal como Logan e Sachs (1988),
como citados em Day (2001), exprimem a opinido de que é preciso que as escolas e os
professores “desenvolv[am] a sua capacidade de renovacdo, no sentido de melhorar a
qualidade dos servicos atuais e de fazer face a novas exigéncias” (p. 209).

Pela posicdo de proximidade que o coordenador de departamento detém junto dos
seus pares, pode, melhor do que os lideres de topo, diagnosticar as fragilidades nos
aspetos pedagdgico e curricular e tem a legitimidade conferida pelos diplomas legais para
propor e executar medidas de monitorizacdo, acompanhamento, orientacdo e formacao
profissional de cariz colaborativo e reflexivo, num espirito de entreajuda, mobilizando os
docentes para a melhoria e fazendo da escola um local de aprendizagem para todos, tal
como preconizam autores como Barroso (2000), Day (2001), Fullan (2007) ou Bolivar
(2012), entre outros.

Uma vez que os coordenadores de departamento integram o conselho pedagdgico,

encontram-se num espaco privilegiado na definicdo das politicas e estratégias
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pedagégicas para a escola ou agrupamento, sendo dialogantes, mobilizadores e
mediadores entre a vontade dos docentes e os drgaos de decisdao, num processo que se

guer interativo e de participacdo democratica.

4.4, Investigagdoes desenvolvida sobre a lideranca dos coordenadores de

departamento curricular em cenarios de mudanga

Embora a investigacdo sobre esta tematica seja pouco abundante e bastante
recente, comeca a formar-se um corpus de dissertacGes e de teses. De entre elas,
destacamos a tese de doutoramento de Ferreira (2018), um estudo de caso sobre a
atuacdo das liderancas intermédias em contexto de mudanca. A metodologia utilizada é
predominantemente qualitativa, com recolha de dados através de questionario aplicado a
docentes, de entrevistas ao diretor, aos coordenadores de departamento e responsaveis
pelo projeto TEIP (Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria) e ainda de analise
documental a dossiés de coordenacgao de departamento e a documentos estruturantes da
escola. No que respeita aos resultados do estudo, a percecdo dos professores é que os
departamentos se responsabilizam principalmente pelo incentivo ao trabalho
colaborativo e a reflexdo sobre o projeto educativo. Outras tarefas importantes sdo a
articulagdo entre a diregdo, o conselho pedagégico e os docentes e, no que diz respeito
ao perfil de um coordenador, privilegiam a capacidade para mediar e gerir conflitos. O
facto de a escola constituir um TEIP deu oportunidade a uma reflexao mais aprofundada
sobre metas a atingir, resultados das aprendizagens dos alunos e a questées de
indisciplina. A investigadora considera que pelo menos um dos departamentos
curriculares evidencia tracos compativeis com a caracterizacdo de uma comunidade
profissional de aprendizagem, sobretudo no que se refere ao desenvolvimento
profissional.

Também o estudo de Freitas (2016) fornece informacdo importante neste campo.
Trata-se de um estudo de caso de natureza mista cujo objetivo foi recolher a percecao
dos professores sobre as praticas de lideranca do coordenador de departamento. Foi
aplicado aos docentes o questionario “Inventario de praticas de lideranga- observador”

de Kouzes e Posner (2003) e entrevistados os coordenadores de departamento. As
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praticas mais frequentemente mencionadas pelos professores sdo, por ordem de
importancia, “Permitir que os Outros Ajam”, “Mostrar o Caminho”, “Encorajar a
Vontade”, “Desafiar o Processo” e “Inspirar uma Visdo Conjunta”. De modo discrepante,
os coordenadores de departamento pensam que a sua agao prioritdria é a representacao
dos seus colegas no conselho pedagdgico e a comunicacdo eficaz entre os diferentes
o0rgaos de gestdo da escola, distanciando-se de uma liderangca pedagdgica e
fundamentando o facto com a legislacdo e com a cultura existente nos departamentos.

Outra tese de doutoramento relevante para a problematica do nosso estudo é a de
Bexiga (2009) que, utilizando estudos de caso, aplicou um inquérito por questiondrio aos
docentes de trés agrupamentos de escolas, entrevistas aos respetivos presidentes dos
conselhos executivos e elementos dos 6rgaos de gestdo intermédia. Retemos como
conclusdo principal a importancia que a colegialidade docente assume nos modos de
gestdo e de lideranga, em tudo favoravel a uma cultura profissional e a um ambiente
organizacional democratico, representativo e participativo nas tomadas de decisdo.
Apesar de ter verificado com maior ou menor acuidade estes tragos nos agrupamentos
estudados, o investigador ndo recolheu evidéncias consistentes de culturas colaborativas
conducentes a uma profissionalidade docente enquanto consciéncia social coletiva, pois
viu professores demasiado centrados na sua individualidade e na sua sala de aula e pouco
motivados para a lideranca.

Na senda do estudo anterior, Caixeiro (2014), na sua tese de doutoramento,
investigou o impacto da lideranga do diretor nas culturas organizacionais escolares.
Utilizando abordagens qualitativas e interpretativas, os resultados obtidos apontam no
sentido das liderancas exercidas pelos diretores, fazendo uso da autonomia concedida as
escolas, favorecerem determinadas perspetivas da cultura organizacional. Assim, na
escola mais centralizada no diretor, este parece assumir fun¢des de gestdo e manipulacdo
da cultura, garantindo a mobilizacdo coletiva para o cumprimento da missao e visdao que
delineou para a escola. Ja a escola em que o diretor adota um estilo mais colegial da azo a
um grau superior de democraticidade, participacdo e compromisso dos professores e, em
consequéncia, a niveis mais elevados de unidade e coesdo entre os atores organizacionais

promotores de partilha e colaboracao.
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Para terminar, referimos o trabalho de Castanheira (2010). Funda-se numa
investigacao qualitativa que visou conhecer o quotidiano de presidentes do conselho
executivo de escolas secundarias publicas portuguesas. Foi utilizada a metodologia de
observagdo participante e de shadowing de trés presidentes de conselhos executivos bem
como a entrevista a estes e a outros membros daqueles érgdos. De entre as conclusdes,
salientamos a autopercecdo dos presidentes, que se veem como estimuladores do
processo de mudanca nas suas escolas — mudancas fisicas, mas também nas dindmicas de
trabalho —, como incentivadores e harmonizadores das relagdes humanas. Segundo a
observagdo da investigadora, os presidentes dos conselhos executivos dedicam a maior
parte do seu tempo a tarefas burocraticas (legislacdo, leitura de atas, correio) e a gestdo e
supervisdao do cumprimento de decisdes provenientes de outros érgdos (administracao
central, conselho pedagdgico, assembleia de escola). Isto demonstra falta de assunc¢do da
autonomia da escola e a valorizacdo da dimensao politica e estrutural da sua fungdo em
detrimento dos recursos humanos e da dimensdo simbdlica, tendo como consequéncia

uma cultura de escola débil.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO
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Nesta parte, explicitamos a metodologia a utilizar na investigacdo. Inicialmente,
referir-nos-emos aos fundamentos metodoldgicos do estudo, comegando por aludir a
opc¢ao por um estudo de abordagem mista e pelo estudo de caso multiplo. Relativamente
a metodologia mista, procedemos a sua defini¢do, referimos as bases filosdficas, os tipos
de design misto e a nossa opcao pelo design incorporado.

De seguida, caracterizamos os casos em estudo, referindo os seus contextos fisicos
e humanos. Posteriormente, abordamos as nossas escolhas relativamente as técnicas e
instrumentos de recolha de dados, os procedimentos do trabalho de campo e,

finalmente, os métodos previstos para o tratamento e andlise de dados.

1. Opgoes e fundamentos metodoldgicos da investigagao

“There's no single blueprint for planning research. Research design is governed by
the notion of ‘fitness for purpose’. The purposes of the research determine the
methodology and design of the research.” Esta passagem de Cohen, Manion e Morrison
(2007, p.78) demonstra a importancia do investigador na tomada de decisdo referente a
concecdao do seu estudo, tendo em conta os objetivos da investigacdo, o tipo de
resultados esperados, o tipo de andlises que tenciona realizar, enfim, a natureza das
guestdes de investigacao formuladas e o préprio contexto em que decorre o estudo.

Vdrios autores salientam a importancia da subjetividade do investigador para as
suas opgOes: Bogdan e Biklen (1994) referem os seus interesses, motivacGes e
preferéncias; Quivy e Campenhoudt (2003) salientam as suas conce¢des do homem, do
mundo, bem como as influéncias do contexto histérico que envolve o estudo; Creswell
(2009) menciona que as escolhas realizadas pelo investigador refletem a sua tomada de
posicdao em relacdo ao objeto de investigacdo. Todos estes fatores levaram-nos a adogdo
do estudo de caso, utilizando uma abordagem mista de natureza interpretativa, de modo
a obtermos uma perspetiva mais completa do comportamento humano e da sua

experiéncia (Morse, 2003).
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1.1. A abordagem mista

Johnson e Christensen (2012) defendem a utilizacdo da metodologia mista para
levar a cabo investiga¢dao educacional de qualidade outorgando-lhe a capacidade de
conjugar as forcas das abordagens quantitativa e qualitativa, sem que haja sobreposicdo

dos seus pontos fracos:

Perhaps a fisherman has several fishing nets, each with one or more holes. To come up with
one good net, the fisherman decides to overlap the different fishing nets, forming one overall
net. All the nets have holes on them; however, when the nets are put together, there will
probably no longer be a hole in the overall net. (p.51)

Admitimos a metdfora acima transcrita, pois, utilizando a formulacdo de Bryman
(2006), a “compensacao” é uma das virtudes da utilizacdo da metodologia mista.
Pensamos também que a conjugacdo das duas abordagens proporciona uma ampliacao
dos dados recolhidos bem como uma maior abrangéncia, conduzindo a triangulagdo, que
se serve da combinacdo de dados qualitativos e quantitativos para a corroboragdo mutua,
a explicacdo dos resultados de uma abordagem através dos resultados provenientes da
aplicacdo da outra ou pode mesmo trazer a luz dados que permaneceriam por revelar
mediante o uso de uma sé metodologia. Para além destes motivos, o fator “amostragem”
(Bryman, 2006) assume também importancia relevante, dado que, entre os participantes
neste estudo, temos a totalidade dos docentes de dois agrupamentos de escolas, cujo
numero conduz a utilizagao do questionario como instrumento de recolha de dados, dada
a economia de tempo. O questionario emerge também da possibilidade de estudar
relagbes entre varidveis, quer surjam no contexto de ambos os casos em estudo ou de um
caso por oposicdo ao outro. O ponto de vista quantitativo funciona, assim,
conjuntamente com a busca de significados por meio da abordagem qualitativa.

Estes motivos de cariz operatério relacionam-se intimamente com a problematica
envolvida na investigacdo. Com efeito, os processos de melhoria e inovacdo, as mudancas
no seio das organizacOes e a interacdo entre elementos implicitos na acdo organizada
conduzida pelos lideres, nas escolas, apelam a que a investigacdo que se debruce sobre
eles tenha em conta uma pluralidade de dimensdes, contextos, instrumentos e atores
inter-relacionados (Stentz, Plano Clark & Matkin, 2012). Também por esses motivos,

Creswell e Plano Clark (2011) consideram que a investigacdo qualitativa ou quantitativa,
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isoladamente, ndo proporcionam o0s meios necessarios aquele propdsito, sendo
necessarios estudos que se apoiem em conceitos e métodos multiplos capazes de estudar
e compreender os factos nos seus varios niveis e vertentes (efeitos, contextos), indicando
a metodologia mista como adequada. Bass (2008) também defende que a investigacdo
em lideranga comporta questdes metodoldgicas e de conteldo que podem ser alargadas
através da combinagdo de perspetivas tanto objetivas como subjetivas, com vista a uma
melhor compreensdo da lideranca como um fendmeno complexo. Portanto, para melhor
entender os processos e as dinamicas de lideranga relevantes, torna-se necessaria a
aplicacdo de abordagens multiplas na sua investigacao.

Uma das primeiras definicées de métodos mistos, formulada por Greene, Caracelli e
Graham (1989), sublinhava a mistura de métodos desvinculando-os das filosofias que

servem de base ao paradigma quantitativo e ao qualitativo:

We define mixed-method designs as those that include at least one quantitative method
(designed to collect numbers) and one qualitative method (designed to collect words), where
neither type of method is inherently linked to any particular inquiry paradigm. (p. 256)

Volvida uma década, Tashakkori e Teddlie (1998) perspetivaram uma orientacao
metodoldgica, que inclui posicdes filosdficas (visbes do mundo), inferéncias e
interpretacGes dos resultados. Mais tarde, reforcam a assuncdo de uma metodologia
propria: “mixed methods research has evolved to the point where it is a separate
methodological orientation with its own worldview, vocabulary, and techniques”
(Tashakkori & Teddlie, 2003, p. x).

Johnson, Onwuegbuzie e Turner (2007) estudaram as formulagdes elaboradas por
cerca de duas dezenas de investigadores, tendo em conta aspetos como o processo da
investigacdo em que a mistura se efetua (recolha, andlise de dados), o ambito (dados,
visdo do mundo) e o propdsito (abrangéncia, corroboracao), tendo enunciado a seguinte

definicdo consensual:

Mixed methods research is the type of research in which a researcher or team of researchers
combines elements of qualitative or quantitative research approaches (e.g., use of qualitative
and quantitative viewpoints, data collection, analysis, inference techniques) for the purposes
of breadth and depth of understanding and corroboration. (p.123)

Essa orientacdo que contempla tanto métodos como filosofia também estd

presente na seguinte definicdo de Creswell e Plano Clark (2007):
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Mixed methods research is a research design with philosophical assumptions as well as
methods of inquiry. As a methodology, it involves philosophical assumptions that guide the
direction of the collection and analysis of data and the mixture of qualitative and quantitative
data in a single study or series of studies. Its central premise is that the use of quantitative and
qualitative approaches in combination provides a better understanding of research problems
that either approach alone. (p.5)

Na edicdo de 2011 da mesma obra, estes autores ampliam a sua concecdo,
referindo que um estudo misto combina métodos, uma filosofia e uma orientagdo de
design de investigacdo, focando-se nos componentes-chave para o desenho e conducao

de um estudo desta natureza. Assim, aqueles autores referem que o investigador

- collects and analyzes persuasively and rigorously both qualitative and quantitative data
(based on research questions);
- mixes (or integrates or links) the two forms of data concurrently by combining them (or
merging them), sequentially by having one build on the other, or embedding one within the
other;
- gives priority to one or to both forms of data (in terms of what the research emphasizes);
- uses these procedures in a single study or in multiple phases of a program of study;
- frames these procedures within philosophical worldviews and theoretical lenses; and

- combines the procedures into specific research designs that direct the plan for conducting
the study. (p.5)

Esta ultima definicdo revela um alto nivel de conceptualizacdo da abordagem mista
que a radica indubitavelmente como uma terceira via investigacional, contudo os
métodos mistos nem sempre foram reconhecidos e aceites pelos investigadores em
metodologia. Creswell e Plano Clark (2007, 2011) tracam o seu historial e evolugdo, que
se inicia no fim dos anos 1950 até aos anos 80. Este é o seu estadio formativo, em que
surge a investigacdo utilizando métodos mistos, que se constitui progressivamente como
uma terceira metodologia. Campbell e Fiske (1959, como citados em Tashakkori &
Teddlie, 1998), na 4rea da psicologia, estdo entre os primeiros a desenvolver a ideia de
um “operacionalismo multiplo” que consiste em utilizar mais de uma técnica quantitativa
para validar o processo de investigacdo. Nas ciéncias sociais, Webb, Campbell, Schwartz e
Sechrest (1966, como citados em Kelle, 2001) retomam o conceito, pois, segundo estes
autores, a obtencdo de dados através de diferentes instrumentos e a sua anilise,
recorrendo a estratégias distintas, melhora a validade dos resultados. Também na darea
das ciéncias sociais, Denzin (1978) defende que uma hipdtese testada recorrendo a
diferentes métodos pode ser considerada mais valida do que havendo recurso a um Unico

método. A este respeito, Paul (1996) e Jick (1984, como citados em Cox & Hassard, 2005)
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consideram que os efeitos da triangulacdo ndo se restringem a fiabilidade e a validade,
mas este dispositivo possibilita uma analise mais completa e holistica do fendmeno em
estudo.

Os anos 1980 a 1990 sdao marcados pelo debate sobre a coeréncia epistemoldgica
da combinacdo de métodos, ou seja, sobre a sua constituicdo como um paradigma
independente (Bryman, 1988; Hammersley, 1992). Na verdade, a mistura destes métodos
é vista por muitos investigadores como a juncdo de paradigmas que se excluem
mutuamente, logo, inconcilidveis. Os partidarios dos métodos quantitativos defendem
uma pesquisa objetiva, dedutiva, causal, positivista, isenta de enviesamentos e
generalizdvel, enquanto os adeptos dos métodos qualitativos ndo visam a procura
absoluta da objetividade simultaneamente impossivel de atingir e ndo desejavel.
Concedem maior importancia a inducdo, as descricbes ricas, tendo em conta a
interpretacdo dos atores e/ou a construcdo de acdes e de conhecimentos coletivos. Howe
(1988) debate a tese dos investigadores desfavoraveis a utilizacdo das metodologias
mistas, que argumentam que os paradigmas positivista e interpretativo que suportam,
respetivamente, as metodologias quantitativas e qualitativas assentam em principios
epistemoldgicos e ontoldgicos diferentes que tornam impossivel a sua conjugacdo. O
autor marca a sua posicao, adversa a tese da incompatibilidade que subsiste, apelando a
uma perspetiva filosofica pragmatica, partilhada pelos investigadores favoraveis aos
estudos mistos, que consideram que as escolhas metodolégicas devem ser determinadas

pelas questdes de investigacao (“what works”) e ndo pelos principios epistemolégicos:

no incompatibility between quantitative and qualitative methods exists at either the level of
practice or that of epistemology and that there are thus no good reasons for educational
researchers to fear forging ahead with "what works”. (p.10)

The growing tendency of educational researchers to resist the tyranny of methodological
dogma is a good thing. It is high time to close down the quantitative versus qualitative
conversation. (p.15)

Os anos 90 conduzem a um desenvolvimento processual que persiste nos nossos
dias e a primeira década do novo milénio trouxe um apoio acentuado a esta metodologia,

a sua expansdao, bem como uma reflexdo mais fundamentada sobre a sua esséncia
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(Creswell e Plano Clark, 2007, 2011; Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Johnson,
Onwuegbuzie & Turner, 2007, Teddlie & Tashakkori, 2009).

Como vimos anteriormente, os pressupostos do pragmatismo sdo adequados a
orientar o trabalho de fundir as abordagens qualitativa e quantitativa, visto que uma das
suas preocupacoes fundamentais se centra naquilo que “funciona”, nas solucdes para os
problemas (Patton, 1990), que assumem a primeira importancia, pelo que os
investigadores devem procurar abordagens pluralistas convenientes a sua compreensao
(Tashakkori & Teddlie, 1998; Patton, 1990). Assim, ndo havendo compromisso com
nenhum outro sistema filoséfico, é possivel a livre escolha do desenho metodoldgico que
melhor serve as necessidades e objetivos.

O pragmatismo nao vé o mundo como uma unidade absoluta; de modo idéntico, os
investigadores que usam a abordagem mista consideram vdrias metodologias de recolha
e analise de dados, ndo se comprometendo exclusivamente com a qualitativa ou a
guantitativa. Segundo esta filosofia, a verdade é o que funciona no momento, ndo se
baseia no dualismo entre mente e realidade independente da mente. Assim sendo, na
abordagem mista sdo usados dados quantitativos bem como qualitativos, porque se visa a
melhor compreensao do problema de investigacao.

Os investigadores pragmaticos atendem ao “qué” e ao “como” para realizarem
estudos baseados nas consequéncias que pretendem atingir, por isso precisam de
estabelecer um propésito para a sua investigacdao mista, um rationale para as razdes que
justificam a necessidade de aliar a metodologia qualitativa e a quantitativa (Creswell &
Plano Clark, 2007; 2011). Por estes motivos, o pragmatismo abre a porta a métodos
multiplos, diferentes mundivisdes e diferentes assung¢des, bem como a diferentes formas
de recolher e analisar dados nos estudos mistos.

Na busca da funcionalidade da abordagem mista, tém sido propostas vdrias
concecgdes de design (Caracelli & Green, 1997; Morse, 2003; Creswell & Plano Clark, 2007;
Teddlie & Tashakkori, 2009). De entre as que encontramos na literatura, selecionamos a
de Creswell e Plano Clark (2011) por se destinar a investigacdo em educacdo e devido a
sua simplicidade, clareza e atualidade, dado que representa uma evolucdo em relagdo a

concecles anteriores. Estes autores consideram vdrios cendrios para a investigacdo com
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métodos mistos, que dependem da decisdo sobre os modos como os componentes*
quantitativos e qualitativos se relacionam naquele tipo de estudos, tendo em conta: (i) o
nivel de interacdo entre os componentes (a medida em que os dois componentes sdo
mantidos independentes ou interagem um com o outro); (ii) a sua primazia relativa (o
peso ou a importancia relativa dos métodos qualitativos ou quantitativos na resposta as
questdes de investigacdo); (iii) a sua temporizagdao (a relagdo temporal entre os dois
componentes, ou, na pratica, a ordem pela qual os investigadores usam os resultados de
cada um dos conjuntos de dados) e (iv) os procedimentos para misturar os componentes
(o momento do processo durante o qual os componentes quantitativo e qualitativo se
combinam e integram — design, recolha de dados, andlise de dados, interpretacdo — e a
forma como se combinam). Relativamente a este ultimo subitem, os mesmos autores
distinguem trés tipos de mistura: a convergéncia (“converge”), em que dados qualitativos
e quantitativos concorrem para resultados comuns, fundindo-se (fig. 11.1); a ligacdo
(“connect”), em que os dados qualitativos servem de suporte a recolha de dados
quantitativos, ou vice-versa (fig. 11.2); e a integracdo (“embed”) de um agregado de dados
gualitativos que se unem a dados quantitativos (ou vice versa) através de um

enquadramento tedérico ou de um projeto (fig. I1.3).

Figura Il. 1 — Convergéncia.

Dados qualitativos => Resultados <= Dados quantitativos

(Creswell e Plano Clark, 2011)
Figura Il. 2— Ligagao.

(Creswell e Plano Clark, 2011)

4 Strand, no original. E o componente de um estudo que engloba os processos basicos da realizagdo a
investigacdo qualitativa e quantitativa: a coloca¢do das questdes, a recolha de dados, a analise de dados e a
interpretacdo dos resultados (Teddlie & Tashakkori, 2009).
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Figura ll. 3 — Integracao.

Dados qualitativos

(Creswell e Plano Clark, 2011)

Os diversos cendrios que referimos originam varias configuragcdes de design,
dependentes dos modos como os componentes quantitativos e qualitativos se relacionam
ao longo do processo de investigacdo. Seguidamente, representamo-las visualmente e
comentamo-las. A figura Il.4 representa um tipo de design em que os componentes
quantitativos e qualitativos sdo mantidos independentes até a fase da interpretacao, para

a qual convergem simultaneamente e na qual se fundem. As componentes tém igual um

peso.

Figura Il. 4- Relagdo entre os componentes quantitativos e qualitativos

Recolha de dados qualitativos

I
T
<

Recolha de dados quantitativos

Anilise de dados qualitativos

Anidlise de dados quantitativos

Resultados qualitativos Resultados quantitativos

Interpretacao

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)

A figura 11.5 refere um formato em que o componente quantitativo interage com o
gualitativo através da utilizacdo dos resultados do primeiro na conce¢do do seguinte
(ligagdo). A etapa da interpretagdo sé se realiza no final. A figura 11.6 refere a situagdo

equiparada em que o processo se inicia com a componente qualitativa.
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Figura Il. 5 - Relagdo entre os componentes quantitativos e qualitativos

Recolha de dados qualitativos

Recolha de dados quantitativos

I I
I T
I T

L reweite

Andlise de dados quantitativos Andlise de dados qualitativos

Resultados quantitativos Resultados qualitativos

Interpretagao

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)

Figura Il. 6 - Relagdo entre os componentes quantitativos e qualitativos

Recolha de dados qualitativos

Anilise de dados quanlitativos Andlise de dados quantitativos

Resultados qualitativos Resultados quantitativos
Interpretacao

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)

Recolha de dados quantitativos

i

Os processos acima descritos geram seis protétipos ou modelos de investigacao
mista assim designados: design convergente paralelo (“convergent parallel”), explicativo
sequencial (“explanatory sequencial”), exploratério sequencial (“exploratory sequencial”),
incorporado (“embedded”), transformativo (“transformative”) e multifase (“multiphase”).

O design convergente paralelo ocorre quando o investigador concede igual primazia
aos métodos quantitativos e qualitativos, utiliza a mesma temporizagdo na
implementacdo dos seus componentes durante as mesmas fases do processo de
investigagao, os componentes sao mantidos auténomos e s6 no fim se realiza uma

interpretacgao global (fig. 11.7).
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Figura Il. 7 — Design convergente paralelo

Recolha e andlise de dados
quantitativos
- Comparagdo ou Interpretacao
— relacionamento — _
Recolha e andlise de dados
qualitativos

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)

No design explicativo sequencial, existem duas fases distintas e interativas. Tem
inicio com a recolha e analise de dados quantitativos, que sdo priorizados na abordagem
das questdes de investigacdo. Esta primeira fase é seguida pela recolha e analise de dados
qualitativos, a qual é desenhada na sequéncia dos resultados quantitativos. O
investigador procede a interpretacdao aferindo a importancia dos resultados qualitativos

na explicacdo dos resultados quantitativos iniciais (fig. 11.8).

Figura Il. 8 — Design explicativo sequencial

Recolha e andlise de Seguida de Recolha e andlise de Interpretagao
dados quantitativos - - - dados qualitativos -

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)

No design exploratério sequencial, o processo da-se de modo analogo ao do design
explicativo sequencial, mas iniciando com a recolha e analise de dados qualitativos, que é
priorizada. A segunda fase, quantitativa, é construida sobre os resultados exploratérios e
destina-se a testagem e generalizacdo dos resultados iniciais. Entdo, o investigador

interpreta os resultados quantitativos (fig. 11.9).

Figura Il. 9 — Design exploratério sequencial
Recolha e andlise de Seguida de Recolha e andlise de Interpretagao
dados qualitativos - - - dados quantitativos - -

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)
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O design incorporado ocorre quando o investigador recolhe e analisa tanto dados
guantitativos como qualitativos, num design quantitativo ou qualitativo tradicional,
adicionando um componente qualitativo a um design quantitativo ou acrescentando um
componente quantitativo a um design qualitativo, de modo a melhorar o design global

(fig. 11.10).

Figura Il. 10 — Design incorporado

Recolha e analise de dados quantitativos
(ou qualitativos)

l Interpretagao

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)

No design transformativo, como indica a designacdo, o investigador trabalha num
quadro tedrico transformativo determinante, dentro do qual sdo tomadas todas as

decisdes relativas a interagdo, primazia, temporalizagao e mistura (fig. 11.11).

Figura Il. 11- Design transformativo

Enquadramento
Recolha e anidlise de Seguidas Recolha e andlise de Interpretagao
dados quantitativos [ dados qualitativa -

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)

O design multifase combina tanto componentes sequenciais como convergentes
durante um periodo em que o investigador implementa um programa de estudos com um
objetivo global. Esta abordagem ¢é utilizada frequentemente através do uso de
metodologias quantitativas e qualitativas para apoiar simultaneamente o

desenvolvimento, adaptacdo e avaliagcdo de programas especificos (fig. 11.12).
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Figura Il. 12— Design multifase

Objetivo geral do projeto

Estudo 1: Estudo 2: Estudo 3:

qualitativo o I'nforma  EENE guantitativo

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)

Esta breve exposicdo dos varios modelos de design de metodologia mista tem a
finalidade de auxiliar ao esclarecimento da nossa opc¢ao pelo design incorporado, cujos
procedimentos de aplicacdo apresentamos seguidamente, demonstrando de que forma
serve 0S N0ss0s propodsitos.

O design incorporado é um modelo em que o investigador combina a recolha e
analise de dados quantitativos num estudo qualitativo tradicional ou de dados
qualitativos num estudo quantitativo. A recolha e andlise do conjunto de dados
suplementares® pode ocorrer antes, durante e/ou apds a execuc¢do dos procedimentos de
recolha e analise de dados associados a abordagem predominante. Por vezes, esse
conjunto de dados assume uma funcdao de apoio; noutros casos, as abordagens
guantitativas e qualitativas sdo combinadas e incorporadas num design ou num
procedimento tradicional, como, por exemplo, um estudo de caso, tal como nos
propomos realizar. Na realidade, embora o design incorporado seja geralmente aplicado
em estudos experimentais, tém surgido investigadores que incorporam dados
guantitativos em designs tradicionalmente qualitativos como o estudo de caso, a
narrativa ou a etnografia (Creswell & Plano Clark, 2011). Cremos que o design
incorporado é adequado ao nosso estudo, dado que um Unico conjunto de dados nao é
suficiente, pois estdo formuladas questGes de investigacdo que ndo podem ser
respondidas através de um design puramente qualitativo, sendo necessaria uma outra
visdo que pode ser obtida através de um conjunto de dados quantitativos. No presente
caso, o design incorporado &, portanto, usado para melhorar a aplicacdo de um design

tradicional qualitativo.

5> Sandelowski (1996) introduziu o conceito de vertente suplementar, a que se recorre antes, durante ou
depois (ou uma combinagdo) da vertente principal.
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As premissas filosoficas deste design sdo estabelecidas pela abordagem primaria e o
outro conjunto de dados é subsidiario dentro dessa metodologia. Sendo a nossa
investigacdo um estudo de caso, estd conotada com o paradigma qualitativo e, logo, com
uma perspetiva construtivista, tanto do ponto de vista epistemolégico como
metodolégico. O construtivismo social, frequentemente combinado com uma abordagem
interpretativa, estuda a interagao do sujeito-objeto com o meio que o rodeia. Os seus
tépicos bdsicos sdo: os individuos buscam a compreensdo dos fendmenos sociais;
desenvolvem significados variados e multiplos a partir das suas experiéncias; os
significados sdo construidos na interacdo com as outras pessoas, sendo, assim,
negociados num contexto social e histdrico; por seu lado, o background pessoal, cultural
e histérico do investigador modela a sua interpretacdo dos significados que os outros tém
do mundo, gerando ou desenvolvendo indutivamente uma teoria ou um padrao de
significados (Creswell, 2009).

Os procedimentos do design incorporado sdo definidos tendo em conta o momento
em que se realiza a recolha e andlise dos dados suplementares em relacdao a vertente
principal do estudo (antes, durante, apds ou uma combinacdo) e as razdes para o0 recurso
a esses dados, o que trara consequéncias no efeito dos dados adicionais na globalidade
do estudo. Portanto, o elemento incorporado pode surgir numa ou em duas fases e os
procedimentos refletem as questdes relevantes para a natureza sequencial ou
convergente da implementagdo, ou seja: se a componente suplementar surgir antes da
principal, destina-se a auxiliar o seu processo de planificacao; se for durante, destina-se a

compreender; se for depois, contribui para explicar (fig. 11.13).

Figura Il. 13 — Funcionalidades do design incorporado.

Componente Componente qualitativa Componente
quantitativa antes - - quantitativa depois

PLANEAR EXPLICAR

1

Componente

quantitativa durante
COMPREENDER

(Adaptada de Creswell e Plano Clark, 2011)
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O design incorporado apresenta varias vantagens, das quais salientamos: pode ser
usado quando o investigador ndo tem tempo ou recursos suficientes para comprometer-
se com uma recolha extensa de dados quantitativos e qualitativos, porque sé um é
prioritario; os dados complementares melhoram o design. Contudo ha que definir razdes
e finalidades para a recolha de dados qualitativos (ou quantitativos) como parte de um
estudo quantitativo (ou qualitativo) maior. Podem também existir constrangimentos na
fase da integracdo dos resultados quando os dois métodos sdo usados para responder a
diferentes questdes de investigacdao, no entanto, ao contrario do design convergente, a
intencdo do design incorporado ndao é fundir dois conjuntos de dados diferentes

recolhidos para responder a mesma questao.

1.2. Estudo de caso multiplo

ApOds a justificacdo da escolha da abordagem mista e, de modo mais preciso, do
design incorporado, prosseguimos a caracterizacdo metodoldgica da nossa investigacdo
enquadrando-a no estudo de caso. A opgao por esta modalidade de investiga¢ado justifica-
se através das suas caracteristicas que cotamos com os propdsitos do nosso estudo e que
de seguida expomos.

Um dos tracos marcantes do estudo de caso é a sua singularidade, que Afonso
(2005) ilustra categoricamente ao afirmar: “a légica da caracterizacdo de uma pesquisa
como um estudo de caso centra-se na natureza do objeto [...]. Trata-se de estudar o que é
particular, especifico, Unico” (p.70). Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994) referem que
“as fronteiras entre o fendmeno estudado e o contexto ndo estao nitidamente
demarcadas” (p.170), relacionando a unicidade do estudo de caso com a sua vincada
contextualizacdo. Cohen, Manion e Morrison (2008) também o atestam, uma vez que,
declaram, aquele possui uma natureza definida por caracteristicas temporais, geograficas,
grupais, organizacionais ou institucionais: “case studies are set in temporal, geographical,
organizational, institutional and other contexts that enable boundaries to be drawn
around the case” (p.253). E acrescentam: “they can be defined with reference to

characteristics defined by individuals and groups involved; and they can be defined by
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participants’ roles and functions in the case” (p.253), o que remete para o dinamismo dos
fendmenos a estudar, uma vez que envolvem agdes e interagdes humanas.

A importancia das interacdes sociais invoca as orientacles epistemolégicas do
estudo de caso, das quais realgamos a interpretativa, que assume a existéncia de
multiplas realidades e multiplos significados (tantos quantos os participantes) e que as
inferéncias sdao dependentes da subjetividade do observador (Yin, 2014). Com efeito, a
perspetiva interpretativa funda-se na fenomenologia e no interacionismo simbélico. A
primeira abordagem considera a investigagdo como um modo de compreender o
significado dos acontecimentos e das interagdes sociais, em situacdes particulares, o que
implica que o investigador considere formas multiplas de interpretacao dos dados
recolhidos a partir de um esquema conceptual, englobando o seu ponto de vista e a
compreensdao do pensamento subjetivo dos participantes, dado que sé é possivel ter
acesso a realidade através das perce¢des que os humanos tém dela. Por seu turno, o
interacionismo simbdlico pressupde a mediacdo da experiéncia humana pela
interpretagcdao, pois s3ao as pessoas que atribuem significados a objetos, situacdes e
acontecimentos. Transpondo para a investigacdo, os significados sdo produzidos e
modificados através de um processo interpretativo dinamico que engloba o contexto, as
emocdes e as interagdes sociais que ligam o investigador e os participantes (Bogdan &
Biklen, 1994; Cohen, Manion & Morrison, 2007).

Dado este enquadramento epistemoldgico, o estudo de caso é uma investigacao
gue evidencia um fendmeno social complexo, retendo as caracteristicas holisticas dos
acontecimentos da vida (Yin, 2014), por esse motivo Cohen et al. (2008) defendem que
aquele envolve necessariamente uma pesquisa em profundidade, devido a complexidade
dos sistemas humanos que sdo o seu objeto de andlise. Quando Stake (1995) apresenta a
sua definicdo de caso como uma unidade “especifica” ou um “sistema delimitado”,
sublinha essa abrangéncia, pois pressupde a sua integracdo numa totalidade, o que
requer uma analise minuciosa ndo compativel com um mero estabelecimento de relagdes
de causalidade linear. Por essa razdo, o investigador preocupa-se em estudar em
profundidade um acontecimento, uma atividade ou um processo, o que lhe é

proporcionado pelo estudo de caso, recorrendo a um design metodolégico variado que
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abrange uma légica, técnicas de recolha de dados e formas de abordagem especificas

para analise de dados, como refere Yin (2004), na sua enunciagao:

a case study is an empirical enquiry that investigates a contemporary phenomenon (the
“case”) in depth and within its real-world context, especially when the boundaries between
phenomenon and context may not be clearly evident [...]. A case study enquiry copes with the
technically distinctive situation in which there will be many more variables of interest than
data points, and as one result; relies on multiple sources of evidence, with data needing to
converge in a triangulation fashion, and as another result; benefits from the prior
development of theoretical propositions to guide data collection and analysis. (pp.16-17)

Em suma, como efeito das caracteristicas atras enunciadas, o estudo de caso,
enquanto forma de investigacdo de tipo interpretativo, valoriza o processo e as dinamicas
de estudo - devidamente situado e contextualizado -, a inducdo como forma de
ajustamento processual do design de investigacdo, as interacdes entre os participantes e
o papel do investigador como intérprete da realidade. No entanto, estes itens ndo bastam
para lhe conferir consisténcia enquanto modalidade de investigacdo, pelo que se deve
fundamentar em estruturas formais que facilitem os seus propdsitos e que constituem o
impacto dessas caracteristicas nas dimensdes metodoldgicas. O seu design basico é
constituido por questdes de investigacdo, unidade (s) de analise, métodos e instrumentos
de recolha de dados, ldgicas de ligacdo dos dados as questdes de investigacdo, critérios
para interpretar os resultados, que sao modulados conforme o intuito expresso por um
estudo de caso.

Desde logo, a formulagdo das questdes de investigacao, a extensao do controlo que
o investigador tem sobre as situacdes e o grau de enfoque em acontecimentos
(contemporaneos por oposicdo a acontecimentos histéricos) condiciona o tipo de estudo,
que podera ter um cariz exploratério, se o seu objetivo é obter informacao preliminar
sobre o objeto de estudo; descritivo, se o seu propésito é definir um fendmeno no seu
contexto real; ou explanatdrio, se se debruca sobre o “como” e o “porqué” de um
fenémeno (Yin, 2014).

Ainda no que diz respeito ao design dos estudos de caso, podem ser Unicos ou
multiplos, conforme exista uma ou mais unidades de analise (caso). Conforme Yin (2014),
o estudo de casos multiplos pode contribuir para uma investigacdo mais convincente,

pois permite uma analise que reforce ou contraste os dados obtidos em cada caso.
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Quanto a recolha e tratamento de dados, Afonso (2005) considera que num
“contexto marcado pela complexidade das situagGes estudadas e pelo pluralismo das
abordagens, a ambiguidade da comunicacdo é incontorndvel” (p.73), tornam necessaria
uma busca de dados em profundidade, mas também em extensdo. Para isso, o
investigador deve recorrer a técnicas diversificadas que considere adequadas (Yin, 2014;
Stake, 1995; Lessard-Hébert et al., 1994), podendo ser tanto qualitativas como
quantitativas (Stake, 1995), o que faz com que a abordagem mista se afirme no estudo de
caso (Creswell, 2012). A recolha exaustiva de dados tem a finalidade de permitir que estes
possam confirmar-se através da triangulacdo, o que contribui para assegurar o rigor da
investigacao e conferir validade aos significados em duas vertentes: por um lado, facilita a
inducdo, ou seja, a verificacdo de um “padrao”, de uma “regularidade” nas informacdes
recolhidas, que faz desenvolver a interpretacdo; por outro, permite clarificar o significado
da informacado recolhida, pondo em causa ou refor¢cando a interpretacao ja construida e
identificando significados alternativos ou subsididrios que traduzam a complexidade dos
contextos. E de salientar que n3o se visa que os resultados da investigagdo sejam
generalizaveis, pois, como afirma Stake (1995) a finalidade do estudo de caso nao é
representar o mundo, mas sim representar o caso.

Relativamente ao nosso trabalho de investigacdo e tendo em conta o seu objeto, o
estudo de caso parece-nos ser a opg¢do correta e natural, dado que é nossa intencdo
estudar praticas e comportamentos relacionados com um determinado fendmeno da
lideranga escolar através da sua analise em contextos especificos dessa realidade — as
duas comunidades educativas selecionadas — pressupondo isso as interacbes que se
estabelecem num espaco e num tempo (atualidade) determinados. Como estudo de caso
que é, impera, entdo, a especificidade e a complexidade das situacdes e das
problematicas envolvidas, havendo a finalidade de atingir a compreensdo global do
objeto de estudo através da descoberta guiada pela descricdo e interpretacdo dos
significados construidos pelos sujeitos, estando assim patente a sua natureza
interpretativa e um cariz descritivo e exploratério, ja que se utilizam proposicdes tedricas
e principios conceptuais na estruturacdo dos instrumentos de recolha de dados, bem

como na sua analise e interpretacdo. Assume a forma de multiple-case study embebbed”
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(Yin, 2014) ou “estudo de caso coletivo” (Stake, 1995), pois cada um dos dois
agrupamentos de escolas, ou “unidade de analise” (Yin, 2014), serd objeto de um estudo
de caso tendo como referéncia um enquadramento tedrico e objetivos de investigacdo

comuns.

1.2.1. Caracterizagao dos casos em estudo

Selecionados segundo o critério de conveniéncia, os dois agrupamentos de escolas
tém algumas caracteristicas comuns, mas estdo inseridos em contextos socioculturais
diferentes, o que permite uma recolha de dados mais diversificada e abrangente, bem
como a possibilidade de comparacao de casos. Com efeito, consideramos que se trata de
casos, dado que as realidades que estudamos estdao profundamente vinculadas ao seu
contexto socioecondmico, cultural e humano, facto que concorre para a sua unicidade. A
comparacdo de casos serd proporcionada pelo estudo em profundidade, pela
triangulacdo dos dados recolhidos em cada um dos agrupamentos de escolas e pela
confrontagdo com o enquadramento tedrico que temos por base.

Ambos os agrupamentos de escolas se situam no distrito de Setubal, abarcam os
mesmos niveis de ensino e tém dimensdes semelhantes quanto ao numero de discentes;
contudo, os contextos socioecondmicos e culturais divergem.

O Agrupamento 1 (Al) abrange a populacdo escolar de suas freguesias semi-
urbanas que, apesar do crescimento demografico que as caracteriza, mantém uma
densidade populacional globalmente moderada. A zona de influéncia deste agrupamento
conta com um bairro social de realojamento sobretudo de familias de etnia cigana e de
“tendeiros”, com outro onde habitam numerosas familias africanas e ainda com um
conjunto de urbaniza¢des destinadas a agregados da classe média.

A heterogeneidade faz-se sentir no agrupamento, tanto a nivel socioecondmico
como cultural, predominando as classes mais desfavorecidas, o que é demonstrado pelo
numero elevado de alunos que aufere de apoios da Acdo Social Escolar (cerca de 42%). Do
ponto de vista da escolarizacdo, segundo os dados do Recenseamento Geral da Populacdo

(2011), ha cerca de 12,5% de analfabetos (superior a média nacional), cerca de 30% dos
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habitantes completaram o 1.2 ciclo, 20% tém o 2.2 ou 3.2 ciclos, 25% o ensino secundario
e apenas 10% um curso superior. Para além destas caracteristicas, faz-se sentir uma forte
multiculturalidade que transparece da constituicdo dos alunos do agrupamento, onde
quase 14% sdo estrangeiros, com forte predominio de oriundos de Cabo Verde, Angola,
Guiné e S3o Tomé e Principe, e 7% pertencem a etnia cigana.

A atividade econdmica na zona é escassa, sobressaindo algum comércio de bens e
servicos e algumas microempresas. A populacdo trabalha maioritariamente na capital
regressando ao fim do dia.

Inserido neste contexto, o Al, que integra o Programa TEIP (Territérios Educativos
de Intervencao Prioritdria), é constituido por sete unidades escolares, desde o ensino pré-
escolar ao 9.2 ano de escolaridade: a escola do 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico (sede),
guatro escolas bdsicas do 1.2 ciclo com jardim-de-infancia, uma escola basica do 1.2 ciclo
e um jardim-de-infancia.

Segundo dados provenientes do projeto educativo do Al (2013-17), a populacdo

discente é constituida por 1688 alunos, assim distribuidos pelos niveis e vias de ensino:

Quadro Il. 1 - Distribui¢ao dos alunos do Agrupamento 1

Ciclo Pré-escolar = 1.2 Ciclo 2.2 Ciclo 3.2 Ciclo
N.2 de 11 30 14 (ensino 1PCA 13 (ensino 1PCA 3 CEF T2
grupos ou regular) regular)
turmas
N.2 de 274 668 212 18 443 15 58
alunos

O Agrupamento 2 (A2) situa-se numa zona de pequenas empresas de industria e
comércio. A maior parte da populacdo ativa exerce a sua atividade profissional na area
metropolitana de Lisboa, utilizando este meio urbano-rural como dormitério. O tipo de
habitacdo predominante é o unifamiliar, com baixa concentracdo. O nivel socioeconémico
é médio. De acordo com o projeto educativo do A2, os encarregados de educacgao sdo
assim caracterizados quanto ao seu nivel de escolarizagao: 45% possui 0 9.2 ano; 29% o

Ensino Secundario; 13% diversos graus do Ensino Superior; 13% desconhecida.
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Este agrupamento abrange alunos do ensino pré-escolar ao 9.2 ano de escolaridade,
integrando trés escolas do 1.2 ciclo com jardim-de-infancia e a escola do 2.2 e 3.2 ciclos do
ensino basico (sede).

A populagdo discente é constituida por 1812 alunos, assim distribuidos pelos niveis

de ensino (s existe ensino regular):

Quadro Il. 2 - Distribui¢do dos alunos do A2

Ciclo Pré-escolar 1.2 Ciclo 2.2 Ciclo 3.2 Ciclo
N.2 de grupos 4 35 17 (ensino regular) = 23 (ensino regular)
ou turmas
N.2 de alunos 90 742 421 559

A populagao escolar integra alunos de diversas nacionalidades, embora o seu
numero ndo seja significativo. No ambito da Agdo Social Escolar, verifica-se que cerca de
27% dos alunos beneficiam de auxilios econémicos.

Ambos os agrupamentos tém os seus contratos de autonomia.

1.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Primeiramente, esclarecemos as acegBes em que empregamos os conceitos de
“técnica” e “instrumento”, de modo a conferir maior coeréncia e a melhor enquadrar as
nossas escolhas, pois verificamos existirem divergéncias e ambiguidades na utilizagao
desses termos na literatura consultada. Optamos por considerar que uma técnica é um
conjunto de procedimentos cientificos que tém como finalidade a recolha de informacao
com vista a um estudo empirico (Lessard-Hébert et al., 1994). Instrumento é o objeto
utilizado para operacionalizar uma técnica.

Posto isto, cabe-nos agora referir que existe uma rede de interliga¢cdes que definem
o design de uma investigacdo: a posicdo epistemolégica do investigador e as questdes de
investigacdo condicionam as opc¢des metodoldgicas, onde se incluem as técnicas e os

instrumentos de recolha de dados.
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Tendo em conta a necessidade expressa anteriormente de proceder a uma recolha
de dados o mais variada e exaustiva possivel, tendo em conta as questdes de investigacao
e os objetivos do estudo, optamos por técnicas de natureza qualitativa - entrevista com
guido especifico para os diretores, focus group com guido especifico semiestruturado,
destinado aos coordenadores de departamento, e analise documental. Selecionamos,
também, uma técnica de natureza quantitativa, o questionario, a aplicar aos professores
dos dois agrupamentos de escolas. Estas técnicas de recolha de dados tém em conta a
adequacdo e a complementaridade, procurando-se que a triangulagdo assegure a

coeréncia entre os dados e permita a sua validacgao.

1.3.1. Entrevista

A entrevista representa “one of the most important sources of case study evidence”
(Yin, 2014, p. 110), visto que, segundo o mesmo autor, a maior parte dos estudos de caso
sdo sobre assuntos ou acdes humanas. “Well-informed interviewees can provide
important insights into such affairs or actions. The interviewees also can provide shortcuts
to the prior history of such situations, helping you to identify other relevant sources of
evidence” (p.113), pelo que a entrevista representa uma fonte de informacao privilegiada
num trabalho de investigacao.

Cohen, Manion e Morrison (2007) referem que a entrevista pode ser usada: como
principal meio de recolha de informacgao relacionada com os objetivos da investiga¢ao;
para testar ou sugerir novas hipdteses; ou como um dispositivo explanatério para ajudar
a identificar varidveis e relagdes; conjuntamente com outros métodos de investigacao
para investigar resultados inesperados; para validar outros métodos; e para aprofundar
as motivacdes dos respondentes e as razdes para terem respondido da forma que o
fizeram. Ghiglione e Matalon (1998) referem aproximadamente as mesmas utilizacdes,
dando a essas fungdes a designacdo de controlo, verificacdo, aprofundamento e
exploracdo.

A entrevista assume vdrios tipos tendo em conta a formulagdo das perguntas,

verificando-se que as perspetivas de varios autores ndao sao convergentes. Ghiglione e
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Matalon (1998) apresentam a seguinte classificacdo: entrevista ndo diretiva (em que o

entrevistador propGe um tema e apenas intervém para insistir ou encorajar), entrevista

semidiretiva (o entrevistador conhece todos os temas sobre os quais tem de obter

reagOes por parte do inquirido; a ordem e a forma como os ird introduzir sdo deixados ao

seu critério), questiondrio aberto (a formulacdo e a ordem das questdes sdo fixas; o

respondente pode dar uma resposta tao longa quanto desejar) e questionario fechado (a

formulacdo das questdes, a sua ordem e a gama de respostas possiveis sdo previamente

fixadas). Cohen, Manion e Morrison (2007) adotam a tipologia de Patton (1980):

entrevista

informal

conversacional,

entrevista guiada,

estandardizada aberta e

guantitativa fechada e sintetizam as suas caracteristicas, vantagens e desvantagens:

Quadro Il. 3 - Designagao dos tipos de entrevista, suas caracteristicas, vantagens e desvantagens

Tipo de entrevista

Caracteristicas

Vantagens

Desvantagens

Informal
conversacional

As perguntas
emergem do contexto
imediato e sao feitas
no decorrer da
conversa; ndo existe
predeterminagao dos
topicos ou da
formulagao das
perguntas.

Aumenta a relevancia das
perguntas; as entrevistas sdo
construidas e emergem de
observagGes; a entrevista pode ser
adaptada ao entrevistado e as
circunstancias.

Informagao diferente é recolhida
de diferentes pessoas através de
perguntas diferentes. Menos
sistematica e abrangente se certas
perguntas ndo surgem
“naturalmente”. A organizagao e
analise dos dados podem ser
bastante dificeis.

Entrevista guiada

Os topicos e questdes
a serem tratados sdo
definidos
antecipadamente, em
forma de esboco; o
entrevistador decide a
sequéncia das
perguntas durante a
entrevista.

O esbogo da entrevista aumenta a
exaustividade dos dados e torna a
sua recolha algo sistematica para
cada respondente. Falhas de
légica nos dados podem ser
antecipadas e resolvidas. As
entrevistas mantém um estilo
conversacional e situacional.

Topicos importantes podem ser
inadvertidamente omitidos. A
flexibilidade do entrevistador na
sequéncia das perguntas e na sua
formulagdo pode resultar em
respostas substancialmente
diferentes, reduzindo, assim, a
possibilidade de comparar
respostas.

Estandardizada
aberta

A formulagdo e
sequéncia exata das
perguntas sao
definidas
antecipadamente.
Todos os entrevistados
respondem as mesmas
perguntas pela mesma
ordem.

Como os respondentes
respondem as mesmas perguntas,
aumenta a possibilidade de
comparar respostas; os dados de
cada pessoa em relagdo aos
toépicos da entrevista sdao
completos. Reduz os efeitos e a
influéncia do entrevistador
quando existem varios. Facilita a
organizagao e analise dos dados.

Pouca flexibilidade em relagdo a
individuos e circunstancias; a
formulagdo estandardizada das
perguntas pode constranger e
limitar a naturalidade e relevancia
das perguntas e respostas.

Quantitativa
fechada

As categorias das
perguntas e das
respostas sao
definidas
antecipadamente. As
respostas sao fixas; os
respondentes
escolhem de entre
estas respostas pré-
definidas.

A andlise dos dados é simples; as
respostas podem ser comparadas
diretamente e facilmente
agregadas; podem ser feitas
muitas perguntas num curto
espaco de tempo.

Os respondentes tém de ajustar as
suas experiéncias e sentimentos
as categorias do investigador;
pode ser vista como impessoal,
irrelevante e mecanica. A
limitagdo da escolha de respostas
pode distorcer o que os
respondentes realmente querem
dizer ou experienciaram.

(Adaptado de Cohen et al., 2007)
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As entrevistas podem também ser classificadas segundo a situacdo em que sdo
realizadas: presenciais, por telefone, focus groups, por correio eletrénico/internet.
Creswell (2009) condensa as suas vantagens e limita¢des: a entrevista é atil quando os
participantes ndao podem ser diretamente observados; permite ao investigador controlar
o rumo das perguntas; os participantes podem fornecer informacao histdrica. Quanto as
limitaces do método: fornece informacdo indireta filtrada através da perspetiva dos
entrevistados; a presenca do investigador pode influenciar as respostas; fornece
informagao num lugar designado em vez do local natural; e nem todas as pessoas tém a
mesma capacidade de expressao e percegao.

Creswell (2007) explica que o processo da entrevista pode ser considerado como
uma série de oito passos: (i) identificacdo dos entrevistados; (ii) determinagdo do tipo de
entrevista que serd possivel e dard ao investigador a melhor informacgdo para poder
responder as perguntas da investigacao; (iii) utilizacdo de equipamento adequado para a
recolha dos dados; (iv) concecdo e utilizacdo de um protocolo de entrevista; (v)
aperfeicoamento das perguntas e dos procedimentos através de um teste piloto; (vi)
definicdo do local da entrevista; (vii) solicitacdo do consentimento do entrevistado para
participar no estudo, depois de chegar ao local da entrevista; (vii) manutencdo do
protocolo, ndo se desviando das perguntas, durante a entrevista.

No presente estudo, aplicamos a entrevista semiestruturada ou semidiretiva,
presencial, aos diretores dos dois agrupamentos de escolas, de modo a obter uma sua
visdo sobre a realidade de cada caso, no que diz respeito as questdes de investigacdo. A
opc¢ao pelo guido semiestruturado oferece a vantagem de se poder adequar no decurso
da entrevista, evitando redundancias ou explorando pontos de interesse, podendo, assim,
obter-se dados mais ricos e variados sem grande dispéndio de tempo. As entrevistas que
realizamos foram prova da vantagem de as respostas solicitadas serem abertas, dando
oportunidade ao surgimento de ideias ndo previstas pelo entrevistador, que abrem a
possibilidade de explorar outros aspetos. Por outro lado, as entrevistas semiestruturadas
permitem um tratamento de dados em que se encontrem realidades ou opinides
semelhantes ou divergentes, oriundas dos entrevistados, sendo possivel comparar os

dados provenientes dos varios sujeitos.
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Nas entrevistas que realizamos, os sujeitos foram os diretores, que conhecem todos
os dominios do seu agrupamento em extensdo — o que é uma vantagem para 0 nosso
estudo-, mas, por vezes, nao em profundidade ou exprimindo grande subjetividade, pelo
que era necessario confrontar os seus depoimentos com os de outros elementos da
comunidade educativa.

Tal como é recomendado, as entrevistas decorreram em espagos familiares aos
entrevistados, concretamente nas suas escolas e em calendario marcado segundo a sua
disponibilidade. Foram informados sobre as finalidades e objetivos das entrevistas, bem
como sobre o contexto do estudo e a identidade da investigadora. As entrevistas foram
gravadas com o seu consentimento e, para além destes momentos formais, foram
também registadas outras informacdes fornecidas ou solicitadas em ambiente menos
formal.

As entrevistas semiestruturadas aos diretores foram aplicadas no més de julho de
2015. Estas entrevistas foram orientadas por um guido (anexo 2) que as estrutura em
cinco partes. O primeiro conjunto de questdes visa a identificacdo do respondente,
procurando-se uma caracterizacdo respeitante a idade, habilitacdes académicas,
habilitacdes para o desempenho do cargo, tempo de servico docente e como diretor, o
tempo de permanéncia no agrupamento e os cargos ja desempenhados. O segundo grupo
de itens tem o objetivo de recolher a perspetiva do diretor sobre a mudanca e melhoria
no contexto do seu agrupamento, averiguando o seu significado, as areas de melhoria
prioritarias, os fatores que tém contribuido para a melhoria e o papel dos coordenadores
de departamento nesse processo. O bloco seguinte tem como propdsito conhecer a
percecdo sobre a acdo dos coordenadores de departamento e a perspetiva existente
sobre o seu perfil ideal, versando as questdes sobre se o coordenador é visto
prioritariamente como membro do conselho pedagdgico ou como orientador de um
departamento, sobre a sua iniciativa e a dos departamentos, os processos de designacao
dos coordenadores e as caracteristicas/qualifica¢gdes privilegiadas. A quarta parte refere-
se a atividade nos departamentos e o objetivo é conhecer o destaque concedido ao
trabalho colaborativo, a articulacdo curricular, a reflexdo sobre os resultados dos alunos e

a definicdo de estratégias de intervencdo, procurando-se saber se os coordenadores e os
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professores sdo executores nesses processos ou se tém um papel mais ativo fazendo
propostas. A entrevista finaliza com o quinto conjunto de questdes, cujo intuito é
apreender as percecdes do diretor quanto aos modos de trabalhar no agrupamento,
nomeadamente quanto a existéncia de condi¢des e obstaculos no caminho da melhoria,
as principais qualidades do servico prestado, quanto a sua concecdo de lideranca dos
coordenadores, dos professores e da sua proépria.

A primeira versao desta entrevista foi discutida inicialmente com a diretora de um
agrupamento ndo participante, tendo-se posteriormente reformulado uma pergunta,

sem, no entanto, alterar o seu objetivo.

1.3.2. Focus group

De entre as variantes da técnica da entrevista, centramo-nos, agora, no focus group.
Johnson e Christensen (2012) define-o como um pequeno grupo de discussdao com um
moderador presente para manter a discussao focada. Este é um processo de recolha de
dados através de entrevistas a um pequeno grupo - de 6-12 pessoas para Johnson e
Christensen (2012); de 4-6 pessoas, para Creswell (2012) - geralmente tendo como
objetivo obter as perce¢des compartilhadas pelos varios intervenientes, bem como as
opinides individuais. O investigador coloca um pequeno numero de questdes gerais e
provoca respostas de todos os individuos do grupo. O focus group é vantajoso se a
interacdao entre os entrevistados conduzir a producao de melhor informacao, se existir
homogeneidade nos entrevistados se e gerar um ambiente de cooperacdo. TEm também
a vantagem de proporcionar a recolha de informac¢do em tempo limitado e é util no caso
de pessoas que estejam hesitantes em fornecer informacdes, porque o facto de ndo
estarem isoladas provoca-lhes um maior a-vontade (Creswell, 2012).

Johnson e Christensen (2012) chamam a atencdo para a possibilidade de um ou dois
participantes dominarem a discussdo ou de surgir uma grande quantidade de informacao
desnecessaria. Por esse motivo, Creswell (2012) adverte que, no focus group, é
imprescindivel que o entrevistador incentive todos os participantes a falar e a fazé-lo na

sua vez. Também é importante que tenha controlo sobre a discussdo, até porque a
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gravacao deve ser clara para facilitar uma correta transcricdo posterior (no inicio, cada
participante deve identificar-se para que a sua voz seja reconhecida no ato da
transcricdo).

No que diz respeito ao nosso trabalho de investigagdao, optamos pela utilizagao da
técnica do focus group para os coordenadores de departamento curricular, em duas
fases. Esta escolha deve-se ao facto de nao se pretender uma recolha individual de
informacdo, mas o acesso a realidade de cada um dos dois agrupamentos. Tal como
preconizam as regras de utilizacdo desta técnica, os participantes fazem parte de um
grupo homogéneo — desempenham todos a mesma funcdo — e, ao partilharem e
compararem experiéncias e pontos de vista, a interacdo gera a construcdo de nova
informacao, o que da oportunidade a uma recolha de dados proficua e abundante, num
espaco de tempo relativamente curto.

A opgdo por guido semiestruturado obedece aos motivos que justificam a sua
utilizacdo na entrevista aos diretores: apresenta a vantagem de potenciar a exploracao de
perspetivas ndo previstas pelo investigador, potencialmente reveladoras de outros
pontos de contacto, divergéncias de opinido e percecdes dos coordenadores de
departamento.

As sessdes de focus group decorreram nos agrupamentos a que cada conjunto de
coordenadores pertence, segundo a sua disponibilidade temporal. Foram informados
sobre as finalidades e objetivos das entrevistas, bem como do contexto do estudo e da
identidade da investigadora. As entrevistas foram gravadas com a sua autorizacdo e, para
além destes momentos formais, foram também registadas outras informac¢des fornecidas
ou solicitadas em ambiente menos formal.

As sessOes de focus group foram realizadas no més de julho e setembro de 2015,
respetivamente no Al e 2, e o seu guido semiestruturado (anexo 3) obedeceu a uma
matriz geral comum a todos os instrumentos de recolha de dados, tal como foi referido
anteriormente, apenas com algumas adequac¢bGes a funcdo de coordenador de
departamento.

A matriz do focus group divide-se em quatro partes. O primeiro conjunto de

guestdes tem como objetivo conhecer a identificacdo dos intervenientes, procurando-se
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uma caracterizacdo respeitante a idade, habilitacdes académicas, habilitacGes para o
desempenho do cargo, tempo de servico docente e como coordenador, o tempo de
permanéncia no agrupamento e os cargos ja desempenhados. O segundo grupo de itens
visa recolher as perspetivas sobre o perfil e praticas do coordenador de departamento,
despoletando a interacdo entre os participantes através da distribuicdo, a cada um, de
seis cartdes, contendo os seguintes indicadores: comunicagdao, apoio aos docentes,
tomada de decisdo, gestdo e monitorizacdo, gestdo de conflitos e outras caracteristicas
pessoais. Foram convidados a opinar sobre os tdépicos mais importantes, os menos
importantes, as capacidades incluidas nos tdpicos escolhidos e as praticas a que se
referem. As questdes da terceira dimensdo tém o propdsito de conhecer a atividade no
departamento, nomeadamente as formas de comunicar, a periodicidade das reunides, os
assuntos tratados e a participacdo dos docentes nas tomadas de decisdo e na construcao
do projeto educativo. Também quisemos saber em que dominios se desenvolve o
trabalho colaborativo, como se realiza a articulacdo curricular, se existe formacdo em
contexto, um projeto de supervisdo no agrupamento bem como assessorias ou
coadjuvacOes em sala de aula e quais os seus objetivos e que estratégias existem face aos
resultados dos alunos. O ultimo dominio é referente as perce¢des dos coordenadores
guanto aos modos de trabalhar no seu agrupamento, tendo sido questionados sobre as
oportunidades e formas de participacdo dos professores na vida do agrupamento, a
relevancia da andlise e discussao dos resultados dos alunos, da partilha das experiéncias
de ensino, de que forma é valorizado o compromisso e a acdo para a melhoria do
agrupamento, a lideranca, a participacdo dos pais. Finalmente, quisemos também saber
guais sdo, na sua o6tica, os entraves a mudanca e melhoria do agrupamento.

A primeira versdao do guido desta entrevista foi discutida com dois coordenadores
de um agrupamento ndo participante, tendo-se posteriormente reformulado duas

perguntas, mantendo, contudo, o seu objetivo.
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1.3.3. Andlise de documentos

Considerada uma valiosa fonte de informacgao na investigagdo qualitativa, a analise
de documentos tem um cariz exploratério e a funcdo de corroborar e reforgar as
evidéncias de outras fontes, facultando detalhes especificos (Johnson & Christensen,
2012; Yin, 2014). Também podem ser feitas inferéncias a partir dos documentos, as quais
devem ser tratadas como pistas sujeitas a confirmagdao através de outras técnicas, tal
como é reforcado por aqueles autores. Consistem em registos publicos e privados e que
podem incluir jornais, atas de reunides, material de arquivo de bibliotecas, diarios
pessoais, cartas, etc.

Oferecem a vantagem de poderem ser consultados repetidamente e estarem
prontos para analise, sem a transcricdo que é necessaria noutras técnicas. Quanto as
desvantagens, alguns documentos sao, por vezes, dificeis de localizar e obter; outros sdo
de tal forma abundantes (especialmente na Internet) que sdo imprescindiveis a analise
critica e a seletividade, tendo em conta a qualidade do documento e a intencdo
subjacente a sua criacao (Yin, 2014).

Com tanta variedade de documentos, existem muitos procedimentos de recolha.
Creswell (2012) traca algumas orientagdes, das quais salientamos: identificar os tipos de
documentos que podem fornecer informacdes Uteis para responder as perguntas de
investigacdo; considerar documentos tanto publicos como privados; solicitar autorizacao
para o seu uso; analisar os documentos com rigor e exaustividade, procurando
informacdo util para responder as questGes de investigacdo; e se possivel, obter copias,
de modo a estarem sempre disponiveis.

Para a analise que levamos a cabo, contamos com documentos de referéncia dos
agrupamentos, nomeadamente projetos educativos, planos de melhoria, regulamentos
internos, contratos de autonomia, relatérios de avaliacdo externa pela Inspecdo Geral de
Educacdo, planificacdes de aulas, testes de avaliacdo, atas e outros documentos
considerados pertinentes para caracterizar e compreender as culturas, os problemas
existentes e a forma como os lideres intermédios estdao comprometidos na melhoria. Com

efeito, o projeto educativo é o instrumento primordial de autonomia, pois “consagra a
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orientacdo educativa da escola, [...] [e nele] se explicitam os principios, os valores, as
metas e as estratégias segundo os quais a escola se propde cumprir a fungdo educativa”
(art.2 9.2 do decreto-lei n.2 75/2008); os planos de melhoria surgem como o instrumento
para o combate dos problemas mais imediatos, geralmente como resposta a avaliagao
externa do agrupamento; as planificacGes de aulas e os testes de avaliacdo constituem os
instrumentos de trabalho dos professores, que podem revelar o grau de trabalho
colaborativo e os habitos de reflexao, bem como as atas.

Para a selecao destes documentos tivemos em conta os critérios de autenticidade,
credibilidade, representatividade e significancia (Ahmed, 2010). Na realidade, trata-se de
documentos originais que sdo resultado da atividade quotidiana dos professores nas
escolas, dai que a sua veracidade e credibilidade ndo sejam postas em causa; a
significancia justifica-se pelo facto de serem documentos oficiais, havendo, portanto
exigéncias de forma e contelddo, nomeadamente a clareza. No que diz respeito a
representatividade, sé se aplica quando o documento analisado ndo é unico, mas
representativo de um conjunto.

Consideramos que o recurso a analise documental é importante, dado que, pelos
motivos anteriormente expostos, refletem uma visdao da realidade mais veridica ou mais
sincera, pois ndo foram produzidos expressamente para serem utilizados um estudo. A
analise destes documentos justifica-se, entdo, pela necessidade de contextualizar o
nosso estudo, tanto como auxilio a uma caracterizacdo dos casos em estudo como numa
compreensao mais detalhada da realidade envolvida.

No inicio do estudo, procedeu-se a uma analise preliminar dos projetos educativos
de cada um dos agrupamentos participantes, tendo como objetivo a selecdo de duas
escolas que se integrassem em contextos socio-econdnicos e culturais diferenciados.
Seguidamente, a anadlise estes documentos assim como dos planos de melhoria, das atas,
das planificacdes das aulas e dos testes de avaliagdo permitiu recolher informacao
relevante para a caracterizacdo das linhas condutoras de cada agrupamento e uma
recolha de dados credivel para confrontar com a informacdo proveniente de outras

fontes e instrumentos.
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1.3.4. Questionario

De acordo com Tuckman (2005), o inquérito é uma das técnicas que permite obter
informacdo de modo mais direto. Consiste na formulacdo e apresentacao de questoes, de
forma escrita ou oral, a um conjunto de individuos que estdo relacionados com o
fendmeno em estudo, buscando as suas atitudes, comportamentos, opinides e percecdes.
A técnica de inquérito consubstancia o inquérito por questiondrio e o inquérito por
entrevista, caracterizados essencialmente pelo tipo de instrumento de investigacao de
que se servem, respetivamente questionario e guido de entrevista.

O questionario permite obter informacdo de forma rdpida e com custos reduzidos e
também proporciona economia de tempo no tratamento de dados (Bell, 2008). Johnson e
Christensen (2012) destacam outras vantagens e também as desvantagens do

guestionario, que apresentamos na tabela I1.4:

Quadro Il. 4 — Vantagens e desvantagens do questionario

Vantagens Desvantagens

e Bom para medir atitudes; * Normalmente, deve ser curto;

* Pode fornecer informagGes sobre as concegdes e * Podem ocorrer efeitos reativos (por
formas de pensar internas dos participantes; exemplo, os entrevistados dao respostas

® Pode administrar-se a amostras probabilisticas; socialmente desejaveis);

¢ Pode ser administrado aos grupos; ¢ A auséncia de resposta aos itens seletivos;
¢ A percecgdo de anonimato por parte do respondente ¢ Os respondentes podem nao recordar
pode ser elevada; informagdes importantes e podem nao ter

¢ A validade da medicdo é moderadamente alta (ou seja, autoconsciéncia;

alta fiabilidade e validade) para questionarios bem ¢ A taxa de resposta pode ser baixa para os
construidos e validados; guestionarios via correio e e-mail;

¢ Os itens de tipo fechado podem fornecer informagdes * Os itens de resposta aberta podem refletir
exatas necessarias ao investigador; diferengas na capacidade verbal,

¢ Os itens de resposta aberta podem fornecer obscurecendo as questdes de interesse;
informagdes detalhadas através das proprias palavras dos e A anadlise dos dados pode ser demorada para
respondentes; itens de resposta aberta;

¢ Facilidade de andlise de dados para itens fechados; ¢ Os dados precisam de validagao.

o Util para a explora¢do, bem como a confirmacéo de

teorias.

(Johnson & Christensen, 2012)

Tuckman (2005) e Hill & Hill (2008) enfatizam a necessidade de garantir a validade e

fiabilidade dos resultados por meio de um planeamento adequado do questiondrio que
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oriente todas as fases: concecdo e producdo, aplicacdo, andlise de dados, organizacdo e
apresentacdo dos resultados.

A concecdo e a redacdo do questionario foram orientadas pelo quadro teérico que
serve de partida a investigacdo e pela exploragdo estatistica prevista para os dados
resultantes da sua aplicacdo. Sendo o questiondrio um instrumento de recolha de
informacao estandardizado ao nivel do texto das perguntas, das modalidades de resposta
e da sequéncia, essas caracteristicas obrigam a uma estruturacdo refletida e cuidada, a
nivel de concecdao e de procedimentos, de modo a assegurar a comparabilidade dos
resultados e a analise de relagGes entre varidveis. Todos estes aspetos foram refletidos e
tidos em conta em todo o processo de producdo do questionario.

Optamos pela aplicacdo do inquérito por questiondrio aos professores dos dois
agrupamentos de escolas em estudo, por se tratar de um instrumento adequado a
recolha rapida de informagdo proveniente de um universo de respondentes numeroso,
neste caso, mais de 200 professores. Por outro lado, ndo menos importante, permite-nos
ter acesso a factos, concegdes, perce¢des e atitudes dos respondentes, havendo a
probabilidade de serem fornecidos com maior isencdo e sinceridade, dado que o
anonimato sera assegurado. Para além disto, o questionario que realizamos fornece
dados tanto de natureza qualitativa como quantitativa e, nesta Ultima vertente,
procedemos a uma analise das relacGes entre as varidveis envolvidas no estudo que estd
a ser realizado através do seu tratamento estatistico, bem como da comparagdao de
resultados. Cremos, assim, obter os beneficios da abordagem qualitativa com os da
quantitativa.

Conscientes da morosidade do processo, comegcamos por construir o questiondrio
(anexo 4), que foi sujeito a pré-teste junto de um grupo de professores de outro
agrupamento ndo participante e revisto por duas especialistas, as Professoras Doutoras
Lidia Grave e Branca Miranda, e pela nossa orientadora, a Professora Isolina Oliveira, nos
meses de janeiro-fevereiro. Todos os contributos se revelaram importantes para uma
maior clareza na formulacdo das questGes e para a eliminacdo de alguns itens

redundantes.
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A aplicagdo dos questionarios teve inicio no fim de margo e s6 terminou em julho,
uma vez que optamos por fazé-lo pessoalmente no inicio de uma reunido de cada
departamento curricular, o obrigou a nossa presenca no principio de 12 reunides. Esta
estratégia fez com que obtivéssemos um bom retorno (83,33% num dos agrupamentos e
84,92% no outro), mas também exigiu que respeitassemos os ritmos da vida das escolas,
evitando os fins de periodo letivo, os pontos altos da preparagdo da avaliagdo sumativa
dos alunos ou da classificagdao de provas finais e exames, por exemplo.

Tal como é preconizado por Hill & Hill (2008), o questionario que elaboramos
contém uma breve introducdo em que se apresenta aos inquiridos o pedido de
cooperacdao na resposta ao questionario, a razdao da sua aplicacdo, a natureza do
questionario, a identificacdo do investigador e da instituicdo a que se encontra associado
bem como a garantia da confidencialidade. Seguidamente, como também recomendam
0s mesmos autores, questionamos os respondentes quanto a dados relevantes para o
estudo relativos a sua caracterizacdo. SO posteriormente apresentamos as questdes
agrupadas segundo as variaveis a estudar.

Optamos quase totalmente por questdes de resposta fechada, dada a facilidade do
seu tratamento; ponderamos a possibilidade de ndo termos previsto todo o leque de
respostas possiveis, criando nelas itens abertos. O questionario contém, entdo, questdes
de escolha multipla, de selecdo e ordenacdo, de escala de Likert e abertas. Em relacdo a
utilizacdo da escala de Likert, consideramos o alerta de Hill & Hill (2008), que referem que
é importante ponderar o niumero de opgdes de resposta apresentadas aos inquiridos,
dado que “um numero de respostas alternativas impar pode ajudar a obtencdo de

nm

respostas ‘erradas’” (p.126), mas um numero de respostas par impede o inquirido de
escolher o nivel neutro, “obrigando-0” a uma resposta que ndao exprime exatamente a
sua opinido. Preferimos uma escala de quatro niveis dado que evita uma “fuga” para o
nivel central, que retiraria qualquer hipdtese de leitura de resultados, estando
conscientes que, nesses casos, o respondente escolheria a hipétese mais aproximada a
sua, havendo uma “inexatiddo” relativa, ou que poderia ndo responder. Por outro lado,
esta opcao foi sustentada pela opinido de que a omissao do ponto central de uma escala

de racio ndo afeta apreciavelmente o padrdo das respostas (Johnson, 2012).
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Com o questionario, estruturado em quatro dimensdes, procuramos, na primeira,
uma caracterizagdo dos respondentes. Na segunda, o objetivo é conhecer o perfil e
praticas dos coordenadores de departamento no que diz respeito as vertentes da
comunicag¢ao, do apoio aos docentes, da tomada de decisdao, da gestdao e monitorizagao,
da gestdo de conflitos e de outras caracteristicas pessoais, como a competéncia cientifica,
a competéncia didatica e pedagdgica, o conhecimento profundo da escola, a formacgao
especifica e a experiéncia no desempenho. O bloco de questdes seguinte versa a
atividade no departamento e nela os docentes foram questionados sobre o seu
funcionamento, a articulagao na planificacdo e realizacdo de aulas e outras atividades e a
articulacdo na avaliacdo dos resultados escolares e nas estratégias de melhoria.
Finalmente, a ultima dimensao debruga-se sobre as perce¢des do professor quanto aos

modos de trabalhar no seu agrupamento e a forma como se posiciona.

1.4. Procedimentos do trabalho de campo

Durante o més de maio de 2014, apresentamos um documento aos diretores dos
dois agrupamentos de escolas referindo o objetivo do nosso trabalho de investigacdo e a
pretensdo de aplicar os instrumentos de recolha de dados acima mencionados.
Obtivemos autorizacdo, através dos respetivos conselhos pedagodgicos, para ai
realizarmos o trabalho de campo.

Depois da leitura e andlise dos documentos estruturantes dos agrupamentos —
projetos educativos, planos de melhoria, cartas de missdo dos diretores — para um
primeiro contacto com as realidades locais e a forma como os coordenadores de
departamento lideram processos de mudanca, o primeiro passo foi a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas aos diretores. Neste momento, tivemos uma percecao mais
aprofundada das dindamicas e das preocupacdes de cada agrupamento. Seguidamente,
aplicamos o focus group aos coordenadores de departamento curricular, em duas fases e,
finalmente, lancamos o questionario aos restantes professores dos dois agrupamentos de

escolas. Os referidos inquéritos foram alvo de pré-teste e foi feito o pedido de
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autorizacdo a Direcdo Geral da Educacdo (DGE), através do sistema Monitorizacdo de
Inquéritos em Meio Escolar (MIME).

Foram acauteladas as normas éticas e de conduta habituais num trabalho de
investigacdao de forma a salvaguardar os agrupamentos de escolas, os participantes e a

garantir o rigor, a fiabilidade e a validade do estudo.

1.5. Métodos utilizados para o tratamento e andlise de dados

As metodologias, técnicas e instrumentos de recolha de dados selecionados
condicionam as estratégias gerais de analise, de modo a transforma-los em dados
significativos. As entrevistas individuais e em focus group forneceram dados de natureza
qualitativa, a partir de uma abordagem indutiva inicial, baseada na escolha de temas e
categorizacdo previamente realizada, e a uma abordagem dedutiva, com a concecdo de
nova categorizacdo decorrente do material surgido. Foi realizada andlise categorial e,
esporadicamente, avaliativa, com a primeira, pretendemos descrever as opinides dos
entrevistados face as diversas temadticas em estudo ao passo que, com a avaliativa,
pretendemos aferir a intensidade dessas opinides (Bardin, 2011). O processo foi realizado
com o apoio de software especifico (WebQDA). As fontes documentais foram alvo de
analise tematica (Bardin, 2011), de modo a retirar a informacdo relevante para a
problematica em estudo.

Por seu turno, os questionarios proporcionaram dados sobretudo quantitativos.
Para encontrar diferencas significativas, recorremos a processos estatisticos de analise
ndao paramétrica, sendo comparadas duas amostras independentes e as varidveis
dependentes sdo de tipo qualitativo (nominais ou ordinais). Foi utilizado o software SPSS.

Procedemos a triangulacdo metodoldgica e de dados, cruzando as informacgdes
recolhidas junto dos diversos intervenientes, recorrendo a varias inscritas em diferentes

abordagens metodolégicas (Cohen, Manion & Morrison, 2007).
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2. Apresentacao e analise de dados

Este capitulo comega por apresentar os resultados globais das escolas participantes
no estudo. Dado que os instrumentos de recolha de dados foram construidos com base
numa matriz comum (sofrendo apenas adequagdes as especificidades dos participantes),
optamos por expor os dados organizados segundo as dimensdes da matriz e, dentro
destas, em primeiro lugar, os dados recolhidos relativos aos instrumentos de cariz
qualitativo — entrevistas aos diretores, focus group com os coordenadores de
departamento curricular e analise documental — e, finalmente, o de natureza quantitativa

- 0s questiondrios aos docentes.

2.1. Caracterizagao dos participantes no estudo

Participaram no nosso estudo 226 professores pertencentes a dois agrupamentos
de escolas, assim distribuidos: a diretora de cada um dos dois agrupamentos em estudo;
6 coordenadores de departamento curricular (Pré-Escolar, 1.2 Ciclo, Linguas, Matematica
e Ciéncias Experimentais, Ciéncias Sociais e Humanas e ExpressGes), de cada
agrupamento, totalizando 12; 105 docentes do Al e 107 do A2, totalizando 212.

Seguidamente, procedemos a caracteriza¢cao dos participantes no estudo.

2.1.1. Diretoras

As diretoras dos dois agrupamentos em estudo tém entre 53 e 56 anos de idade,
ambas possuem pods-graduacdes em Administracao Escolar - a habilitacdo especifica para
o desempenho do cargo - e a do Al tem também um mestrado em Ciéncias da Educacao.

O seu tempo de servico varia entre os 30 e os 33 anos, estando a diretora do Al ha
30 anos na sua escola/agrupamento e a do A2 ha 6 anos.

As suas experiéncias como diretoras (ou presidentes do conselho
diretivo/executivo) sdo variaveis: a do A1 desempenhou o seu cargo nos ultimos 7 anos e
a do A2 desempenhou ambos os cargos referidos durante 17 anos.

De entre as experiéncias anteriores, ambas ja foram coordenadoras de departamento,

de diretores de turma, diretoras de turma; a diretora do Al foi membro da assembleia de
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escola e presidente do conselho geral; a diretora do A2 foi delegada de grupo, membro

da sec¢do de formacado do conselho pedagdgico e orientadora de estagios pedagdgicos.
2.1.2.Coordenadores de departamento

Quanto ao género dos coordenadores de departamento, tanto no A1 como no A2,
sé um pertence ao género masculino. Em ambos os agrupamentos, a prevaléncia de
idades situa-se nos 50-58 anos, s6 havendo um coordenador em cada um dos

agrupamentos com idade inferior (43 anos num e 46 no outro).

Figura lll. 1 - Idade dos coordenadores de departamento

Agrupamento 2

rervpamento 1 | ——

)]

0 2 4
H40-49 anos M 50-59 anos

No que diz respeito as habilitacdes académicas, no Al, quatro coordenadores
obtiveram mestrado em Ciéncias da Educacdo; dois desses quatro possuem também
diploma de Estudos Superiores em Ciéncias da Educacdo. No A2, trés possuem mestrado.
Tanto no Al como no A2, dois dos coordenadores sdao mestres em Supervisao

Pedagdgica, possuindo assim habilitacdes especificas para o desempenho desse cargo.

Figura lll. 2 - Habilitagcdes dos coordenadores de departamento

Agrup. 2 _—i—l
Agrup. 1 E

H Est. 9uper. C.Ed. ®Mestrado ® LicAnciatura
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Relativamente ao perfil profissional, no Al, dois coordenadores possuem entre 20 e
25 anos de servigo docente; os restantes, mais de 25 anos. No A2, apenas um tem menos

de 25 anos de servigo.

Figura lll. 3 — Tempo de servigo dos coordenadores de departamento

Agrupamento 2

Agrupamento 1

|
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M 20-25anos M > 25 anos

[e)]

O tempo de servico na escola/agrupamento atual é varidvel: um coordenador em
cada agrupamento estd ha menos de 10 anos; hd entre 10 e 20 anos, um no Al e cinco no

A2; hd mais de 20 anos, quatro coordenadores no Al.

Figura lll. 4- Tempo de servi¢o dos coordenadores de departamento na escola/agrupamento

Agrup. 2

Agrup. 1

|
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H<10anos #10-20anos >20anos

[e)]

O tempo como coordenador de departamento distribui-se equitativamente no caso
dos docentes do Al: dois coordenadores com menos de 5 anos de experiéncia, dois entre
5 e 10 anos e outros dois com mais de 10 anos. No A2, hd um coordenador com menos de
5 anos, quatro situam-se no ponto intermédio, entre 5 e 10 anos e um com mais de 10

anos.
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Figura lll. 5 - Tempo como coordenador de departamento

H<5anos M5-10anos #>10anos

Os cargos ja desempenhados por estes docentes sdo variados. A excecdo dos
coordenadores dos departamentos do Pré-escolar e do 1.2 Ciclo dos dois agrupamentos,
gue ndo desempenharam outros cargos, os restantes ja foram diretores de turma,
responsaveis cientificos de disciplina/delegados de grupo, coordenadores de projetos,
dos diretores de turma, das areas curriculares ndo disciplinares, um deles presidente do

conselho pedagdgico e outro do conselho geral.

2.1.3. Docentes

S3do 212 os docentes que fazem parte da amostra, pertencendo 105 ao Al (87.50%
do total dos docentes desse agrupamento) e 107 ao A2 (constituindo 86.29% dos seus
docentes). O universo dos professores e educadores que responderam ao questionario
consiste em 49.53% de professores pertencentes ao Al e em 50.47% pertencentes ao A2.

A amostra abrange todos os departamentos curriculares, justificando-se a diferenca
de percentagem dos respondentes pelo nimero de docentes que constituem cada
departamento. Ao Departamento de Educa¢do Pré-escolar pertencem 7.55% (n=16), ao
Departamento do 1.2 Ciclo 28.77% (n=61), ao Departamento de Linguas 16.04% (n=34),
ao Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas 11.32% (n=24), ao Departamento de

Ciéncias Experimentais 18.87% (n=40), e ao Departamento de Expressdes 17.45% (n=37).
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Figura lll. 6 — Departamento em que se inserem os docentes

Expressfes | 17,45%
Mat. C. Exp. | ——— 18,87%
C.Soc. Hum. [e—— 11,32%
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Relativamente ao género, como seria de esperar, o feminino é predominante na

amostra (n=176, 83.02%) tal como acontece normalmente nas escolas.

Figura lll. 7 — Género dos docentes

Masculino i 16,98%
reminino - | :: 02’
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Quanto a classe etdria, nenhum dos professores tem menos de 29 anos e apenas
1.89% (n=4) mais de 60 anos. A classe etaria mais frequente situa-se entre os 40 e os 49

anos (n=93, 43.87%).

Figura lll. 8 — Classe etdria dos docentes

60 ou mais anos |l 1,89%
50 2 59 anos |l 29,72 %
40249 an0s | —— 13,87 %
30239 an0s |H——— 24,53%

até 29 anos  0,00%

0,00% 5,00% 10,00% 15,00% 20,00% 25,00% 30,00% 35,00% 40,00% 45,00% 50,00%

149



No que se refere a situacao profissional, a maioria dos docentes pertence ao quadro
de agrupamento, 68.40% (n=145), ao quadro de zona pedagdgica 15.57% (n=33) e sao
contratados 16.04% (n=34).

Figura lll. 9 — Situagdo profissional dos docentes

Contratado ﬁ 16,04%
Quadro zona
oics N 15.57%
pedagodgica
Quadro o
agrupamento e G54 0%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00% 80,00%

A licenciatura é a habilitacdo predominante (n=170, 80.19%), observando-se 8.49%
(n=18) de docentes com pds-graduacdes, igual percentagem com mestrados e uns

residuais 0.47% (n=1) com diploma de estudos avangados.

Figura lll. 10 — Habilitagées académicas dos docentes

Doutoramento = 0,00%
Dipl. Est. Avang. 10,47%
Mestrado |l 8,49%
Pés-graduacdo sl 8,49%
LN CiatUra e —. 80,19%
Bacharelato B 2,36%
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O cargo ja desempenhado que é mais frequente é o de diretor de turma (n=91,
42.92%) seguido de delegado de grupo/responsavel cientifico (n=46, 21.70%). Estes dados

estdo reproduzidos na figura IIl.11.
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Figura lll. 11 - Cargos desempenhados pelos docentes

Membro direcdo I 6,13%
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O tempo de servico varia entre 1 e 39 anos, com uma média de 19.92 anos
(DP=7.82). No caso do tempo de servigo na escola onde leciona atualmente oscila entre 1

e 29 anos com uma média de 8.51 anos (DP=7.18).

Quadro lll. 1- Tempo de servico dos docentes

n Minimo Maximo Média Desvio-padrao
Tempo de servigo docente 210 1 39 19.92 7.82
Tempo de servigo docente
na escola onde leciona 211 1 29 8.51 7.18

atualmente

2.2. Em busca de sinais de mudanga

Conforme mencionamos anteriormente, o facto de a construgao dos instrumentos
de recolha de dados — entrevistas, focus group e questionarios — ter obedecido a uma
matriz comum, permite-nos fazer uma triangulacdo de dados a par e passo. Assim,
organizamos a apresentacdo dos dados pelas dimensdes estabelecidas na(s) matriz(es)
dos instrumentos, referindo inicialmente os instrumentos que buscam as perce¢des dos
participantes - entrevistas, focus group, e questiondrios - e, finalmente, a analise de
documentos.

Apesar de apresentarmos os dados por agrupamento, separadamente, no que diz
respeito as entrevistas, ao focus group, assim como a andlise de documentos, optamos

por apresentar em conjunto os dados quantitativos provenientes dos questionarios
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porque, apds andlise e comparacdo dos resultados de cada agrupamento, verificamos que
nao existem divergéncias significativas.

Apresentamos, para cada item, um comentario analitico e interpretativo e um
quadro contendo as sequéncias mais representativas das respostas dos intervenientes, no
caso dos instrumentos qualitativos, ou um quadro com o tratamento estatistico, no caso
do questionario.

Procurando dados que permitam complementar e confrontar as afirmacdes dos
participantes, consultamos os documentos orientadores dos agrupamentos em estudo e
outros considerados relevantes para a obtencdo de evidéncias, nomeadamente os
projetos educativos (ou projeto TEIP, que sdo coincidentes no Al), os planos de melhoria,
os contratos de autonomia, os planos anuais de atividades, os relatdrios de avaliagao
externa dos agrupamentos, elaborados pela Inspecdo Geral de Educacdo e Ciéncia, e as
newsletters dos agrupamentos.

Seguimos a estrutura das dimensdes estabelecidas para os restantes instrumentos
de recolha de dados, de modo a manter uma coeréncia que resulta numa maior clareza
na apresentacao dos dados obtidos através da analise documental e no relacionamento

entre os resultados provenientes dos diversos instrumentos.

2.2.1.A mudanga e as praticas de melhoria na perspetiva das diretoras

Entrevistas as diretoras

As entrevistas as diretoras tém inicio com uma questdo que pretende averiguar as
suas percecdes relativamente ao conceito de mudanca e as praticas de melhoria em curso
nos seus agrupamentos.

A diretora do Al define a mudanca como uma adequacdo das preocupacdes ao
contexto de atuacdo da escola e revela as areas de melhoria prioritarias do seu
agrupamento: as praticas pedagdgicas e as liderancas. Salienta, ainda, a necessidade de a

mudanca ser um projeto conjunto, movido pela acdo das liderancas, que conduza a
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melhores aprendizagens e, cumulativamente, a reducdo da indisciplina e do abandono
precoce.

Por seu turno, a diretora do A2 considera a mudanca e as a¢cdes de melhoria
colocando a toénica nos processos que lhes dao origem, nomeadamente a reflexao
conjunta e a avaliacdo que levam a concecdo de novas estratégias. Relativamente as
areas de melhoria prioritarias, elege duas que considera essenciais: os resultados
escolares e a melhoria do servigo prestado a comunidade.

Este comentdrio baseia-se nos extratos das suas respostas que consideramos

fulcrais, que se encontram no quadro Il1.2.

Quadro lll. 2 — Conceito de mudancga e praticas de melhoria (ED)

Temos de ter uma filosofia de trabalho dentro da escola [...] e 0 nosso contexto especifico é um contexto
TEIP [...], o que significa que nds temos de ter especial atengao aos percursos dos alunos, as familias, a
uma série de varidveis que sdo bem diferentes daquelas que caracterizam outros meios sociais. (A1-ED)

Mudar significa, por um lado, mudar praticas pedagdgicas; jamais os professores podem pensar que
estdo numa aula hoje como estavam ha 20 anos, porque os problemas sdo diferentes e as solugées
também tém de ser diferentes. [...] Por outro lado, a escola muitas vezes tem de ir para além daquilo que
a lei lhe confere e solicita, nomeadamente a mediagcdo com os alunos, as familias, o tentar valorizar a
escola para mostrar as familias que a escola é um polo de desenvolvimento e de aprendizagem. [Para
isso] ha necessidade de construir equipas de trabalho muito coesas e muito dinamicas e, na realidade,
para nds conseguirmos isso, as liderancgas dentro do agrupamento tém de ser muito fortes. (A1-ED)

Os nossos planos de melhoria tém, por um lado, uma vertente de reforco das aprendizagens do
Portugués e da Matematica; por outro, ha uma linha de prevencdo da indisciplina e do abandono escolar,
porque esses problemas tém de ser combatidos e muito mais prevenidos para ndo nos vermos aqui com
outros problemas muito maiores e com solugdes complicadas. (A1-ED)

N3o basta termos casos isolados para mudarmos o agrupamento, mas temos de ter focos fundamentais,
que sdo as liderangas, que na realidade ajudem e contagiem, entre aspas, a vontade de mudar, ndo é? E
tentar encontrar os caminhos alternativos para que todos aprendam, porque o nosso grande problema é
que temos todas as criangas e jovens dentro da escola — e ainda bem que temos todos -, mas todos e
cada um com os seus problemas pessoais. Temos de ensinar todos, mesmo os que nao querem
aprender. (A1-ED)

Mudanga significa crescimento e aumento da qualidade. A mudanga resulta sempre de um processo de
avaliacdo e resulta sempre de uma reflexdo conjunta em que o agrupamento tem a capacidade de
analisar a sua ac¢do e de identificar aquilo que corre menos bem. E a partir dai sermos capazes de
delinear estratégias que nos conduzam a um salto qualitativo e, portanto, necessariamente, a uma
melhoria. (A2-ED)

Questionados sobre os fatores que tém contribuido para uma eventual melhoria

dos resultados dos alunos, a diretora do A1 manifesta a perspetiva de que houve dois
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fatores determinantes para a melhoria: a reflexdo desencadeada pelas pistas fornecidas
pelo relatério da avaliagdo externa do agrupamento respeitantes ao dominio da
autoavaliacdo e monitorizacdo e a adesdo ao Programa TEIP, que levou a adogdo de
critérios de sucesso contratualizados com a Dire¢ao-Geral da Educacdo e, para a sua
implementagao, a novas formas de trabalhar e a construgao de uma nova cultura de
escola. Segundo a mesma diretora, ser um “agrupamento TEIP” tem tido repercussées em
varios ambitos da vida escolar: a capacitacdo dos professores para a melhoria das praticas
pedagdgicas, as metodologias de ensino, o fomento das liderangas, a valorizagao das
aprendizagens dos alunos. Em relagdo ao primeiro aspeto, a diretora refere a sua
importancia para a alteracdo das rotinas escolares e, logo, das dindmicas de trabalho dos
professores, havendo consequéncias diretas na estrutura das liderangas nas escolas.
Quanto aos processos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos, refere que o sucesso
passou a ndo ser encarado como um conceito estanque e estrito, havendo a considerar a
melhoria num sentido mais lato que considera os progressos, extrapolando o “positivo” e
0 “negativo”. A diretora do Al ainda faz alusdo a importancia dos momentos de reflexao
critica para que se possa mudar e melhorar.

A diretora do A2 menciona os dois grandes fatores de melhoria: o compromisso do
corpo docente, a reflexdao sobre os resultados dos alunos bem como a capacidade de
delinear estratégias de melhoria. Refere que ha estratégias de intervencdo em todos os
anos de escolaridade, devido, também, ao investimento de créditos hordrios atribuidos
pela tutela: no 1.2 ciclo, tem havido, nos ultimos dois anos, trabalho de articulacdo e de
reforco das aprendizagens através de um plano de assessoria em sala de aula; no 2.2 e 3.2
ciclos também existem estratégias de intervencdo a Portugués, Matemadtica e Inglés,
como o apoio ao estudo e o apoio educativo. Este conjunto de medidas, que visam todos
os alunos e ndo s6 os que apresentam mais dificuldades, provocou ndao sé uma subida da
percentagem do sucesso escolar como da sua propria qualidade, confirmadas pela
avaliacdo externa dos alunos.

Esta andlise fundamenta-se nas respostas das diretoras, que se encontram no

quadro Il1.3.
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Quadro lll. 3 - Fatores de melhoria (ED)

Enquanto agrupamento TEIP, o nosso projeto educativo TEIP fideliza-nos a algumas normas que sdo
emitidas e também negociadas com a DGE e esse tem sido outro caminho, outra grande aprendizagem
que temos feito, porque para além de termos critérios de sucesso ou metas contratualizadas, tudo isso
implica que tenhamos de fazer um trabalho diferenciado, um trabalho monitorizado e criar uma cultura
de escola diferente. (A1-ED)

Cada escola [do 1.2 ciclo] trabalhava a sua maneira. Neste momento, trabalham todas com a
metodologia Fénix, construiram-se equipas de trabalho. (A1-ED)

A propria lideranga foi muito importante, porque houve um nucleo duro que comegou e, neste
momento, esse projeto esta alargado aos outros professores. (A1-ED)

Ha alunos que comegam com 30% e acabam com 45%. Nao chegaram ao nivel 3, mas progrediram,
aprenderam. A qualidade das suas aprendizagens melhorou e isto também se avalia no projeto TEIP. Nos
temos indicadores de produto, mas também de processo, que mostram se ha melhoria nas praticas. (Al-
ED)

No nosso projeto educativo e nas linhas de a¢do dos nossos planos de melhoria estdo contempladas
acOes de capacitagdo que sdo sempre ligadas as necessidades do agrupamento e que se pretende que se
reflitam na melhoria das nossas praticas. [...] E temos desenvolvido aqui algumas, por exemplo ao nivel
da indisciplina, da supervisdo pedagdgica ao trabalho colaborativo, de monitorizagdo e avaliagdo... (Al-
ED)

O facto de nés refletirmos sobre o que estd mal na escola e sobre as nossas praticas também é uma
mais-valia para melhorarmos e tentarmos, na realidade, alcangar essas metas. Temos momentos para
refletir porque é assim que podemos crescer. (A1-ED)

Em primeiro lugar, [a melhoria deve-se] ao empenho do corpo docente, de uma forma geral. (A2-ED)

Também [se deve] a esta capacidade de reflexdao e de identificagao daquilo que corre mal e de sermos
capazes de delinear as estratégias de melhoria. (A2-ED)

Claro esta que isto [o empenho do corpo docente, a reflexdo, as estratégias de melhoria] é ajudado pelo
facto de termos todos os anos crédito horario, porque se nao tivéssemos, ndo podiamos fazer o que
fazemos. (A2-ED)

No 1.2 ciclo, desde o 1.2 ano de escolaridade até ao 4.2, temos vindo a apostar ja ha dois anos em
assessorias. [A assessoria] é em sala de aula ou entdo fora, com metodologias tipo Fénix. Aqui a questdo
é que, como todos os alunos sdo abrangidos, é possivel fazer um trabalho global, portanto ndo estamos
sé a trabalhar com perfis de alunos especificos. (A2-ED)

O Apoio ao Estudo, no 2.2 ciclo, estd canalizado para o Portugués e para a Matemadtica, para todos os
alunos. (A2-ED)

Temos um plano delineado de estratégias de intervengdo em todas as turmas para as disciplinas que tém
curriculo em espiral, portanto, Portugués, Matematica e linguas estrangeiras, em particular o Inglés [...],
do 5.2a0 9.2 ano. (A2-ED)

Aplicamos o crédito hordrio e tendo mais meios humanos podemos melhorar ainda mais os resultados.
(A2-ED)

Isto [0 reforco a todos os alunos] permite também ndo s6 apostar naqueles que tém mais dificuldades
como também valorizar os melhores. (A2-ED)
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Portanto, todo esse trabalho de articulacdo e de refor¢co das aprendizagens fizeram com que no ultimo
ano tenhamos tido uns resultados... que nos orgulharam a todos. (A2-ED)

Detetamos uma subida percentual da qualidade do sucesso, que era uma coisa que estava um bocadinho
estagnada. Os dados apontavam para uma qualidade do sucesso mediana e que ndo descolava e este
ano houve ali uma subida. (A2-ED)

Com o objetivo de cada diretora evidenciar aqueles que consideram ser os pontos
fortes do seu agrupamento aos olhos da comunidade a que prestam servico,
guestionamo-los sobre os motivos que os alunos e os encarregados de educacdo tém
para preferirem o seu agrupamento. A diretora do Al salientou a atencdo as pessoas dos
alunos por parte de docentes e ndo docentes e a qualidade das suas aprendizagens;
mencionou também a perseveranga na busca de solugdes para a melhoria, que passam
pela atencdo ao perfil socioecondmico e cultural dos alunos, necessariamente.

A diretora do A2 pensa que os pontos fortes do seu agrupamento sdo a qualidade
do servico educativo prestado, que se revela na confianca demonstrada pelos pais no
ensino e na seguranga dos alunos, bem como pela melhoria da participacdo dos pais e
encarregados de educacdo na vida da escola. Afirmou que as particularidades do projeto
curricular de agrupamento marcam positivamente os alunos e esse facto leva a uma
elevada procura.

Esta interpretacdao fundamenta-se nas respostas das diretoras, que se encontram

no quadro I11.4.

Quadro lll. 4 — Motivos para a preferéncia dos agrupamentos 1 e 2 pelos encarregados de educagao (ED)

E um agrupamento muito humanizado e humanizador, porque nds olhamos para os alunos como
pessoas, com muita atencdo e muito interesse por eles e pelas aprendizagens que devem fazer aqui.
Preocupamo-nos com eles, com a seguranga deles, com o bem-estar deles e as vezes somos maes e pais
dos alunos. (A1-ED)

O lado humano, o coragdo, conta, mas a razdo também, porque sabemos qual o nosso papel como
profissionais, sabemos que temos de |he ministrar o melhor ensino de que somos capazes, um ensino de

qualidade, para que facam aprendizagens eficazes e que tenham bons resultados. (A1-ED)

Também é uma escola onde todos se conhecem, é familiar. [...] H& um cuidado com os alunos, uma
atencdo personalizada, por parte, também, dos assistentes operacionais. (A1-ED)

N3o baixamos os bragos e o aluno continua a ser a nossa prioridade. (A1-ED)
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Como organizacdo aprendente que somos, pensamos e refletimos sobre os nossos problemas e
tentamos arranjar as melhores respostas que conseguimos para dar tudo o que podemos de melhor a
tantos meninos tdo desprotegidos como sdo os nossos. (A1-ED)

O que somos tem entdo muito a ver com as caracteristicas sociais e familiares e com a nossa
sensibilidade a isso, porque na realidade os problemas sdo muito grandes e nds temos de lhes dar
resposta. (A1-ED)

Eu acho que é exatamente o facto de nés prestarmos um bom servigco a comunidade. (A2-ED)

Fazemos um grande esfor¢o para envolver as familias e as familias também vao colaborando. Eu acho
que todas as escolas tentam que as familias colaborem e depois temos o feedback do outro lado, mais
eficaz ou menos eficaz. Nés vamos conseguindo ter uma participagdo interessante dos encarregados de
educagdo. Quando sdao chamados, por norma comparecem, vém as reunides, fazemos a monitorizagao
da percentagem de pais que vém as reunides de pais e é elevada em todos os anos. Nos conselhos de
turma, também temos uma participacdo elevada dos pais, no conselho geral tém uma participagdo ativa,
as associagoes de pais... também conseguimos melhorar ao longo destes ultimos anos. Temos
associagdes em quase todas as escolas, sé na escola mais pequenina é que nao, mas eles sdo tdo
pouquinhos que era dificil fazer ai. (A2-ED)

Tentamos ir ao encontro das expetativas que as pessoas nos vao transmitindo nos diversos drgaos e
através da associagdo de pais e acho que conseguimos fazé-lo. (A2-ED)

Essencialmente, acho que as pessoas sentem que os filhos estdo seguros na escola — nds somos muito
rigorosos nessa matéria — e sentem confianga no trabalho dos professores... e temos uma procura! (A2-
ED)

Mantemos o nosso projeto curricular no agrupamento que tem um propdsito. Se os alunos fazem aqui o
seu percurso, quando sairem daqui alguma coisa tem de marcar o aluno como tendo estudado aqui e é
isto que os pais sentem que marca a diferenca e dai essa grande procura. (A2-ED)

Documentos orientadores dos agrupamentos e outros

O projeto educativo do Al refere explicitamente que este se encontra em mudanca,
estando atento e interventivo, dado que, na lista das potencialidades listadas na analise
SWOT, se considera que a comunidade escolar se encontra “em mudan¢a” movida pelo
“desejo de melhoria e [pelo] envolvimento dos recursos humanos” (PE-Al). Estas
afirmacGes parecem estar em consonancia com as declara¢cées da diretora do Al, que
caracterizou a mudanca como a adequacdo das preocupagdes dos intervenientes ao
contexto de atuacdo da escola.

Os documentos consultados apontam como fatores de melhoria os momentos de
reflexdo sobre as praticas baseada em dados, a definicdo de estratégias para a melhoria

das aprendizagens e a busca de meios que ajudem a sua concretizacdo. Na realidade, o
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relatério da avaliacdo externa do agrupamento, realizada pela Inspecdo Geral de
Educacao e Ciéncia em 2011, referia a existéncia de uma equipa de autoavaliagdo do
agrupamento “em fase incipiente” (RAE-A1) havendo, por isso, escassez de recolha de
dados e do respetivo tratamento. O projeto educativo atual (2013-17), por seu turno,
afirma que a referida equipa se encontra em “pleno desenvolvimento” (PE-A1l), existindo
consequentemente dados disponiveis que proporcionam um processo de reflexdao sobre
eles e a busca de pistas de resolucdo de problemas. Encontramos evidéncias da reflexao
sobre as praticas na analise do plano anual de atividades e na newsletter do
agrupamento, que patenteiam a existéncia de momentos de reflexdo alargada a todos os
professores bem como setoriais, no inicio do segundo periodo e em julho, com a
apresentacdo da analise da avaliagdo sumativa e dos balangos de numerosas atividades,
programas e projetos desenvolvidos no agrupamento. Ndo é alheio a esta dindmica o
“Projeto educativo TEIP”, considerado em si uma potencialidade, na analise SWOT
efetuada no projeto educativo (PE-Al), e que dd azo a um encontro anual de uma
“minirrede TEIP” para reflexdao e divulgacdo de solugbes encontradas em cada um dos
agrupamentos que constituem a dita rede (N-A1).

Os dominios que permitem distinguir positivamente o Al, segundo a sua diretora,
como a atencdao ao perfil sociocultural e econdmico dos alunos e a qualidade das
aprendizagens, encontram-se ja documentados. No entanto, encontramos outras
evidéncias nos principios orientadores do projeto educativo: a “constru¢do de uma escola
para todos, que garanta a igualdade de oportunidades no acesso e no sucesso educativo”,
o “desenvolvimento de percursos pedagogicos diferenciados especialmente para os que
ndo querem aprender”, a “aceitacdo da diversidade e empenhamento na procura de
respostas para as necessidades de todos os alunos” (PE-A1l), ideais que se concretizam
através das “dinamicas implementadas pelo gabinete” aqui designado “de apoio ao
aluno”, o “enfoque nas aprendizagens dos alunos”, as “ofertas formativas diversificadas
como alternativas para o combate ao insucesso e abandono escolares” (PE-Al), que
constam na listagem das potencialidades do agrupamento que integram o projeto

educativo.

158



Dado que, pela nossa experiéncia, verificamos que os projetos educativos sdo
documentos que plasmam principios tedricos frequentemente dificeis de passar a pratica,
verificamos como sdo tratadas as dreas de melhoria prioritarias. Comegamos por verificar
que o insucesso e a indisciplina sdo considerados fraquezas, efetivamente, no projeto
educativo, sendo consequentemente definidos trés grandes eixos de atuacdo: “apoio a
melhoria das aprendizagens de Lingua Portuguesa e Matematica”, “prevencdao do

“"

abandono, absentismo e indisciplina “ e “gestdo e organizacdo — monitorizacdo e
avaliacdo (de carater instrumental)”, pretendendo-se assim a melhoria “do sucesso
escolar na avaliacdo externa”, “do sucesso escolar na avaliacdo interna”, “da taxa de
interrupcdo precoce do percurso escolar”, “do nimero de medidas disciplinares por
aluno”, e a “continuidade no desenvolvimento do processo de monitorizacdo e
autoavaliacdo do agrupamento” (PE-A1l; PM-A1). Estes eixos desdobram-se em a¢des.

Quanto ao A2, a sua diretora coloca a ténica da mudanca nos processos de melhoria
gerados pela reflexdo conjunta e pela avaliacdo, que levam a concecdo de novas
estratégias. Para isso, considera fundamentalmente o empenho do corpo docente, a
capacidade de refletir e identificar os aspetos negativos e de delinear estratégias de
melhoria.

A introducdo do projeto educativo deste agrupamento tem como ideias principais a
ampla participacdo da comunidade educativa na construcio deste documento
estruturante da a¢do, apontando como vantagens a apropriacdo do mesmo para que seja
um instrumento de trabalho comum no desenvolvimento de uma identidade que facilite
a consecuc¢ado das metas e objetivos definidos (PE-A2). Por seu turno, o relatério da ultima
avaliacdo externa do agrupamento pela Inspecdo Geral de Educacdo e Ciéncia considerou,
entre os pontos fortes, o “trabalho de planeamento assente na reflexao e no espirito de
uma cultura avaliativa evidente e patente em todos os drgdos e estruturas, que tem
permitido fazer balancos estratégicos e prospetivos para a consecucdo das metas
definidas”; o “papel do diretor e da sua equipa na afirmacdo de uma cultura de
agrupamento e de abertura a pratica de uma gestao participada e acolhedora de todas as
propostas que contribuam para uma melhoria efetiva das condicdes de aprendizagem” e

os “procedimentos de autoavaliacdo intencionais e sistematicos que revelam
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sustentabilidade para a definicdo de novas estratégias, mobilizadoras da melhoria da
organizacao escolar, das praticas profissionais e, consequentemente, dos resultados”
(RAE-A2).

Os dominios que permitem distinguir positivamente o A2, segundo a respetiva
diretora, sdo a prestacdo de um bom servico a comunidade; o envolvimento dos
encarregados de educagdo e das familias através da participacdo nos érgaos e da
constituicdo de associacbes de pais e encarregados de educacdo em quase todas as
escolas do agrupamento (a exce¢do de uma); a atencdo dos orgaos de gestdo as
expetativas da comunidade; a seguranga dos alunos; e a confianga no trabalho dos
professores. Algumas destas ideias-chave encontram-se plasmadas no projeto educativo
através da enunciagdo da visdao do agrupamento, que salienta o investimento na
formacao civica dos alunos, no sucesso académico e na qualidade do servico prestado a
comunidade (PE-A2), bem como da missdo, em que se sublinha a preocupac¢do com a
preparacao integral dos alunos para se incluirem ativamente nas varias vertentes da vida
em sociedade. O relatério elaborado pela equipa de autoavaliagdo do A2 a partir da
auscultacdo da comunidade educativa através de questionarios refere que a comunidade
classifica como “bastante satisfatérias” as estratégias de melhoria do sucesso educativo, a
indisciplina e incivilidades e a relagdo com a comunidade; um “excelente” grau de
satisfacdo com as acbes referentes a educacdo para a cidadania (RAI-A2/PM-A2).

Apesar dos resultados positivos que se afiguram ja alcancados, as dreas de
intervencdo delineadas no projeto educativo do A2 envolvem, naturalmente, o sucesso
educativo, tendo em vista o aumento da taxa de sucesso escolar, o aumento da qualidade
do sucesso escolar de acordo com os indicadores definidos, a promocdo das “diferentes
literacias, com especial relevancia para a literacia da leitura, da informacdo e para
literacia social e a promogdo do desenvolvimento de competéncias artisticas e da aptidao
fisica e desportiva”; a educacdo para a cidadania, tendo em vista a formacao de “pessoas
responsaveis, auténomas, solidarias, que conhecem e exercem os seus direitos e deveres
em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico, pluralista, critico e
criativo”, a aquisicdo, o desenvolvimento e a consolidacdo, por parte dos alunos, de

“valores fundamentais para o exercicio de uma cidadania plena” e a “literacia social
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através do desenvolvimento equilibrado das competéncias pessoais, sociais e civicas dos
alunos”; a relagdo com a comunidade com a qual se pretende “manter uma relagao de
cooperacdo permanente” ; e, finalmente, a melhoria da drea da organizacdo e gestdo do
agrupamento de modo a “garantir uma gestdo de qualidade conducente a melhoria das
condigdes de trabalho e de uma eficiente prestagdo de servigos” (PE-A2).

O confronto entre as declaragdes das diretoras recolhidas através das entrevistas e
a analise dos documentos estruturantes dos dois agrupamentos revela-nos uma plena

concordancia.

2.2.2. Perfil e praticas do coordenador de departamento curricular

Entrevistas as diretoras

Na entrevista, as diretoras dos dois agrupamentos demonstraram ver de modo
equitativo o papel dos coordenadores de departamento como membros do conselho
pedagdgico e como orientadores dos respetivos departamentos curriculares e creem que
a sua a¢do num orgao condiciona a sua atuagdo no outro. No quadro IIl.5 figuram as

respostas das diretoras em que apoiamos a nossa analise.

Quadro lll. 5 — Importancia dos coordenadores junto do departamento e do conselho pedagdgico (ED)

Eles tém essas duas vertentes que se completam. [...] Se o coordenador tiver um papel ativo, um papel
proativo também, com certeza que o seu papel estd interligado com o departamento. (A1-ED)

Para mim, é igualmente importante aquilo que eles fazem ao nivel do conselho pedagdgico e [...] ao nivel
do departamento e normalmente quem é bom num lado é bom no outro. (A2-ED)

Se esta articulagdo de facto ndo funcionar [..], nem funciona bem enquanto se estd num sitio nem
funciona bem enquanto se estd no outro, portanto ndo consigo dizer onde é que eles sdo mais
importantes. (A2-ED)

Questionada sobre o papel dos coordenadores de departamento na melhoria, a
diretora do Al afirma que tém um papel privilegiado na motivacdo e orientacao, dado

que trabalham “no terreno” com os outros docentes e servem-lhes de exemplo.
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Do ponto de vista da diretora do A2, os coordenadores de departamento tém um
papel importante na andlise de dados provenientes da avaliagdao dos alunos, na reflexdao e
na definicdo das estratégias em conselho pedagdgico bem como no trabalho que é feito
nos respetivos departamentos.

No quadro Ill.6 encontram-se as respostas das diretoras que suportam a nossa

analise.

Quadro lll. 6 — Papel dos coordenadores de departamento na melhoria (ED)

Os coordenadores de departamento tém uma agdo decisiva na forma como passam as mensagens, COmMo
mobilizam os professores, como acreditam ou ndo nos processos que sdo implementados, porque
quando alguém acredita consegue mais facilmente levar os outros a acreditar. (A1-ED)

Pode ser um motor junto dos colegas, porque [..] quando se trabalha diretamente [quer ao nivel da
supervisdo, se quisermos, quer ao nivel do trabalho colaborativo], consegue-se outros resultados. Tem
uma intervenc¢do muito importante sobretudo no que diz respeito as praticas pedagdgicas e também no
envolvimento dos professores na prdpria comunidade educativa. [...] Os nossos coordenadores de
departamento tém, na realidade, um papel fundamental, quer dando o exemplo, quer sendo agentes de
mobilizagdo dos outros. (A1-ED)

Empenham-se, acreditam nas estratégias, percebem muito bem o contexto em que estdo inseridas [...] e
que, apesar de nao serem as ideais, sdo as possiveis [...]. Nem sempre, quando se chega do conselho
pedagdgico com uma proposta, ela é bem aceite, ndo é? E eles tém a capacidade de saber trabalhar isto
com os colegas do departamento. (A2-ED)

Os coordenadores fazem um trabalho sistematico de analise dos resultados que é muito visivel no
Portugués e na Matematica, essencialmente, uma analise muito detalhada dos resultados. [...] E tém a
capacidade de [...] levar a que o grupo reflita nos problemas e proponha alguma coisa de novo, de
ajustes, de mudangas. (A2-ED)

A diretora do Al acrescenta outros dados relativos ao que considera ser a fungdo do
coordenador junto do seu departamento — apoiar, servir de exemplo, encorajar,
monitorizar, enfim, liderar — conforme estd expresso nas suas respostas que constam nos
qguadros IlIl.7. e 1ll.8. Dado o relevo colocado pela diretora do Al na funcdo de
monitorizacdo, apresentamos as suas afirmacdes relativas a esta vertente num quadro

independente (quadro 1l1.8).
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Quadro lll. 7 - Fungoes dos coordenadores de departamento (ED)

O coordenador tem o papel [no departamento] de envolver os outros ou a maior parte dos outros. (Al-
ED)

Tem um papel muito importante na monitorizagdo, porque as vezes ndo basta acreditar que um colega
faz [...], é importante monitorizar e monitorizar significa chegar ao pé dele e perguntar “Fizeste? Como é
que fizeste? Correu tudo bem? Que bom! Houve dificuldades? Com é que podes fazer para a proxima?”.
E isto é estar perto das pessoas, é envolver as pessoas, e as vezes ha pequenos “clics” muito importantes
que se ddo junto das pessoas para que elas trabalhem em prol do nosso projeto educativo. (A1-ED)

O coordenador também ¢é o espelho do cumprimento das metas, dos objetivos do nosso projeto
educativo, do plano anual de atividades, portanto, de uma série de dinamicas que estdo todas
interligadas através dos documentos estruturantes do agrupamento e, no fundo, ele é um pivé muito
importante. (A1-ED)

Um coordenador, hoje, ndo pode ser um burocrata, chegar a uma reunido de departamento e levar as
informagdes do conselho pedagdgico. E muito mais do que isso. E um lider, tem de fomentar o interesse
dos outros, tem de por os outros a mexer, tem de por os outros a agir. (A1-ED)

Quadro lil. 8 — A fungdo de monitorizagdo pelos coordenadores de departamento (ED)

A sala de aula em primeiro lugar, as praticas pedagdgicas [...] tém de ser [...] muito monitorizados [...]
sempre a procura de melhoria continua. (A1-ED)

Enquanto agrupamento TEIP, o nosso projeto educativo TEIP [...] implica que tenhamos de fazer um
trabalho diferenciado, um trabalho monitorizado [...]. (A1-ED)

[O coordenador de departamento] tem um papel muito importante na monitorizacdo, porque as vezes
ndo basta acreditar que um colega faz [...], € importante monitorizar e monitorizar significa chegar ao pé
dele e perguntar “Fizeste? Como é que fizeste? Correu tudo bem? Que bom! Houve dificuldades? Com é
que podes fazer para a préoxima?”. E isto é estar perto das pessoas, é envolver as pessoas, e as vezes ha
pequenos “clics” muito importantes que se dao junto das pessoas para que elas trabalhem em prol do
nosso projeto educativo. (A1-ED)

[...] O coordenador tem de monitorizar o que se passa nos varios grupos disciplinares que fazem parte do
seu departamento, se relinem, se ndo reunem, se planificam, se trocam materiais. (A1-ED)

Neste momento, o conselho pedagdgico tem as agGes do plano de melhoria todas divididas pelos varios
elementos, que as vdo monitorizar. (A1-ED)

Solicitamos as diretoras exemplos de ac¢des ou dindmicas dos coordenadores de
departamento, no seu agrupamento, que tenham surgido, recentemente, por iniciativa
dos coordenadores ou dos proprios departamentos. A diretora do Al fez alusdo a
preparacao de um conjunto de atividades formativas e ludicas para professores, alunos e

comunidade em geral; a diretora do A2, a estratégias de apoio aos alunos em sala de aula
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e a definicdo de aspetos do curriculo como a disciplina de oferta de escola, de um
programa de educacgdo para os valores e as atividades de complemento curricular.
O quadro IlIl.9 comporta as respostas das diretoras que sustentam o nosso

comentario.

Quadro lll. 9 - Agbes nos agrupamentos surgidas por iniciativa dos coordenadores
ou dos departamentos (ED)

Temos dois dias abertos 8 comunidade. [..] E uma mostra de projetos, de iniciativas das pessoas, dos
departamentos, dos coordenadores... [...] Hd uma vertente mais cientifica, de desenvolvimento pessoal e
profissional, com seminarios e uma microrrede TEIP, somos quatro agrupamentos que nos encontramos
para discutir uma tematica [...]. Ha outra vertente mais lidica, mas também de aprendizagem para os
alunos. Temos, por exemplo, jogos matematicos, jogos linguisticos, cacas ao tesouro, jogos desportivos e
mostras de talentos... (A1-ED)

Muitas [das estratégias de melhoria dos resultados escolares] surgem nos departamentos. [..] As
assessorias a Portugués e a Matemadtica, que foi quem comegou com esta iniciativa, e depois os outros
departamentos acabaram por pegar nessa estratégia e adota-la também para si. (A2-ED)

Tudo aquilo que seja educagdo para a cidadania parte essencialmente dos departamentos, quer seja, por
exemplo, toda a construcdo que nds temos a nivel da nossa disciplina de oferta de escola, que é educacgdo
para a cidadania em varias vertentes, do programa que nés temos de educagdo para os valores... (A2-ED)

Iniciativas de atividades de complemento curricular partem, regra geral... 99%, se calhar, parte dos
departamentos e todos os anos ha novidades. (A2-ED)

Tendo em conta que a legislacdo em vigor determina que, para o processo de
eleicdo do coordenador de departamento, cabe ao diretor designar trés docentes que sao
postos a votacdo e que, segundo a lei, estes devem possuir pds-graduacao ou mestrado
em supervisdao pedagogica, mas que é comum nao existirem docentes com essas
habilitacdes em numero suficiente para o processo de eleicdo, perguntamos as diretoras
gue caracteristicas principais ponderam para a referida nomeacao.

A diretora do Al valoriza as capacidades profissionais enquanto professor, bem
como o envolvimento, o compromisso e a capacidade de investir na melhoria do
agrupamento e de levar os outros professores a fazé-lo. A diretora do A2 preza as
gualidades humanas que favorecam um bom relacionamento no departamento e na
escola.

As respostas das diretoras em que se baseia 0 nosso comentario encontram-se no

quadro 111.10.
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Quadro lll. 10 - Caracteristicas preferenciais para a nomeagao para coordenador de departamento (ED)

Em primeiro lugar, tenho de cumprir a lei. Se tiver um docente que tenha mestrado ou formacgao superior
em supervisao, ele tem prioridade. Os outros nomes sdo sempre escolhidos em fun¢do das dinamicas que
as pessoas desenvolvem. (A1-ED)

Professores que cumprem as suas responsabilidades ao nivel das competéncias cientificas e pedagdgicas,
que se preocupam com os alunos, que tém bons resultados, que se dedicam a escola, que sdo
responsaveis, que acreditam que podem melhorar a escola e que vestem a camisola do agrupamento. E
vestir a camisola do agrupamento significa acreditar nos projetos, acreditar que somos capazes de
evoluir, de melhorar [...]. Sobretudo professores que estejam dispostos a abragar desafios, ndo é? A
acreditar na mudanga e a conseguir trabalhar com os outros e a mobiliza-los. (A1-ED)

[Valorizo] tudo aquilo que diga respeito a capacidade de relacionamento, de estabelecimento de relagdes
humanas, a capacidade de tolerancia, de ouvir o outro, isso tem de estar sempre presente, para mim.
(A2-ED)

Questionados sobre a primazia das qualificacdes para o desempenho do cargo ou
das caracteristicas pessoais, as diretoras revelam uma preferéncia pelas caracteristicas
pessoais em detrimento das qualificacbes académicas especificas para o cargo, contudo a
diretora do Al pensa que estas sdao importantes como base de sustentagdao de
perspetivas e praticas. O quadro Ill.11 contém as respostas das diretoras em que assenta

0 Nosso comentario.

Quadro lll. 11 - Atributos preferenciais dos coordenadores de departamento:
qualificagbes para o desempenho ou caracteristicas pessoais (ED)

[Dou mais valor] as caracteristicas pessoais, ao desempenho que as pessoas tém tido no agrupamento,
embora considere que as habilitagGes sdo muito importantes, porque criam evolugdo, ddo background as
pessoas para poderem ter outras perspetivas. [..] As mudangas sé se fazem com uma base de
sustentacdo a nivel académico, também. A pratica tem de estar aliada a um suporte tedrico. (A1-ED)

[Valorizo as qualidades humanas] inevitavelmente. Tem de ser, porque a afetividade funciona bastante
bem e quando se consegue ir por esse caminho as coisas estdo facilitadas e ultrapassam-se os problemas,
portanto essas caracteristicas séo mesmo determinantes. (A2-ED)

Valorizo mais essas qualidades do que uma qualificacdo académica para o desempenho do cargo de
coordenador. Totalmente. E bom se tiver, mas ndo é determinante. Tenho ai pessoas que nem pensar, no
entanto sdo altamente qualificadas para... e, contudo, ndo tém qualquer perfil para desempenhar essas
funcdes. (A2-ED)

As diretoras foram inquiridas sobre se consideram que os coordenadores de

departamento curricular sdo lideres, explicitando as razdes e de que modo exercem essa

165



lideranca. As suas respostas deram origem aos dados que apresentamos no quadro
abaixo.

Segundo a diretora do Al, sdo lideres pela sua influéncia junto dos seus
departamentos, mobilizando-os para a acdo comum através do seu compromisso e do
seu entusiasmo. Na perspetiva da diretora do A2, sdo indubitavelmente lideres através da
motivacdo que transmitem aos outros docentes e como mediadores em diversas
situagdes, por exemplo de conflitos. Verificamos que ambas referem caracteristicas

associadas a lideranga, embora sejam valorizadas vertentes diferentes.

Quadro lll. 12 — A lideranga dos coordenadores de departamento curricular (ED)

[Os coordenadores] tém de ser lideres arrastando os outros, transmitindo boa vontade, transmitindo
esperanca, transmitindo forca. Forga, entusiasmo. Tém de mostrar aos outros que, embora isto seja
muito dificil, temos de passar a ponte para o outro lado, custe o que custar. Se nos unirmos para saltar
a ponte, saltamos com mais facilidade. Se comegar cada um para o seu lado, ha muitos que vao ficar
pelo caminho. Esta é a grande mensagem que os coordenadores tém de passar. (A1-ED)

Os coordenadores podem ndao concordar com algumas decisdes e com algumas obrigagdes que os
normativos nos impdem, mas tém de passar o envolvimento e o prazer de ensinar e aprender. (A1-ED)

Ndo sei se todos veem [o coordenador como um exemplo], mas alguns veem. Por exemplo, se um
professor contratado chegar a escola e se vir um coordenador empenhado e que o ajuda, que |Ihe da
conta do que se passa na escola, que o mobiliza, que o motiva para aderir a projetos relacionados com o
projeto anual de atividades, com as linhas do projeto educativo, para que ele seja criativo, para que ele
se envolva, penso que essa atitude acaba por ter impacto no professor. Os mais novos chegam e penso
que veem no coordenador uma referéncia. Os mais velhos também o devem fazer, saindo da sua zona de
conforto. (A1-ED)

[Os coordenadores] sdo mesmo lideres. Sdo todos verdadeiros lideres, nem podia ser de outra forma.
Lideram enquanto motivadores, enquanto agentes da resolucdo de conflitos, enquanto mediadores das
mais diversas situagoes... Sdo lideres, sem duavida nenhuma. (A2-ED)

Focus group com os coordenadores de departamento

A entrevistadora colocou diante dos participantes seis cartdes, contendo as
seguintes dimensdes da acdo do coordenador de departamento: comunicacdo; apoio aos
docentes; tomada de decisdo; gestdo e monitorizacdo; gestdo de conflitos; outras
caracteristicas pessoais. Os coordenadores de departamento foram questionados sobre
os trés tdpicos mais importantes para o desempenho da funcdo de coordenador de

departamento.
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No Al, os seis coordenadores optaram, em primeiro lugar, pela comunicacdo; o
apoio aos docentes foi escolhido por cinco; a gestdao e monitorizagdo por quatro; a gestao
de conflitos foi escolhida por dois; a tomada de decisdo por um.

No A2, os seis coordenadores selecionaram a comunica¢dao, sendo referida em
primeiro lugar por cinco deles; a gestao de conflitos foi mencionada por quatro; tanto o
apoio aos docentes como a tomada de decisao foram escolhidos por trés; finalmente, a
gestdo e monitorizacdo foi indicada por dois.

As escolhas dos coordenadores de departamento dos dois agrupamentos de escolas
estdo representadas na figura 11.12 e mostram diferengas acentuadas na escolha de
todos os tdpicos, a excecdo da comunicacdo, que é consensual. Assim, no Al, destaca-se
0 apoio aos docentes e a gestao e monitorizacdo; no A2, a tomada de decisdo e a gestao
de conflitos. Estas disparidades refletem, com certeza, as diferentes necessidades e
exigéncias das dindmicas de cada agrupamento que analisaremos nos comentarios a cada

um dos itens.

Figura lll. 12 — Tépicos mais importantes para o desempenho da fun¢ao de coordenador de departamento

Outras caracteristicas...Q

Gestdo de conflitos

Gestdo e monitorizagao

Tomada de decisdo

Apoio aos docentes

!

Comunicagao

o
[e]

4 6 10 12
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As escolhas feitas pelos coordenadores de departamento fazem-se acompanhar por
explicacGes ou justificacbes que revelam aspetos da sua funcdo, do modo de se
relacionarem, eventualmente da sua forma de liderancga.

A comunicacdo foi considerada a base da funcdo dos coordenadores de
departamento, que se autocaracterizam como elos, ou como mediadores, entre os

professores enquanto profissionais e individuos, o departamento, o conselho pedagdgico
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e a direcdo. Estd, por isso, associada a gestdo de conflitos, ao apoio aos docentes e a
gestao e monitorizagao.

Detendo um cargo que ¢é pautado, segundo os proéprios coordenadores de
departamento, pela promog¢dao das relagdes pessoais e democraticas, eles devem ser
comunicadores e proporcionar a comunicacao entre todos, fomentando o respeito pelas
posicoes individuais e a busca de decisGes consensuais, evitando conflitos e promovendo
a tomada de decisao.

As respostas dos coordenadores de departamento que sustentam o nosso

comentario encontram-se no quadro 111.13.

Quadro lll. 13 — A importancia da comunicagdo (FGCD)

A comunica¢do é o grande chapéu que abrange o nosso trabalho enquanto coordenadores de um
departamento ou enquanto membros de uma estrutura intermédia. A comunicagdo esta também
ligada aqui a gestdo de conflitos, ao apoio aos docentes e a gestdo e monitorizagdo. Acho que o
coordenador de departamento tem de ser um facilitador de comunicagdo e tem de criar canais de
comunicagdo importantes. (A1-FGCD)

Ser capaz de comunicar claramente é importante para que as relagdes pessoais e profissionais sejam as
mais claras e inequivocas e porque, de facto, ela esta subjacente a todas as solicitagGes e agGes de um
coordenador de departamento. (A1-FGCD)

Sendo um elemento de lideranga intermédia, o coordenador de departamento tem uma fungdo basica, a
partida, que sera estabelecer ligacdo entre os 6rgdos de gestdo e os professores do departamento.
Logicamente que esta ligacdo implica relagdo, implica comunica¢do, portanto convém ser uma
comunicacgdo clara, com pouco ruido, para poder tornar-se eficaz. (A1-FGCD)

A comunicagdo é muito importante para fomentar o respeito pela posicdo de cada um enquanto pessoa
e enquanto profissional. (A2-FGCD)

Comunicar de forma clara, estar recetivo a escutar aquilo que o outro nos diz, pode de alguma forma
evitar conflitos ou, no caso de eles aparecerem, a facilitar a gestdo dos mesmos. (A2-FGCD)

O apoio aos docentes, escolhido como uma das trés facetas mais importantes que
envolvem a func¢do dos coordenadores de departamento por 5 dos 6 coordenadores de
departamento do Al e por metade dos do A2, é caracterizado por uma partilha de
saberes e praticas ou simplesmente como uma escuta ativa, sendo abarcadas tanto as
suas qualidades profissionais como humanas. Baseia-se em relacGes de confianca mutua
e paridade que levam a partilha de questdes e dificuldades discutidas entre os docentes e

o seu coordenador e que conduzem a um crescimento pessoal e profissional, num clima
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de colaboracdo. Este apoio funciona também como uma forma de apresentacdo dos
agrupamentos e dos respetivos projetos de modo a inserir os novos professores nas suas
dindmicas e a mobiliza-los. Na perspetiva dos coordenadores, este apoio funciona como
uma forma de garantir seguranca aos docentes.

As declaracbes dos coordenadores de departamento em que se baseia a nossa

interpretagdao apresentam-se no quadro 111.14.

Quadro lll. 14 - A importancia do apoio aos docentes (FGCD)

Vejo o apoio aos docentes como uma partilha daquilo que sei, dentro do circulo onde me movimento
no contexto da escola. [...] Tenho de ser alguém com quem eles possam contar quando precisam e,
dentro daquilo que eu sei, esclarecendo as duvidas ou fazendo-as chegar a quem de direito. E ajuda-los
também tem uma vertente fundamental que é conseguir abrir perspetivas aos colegas no sentido da
propria formagdo pessoal e profissional. (A1-FGCD)

Se calhar a nivel humano, em primeiro lugar, mas também didatico, pedagdgico e cientifico. [...] As
vezes, quando me colocam uma duvida, conversamos todos, ou um grupo, e tiramos duvidas uns aos
outros. Portanto, eu ndo sou aquela que sabe, mas talvez por isso mesmo esteja mais aberta a discutir
com os outros e a dar abertura para que os colegas coloquem as suas questdes. (A1-FGCD)

O apoio aos docentes é fundamental, porque sobretudo aqueles que chegam de novo a escola ndo
conhecem a dindmica da escola, ndo conhecem a forma como nds nos movimentamos, 0S nossos
objetivos, as nossas caracteristicas, e nds damos esse tipo de apoio. (A1-FGCD)

E importante as colegas sentirem que em qualquer situacdo est3o apoiadas. Seja qual for a decisdo que
tomarem, esta sempre alguém na retaguarda que as apoia, que as defende quando é necessario, ndo é?
E, as vezes, a vida particular também influencia bastante o desempenho e sabendo que tém o apoio e a
compreensdo da coordenadora torna-se mais facil. (A2-FGCD)

O apoio aos docentes é fundamental que comece no primeiro dia, quando chegam. E esse primeiro
impacto é tdo importante, a forma como mostramos a escola [...] Enfim, essa alegria, esse entusiasmo
que deve marcar o primeiro encontro, a meu ver, deve depois ser uma constante, ou seja, cada vez que
nos encontramos, reforgar esse apoio que tem de estar sempre presente. (A2-FGCD)

Apenas escolhida como um dos trés itens mais importantes por um dos seis
coordenadores do Al e por metade dos do A2, a vertente da tomada de decisdo parece
ocupar um lugar de maior importancia no trabalho que estes ultimos coordenadores
desempenham junto dos respetivos agrupamentos. Contudo, durante as sessdes de focus
group, varios coordenadores se lhe referiram, demonstrando que, embora ndo tenha sido
uma das escolhas prioritarias, representa algo importante. Os coordenadores sublinham a
necessidade de os departamentos serem ouvidos e as decisdes serem partilhadas para

gue existam objetivos comuns; no entanto, referem que existem situacoes em que tém
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de tomar decisOes pelo departamento, quer por ndo existir tempo para o auscultar, quer
pela dificuldade de chegar a consensos ou mesmo a maiorias.
As afirmacbes dos coordenadores de departamento que servem de base a nossa

analise encontram-se no quadro I1.15.

Quadro lll. 15 - A importancia da tomada de decisdo (FGCD)

As tomadas de decisdo tém de ser partilhadas para que possam ser aceites, interiorizadas e
implementadas, porque, se forem de cima para baixo, as pessoas ndo tomam como suas essas decisdes
e o trabalho ndo evolui. (A1-FGCD)

Tem realmente de ser um lider e perceber quando é que é altura de se tomarem decisdes que deverdo
ser democraticas. Mas as vezes ha circunstancias que podem requerer alguma unilateralidade porque a
necessidade o pode exigir. (A1-FGCD)

Se tudo isto funcionar bem [a auscultacdo aos departamentos], o departamento sente-se uma peca ativa
dentro do agrupamento. (A1-FGCD)

E sempre importante que seja uma decisdo de grupo, porque foi discutida, analisada e houve uma
decisdo unanime, ou pelo menos por maioria — e tantas vezes fazemos votagdes depois de cada um
tomar as suas opgoes. A tomada de decisdao é muito importante, também, para que o grupo funcione.
(A2-FGCD)

Por vezes temos de tomar decisdes, nds, como coordenadores, porque ndo conseguimos chegar a
consensos, mas quando tomamos estas decisdes, temos de estar convictos de que elas sdo as mais
corretas, ouvir os colegas. (A2-FGCD)

Também a gestdo e monitorizacdo tém uma importancia diferente na perspetiva
dos coordenadores dos dois agrupamentos: quatro dos seis coordenadores do Al creem
gue é uma das trés vertentes mais importantes do seu trabalho contra dois do A2. Esta
escolha parece ter uma relagdo com as declaracdes das diretoras durante as entrevistas,
tendo o do Al referido a monitorizacdo associada ao trabalho dos coordenadores cinco
vezes, tal como demonstramos no quadro II1.8, e o do A2 nenhuma vez. Pensamos, por
isso, que em cada um dos agrupamentos ha diferentes exigéncias neste aspeto, que se
refletem nas escolhas feitas pelos coordenadores.

As declaracdes dos coordenadores de departamento sobre a importancia da gestao
e monitorizacdo na sua funcdo, apresentadas no quadro IIl.16, parecem transmitir
concecoes diferentes: as dos coordenadores que pertencem ao Al estdo alinhadas com

IH

as afirmacOGes da sua diretora e voltadas para um “controlo amigdvel” muito
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pormenorizado (de praticas pedagdgicas, de a¢bes do plano de melhoria), em funcdo de
uma prestag¢ao de contas relativa aos compromissos advenientes da adesao ao Programa
TEIP que gera uma pressao notoria. O coordenador de departamento do A2 encara este
item num sentido alargado, referindo a reflexdo sobre processos de melhoria e
resultados, busca de solucdes e também participacdo em questdes mais funcionais como

gestdo de turmas, hordrios, espacos, etc.

Quadro lll. 16 - A importancia da gestdao e monitorizagdao (FGCD)

Esta gestdo e monitorizacdo de facto tem de existir, mas de uma forma partilhada e bilateral. No fundo, o
coordenador é aqui um pivé. (A1-FGCD)

Num agrupamento tdo controlado pelas instancias externas pelo facto de ser TEIP, os coordenadores de
departamento tém também de fazer parte da cadeia, portanto temos de monitorizar muitos aspetos do
trabalho dos professores, porque, ao fim e ao cabo, somos os responsaveis por um departamento. Temos
de saber o que acontece e se alguma coisa ndo estiver a correr bem, temos de intervir para ajudar a
melhorar atempadamente. (A1-FGCD)

Temos de monitorizar aquilo que se faz para podermos dar, nos érgdos, o feedback daquilo que esta a
acontecer. (A1-FGCD)

E preciso que haja alguém que, de vez em quando, pde as pessoas a refletir sobre o trabalho que foi
desenvolvido, as metas que foram alcangadas; quando ndo sao, refletirmos sobre o motivo de nao termos
chegado onde pretendiamos e também ajudar a fazer a gestdo de toda uma série de elementos que sao
cada vez mais complicados de gerir numa escola: alunos, horarios complicados, falta de espago, todas essas
coisas que nds sabemos. (A2-FGCD)

Relativamente a gestao de conflitos, foi escolhida preferencialmente pelos
coordenadores do A2 (quatro, contra dois do Al), mas foi um assunto mencionado em
relagdo com outras dimensdes da atividade do coordenador de departamento como a
comunicacdo ou a tomada de decisdo. Conforme indica o quadro 1ll.17, a gestdo de
conflitos foi considerada em duas vertentes: o reconhecimento do coordenador e da sua
autoridade, por um lado; e a sua influéncia para evitar ou ajudar a resolver conflitos entre
outros docentes, por outro. Ambos os prismas fazem apelo a qualidades pessoais e
profissionais do coordenador (abertura, tolerancia, ponderacdo, conhecimento) que o
fazem ter alguma ascendéncia como mediador nos casos patentes ou para evitar

guestdes apoiando-se na abertura ao didlogo e numa comunicacgao clara.
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Quadro lll. 17 - A importancia da gestao de conflitos (FGCD)

O coordenador de departamento tem de ser uma pessoa aceite pelos outros e reconhecido pelos pares
por algum motivo: ou pela experiéncia, ou pelos seus conhecimentos cientificos, ou pelas suas
qualidades humanas. Desde que seja reconhecido pelos pares, a sua intervengdo em eventuais conflitos
é respeitada e depois todo o trabalho pode desenvolver-se com normalidade. (A1-FGCD)

Aparecem sempre situagdes que tém de ser geridas e se o coordenador for uma pessoa que nao tenha
uma certa ponderagdo, tolerancia, bom senso, as coisas as vezes podem descambar para situagdes
desagradaveis. (A1-FGCD)

Um grupo que sinta que tem margem para se manifestar, para ser ouvido, para defender as suas
opiniGes, se calhar funciona melhor — e é importante saber gerir estes conflitos para que o grupo

funcione. (A2-FGCD)

A verdade é que um bom investimento na comunicagdo tende a evitar os ruidos que levam ao conflito.
(A2-FGCD)

Temos de ter algum estofo, algum bom senso para os conseguir gerir. (A2-FGCD)

Comunicar de forma clara, estar recetivo a escutar aquilo que o outro nos diz, pode de alguma forma
evitar conflitos ou, no caso de eles aparecerem, a facilitar a gestdo dos mesmos. (A2-FGCD)

Seguidamente, apresentamos o quadro 111.18, que exprime a percecdo dos
coordenadores de departamento sobre as caracteristicas predominantes para
desempenhar as funcdes inerentes ao seu cargo e que reflete as suas afirmacdes

anteriores.

Quadro lll. 18 — Caracteristicas necessarias aos coordenadores de departamento (FGCD)

Toépico Caracteristicas do coordenador
Para fomentar uma boa comunicagdo Claro, honesto, empatico, assertivo, claro.
No apoio aos docentes Eficaz, humano, bom ouvinte, coerente, disponivel, justo.
Para ajudar a tomada de decisdo Sensato, assertivo, democratico.
Para gerir e monitorizar Conhecedor, rigoroso, recetivo e organizado.
Para gerir conflitos Humano, bom ouvinte, neutro, sensato, paciente, bom

comunicador, sereno, sensivel e sensato.

Outras caracteristicas pessoais Tolerancia, sensatez, saber estabelecer boas relagdes
interpessoais, gosto pelo que se faz, alegria, entusiasmo,
saber encorajar, agarrar o lado bom mesmo quando nao se
concorda, acreditar no que se faz, vestir a camisola, ser a voz
do departamento.
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Os coordenadores de departamento foram questionados sobre a percecao que tém
da sua lideranca. O impulso de todos, em ambos os agrupamentos, foi negar que sao
lideres, demonstrando um certo receio ou reserva em relagdo ao préprio termo. Com o
desenvolvimento do didlogo, muitos foram admitindo atitudes conotadas com a
lideranca, a excecdo de um (pertencente ao A2).

Nos extratos mais significativos dos seus depoimentos, transcritos no quadro 111.19,
os coordenadores do Al consideram que tém uma responsabilidade acrescida no
agrupamento, mas que a falta de autonomia para as suas fungdes os leva a serem
“cumpridores de ordens” e “executores de tarefas”. Ndo obstante, e de acordo com o que
anteriormente afirmaram ser as suas funcdes, revelaram que a sua experiéncia ajuda a
resolver dificuldades de colegas; que, em clima de didlogo, levam o departamento a
encontrar consensos e a tomar decisdes, reconhecendo a sua influéncia nas resolucdes
tomadas. Estes coordenadores sentem-se lideres quando sdo aceites e reconhecidos,
merecendo o respeito dos pares do departamento, devido ao seu trabalho e empenho e
quando recorrem a eles em alguma dificuldade.

Os coordenadores do A2, embora ndo creiam que os colegas os vejam como lideres
devido a situacdo de paridade na estrutura da carreira, declararam que sdo “lideres
camuflados”, pois ndo sendo claramente reconhecidos como tal, apoiam os colegas,
envolvem-nos, influenciam-nos, geram consensos através do didlogo, conseguem até
“manipular um departamento” (sic).

Os coordenadores de ambos os agrupamentos referiram o seu papel na construcao
da identidade dos departamentos e dos agrupamentos, admitindo que o funcionamento

e a cultura de uma escola passam pelo envolvimento dos departamentos.

Quadro lll. 19 - A lideranga dos coordenadores de departamento (FGCD)

Eu, pessoalmente, ndo me sinto lider, sinto-me uma colega com um bocadinho mais de experiéncia,
sobretudo em relagdo as colegas mais novas, a quem as colegas recorrem muitas vezes para as ajudar a
superar dificuldades. E isso que eu tento fazer. E depois, em relacdo as estruturas, sinto-me uma
pessoa com mais responsabilidades. (A1- FGCD)

Eu associo a palavra “lideranca” a alguém que impde a sua maneira de ver e leva os outros a. Quando
nés dizemos “ele é lider”, é porque hd muitas iniciativas que consegue transmitir e levar os outros a
fazer. Pode ser pelo lado positivo ou pelo lado negativo. E ai ndo acho que eu seja lider. Eu gosto de
ouvir opinides, de as discutir, de levar o grupo a tomar decisdes e por isso eu acho que nao sou lider,
sou s6 orientadora. (Al- FGCD)
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Sinto-me responsavel ou com uma responsabilidade acrescida, sinto-me pouco auténoma e apenas
cumpridora de ordens. Nao gosto de ser lider. Gosto de conversar, gosto de encontrar um equilibrio
nas coisas, mas tudo em consenso. Se isso é ser lider, ndo sei... (A1- FGCD)

Efetivamente, sinto-me lider, mas por vezes sou mais uma executora de tarefas. (...) Desenvolver um
trabalho de lideranga implica autonomia. Nds temos pouca autonomia. A escola em si ja tem, quanto
mais nos, ao nivel dos departamentos, ou ainda ao nivel dos grupos de recrutamento. (A1- FGCD)

E depois hd os momentos em que ndo nos sentimos como lideres, quando queremos ter essa
autonomia para podermos decidir coisas ou fazer outras coisas que eu acho que até podiam ser um
caminho mais correto. Mas claro, nés estamos espartilhados por determinadas... pronto, pela prépria
organizagdo... normas, regras e, portanto, nessas alturas, olha, sinto-me mais um executante das
politicas e das coisas que temos de fazer do que propriamente um lider, ndo é? (A1- FGCD)

A realidade é que o departamento reage muito em consonancia com aquilo que eu espero e para que
eu o oriento. Se isto é fazer uma boa liderancga, entdo eu se calhar consigo. (A1l- FGCD)

Bom, mas sinto-me lider quando os colegas me reconhecem pelo trabalho que eu fago, pelo esforgo
que eu faco para ter as coisas minimamente organizadas e feitas atempadamente e com o melhor que
eu sei e com o melhor que eu posso fazer. E quando sinto que eles recorrem a mim por algum motivo,
para perguntar sobre alguma coisa — “Como é que eu posso fazer isto?”, “Como é que vamos dar a
volta aquilo?” — eu digo “Bom, a coisa se calhar aqui funcionou”. (A1l- FGCD)

(...) ser lider no sentido de poder ajudar a construir a identidade de um departamento e de um
agrupamento, de poder influenciar o departamento nas suas tomadas de decisdo para esse caminho,
acho que sou um bocadinho, acho que sim. E esta influéncia ndo surge como resultado de uma
imposicdo, surge, como vocés ja disseram, como resultado do didlogo, do reconhecimento e da
aceitagdo e acho que acontece frequentemente. (A1- FGCD)

(...) quando nos reconhecem como um igual, mas com fungdes diferentes e com um cargo diferente, mas
reconhecendo-nos como iguais, somos respeitados. E ai eu sinto-me como um lider. (Al- FGCD)

Liderar, eu pessoalmente de todo, ndo. (A2- FGCD)
Eu penso que a maior parte das pessoas ndo nos vé como lideres. (A2- FGCD)

Nds somos uns lideres camuflados, porque influencio os colegas através da minha opinidao. Podem nao
gostar, podem na altura protestar, mas depois acabam por fazer. Se me perguntar se sou lider, ndo sou,
mas de uma forma camuflada sou. (A2- FGCD)

Deliberadamente talvez nao (seja lider), mas reconheco que tenho a capacidade de conseguir dar a volta
a algumas situagdes conflituosas e levar até ao consenso. Eu consigo ir dando a volta, esclarecendo e
dialogando e consigo chegar a uma situacdo mais ou menos consensual e convencer algumas colegas
renitentes. (A2- FGCD)

Sim, (os docentes) sentem-se seguros se nés estivermos por trds como um apoio, alguém que sabe
aquilo que estd a fazer e que tem a certeza do que estd a fazer. (A2- FGCD)

Eu acho que, efetivamente, nds somos lideres, lideramos uma estrutura, somos lideres intermédios, mas
temos aqui outra questdo que tem a ver com a forma como a carreira esta estruturada (...) todos podem
passar pelos mesmos sitios, todos tém as mesmas habilitagGes, o que significa que muitas vezes os pares
ndo nos reconhecem esse papel de lideres, porque realmente nds estamos no mesmo patamar, nds
somos iguais e isso leva a algumas questdes por vezes em relacdo as liderancas intermédias. De qualquer
maneira, também é verdade que o funcionamento de uma escola e a cultura dessa escola passam
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sempre pelo departamento, ndo é? (A2- FGCD)

Mas o lider € mesmo aquele que acredita, que incentiva, que envolve, que seduz (...) porque se junta aos
outros e tem essa capacidade. (A2- FGCD)

Somos lideres, porque muito daquilo que acontece na escola passa pela maneira como os varios
departamentos se vdo envolver e vao aceitar nomeadamente a tomada de decisGes relativamente aos
problemas que a escola enfrenta. E nds ai temos um papel fundamental. Um coordenador de
departamento consegue manipular um departamento, portanto isso faz de nds lideres — ndo é positivo
nem é negativo, € uma realidade, quer dizer, faz parte de qualquer tipo de lideranga, portanto nds somos
lideres. (A2- FGCD)

Questiondrio aos docentes

Na primeira questdo referente a dimensdao “Perfil e praticas do coordenador do
departamento curricular”, é solicitado aos inquiridos que, de entre catorze atributos,
selecionem os cinco que consideram mais importantes e os ordenem (1 mais importante,
5 menos importante).

No quadro 111.20, estdo representados os itens postos a consideragdo dos inquiridos
por ordem de importancia atribuida pelos docentes, a percentagem de respostas em cada
um dos cinco graus de importancia, a média (M) e o respetivo desvio-padrdo (DP).

A percentagem de respostas em cada grau de importancia foi calculada com
referéncia a amostra total (n=212). Dado que cada sujeito assinalava apenas cinco das
catorze opcdes disponiveis, é variavel o niumero de sujeitos que atribuiram um grau a
cada item. Para que a comparabilidade fosse possivel, a percentagem foi calculada com
referéncia a amostra total, que respondeu em duas fases: sele¢do e atribui¢cdo de grau.

Atribuiram grau de importancia a “Capacidade de comunicacdo” 115 inquiridos,
sendo este atributo o mais valorizado pelos professores (M=2.43, DP=1.53). Este é
simultaneamente o item mais assinalado e o que recebe em média um maior grau de
importancia. Os outros atributos mais valorizados sdo a “Facilidade no relacionamento
comos docentes do departamento” (M=2.72, DP=1.40), a “Capacidade para apoiar os
docentes do departamento” (M=2.77, DP=1.29), a “Capacidade para promover o trabalho
colaborativo dentro do departamento” (M=2.81, DP=1.38), e a “Capacidade de gestdo e
monitorizacdo” (M=2.91, DP=1.41).
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Quadro lll. 20 - Atributos mais importantes no coordenador de departamento curricular (QD)
(1- mais importante, 5 menos importante)

n 1 2 3 4 5 M DpP

Capacidade de comunicagdo. 115 2264 943 755 519 943 243 153

Facilidade no relacionamento com os docentes 129 16.98 11.79 10.38 14.62 7.08 2.72 1.40
do departamento.

Capacidade para apoiar os docentes do 124 11.32 14.62 16.51 8.02 8.02 2.77 1.29
departamento.
Capacidade para promover o trabalho 129 14.15 12.74 13.21 11.79 896 2.81 1.38

colaborativo dentro do departamento.
Capacidade de gestdo e monitorizagao. 47 519 377 425 566 330 291 1.41

Facilidade no relacionamento com os 6rgaos do 91 519 11.79 755 849 991 3.14 1.37
agrupamento.

Capacidade para impulsionar a busca de 53 330 613 330 6.13 6.13 323 141
solugdes para os problemas do agrupamento.

Competéncia didatica e pedagodgica. 53 330 425 7.08 283 7.55 3.28 141
Conhecimento profundo da escola. 32 189 236 3.77 330 3.77 331 135
Competéncia cientifica. 31 236 2.83 142 3.77 425 332 1.49

Capacidade de gestdo de divergéncias/conflitos. 75 283 6.13 849 991 8.02 340 1.24

Formagao especifica para o desempenho do 23 283 047 047 283 425 3.48 1.68
cargo.

Capacidade para resolver problemas. 62 047 566 755 849 7.08 355 1.11
Experiéncia no desempenho do cargo. 26 142 094 142 236 6.13 3.88 142

Seguindo o mesmo processo, solicitou-se que, de entre os referidos catorze
atributos, selecionassem e ordenassem os cinco menos importantes. Os resultados estdo
expressos no quadro Ill.21 e demonstram que o atributo menos valorizado pelos
inquiridos é a “Formacao especifica para o desempenho do cargo” (M=2.35, DP=1.30). O
segundo menos valorizado foi a “Experiéncia no cargo” (M=2.42, DP=1.41), a
“Competéncia cientifica” (M=2.90, DP=1.56), a “Facilidade no relacionamento com os
orgdos do agrupamento” (M=3.03, DP=1.42) e, em quinto lugar, a “Capacidade de gestado

e monitorizacdo” (M=3.06, DP=1.34).
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Quadro lll. 21 - Atributos menos importantes no coordenador de departamento (QD)
(1- menos importante, 5 mais importante)

n 1 2 3 4 5 M DP
Formagdo especifica para o desempenho do 141 3191 32.62 13.48 12.77 9.22 235 1.30
cargo.
Experiéncia no desempenho do cargo. 135 36.30 23.70 12.59 16.30 11.11 242 141
Competéncia cientifica. 98 29.59 13.27 1837 15.31 23.47 290 1.56
Facilidade no relacionamento com os 6rgaos 40 25.00 10.00 15.00 37.50 12.50 3.03 1.42
do agrupamento.
Capacidade de gestao e monitorizagdo. 85 16.47 17.65 28.24 1882 1882 3.06 1.34
Conhecimento profundo da escola. 110 10.00 20.00 39.09 14.55 16.36 3.07 1.19
Facilidade no relacionamento com os 22 18.18 13.64 22.73 27.27 18.18 3.14 1.39
docentes do departamento.
Capacidade para impulsionar a busca de 45 1556 17.78 15.56 24.44 26.67 3.29 1.44
solugdes para os problemas do agrupamento.
Competéncia didatica e pedagdgica. 68 10.29 23.53 11.76 33.82 20.59 331 1.32
Capacidade de comunicagao. 32 938 1875 1875 1875 34.38 3.50 1.39
Capacidade de gestdo de 60 6.67 16.67 23.33 20.00 33.33 3,57 1.29
divergéncias/conflitos.
Capacidade para apoiar os docentes do 17 588 588 3529 2941 2353 359 1.12
departamento.
Capacidade para promover o trabalho 19 526 1579 21.05 21.05 36.84 3.68 1.29
colaborativo dentro do departamento.
Capacidade para resolver problemas. 49 4.08 16.33 14.29 34.69 30.61 3.71 1.19

Observamos que os cinco itens que ndo se inscrevem nos cinco mais importantes

nem nos cinco menos importantes sdo a “Capacidade para impulsionar a busca de

solucGes para os problemas do agrupamento” (M=2.71, DP=0.85); a “Competéncia

didatica e pedagodgica” (M=2.71, DP=0.85); o “Conhecimento profundo da escola”

(M=2.71, DP=0.85); a “Capacidade de gestdo de divergéncias/conflitos” (M=2.71,

DP=0.85); e a “Capacidade para resolver problemas” (M=2.71, DP=0.85).

Na questdo seguinte, os sujeitos sdao convidados a atribuir um grau de

concordancia, que varia de 1 (totalmente em desacordo) a 4 (totalmente de acordo)

177



relativamente as praticas do seu coordenador de departamento, que apresentamos no
quadro 111.22.

As praticas que se evidenciaram como mais frequentes (nas quatro primeiras, a
moda situa-se no ponto 4) sdo: “Acompanha as atividades do Plano de Atividades que
dizem respeito ao departamento” (M=3.48, DP=0.64); “Assegura uma boa comunicacao
entre o departamento e os outros 6rgaos do agrupamento” (M=3.48, DP=0.66);
“Promove a reflexdo no departamento sobre os resultados das avaliacbes das
aprendizagens dos alunos” (M=3.45, DP=0.63); “Incentiva a coesao entre os docentes do
departamento” (M=3.38, DP=0.66); “Encoraja a participacdo dos docentes do
departamento na vida do agrupamento” (M=3.34, DP=0.66); “Estimula a partilha de boas
praticas” (M=3.34, DP=0.69); e “Apoia os docentes do departamento a nivel humano”
(M=3.34, DP=0.66).

Por seu turno, sdo percecionadas como menos frequentes as seguintes praticas:
“Coordena formas de atuacdo na avaliacdo dos alunos” (M=3.03, DP=0.81); “Monitoriza o
cumprimento de planificagbes/programas” (M=2.96, DP=0.91); “ldentifica necessidades
de formacdo dos docentes” (M=2.95, DP=0.80); “Verifica a adequacdo das planificacées”
(M=2.87, DP=0.89); “Garante apoio pedagodgico aos docentes” (M=2.84, DP=0.88);
“Promove a formacdo continua dos docentes” (M=2.80, DP=0.85) e, ultimo dos ultimos,
“Garante apoio cientifico aos docentes” (M=2.71, DP=0.85).

Em situacao intermédia, destacam-se as seguintes: “Impulsiona tomadas de decisdo
com vista a melhorar a escola/agrupamento” (M=2.71, DP=0.85); “Incentiva a tomada de
decisdo a nivel do departamento sobre estratégias para o sucesso dos alunos” (M=2.71,
DP=0.85); “Medeia a resolucdo de conflitos dentro do departamento” (M=2.71, DP=0.85);
“Promove formas de trabalho colaborativo” (M=2.71, DP=0.85); “Estimula a articulacado
curricular” (M=2.71, DP=0.85); “Tenta combater a resisténcia a mudanca por parte dos
docentes do departamento” (M=2.71, DP=0.85); e “Coordena formas de atuacdo didatica

e pedagdgica” (M=2.71, DP=0.85).
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Quadro lll. 22 - Praticas do coordenador de departamento (QD)
(1- totalmente em desacordo, 4 — totalmente de acordo)

1 2 3 4 M DP
Acompanha as atividades do Plano de Atividades 1.42 3.32 40.76  54.50 3.48 0.64
que dizem respeito ao departamento.
Assegura uma boa comunicagdo entre o 1.42 5.21 37.44 55.92 3.48 0.66
departamento e os outros drgaos do agrupamento.
Promove a reflexdo no departamento sobre os 0.48 6.19 41.43 51.90 3.45 0.63
resultados das avaliagGes das aprendizagens dos
alunos.
Incentiva a coesao entre os docentes do 0.00 9.57 4258 47.85 3.38 0.66
departamento.
Encoraja a participacdo dos docentes do 0.48 9.05 46.19 44.29 3.34 0.66
departamento na vida do agrupamento.
Estimula a partilha de boas praticas. 1.42 8.06 45.97 4455 3.34 0.69
Apoia os docentes do departamento a nivel humano. 0.95 1048 42.86 45.71 3.33 0.70
Impulsiona tomadas de decisdo com vista a melhorar  2.37 9.95 41.71 45.97 3.31 0.75
a escola/agrupamento.
Incentiva a tomada de decisdo a nivel do 1.90 10.00 46.67 41.43 3.28 0.72
departamento sobre estratégias para o sucesso dos
alunos.
Medeia a resolugdo de conflitos dentro do 0.95 11.43 4857 39.05 3.26 0.69
departamento.
Promove formas de trabalho colaborativo. 2.37 16.11 41.71 39.81 3.19 0.79
Estimula a articulagdo curricular. 237 16.59 45.02 36.02 3.15 0.78
Tenta combater a resisténcia a mudancga por parte 3.83 16.75 54,55 24.88 3.00 0.76
dos docentes do departamento.
Coordena formas de atuagdo didatica e pedagdgica. 6.67 19.05 38.57 35.71 3.03 0.90
Coordena formas de atuac¢do na avaliagdo dos 4.27 18.48 47.39 29.86 3.03 0.81
alunos.
Monitoriza o cumprimento de 7.62 20.48 40.48 31.43 2.96 0.91
planificagcbes/programas.
Identifica necessidades de formagdo dos docentes. 429 2143 49.05 25.24 2.95 0.80
Verifica a adequagdo das planificagGes. 7.69 23.56 42.79 25.96 2.87 0.89
Garante apoio pedagdgico aos docentes. 7.80 2439 4390 23.90 2.84 0.88
Promove a formacgdo continua dos docentes. 6.70 27.27 4498 21.05 2.80 0.85
Garante apoio cientifico aos docentes. 9.62 25.96 48.56 15.87 2.71 0.85

179



Documentos orientadores dos agrupamentos e outros

No que se refere ao perfil dos coordenadores de departamento, ndo existe
qualquer referéncia nos documentos de ambos agrupamentos, a ndo ser a repeticao da
legislacao.

Os regulamentos internos dos agrupamentos 1 e 2 apresentam um conteudo
praticamente decalcado. Definem as seguintes competéncias dos coordenadores de
departamento: representa¢do do departamento no conselho pedagdgico; convocacgdo e
presidéncia as reunides de departamento; garantia da participacdao do departamento na
elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo do projeto educativo, plano anual de atividades
e regulamento interno; identificacdo das necessidades de formagao dos docentes do
departamento e colabora¢do com as estruturas de formacdo continua (RI-A1; RI-A2). Para
além destas, o plano de melhoria do Al aponta explicitamente a monitorizagao das areas
do plano de melhoria como tarefa destinada aos coordenadores de departamento (PM-
Al).

Admitindo que as competéncias atribuidas aos coordenadores de departamento
pelos regulamentos internos dos dois agrupamentos tentam concretizar as ideias-chave
subjacentes as competéncias delineadas pelo Decreto-lei n.2 137/2012, de 12 de junho -
coordenacao, supervisao, articulacdo e colaboracdo —, parecem-nos, contudo, apresentar
uma distancia consideravel da real dimens3do do seu trabalho, segundo a percec¢ao dos

docentes, dos préprios coordenadores e das diretoras dos agrupamentos.

2.2.3. Formas de comunicar com os departamentos

Focus group com os coordenadores de departamento

Lancamos aos coordenadores de departamento uma questdo que visava apurar as
formas privilegiadas de comunicacdo com os docentes dos departamentos, cujas
respostas apresentamos no quadro I11.23. Em ambos os agrupamentos, o e-mail é a forma
mais frequente de partilhar informacGes ou auscultar os colegas em situa¢Ges urgentes,

devido sobretudo a rapidez que proporciona. No entanto, esta facilidade de contacto
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traz, também, desvantagens, pois os coordenadores referem que ha, por vezes, excesso
de informagdo — facto que acontece nos dois agrupamentos — o que faz com que a
comunicacao efetiva possa falhar.

Para assuntos mais particulares, o contacto pessoal e presencial é considerado o
mais importante e eficaz, recorrendo-se, quando necessario, ao telefone ou telemdvel.

O recurso as redes sociais é conotado com as relagdes particulares e o ludico, a
informalidade, ndo servindo, em nenhum dos dois agrupamentos, para as relacdes de
trabalho.

Alguns coordenadores também consideraram meio de comunicagao a plataforma
Moodle, a Dropbox, ou a Google Drive utilizados como repositorio ou meio de partilha de
fichas de trabalho, testes e outros materiais didaticos, afirmando que os docentes que

estdo de novo nos agrupamentos ndo estdo habituados a semelhante cultura de partilha.

Quadro lll. 23 — Meios de comunicagao utilizados com o departamento (FGCD)

Pessoalmente. (A1-FGCD)
Telefonicamente. (A1-FGCD)
O e-mail é o mais comum, mais rapido e eficaz. (A1-FGCD)

N3o me parece o meio mais importante [0 mail]. E muito bom para enviar informagdes, mas n3o tanto
para trocar ideias. (A1-FGCD)

Hoje em dia, a escola tem um excesso de informacgdo que é contraproducente. As pessoas diariamente
sdo bombardeadas com informagdo da escola e muitas delas ja olham para aquilo e nem abrem, nem

vdo digerir a informacdo. (A1-FGCD)

Dropbox, Moodle e isso servem-nos de arquivo a que todos os professores de um grupo tém acesso.
(A1-FGCD)

[Redes sociais] para trabalho, ndo. Sé para uma relagdo mais ludica e pessoal. De resto, ndo. (A1-FGCD)
Comunicagdo oral informal, comunicamos muito por mail, muito, muito por mail, alids, ndo ha um
recurso que nao chegue a qualquer pessoa logo de imediato, uma duvida que ndo seja partilhada. (A2-

FGCD)

Todo o material é partilhado. Dropbox, Google Drive, Moodle... Mas também é muito importante uma
conversa, um telefonema. (A2-FGCD)

Ha uma necessidade muito grande de as coisas serem muito partilhadas, os colegas as vezes até se
queixam que lhes chegam coisas em excesso. (A2-FGCD)

Os colegas que vém para ca ficam pasmados [...], porque ndo estdo habituados a esta cultura de partilha
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intensa, consistente, coerente; ndo é, de facto, algo que seja muito comum noutras escolas [...]. NOs
damos-lhe acesso a Dropbox com todos os testes, todas as fichas de todos os anos, portanto é um
manancial de documentagdo. (A2-FGCD)

Redes sociais s6 para relagdes pessoais. (A2-FGCD)

Questiondrio aos docentes

Solicitamos aos docentes que ordenassem 0s meios de comunicacdao entre o
coordenador e respetivo departamento. Para obter um grau de importancia traduzido
numa variavel ordinal para a qual pudessem ser calculadas medidas de tendéncia central,
a nao utilizacdo foi codificada com 9, traduzindo a menor importancia possivel. Nao
responderam a esta questdo 15 sujeitos.

Conforme estd expresso no quadro Ill.24, os docentes dos dois agrupamentos
consideram de maior importancia o contacto pessoal e presencial na comunica¢do dos
coordenadores com os docentes do seu departamento (M=2.24, DP=2.05, Md=1),
seguidos das reunides (M=2.37, DP=1.28, Md=2), e o correio eletrénico pessoal (M=4.39,
DP=2.75, Md=3).

Nao foi reconhecida pelos docentes importancia assinaldvel ao correio eletrénico
institucional, ao placard na sala de professores/sala de departamento, ao telefone e
telemdvel, a plataforma Moodle, as redes sociais e a outros meios.

A comparagao entre os meios de comunicagdo que os coordenadores de
departamento afirmam utilizar e a importancia que os docentes Ihe atribuem parece
revelar alguns problemas de comunicag¢ao que os préprios coordenadores diagnosticaram
nas suas declarac¢des: sendo o correio eletronico o meio mais utilizado, ndo é tido como o
mais importante pelos professores, o que parece denotar alguma falta de eficacia.

O contacto pessoal e presencial é considerado o mais importante e eficaz pelos
coordenadores para tratar questdes mais particulares, o que é confirmado pela opinido
dos inquiridos. No contacto pessoal, o telefone ou telemédvel sdo tidos como um recurso

de certa forma excecional, o que vem ao encontro da classificacao feita pelos docentes.
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Relativamente a Plataforma Moodle, ela é considerada importante se o acesso a
documentos for considerado comunica¢do; provavelmente, para a maior parte, o acesso
a um repositério ndo é comunicacao entre o coordenador e o respetivo departamento.

Definitivamente, as redes sociais ndo servem propdsitos profissionais nestes dois

agrupamentos.

Quadro lll. 24 - Meios de comunicagdo utilizados pelo coordenador de departamento (QD)
(1- mais importante)

Nao 2 3 4 5 6 7 8 M DP
utilizado

Contacto pessoal e 6.09 53.30 20.81 9.14 6.60 4.06 0.00 0.00 0.00 2.24 2.05
presencial
Reunides 0.00 25.89 38.58 20.30 8.12 3.05 3.55 0.51 0.00 2.37 1.28
Mail pessoal 23.35 8.12 16.75 29.44 15.23 5,58 0.51 1.02 0.00 4.39 2.75
Mail institucional 29.44 12.69 17.26 27.41 8.12 254 2.03 0.00 0.51 4.56 3.06
Placard na sala de 4235 1.02 2.04 3.57 2092 20.41 6.12 3.06 0.51 6.45 2.37
professores/ sala de
departamento
Telefone/telemdvel 4592 0.00 3.57 4.08 19.39 16.33 7.65 3.06 0.00 6.59 2.39
Moodle 7755 0.00 1.02 153 867 459 459 2.04 0.00 8.04 1.88
Rede social 93.88 0.00 0.00 051 0.00 1.02 0.51 1.02 3.06 8.86 0.67
Outro 9796 0.51 0.00 0.00 0.51 0.00 0.51 0.51 0.00 891 0.72

Documentos orientadores dos agrupamentos e outros

Os documentos de ambos os agrupamentos sdo omissos, excetuando-se a indicacdao
de que as convocatdrias das reunides sdo afixadas “em expositores de facil acesso e
visibilidade” (RI-A1) e “nos locais previstos para o efeito” (RI-A2). Concluimos, assim, que
a preocupacdo com a comunicacdo nos departamentos ndo se encontra espelhada nestes

documentos normativos.
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2.2.4. Modos de trabalhar no departamento

Entrevista as diretoras

Questionadas sobre o trabalho colaborativo, ambas as diretoras afirmaram que nos
seus agrupamentos |lhe é dada muita importancia e que é uma pratica generalizada, tal
como fica patente nas diversas citagdes transcritas no quadro 111.25. Assim, em ambos os
agrupamentos, parece haver praticas sedimentadas de trabalho conjunto entre os
professores que lecionam os mesmos niveis, com a elaborac¢do de planifica¢cdes, producao
e partilha de recursos para as aulas, matrizes e instrumentos de avaliacdo, atividades do
plano anual de atividades, reflexdo sobre os resultados, etc. Trata-se de uma pratica
generalizada, embora a diretora do A2 faca meng¢do a uma pequena franja de resistentes.

Segundo as declara¢cbes da sua diretora, o Al leva mais longe o trabalho
colaborativo entre docentes, através da operacionalizacdo de um projeto de supervisao
com participantes voluntarios, que surgiu de uma formacdo em contexto, com duas
vertentes: a didatica, com observagdo de aulas, encontro prévio a observacao e reflexao
conjunta subsequente; a comportamental, para controlo da indisciplina, também com

presenca em aulas e reflexdao conjunta.

Quadro lil. 25 — Importancia e generalizagdo do trabalho colaborativo (ED)

Ha praticas antigas de os professores reunirem por grupos de trabalho, consoante os niveis que lhes
sdo distribuidos, com as suas planificagcdes, com a producgdo e partilha de recursos, etc. (A1-ED)

O trabalho colaborativo faz-se ao nivel da planificagdo, da produgdo e partilha de recursos, dos
instrumentos de avaliagdo, da supervisdo em sala de aula. Esta forma de trabalho colaborativo é ao
nivel da observagdo da sala de aula e quem vai articular com o professor titular faz com ele um
momento preparatdrio, tem um instrumento de observacgdo que é criado de modo consensual e depois
ha o apods. Alguns colegas formulam essa reflexdo através das expressdes “eu ndo faria isto, eu faria
assim, porque...”. Isto resulta quando as pessoas gostam umas das outras e acreditam no trabalho das
outras e acho que isso é fundamental. (A1-ED)

Temos uma turma do curso vocacional em que todos os professores do conselho de turma trabalharam
numa vertente deste projeto [de supervisdo] que é a indisciplina, com aulas de porta aberta para o
outro colega ir 13, e as conclusdes foram bastante interessantes e os professores envolvidos
consideraram que foi muito positivo este trabalho, apresentaram-no até numas jornadas numa
universidade. Pronto, sdo algumas praticas, sdo principios, sdo dindmicas que criamos no sentido de
alcancar a melhoria. (A1-ED)
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Tivemos duas agGes de formagdo sobre supervisdo pedagogica. Este modelo nada tem a ver com a
avaliagao de desempenho, isto tem a ver com a aproximagdo voluntdria entre as pessoas e eu acho que
aqui é que esta o segredo. [...] Eu junto-me com quem tenho mais afinidade para trabalhar, com quem
eu gosto de trabalhar. Posso gostar menos e formalmente tenho de trabalhar com toda a gente, mas
num projeto que é escolhido por mim eu trabalho... eu vou a tua aula, tu vens a minha... (A1-ED)

O que acontece aqui com o trabalho colaborativo é que, se as pessoas acreditarem nas outras, com
certeza podemos melhorar. Ha erros que uma pessoa faz inadvertidamente ou em que nunca pensou e o
colega que estd ao lado pode dar-lhe ideias diferentes... ou entdo reconhece que o outro fez melhor e
aprende com ele. (A1-ED)

Quer a nivel da preparagao das aulas, das planificagdes, da reflexdao sobre os resultados, do plano anual
de atividades, nds fazemos trabalho colaborativo. (A2-ED)

Tentamos que [0 trabalho colaborativo] abranja todas as pessoas. Ainda ha aqueles que sdo mais
resistentes e que ndo gostam tanto de trabalhar dessa forma e nds vamos insistindo sempre. (A2-ED)

Depois torna-se aquele vicio, quando trabalhamos assim ja ndo sabemos fazé-lo de outra maneira,
porque precisamos dos colegas para refletir e trabalhar em conjunto. E ha grupos em que funciona a
100% e bem e nas mais diversas areas, ndo so6 na planificacdo. (A2-ED)

No que diz respeito ao papel dos coordenadores de departamento na
implementacdao do trabalho colaborativo, as duas diretoras consideram a sua
participacdo, mas colocando a ténica em diferentes funcdes (vide quadro 111.26), que se
afiguram decorrentes do nivel de prestacao de contas a que os respetivos agrupamentos
estdo sujeitos ou do grau de consolidacdo dessa forma de trabalhar em cada
agrupamento: no Al, que integra o Programa TEIP, os coordenadores monitorizam a sua

execucdo; no A2, mobilizam (“insistem”) para esse trabalho.

Quadro lil. 26 — Papel dos coordenadores de departamento na implementagdo do trabalho colaborativo (ED)

Temos institucionalizado o trabalho colaborativo, no conselho pedagdgico definimos algumas linhas de
orientagdo e o coordenador tem de monitorizar o que se passa nos varios grupos disciplinares que fazem
parte do seu departamento, se reinem, se ndo reunem, se planificam, se trocam materiais. Claro que o
coordenador ndo é um policia, mas tem de monitorizar esse trabalho. (A1-ED)

Ainda ha aqueles que sdo mais resistentes e que ndo gostam tanto de trabalhar dessa forma e nés vamos
insistindo sempre. Ai, os coordenadores de departamento tém um papel muito importante e regra geral
conseguem fazé-lo, mas ha sempre ali... tenho talvez 3 ou 4 casos complicados, o que no universo dos
professores do agrupamento ndo é muito grave, mas existe e prejudica. (A2-ED)

Foram solicitados as diretoras exemplos de praticas de articulacdo entre disciplinas,

anos e ciclos, nos respetivos agrupamentos, que estdo expressos no quadro 111.27.
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A diretora do A1l referiu a articulacdo entre a Educacdo Pré-escolar e o 1.2 Ciclo; as
equipas do prolongamento de hordrio e os professores do 1.2 Ciclo; as Atividades de
Enriquecimento Curricular, no 1.2 Ciclo, e os professores titulares desse ciclo; os
professores que lecionaram o 4.2 ano e os conselhos de turma do 5.2 ano; articulagdo na
disciplina de Inglés das Atividades de Enriquecimento Curricular do 1.2 Ciclo com os
professores de Inglés do 2.2 Ciclo; o plano de melhoria do agrupamento visa a articulagao
curricular e esta a ser preparada uma articulacdo de conteddos mais consistente; no
campo desportivo e ludico, entre 0 4.2 e 5.2 anos; intervengao de professores do 2.2 Ciclo
em aulas do 1.2 Ciclo. Apesar de existirem praticas diversificadas, a diretora considera que
é um campo a aprofundar e a tornar mais consistente.

A diretora do A2 cré que a articulacdo horizontal é um aspeto alcancado, opinido
qgue considera fundamentada pela monitorizacdo realizada periodicamente. A
exequibilidade da articulagdo curricular vertical é tida como mais complexa e, fruto da
avaliacdo externa do agrupamento, foi formado um grupo de trabalho para elaborar um
referencial mais coeso, de modo a aprofundar as experiéncias que tém sido feitas nesse

dominio.

Quadro lil. 27 - Exemplos de praticas de articulagdo entre disciplinas, anos e ciclos (ED)

No inicio do ano letivo, os professores do 4.2 ano vém aos conselhos de turma do 5.2 ano testemunhar
o trabalho que fizeram; temos ao nivel das AEC (atividades de enriquecimento curricular) e os
professores do 1.2 ciclo, temos ao nivel do pré-escolar com o 1.2 ciclo. Temos isto em escada, a
articulagdo vertical. (A1-ED)

Neste momento temos em algumas escolas prolongamentos para além do horario escolar, de manha e
ao fim da tarde, e ha equipas de articulacdo do trabalho que as criangcas fazem nesse tempo para
assegurarem que tem a ver com o projeto curricular que desenvolvem na escola. (A1-ED)

O nosso plano de melhoria tem uma agdo sobre a articulagdo, que incide sobre a articulagdo transversal
e ao nivel vertical. A equipa responsdvel por esta acdo de melhoria esta neste momento a trabalhar, ha
monitorizacdo por parte do conselho pedagdgico no sentido de ver que pontos é que, por exemplo, no
Inglés, o 1.2 e 2.2 ciclos articulam e até nas AEC; depois também a articulagdo dos curriculos, como é que
se podem trabalhar alguns conteddos de forma articulada. (A1-ED)

Por exemplo — e isto também se pode chamar articulagdo — os alunos do 4.2 ano vém a escola sede
participar, por exemplo, no Desporto Escolar, fazendo atividades desportivas com os alunos do 5.2 ano;
vém nos dias abertos a comunidade fazer atividades com os alunos mais velhos, que as prepararam. (Al-
ED)

Também temos atividades com os professores do 2.2 ciclo, que vdo as aulas do 1.2 ciclo, quer ao nivel
das aprendizagens mais formais ou menos. Este ano tivemos um clube de teatro que levou uma peca a
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todas as escolas do agrupamento, etc. (A1-ED)

Eu acho que temos muito a mudar ai. [...] Temos criado algumas dinamicas pontuais e penso eu que nao
ha uma visao de conjunto... essas dinamicas pontuais ndo fazem parte de um projeto conjunto. S3o
dinamicas muito importantes, sentimos a necessidade de as fazer, mas agora pretendemos envolver
todo o agrupamento. [...] Este projeto esta a nascer, ou melhor, esta a crescer, porque parte de todas as
dindmicas que o agrupamento ja criou, dando-lhe maior consisténcia e tornando-as sistematicas. Neste
momento temos atividades pontuais, muito ricas — ndo estou a desvaloriza-las -, mas ndo estdo

interligadas, precisamos ali de um fio condutor e de um projeto sistematizado. (A1-ED)

Quanto a articulagdo horizontal, é facil, funciona bem, é monitorizada no final de todos os periodos,
nas nossas atas de conselho de turma temos inclusivamente uma grelha onde se regista a articulagdo
que é feita entre as diferentes disciplinas. Muito bem. (A2-ED)

A articulagdo vertical ndo funciona muito bem. Ha algumas iniciativas, sim. As proprias metas, no que
diz respeito a Matematica, por exemplo, ou ao Portugués, articulam verticalmente. Mas a articulagdo
vertical em que se incluem ja outras disciplinas é um trabalho dificil de fazer e nés, na ultima avaliagao
externa, acho que foi a Unica nota que tivemos que deviamos ter em ateng¢dao a melhoria do sistema
que tinhamos. Estamos a tentar fazé-lo, mas nao é facil para nds fazer isso. (A2-ED)

Neste momento, tenho duas coordenadoras de departamento a trabalhar nessa matéria para ver se
conseguimos ter um referencial mais coerente do que aquele que temos, mas ndo é de todo um assunto
facil. Ela existe. Se me perguntar se nos satisfaz e se achamos que esta perfeito, ndo, ndo achamos.

Portanto, continuamos a trabalhar a procura de algo mais consistente e ecoldgico. (A2-ED)

Quanto a intervencdao dos coordenadores de departamento nas decisdes e

na

implementacao da articulagdo curricular, ambas as diretoras se colocam numa perspetiva

de futuro (vide quadro 111.28), aludindo aos projetos de articulacdo em preparacao, o que

ratifica a perspetiva de que hd lacunas consideraveis na articulagao feita atualmente e de

gue é um aspeto a melhorar. Os coordenadores de departamento — ou equipas

coordenadores - estdo desde ja envolvidos na concec¢do dos projetos.

Quadro lll. 28 - Interveng¢ao dos coordenadores de departamento nas decisGes
e na implementacao da articulagdo curricular (ED)

de

[Pretendemos envolver todo o agrupamento num projeto de articulacdo] e os coordenadores de
departamento vdo estar ai envolvidos diretamente, quer ao nivel da articulagdo dos proéprios
programas, ndo é?, quer ao nivel da criagdo de algumas atividades para os alunos com alguns
conteudos articulados. (A1-ED)

Neste momento, tenho duas coordenadoras de departamento a trabalhar nessa matéria para ver se
conseguimos ter um referencial mais coerente do que aquele que temos, mas ndo é de todo um
assunto facil. Ela existe. Se me perguntar se nos satisfaz e se achamos que esta perfeito, ndo, nado
achamos. Portanto, continuamos a trabalhar a procura de algo mais consistente e ecolégico. (A2-ED)
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Seguidamente, pretendemos saber em que momentos ha reflexdo sobre os
resultados dos alunos e se é habitual definirem-se estratégias para a melhoria. As
sequéncias significativas dos depoimentos das diretoras encontram-se no quadro 111.29.

A diretora do Al referiu dois grandes momentos, por ano letivo, em que é habitual
a reflexdao sobre os resultados, em janeiro e no final do ano letivo, com uma reunido de
docentes, por ciclo, para apresentagao dos resultados, seguida de outra, por grupo
disciplinar, para definicdo de estratégias de recuperacdo dos alunos. No final do ano
letivo, numas jornadas de reflexdo, sdao apresentadas sugestdes de melhoria para o ano
seguinte. Nos conselhos de turma de avaliagdo, é monitorizado o cumprimento das metas
contratualizadas com o Programa TEIP e sdo pensadas estratégias de melhoria;
trimestralmente, nas reunides de departamento também sdo feitos balancos e delineadas
estratégias de melhoria, podendo recorrer a um guido de estratégias elaborado no
agrupamento (trata-se de uma compilacdo de estratégias de ensino e aprendizagem, por
disciplina ou grupo de disciplinas afins). Quanto a avaliagao externa dos alunos, existe um
banco de dados elaborado pelo grupo de autoavaliagdo do agrupamento, havendo
também reflexao sobre os resultados. Todas estas dinamicas associadas a melhoria dos
resultados e ao cumprimento de metas contratualizadas relacionam-se com as prestac¢des
de contas a que os agrupamentos ou escolas TEIP estdo obrigadas para que possam
continuar a estar inseridos no Programa. Para além disso, apercebemo-nos de que é
importante para o Al obter bons resultados na avaliacdao externa dos alunos por uma
guestdo de prestigio junto da comunidade. Verificamos, contudo, que, pelo menos neste
agrupamento, isto significa um acréscimo de pressao sobre o trabalho dos docentes.

Segundo a sua diretora, o A2 reflete sobre os resultados dos alunos em trés
ocasides anuais, a seguir aos momentos de avaliacdo sumativa. A analise dos resultados é
feita nos departamentos curriculares, bem como a definicdo de estratégias de melhoria,
sendo o resultado desse trabalho transmitido ao conselho pedagdégico. A reflexao

realizada no final do ano letivo serve a preparacdo do ano letivo seguinte.
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Quadro lll. 29 - Momentos de reflexao sobre os resultados dos alunos
e defini¢do de estratégias para a melhoria (ED)

Ha sempre dois momentos fundamentais: um momento intermédio e um momento final. O momento
intermédio é feito normalmente em janeiro, reunimos por ciclos, em grande grupo, onde o grupo de
autoavaliagdo apresenta os resultados do 1.2 periodo, e depois por grupos disciplinares, que refletem e
apontam estratégias, sobretudo para os alunos que estdo em risco e para todos os alunos que
necessitem de melhorar. No final do ano, temos jornadas de reflexdo, acabamos de ter uma de dois
dias e ja temos sugestdes de melhoria para o préoximo ano, porque é assim que podemos crescer. (Al-
ED)

Esse trabalho também é feito com os resultados do final de cada periodo, nas reunides de
departamento. (A1-ED)

Ha indicacbes muito precisas para que os professores refltam e encontrem estratégias para a
recuperacdo individual dos alunos sobretudo nos conselhos das turmas em que os alunos estdo
distantes das metas a atingir. Hd um instrumento nos conselhos de turma que os professores
preenchem e ficam a saber quantos alunos precisam de recuperar para atingirem no fim do ano letivo
as metas contratualizadas ou os critérios de sucesso. Ndo quer dizer que se trabalhe sé para chegar a
meta; o ideal é recuperar todos. (A1-ED)

Refletimos obrigatoriamente no inicio do 2.2 e 3.2 periodos e no final do ano letivo. Ha reunides de
departamento onde é feita a analise de todos os resultados e depois, obrigatoriamente também, o
feedback vem ao conselho pedagdgico, ndo sé da analise que foi feita como das estratégias que vao ser
implementadas, novas ou em continuidade do que ja se fez. No final do ano, esse trabalho é feito com
mais detalhe, até porque temos de preparar o ano seguinte, portanto é a altura ideal para, se for
necessario, propor alguma estratégia, ficar logo ali tudo delineado. (A2-ED)

Solicitamos as diretoras que concretizassem exemplos de estratégias de melhoria
de resultados delineadas nos seus agrupamentos. Os seus testemunhos encontram-se no
guadro 111.30.

No A1, no dizer da sua diretora, hd um tratamento integrado dos casos de insucesso
que envolve as varias estruturas do agrupamento, recorrendo-se a melhoria de
estratégias didaticas e pedagdgicas através do trabalho colaborativo, da diferenciacdo e
da capacitacao dos docentes e, para os problemas sociais e psicoldgicos, conta-se com as
técnicas colocadas ao abrigo do Programa TEIP, através de trabalho de mediacdo e de
tutorias individuais ou em grupo. Dado que muitas vezes a génese do insucesso é também
a indisciplina, existem coadjuvacbes e assessorias pedagogicas e comportamentais; o
agrupamento dispde também de apoios pedagégicos.

Quanto ao A2, a diretora referiu o recurso a assessorias dentro ou fora da sala de

aula no 1.2 Ciclo, a alocacdo do Apoio ao Estudo as disciplinas de Portugués e
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Matematica, no 2.2 Ciclo; e o investimento do crédito horario em estratégias de apoio aos

alunos.

Quadro ll. 30 - Exemplos de estratégias de melhoria de resultados delineadas (ED)

[Os professores] podem consultar o guia de estratégias do agrupamento, que é uma compilagdo com
varias sugestdes dadas por todos os grupos disciplinares e podem até fazer por iniciativa prépria uma
estratégia diferenciada adequada aos alunos que precisam de recuperar. (A1-ED)

Quanto a avaliagdo externa, também ha muita reflexdo sobre os resultados. A nossa equipa de
monitorizacdo e autoavaliagdo tem um banco de dados muito grande sobre todos os resultados
escolares, neste momento, também ja tem dados sociais dos nossos alunos... tem feito todo esse
trabalho. (A1-ED)

Ora sdao muitas as estratégias delineadas para melhorar os resultados dos alunos. S3o estratégias aos
niveis macro e micro. Ao nivel macro, portanto a nivel do planeamento, da organizagao e da gestdo, a
direcdo, o conselho pedagdgico, a coordenadora TEIP e as equipas de trabalho TEIP olham para os
resultados dos nossos alunos e a seguir reflete-se sempre sobre o que é que ha a fazer relativamente as
diversas situagdes que existem no agrupamento. Depois, ao nivel micro, como ja disse, os conselhos de
turma refletem, os departamentos também refletem sobre os resultados e as estratégias. As nossas
técnicas do gabinete TEIP fazem um trabalho de apoio aos alunos para tentarem minimizar problemas
sociais, psicolégicos e também fazem um trabalho de mediagdo e de tutorias individuais ou de
pequenos grupos. (A1-ED)

Ao nivel do trabalho em sala de aula, nds ja tivemos uma agdo de capacitacdo sobre pedagogia
diferenciada que ajudou alguns professores. Penso que também o trabalho colaborativo serd o
desejavel para que os professores se possam entreajudar e melhorar as suas praticas. (A1-ED)

Também é com essa finalidade que ha assessorias e coadjuvagdes. Temos assessorias pedagogicas, mas
também comportamentais, porque achamos que sdao muito Uteis em turmas em que ha muitos
problemas e muito desequilibrio. Ai, ha um professor que ajuda a controlar o clima em sala de aula e
consequentemente a motivagdo e os resultados. Temos apoios: os apoios no 2.2 e no 3.2 ciclo, temos o
projeto de apoio ao ensino secundario nas disciplinas com exame nacional que abrange todos os
alunos. (A1-ED)

No 1.2 ciclo, desde o 1.2 ano de escolaridade até ao 4.2, temos vindo a apostar ja ha dois anos em
assessorias. [A assessoria] é em sala de aula ou entdo fora, com metodologias tipo Fénix. Aqui a questao
é que, como todos os alunos sdo abrangidos, é possivel fazer um trabalho global, portanto ndo estamos

sé a trabalhar com perfis de alunos especificos. (A2-ED)

O Apoio ao Estudo, no 2.2 ciclo, esta canalizado para o Portugués e para a Matematica, para todos os

alunos. (A2-ED)

Temos um plano delineado de estratégias de intervencdo em todas as turmas para as disciplinas que tém
curriculo em espiral, portanto, Portugués, Matematica e linguas estrangeiras, em particular o Inglés [...],

do 5.2.a0 9.2 ano. (A2-ED)

Aplicamos o crédito hordrio e tendo mais meios humanos podemos melhorar ainda mais os resultados.

(A2-ED)
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Inquirimos as diretoras dos dois agrupamentos em estudo sobre o o envolvimento
dos coordenadores de departamento na operacionalizagdao de medidas para a melhoria.
Os seus depoimentos encontram-se expostos no quadro 1ll.31 e revelam que, no Al,
estdo implicados na definicdo e aprovagao de estratégias em conselho pedagdgico e,
através das qualificacbes ou da formacdo que realizaram, trazem novas perspetivas e
experiéncias que partilham nos departamentos — perspetiva que corrobora a valorizagao
gue esta diretora atribui as qualificacdes dos coordenadores de departamento, conforme
foi exposto anteriormente. Tém a seu cargo a monitorizacao do plano de melhoria do
agrupamento, sendo, também, responsdveis pelo desenvolvimento das acdes do mesmo.
S3o, ainda, responsaveis pela intervencdo junto dos professores dos respetivos
departamentos no sentido da mudanca de praticas e da melhoria das aprendizagens e
dos resultados.

A diretora do A2 declarou que os coordenadores de departamento tém a seu cargo
a elaboracao do relatdrio de autoavaliacdo anual do agrupamento, em que se incluem as
estratégias de melhoria para o ano seguinte. O projeto educativo e o contrato de
autonomia sdo igualmente documentos de trabalho do conselho pedagdgico, cabendo
também aos coordenadores de departamento a sua execugdo. A mesma diretora
considera que as estruturas de gestdo intermédia, nomeadamente os departamentos
curriculares, sdo fundamentais e determinantes para o bom trabalho dos professores e os
bons resultados dos alunos, pois trata-se de estruturas que operacionalizam as

estratégias, “no terreno”.

Quadro lil. 31 - Envolvimento dos coordenadores de departamento na operacionalizagdo de estratégias
de melhoria (ED)

Os coordenadores de departamento sdo sempre envolvidos através do conselho pedagdgico. E no
conselho pedagdgico que se definem todas estas dinamicas e iniciativas e que se aprovam, ou ndo, que
se redesenham novos caminhos para o sucesso. (A1-ED)

Os coordenadores de departamento podem inclusivamente fazer mais formacéo, e alguns fazem, o que
ajuda no desenvolvimento de algumas medidas e na passagem de experiéncias aos colegas de
departamento. (A1-ED)

O plano plurianual de melhoria tem ag¢des cuja responsabilizacdo vai passar pelos coordenadores de
departamento, pelos membros do conselho pedagdgico, exatamente para que eles metam as maos na
massa. Inicialmente este trabalho era mais monitorizado pela equipa TEIP e passava ao lado de alguns
coordenadores que ndo tém a seu cargo o Portugués e a Matematica, porque esses inevitavelmente
estavam implicados nas aces dos planos de melhoria [...]. Neste momento, o conselho pedagdgico tem
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as a¢Oes do plano de melhoria todas divididas pelos varios elementos, que as vdo monitorizar. (A1-ED)

(A partir do préximo ano vai haver) mais compromisso e mais responsabilidade (por parte dos
coordenadores). Ndo quer dizer que ndo o fizessem ja a nivel da intervengdo direta junto dos colegas
para que as praticas mudassem, para que os resultados melhorassem e sobretudo para que a qualidade
das aprendizagens melhore. Porque o nosso objetivo é que os alunos aprendam. (A1-ED)

No nosso relatério de autoavaliagdo, em cuja elaboragdo os coordenadores estdo implicados, as
estratégias de melhoria estdo sempre presentes, no balango final. Temos um relatério anual e, portanto,
como costumo dizer, passamos a vida a refletir sobre as coisas e a arranjar estratégias, mas da os seus
resultados. E temos um projeto educativo com metas muito claras e quantitativas em relagdo a essa
matéria e também o nosso contrato de autonomia. (A2-ED)

Vejo (na melhoria do agrupamento alguma influéncia dos coordenadores de departamento). As
estruturas de gestdo intermédia sdo determinantes, na minha perspetiva, para que as coisas possam
correr bem e para que se possa trabalhar. Se a gestdo intermédia funciona bem, entdo de certeza que
conseguimos implementar as estratégias — sdo os coordenadores que trabalham diretamente com... que
fazem a ponte, para além do trabalho conjunto que permitem que seja feito no conselho pedagdgico.
Para mim, sdo determinantes nessa matéria. (A2-ED)

As diretoras dos dois agrupamentos em estudo foram auscultadas sobre o papel dos
professores na melhoria dos resultados dos alunos, especificando o seu nivel de
intervencdo — proponentes ou sé executores - e sobre os meios utilizados para fazerem
sugestoes. As suas declaracdes encontram-se reproduzidas no quadro 111.32.

A diretora do Al perceciona os docentes como pecgas fundamentais para a
construcdao da melhoria dos resultados dos alunos, pois cabe-lhes a gestdo da sala de
aula. Sendo-lhes pedida uma prestacdo de contas sobre os resultados, sdo
responsabilizados individualmente pelo cumprimento das metas com que o agrupamento
se comprometeu. Esse processo de responsabilizacdo constrdi-se a partir de uma
apresentacdo pormenorizada dos resultados e da reflexdo sobre as formas de
intervencdo. Segundo a mesma diretora, o caminho para a responsabilizacdo nao tem
sido linear no seu agrupamento, dado que tem havido resisténcias, algumas das quais ja
vencidas. A referida diretora acredita que os docentes do seu agrupamento se colocam
numa posicao de executores de medidas que Ihes sdo propostas. Esta afirmacdo remete-
nos para a sessao de focus group com os coordenadores de departamento deste
agrupamento em que estes afirmavam que se sentem “executores de tarefas” e
“cumpridores de ordens”, o que nos sugere que, neste agrupamento, havera alguma

dificuldade em delegar responsabilidades e partilhar a lideranga.
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A diretora do A2 cré que uma indiscutivel maioria dos docentes do seu
agrupamento se encontra envolvida no projeto educativo, até porque participou na sua
concecdo, e esse sentido de pertenca traduz-se na intervencdo na melhoria do
agrupamento. Neste agrupamento, os professores fazem propostas e executam
sugestoes de outrem num processo mediado pelo coordenador de departamento. A
diretora ndo considera relevante a forma como as propostas surgem, mas pensa que é
fundamental a sua apropriacao pelos docentes.

A andlise a estas respostas parece indiciar que, no Al, os docentes s3ao mais
chamados a intervir na execugdo de estratégias a nivel micro — sala de aula -, ao passo
qgue, no A2, a sua participacao se coloca a um nivel mais amplo, macro, ou de concecao
das filosofias do agrupamento. Afigura-se, assim, que os docentes participam em niveis
diferenciados, mas também com papéis diferenciados: no Al, sobretudo como

executores; no A2, fazendo propostas.

Quadro lll. 32 - O papel dos professores na melhoria dos resultados (ED)

Os professores tém um papel fundamental, porque eles sdo os donos, entre aspas, da sala de aula, eles
gerem a sua sala de aula e todas as tarefas que ai sdo feitas. Ao serem implicados nas metas
obrigatérias, pede-se aos professores que alimentem uma cultura de responsabilidade individual. Isto
esta tudo ligado, é uma cadeia. Se ele esta envolvido nas metas, ele é responsdavel pelos seus alunos; se
ele esta envolvido no processo, comec¢a a haver uma responsabilidade mais pessoal nestas questdes
que se calhar ha uns anos nos passava ao lado ou ndo entendiamos estes processos deste modo. A1-ED

Quando nds apresentamos os resultados, apresentamos turma a turma, disciplina a disciplina, portanto
ha ali uma visualizagdo criteriosa dos varios tipos de turma, dos varios tipos de alunos, de onde é que o
professor tem de intervir. A1-ED

Ha todo o tipo de professores. Eu penso assim: hd professores que consideram que tém de salvar a maior
parte destes alunos, investem em estratégias para que eles estejam motivados nas aulas, eles gostem
das aulas e consequentemente aprendam e esses professores pensam diretamente... acho que também
pensam nas metas, mas o principal é o clima que se cria nas aulas para que haja aprendizagem. Depois
ha os outros professores que tém dificuldade sobretudo na relagdo pedagdgica e na motivacdo dos
alunos, porque os alunos sdo dificeis... ja explicamos isso tudo... e que consideram que as metas sdo uma
chatice. Mas aos poucos vao percebendo que sdo um mal necessdario para as pessoas trabalharem de
outro modo. Esses com certeza vao ter de trabalhar mais com os outros, por muito que custe vao ter de
mudar a atitude, porque sendo vao ter dificuldade em sobreviver ou entdo vao sair daqui muito
desgastados, doentes, frustrados. E que o mundo muda, a escola muda e nés temos mesmo de nos
ajustar a essas mudangas, ndo é? (A1-ED)

Alguns contestam o processo, mas depois vdo entrando... estas mudancas sdo feitas muito lentamente.
(A1-ED)
Vai havendo resisténcias e outras vdo sendo ultrapassadas. (A1-ED)
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Eu acho que a maioria dos professores ainda espera que lhe fagam sugestdes, porque estdo muito
habituados a isso, estdo numa rotina. (A1-ED)

Os professores nao acreditam a 100%, mas eu acho que a maioria sim. E eu acho que as pessoas vestem
a camisola e a maioria das pessoas acredita no trabalho em que estd envolvida e abraga este projeto
educativo como sendo seu. Ndo é o projeto educativo de alguém, nem do conselho pedagdgico, nem da
diretora. E o nosso projeto. (E um projeto educativo que logo desde a sua concecdo é participado),
portanto, como isto é muito apropriado por cada um, as pessoas participam efetivamente, de uma forma
geral. Sempre mais uns do que outros, como é normal. Mas de uma forma geral participam e é isso que o
torna eficaz, sendo ndo se viam os resultados que se conseguem. (A2-ED)

Obviamente os professores também sdo determinantes. Eu posso propor ou posso ser apenas o agente
que implementa aquilo que me foi proposto, a gestdo intermédia faz esta articulagdo, mas sem os
professores envolvidos, a acreditarem naquilo que estdo a fazer, nas estratégias que estamos a
implementar e a achar que isto é que é valido, sem isto nada feito. (A2-ED)

Focus group com os coordenadores de departamento

O tratamento desta dimensdo foi iniciado nas sessdes de focus group com o
lancamento de um conjunto de questdes que pretendiam averiguar a periodicidade das
reunioes de departamento e os assuntos tratados. As respostas estdo representadas no
quadro 111.33.

No A1, as reunides de departamento sdo, por norma, mensais. Os assuntos tratados
sdao informacdes de maior destaque, matérias pedagdgicas e organizativas do
agrupamento e do préprio departamento. Segundo uma das coordenadoras, o tipico
ponto da ordem de trabalhos “outros assuntos” é frequentemente utilizado como espago
para tratar dos assuntos que os docentes solicitarem, pois os outros pontos da ordem de
trabalhos s3ao pré-definidos no conselho pedagdgico. Segundo os coordenadores, os
assuntos pedagogicos sao tratados em departamento curricular, langcados nos grupos de
recrutamento/disciplinares, onde s3o trabalhados, e regressam ao departamento para
afericdo e harmonizacgao final.

No A2, a excecdo do Departamento da Educacdo Pré-Escolar que reune
mensalmente (pois o departamento corresponde ao grupo de recrutamento), todos os
outros reunem, por norma, uma vez por periodo e as reunides destinam-se
fundamentalmente a balancos e avaliacdo. As informagdes sdao enviadas por correio

eletrénico. O trabalho pedagdgico é feito basicamente de forma setorial, por anos de
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escolaridade, mensalmente ou sempre que ha necessidade, para planificacdo e producao
de materiais. Por vezes, realiza-se uma reunidao com os responsaveis de cada grupo de

recrutamento para monitorizacdo desse trabalho.

Quadro lll. 33 — Periodicidade das reunides de departamento e assuntos tratados (FGCD)

[As reunides de departamento] em principio sdo mensais. E mais alguma vez, se sentirmos necessidade.
(A1-FGCD)

[Tratamos de] informagGes, assuntos pedagdgicos e organizativos. (A1-FGCD)

Nos “outros assuntos” tratamos de assuntos de organizagdo do proprio departamento. (A1-FGCD)

Eu gosto dos “outros assuntos”, porque é ai que a gente tem alguma margem para falar daquelas coisas...
que preocupam toda a gente e de que as pessoas querem falar e ndo tém outro espago se nao for ali. (Al-

FGCD)

Os outros pontos da ordem de trabalhos sdo os que vém do conselho pedagdgico, sdo os obrigatdrios. Os
“outros assuntos” sdo a nossa liberdade. (A1-FGCD)

[Os assuntos pedagdgicos ndo vao sé para os grupos disciplinares] Ah, ndo! Entdo ali [no departamento]
tém de ser afinados. (A1-FGCD)

As coisas regressam para harmoniza¢do em departamento. (A1-FGCD)

E em departamento que se faz a aferi¢cdo de procedimentos, de critérios... (A1-FGCD)

NOs [Departamento da Educagdo Pré-escolar] reunimos uma vez por més ou quando haja necessidade,
porgue como somos poucas e estamos... por exemplo, eu estou numa escola sozinha, sé hd um grupo de
pré-escolar, outra colega também, por isso temos mais necessidade de reunirmos com as colegas para
partilhar, para dividir trabalho, pronto, para estarmos mais em sintonia. (A2-FGCD)

O normal é ser uma vez por periodo, é o que esta definido. (A2-FGCD)

Temos hoje uma [reunido de departamento] para informagdes e planificagdo de ano, nos aspetos gerais,
depois fazemos as reunides por anos de escolaridade e essas fazem-se sempre que houver necessidade. [...]

As [reunides] de departamento sdo [...] para fazer o balanco e a avaliagdo. (A2-FGCD)

Aquelas reunides plenarias horriveis para ouvir informagdes ndo existem. Enviamos tudo escrito, por mail,
atempadamente, antes da reunido. (A2-FGCD)

E impossivel fazer algum trabalho de jeito com vinte e tal pessoas, ndo é? (A2-FGCD)
N&s trabalhamos muito de uma forma setorial. (A2-FGCD)

As reunides setoriais aqui sdo uma norma. Quinzenalmente, mensalmente, quando é necessario, 0s grupos
relinem por iniciativa prépria. (A2-FGCD)

Por vezes aquilo que nds fazemos é reunir com os responsaveis cientificos, ou seja, saber como é que as
coisas estdo a correr, a tal monitorizagdo, o que ndo obriga a uma reunido plenaria. (A2-FGCD)
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Seguidamente, pretendemos apurar os assuntos e as formas como os docentes
participam nas decisdes dos seus agrupamentos. Analisamos os depoimentos dos
coordenadores de departamento, transcritas no quadro 111.34, segundo quatro vertentes:
o interesse dos docentes em participar das decisGes; a possibilidade de se pronunciarem;
os assuntos sobre os quais sdo ouvidos; os meios utilizados.

Conforme a perce¢do dos coordenadores de departamento de ambos os
agrupamentos, uma expressiva maioria dos professores participa nas tomadas de decisao.
Os coordenadores do Al acrescentam que existem docentes que sentem necessidade de
serem mais ouvidos nas suas opinides, outros furtam-se a dar o seu parecer pessoal para
evitarem antagonismos, outros ainda ndo tém uma participacdo considerada de
qualidade devido a falta de informagdo (como reacdo ao excesso de informacdo). Na
realidade, a percecdo destes coordenadores é que nem sempre os docentes se podem
pronunciar sobre assuntos do seu interesse devido aos prazos serem curtos, nao havendo
tempo para debate e reflexdo aprofundada, ou a serem colocados perante “factos
consumados”, o que, creem, ndo enriquece a escola. A pressao do tempo parece criar a
estes coordenadores uma angustia e uma sensacdo de que se estdo a descurar as
experiéncias e as reflexdes no campo pedagdgico, o que, no seu dizer, transforma os
professores em burocratas. Pensamos que esta posicdo dos coordenadores do Al se
reflete na forma pouco concreta como se referem aos assuntos em que se faz auscultacao
aos professores: “decisdao sobre isto ou aquilo”, “os assuntos”, “as coisas”, “aquilo é ja
para amanh3d”. Ndo podemos deixar de relacionar estes dados com aqueles que foram
recolhidos junto da diretora do mesmo agrupamento e que parecem mostrar os docentes
como executores e fazendo-o a um nivel circunscrito (sala de aula).

Num espirito e numa posicdo diametralmente opostos, os coordenadores de
departamento do A2 declararam que os docentes sdo ouvidos em todos os assuntos em
que sdo permitidas opcdes de agrupamento. Em ambos os agrupamentos, as
auscultacdes fazem-se nas reunidoes de departamento e, em caso de urgéncia, por correio

eletrdnico.
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Quadro lll. 34 — Participagdo dos docentes nas decisoes (FGCD)

As vezes [a sondagem aos colegas] parte de mim. Tem de se tomar uma decisdo sobre isto ou aquilo e
gosto que as pessoas se pronunciem sobre os assuntos. Fago isso as vezes por mail e a maioria das
pessoas responde. (A1-FGCD)

No contexto das reunides de departamento. De facto, a participagdo as vezes nao é aquela que
gostariamos que fosse. E porque é que eu considero isso? Acho que, por um lado, ha excesso de
informagdo. Eu acho que, hoje em dia, a escola tem um excesso de informagdo, que é
contraproducente. (A1-FGCD)

Hoje em dia, nem ha tempo para se refletir em nada, as coisas quando vém, ja vém atrasadas, quase, ndo
é? (A1-FGCD)

Muitas vezes somos colocados perante factos consumados. (A1-FGCD)

As pessoas tém de decidir logo na hora, porque aquilo é ja para amanha e tem de ser assim. Portanto,
nao ha espaco para reflexdo, ndo ha espago para as pessoas pensarem sobre os assuntos e a coisa mais
comoda é das duas, uma: ou ndo dizer nada para ndo se chatearem, ou dizerem que sim para despachar.
E concordam, porque dizer que ndo é mais dificil. E isto ndo traz riqueza nenhuma a escola, nenhuma,
pelo contrario. (A1-FGCD)

Eu acho que sobretudo na questdo pedagdgica, que é a fungdo da escola, as pessoas hoje nao refletem
nem tém espaco de reflexdo sobre isso e, portanto, a escola tornou-se essencialmente num espago
burocratico, num espago que da resposta a burocracias e coisas do imediato. A parte pedagdgica, de
pensarmos nas coisas, de experimentarmos as coisas, de errarmos, que é uma coisa para que ndo ha
espaco, para o erro... [...] E este errar implicava uma tomada de consciéncia do erro, desconstruir coisas
para voltar a construir, e de reflexdo. Nao ha espago e a parte pedagdgica hoje em dia esta descurada.
(A1-FGCD)

As vezes temos pouco tempo para recolher opiniGes e sugestdes e recorremos ao mail, mas ndo adoro,
porque ndo ha troca de ideias, ndo ha enriquecimento. (A1-FGCD)

Ha pessoas que ndo participam em decisdes nenhumas. Distanciam-se completamente. Eu acho que
estdo um pouco cansadas da escola, das envolvéncias, alguns tém problemas pessoais, outras pessoas
querem desligar-se dos assuntos da escola. Mas o grosso empenha-se. Aqueles sdo uma minoria, sdo a
excec¢do, ndo sdo a regra. (A1-FGCD)

E traz mal-estar, porque as pessoas precisam cada vez mais, pelas agdes manifestam cada vez mais essa
necessidade de serem ouvidas, porque ndo ha espagco para as pessoas serem ouvidas. Em qualquer
assunto. (A1-FGCD)

[A falta de diadlogo e reflexdo sobre os assuntos pedagdgicos] sé contribui para nos desprofissionalizar.
NGs qualquer dia somos funcionarios, é a burocracia de que se estava a falar. Se ndo tivermos cuidado,
desumanizamo-nos, ficam os numeros, os objetivos, os resultados, ficam as metas, fica a estatistica. E o
resto? (A1-FGCD)

Estava aqui a pensar em que decisGes é que os professores sdo envolvidos. Em todas. (A2-FGCD)

Tudo aquilo que sdo opgdes de escola. Por exemplo, em termos de constituicdo de turmas, de feitura
de horarios, de ofertas de escola. Em tudo aquilo que diz respeito aquilo que é uma opgao de escola, as
pessoas sdao ouvidas, nomeadamente até na constru¢do dos documentos estruturantes [...]. Tudo isso
leva a que efetivamente se envolvam nas tomadas de decisdo. (A2-FGCD)
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Sé ndo se envolve quem ndo quer... e também existe, ndo é?, também existe. (A2-FGCD)

Ao nivel do agrupamento, nés temos programas muito especificos como o programa da literacia da
informagdo, o programa de valores, o programa... Até ai ha o envolvimento de todos. (A2-FGCD)

Em geral, nas reunides, mas em casos urgentes utilizamos o mail. (A2-FGCD)

Nas sessOes de focus group com os coordenadores de departamento, quisemos
saber como se construiu o ultimo projeto educativo de cada um dos agrupamentos e de
gue modo é que os professores participaram na sua elaboracdo. De acordo com as
respostas dos coordenadores, que constam no quadro 111.35, no Al, foi um grupo de
trabalho do conselho pedagdgico que procedeu a concecdao do projeto educativo, os
professores nao participaram diretamente. Os coordenadores de departamento
esclareceram que o projeto educativo do seu agrupamento estd subordinado as
exigéncias do Programa TEIP, portanto, obedece aos itens, as metas que tém de ser
apresentadas superiormente. Na sua substancia, o projeto educativo corresponde ao
projeto TEIP.

Os coordenadores de departamento declararam que, no A2, os professores sao
auscultados no momento da construcdao dos documentos estruturantes — o projeto
educativo incluido — na sua avalia¢do e reformulag¢ao, havendo um envolvimento no seu
guestionamento e no lancamento de propostas. O facto de o documento ficar disponivel
durante algum tempo depois de finalizado e antes de ser aprovado mostra a abertura a

intervencdo de todos.

Quadro lll. 35 - Construgao do ultimo projeto educativo de cada um dos agrupamentos e participagdo dos
professores na sua elaboragdo (FGCD)

Foi um grupo de trabalho do conselho pedagdgico [..] que o elaborou. [Os professores] ndo
participaram diretamente. (A1-FGCD)

O projeto educativo ca do agrupamento estd subordinado as exigéncias do Programa TEIP, portanto
ndo podemos inventar muito. O projeto educativo é o projeto TEIP, obedece aos itens, as metas que
tém de se apresentar superiormente. (A1-FGCD)

As pessoas sdo ouvidas [...] na construgdo dos documentos estruturantes como o projeto educativo, a
forma como ele é avaliado, como é reelaborado, o facto de as pessoas receberem em suporte
informatico o rascunho dos documentos, poderem questiona-los, acrescentar e propor mudancas. (A2-
FGCD)

Depois do documento finalizado, a diregdo ainda tem sempre o cuidado de disponibilizar durante um
tempo para se poder fazer chegar qualquer questdo, qualquer duvida. (A2-FGCD)
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Quisemos também saber que trabalho colaborativo se faz no ambito letivo.
Conforme as declara¢des dos coordenadores de departamento registadas no quadro
I11.36, no Al realiza-se a planificacdo, elaboram-se instrumentos de avaliacdo, fichas de
trabalho, partilham-se materiais entre professores da mesma disciplina e do mesmo ano.
Foi ainda referida a partilha e divulgacdo de novos recursos, nomeadamente digitais. No
A2, as praticas relacionadas com a preparacao da planificagdo e dos recursos de

aprendizagem e de avaliacdo sdo semelhantes.

Quadro lll. 36 — Trabalho colaborativo realizado no ambito letivo (FGCD)

Preparam-se fichas de trabalho, instrumentos de avaliagdo... (A1-FGCD)

... testes de diagndstico... (A1-FGCD)

.. materiais... (A1-FGCD)

... planifica-se... (A1-FGCD)

.. partilham-se materiais... (A1-FGCD)

As vezes descobrimos novos recursos digitais e partilhamo-los com os colegas. (A1-FGCD)
Normalmente entre professores da mesma disciplina e do mesmo ano. (A1-FGCD)

Tudo, tudo. (A2-FGCD)

Tudo. Faz-se nas tais reunides, no 12 ciclo por anos e elas por disciplinas. O grupo trabalha tudo o que
esta relacionado com a pratica pedagdgica: planificagdo, materiais. (A2-FGCD)

Materiais, planificagdo de aulas. (A2-FGCD)

Questionados sobre se cada professor tem liberdade para adequar as
estratégias/atividades, materiais e instrumentos de avaliagio elaborados
colaborativamente as suas turmas, os coordenadores de departamento reagiram da
forma expressa no quadro 111.37.

Os coordenadores de departamento do Al foram unanimes em considerar que sim,
congratulando-se com esse espaco de autonomia e criatividade. Com base nas
planificacOes elaboradas conjuntamente para determinado ano de escolaridade, cada
professor adequa-as ao contexto, introduz ou retira estratégias ou atividades,

diversificando conforme os alunos. No caso dos instrumentos de avaliagdo, sao aplicadas
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as mesmas matrizes e, sempre que possivel, os mesmos instrumentos de avaliacao,
agendando os testes de avaliagdo em consonancia.

Também no A2 os professores tém liberdade para adequar as estratégias e os
recursos segundo as necessidades dos alunos. Relativamente aos instrumentos de
avaliacdo, ha regras idénticas, mas nao foi referida a elaboracdo de provas e/ou matrizes

comuns, como aconteceu no Al.

Quadro lil. 37 - Liberdade de adequagdo as turmas dos materiais produzidos colaborativamente (FGCD)

NGs, no Pré-Escolar, é onde temos a nossa criatividade. Temos os objetivos para as criangas de cada
idade, temos de os atingir, mas pode ser com histdrias, com... das mais diversas formas. E é ai que nds
mantemos a nossa criatividade, conforme as nossas criangas e cada um de nés. (A1-FGCD)

Eu acho que é ai que ainda temos o Unico espago de criatividade e de alguma autonomia, eu acho que
€ o ultimo reduto. (A1-FGCD)

Sim, até porque ha turmas muito diferentes, por isso podem-se adequar as estratégias. (A1-FGCD)

Nos fazemos as planificagdes base para determinado ano de escolaridade, mas depois cada professor
adequa ao contexto, salta atividades que ndo sejam td3o necessarias ou se estiver atrasado, ou mete
uma bucha se tiver tempo ou se precisar de consolidar alguma coisa. E se alguém descobre algum
recurso novo, diz aos outros colegas e experimentamos. Foi o caso de uma aplicagdo para construir
narrativas. (A1-FGCD)

Conforme as turmas... Temos de diversificar conforme os alunos com quem estivermos. (A1-FGCD)

Algumas estratégias da aula também sdo combinadas em conjunto. Sim, mas depois eu acho que no
espaco da sala de aula cada professor decide. (A1-FGCD)

Aplicamos as mesmas matrizes e, sempre que possivel os mesmos instrumentos de avaliagao.
Tentamos fazer no mesmo dia ou o mais perto possivel, a menos que algum colega esteja muito
desfasado dos restantes... (A1-FGCD)

Sim, sim, sim. (A2-FGCD)

Até porque nds, ao nivel do 12 ciclo, temos sempre meninos que, apesar de estarem matriculados no
mesmo ano, tém niveis de aprendizagem diferentes, portanto o professor pega na estrutura do material
que foi feito na reunido com todos, acordou-se que sdo aqueles conteidos que vamos trabalhar, mas as
vezes até o modo de apresentar ao aluno é diferente. E um documento que deve ser adaptado a turma,
mas a estrutura e os conteldos sdo os mesmos. (A2-FGCD)

Mas, mais uma vez, chegamos la consensualmente. Dizemos “vamos fazer assim”, mas a margem de
manobra é muito grande, até a nivel dos recursos. Eu faco um recurso e envio para toda a gente e toda a
gente tem a liberdade de alterar o que entender e ninguém fica incomodado por terem alterado o
documento que realizou. (A2-FGCD)

Por exemplo, nés, todos os periodos, temos de realizar um teste a semelhanga do exame nacional,
sempre, com todos os dominios do exame nacional. O segundo ou o terceiro teste ird ao encontro das
dificuldades que a turma manifestou, pode ser sé gramatica e expressdo escrita, isso depende da
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realidade. Agora, ha areas em que temos..., quer dizer, trabalhamos da mesma forma, temos de ter esse
cuidado, garantir que nenhuma turma chega ao ano seguinte sem nunca ter realizado, por exemplo, um
teste com estas caracteristicas. Portanto, a estrutura é igual, os cabegalhos sdo iguais, a terminologia de
classificagdo também é igual... (A2-FGCD)

Nas sessdes de focus group tratamos também a existéncia de articulacdo entre as
turmas do mesmo ano, entre diferentes disciplinas, entre diferentes anos e entre ciclos,
estando as respostas dos coordenadores de departamento registadas no quadro 111.38.

No A1, salientou-se que, devido a monodocéncia no 1.2 ciclo, é possivel fazer uma
articulacdo entre os saberes das varias areas de uma forma criativa, de acordo com o que
for mais adequado aos alunos, embora hoje a tarefa esteja um pouco dificultada pela
existéncia de cargas hordrias para as diversas areas de estudo. Os coordenadores de
departamento declararam que, por vezes, conseguem fazer visitas de estudo ou outras
atividades comuns a varias disciplinas, contudo, ndo ha uma articulagao tao aprofundada
como desejariam. Na sua opinido, a pressdao do cumprimento de programas demasiado
extensos, dos exames ou a existéncia de turmas onde se gasta muito tempo de aula a
resolver problemas disciplinares complicam essa articulacdo.

Ao nivel da articulagao entre anos e ciclos, no Al é feito conjuntamente um plano
por estabelecimento de ensino, que envolve atividade conjuntas da Educacdo Pré-Escolar
e o 1.2 Ciclo; ha, também, uma “passagem de testemunho” entre as docentes da
Educacdo Pré-escolar e os professores do 1.2 ano que recebem criancas dos seus grupos:
as caracteristicas do grupo, alguns casos especificos a que seja necessario ter mais
atencdo; o mesmo acontece relativamente aos alunos que chegam ao 2.2 Ciclo, com a
presenca dos professores do 4.2 ano nos conselhos de turma iniciais do 5.2 ano; os testes
de diagndstico a aplicar aos alunos de 5.2 ano sdao elaborados conjuntamente pelos
professores de 4.2 e 5.2 anos. Existe alguma articulacdo entre os professores do 2.2 Ciclo
com o Inglés das Atividades de Tempos Livres e na preparacao do Inglés do 3.2 ano. Foi
também referido um grande conjunto de atividades desportivas e culturais que se
desenvolvem na escola sede destinadas as criancas do 1.2 ciclo e da educacado pré-
escolar. Apesar disso, os coordenadores afirmaram que o dominio da articulacdo devera

ser desenvolvido e que as falhas na articulacdo ndo se devem a falta de vontade ou a falta
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de reconhecimento da sua importancia, mas a sobrecarga dos horarios dos docentes e,

logo, a falta de tempo livre comum a varios professores.

Quanto ao A2, foram dados varios exemplos de atividades de articulacdo entre

disciplinas (Matematica com Portugués, Portugués com Histéria, Portugués e Matematica

com Educacdo Musical) ao nivel da lecionacdo de conteudos ou da realizacdo

de

atividades de complemento curricular, articulagdo entre ciclos, por exemplo com

atividades de leitura ou cedéncia de recursos entre docentes e atividades do plano anual

do agrupamento. Mais especificamente na disciplina de Matematica, ha experiéncia de

assessoria, inclusivamente com o 1.2 Ciclo.

Quadro lll. 38 - Articulagdo entre disciplinas, turmas do mesmo ano, anos e ciclos (FGCD)

No 12 ciclo ha essa possibilidade. E sé6 um professor que da as varias dreas e conseguimos gerir o
curriculo de acordo com o que acharmos melhor para os alunos, embora veja que ja foi mais livre,
nesse aspeto. Hoje em dia ha x horas para o Portugués, x horas para a Matematica, x horas para o
Estudo do Meio... a coisa esta mais dispersa. Antigamente conseguiamos fazer uma articulagcdo entre os
conhecimentos das areas de uma forma muito mais criativa. Agora, tenho de dar de manha uma hora e
meia de Portugués, depois tenho de dar duas horas de Matemadtica, depois tenho de pegar no... pronto,
mas de qualquer forma ainda se consegue fazer ai uma... (A1-FGCD)

Por vezes consegue-se, por exemplo, fazer visitas de estudo comuns a varias disciplinas. (A1-FGCD)

Sim, nas minhas areas ha articulacdo, por exemplo, entre Educacdo Visual e Educagdo Tecnoldgica,
também fazem ponte com algumas disciplinas como Histdria, Portugués... (A1-FGCD)

Entre pré e 12 ciclo nos fazemos o plano de atividades de cada estabelecimento para o ano seguinte,
em conjunto, agora no final do ano letivo, até porque alguns professores do 12 ciclo recebem os nossos
grupos. Vamos mantendo sempre o contacto, combinamos algumas atividades e desenvolvemo-las em
conjunto. (A1-FGCD)

E as atividades do plano anual de atividades que normalmente sdo combinadas. (A1-FGCD)

No final do ano letivo, ha sempre a passagem de informagdo para o professor do 12 ano que vai
receber as criangas que vém do pré-escolar: as caracteristicas do grupo, alguns casos especificos a que
seja necessario ter mais atengdo. Pronto. Depois, ao longo do ano, vai havendo algumas atividades
pontuais que se vao desenvolvendo. (A1-FGCD)

E depois, também ha um grande conjunto de atividades que se desenvolvem aqui na escola sede, que
trazem as criancas do 12 ciclo e do pré-escolar. (A1-FGCD)

Também ha passagem de testemunho sobre os alunos que vém para o 29 ciclo, com a presenca dos
professores do 42 ano nos conselhos de turma iniciais do 52 ano, onde se fica a saber quem sdo os
alunos, os principais problemas, os principais pontos positivos. Também ja temos feito testes de
diagndstico de 52 ano em conjunto com os colegas do 42 ano. (A1-FGCD)

No Inglés, a escolha do manual para o 32 ano esta a ser feita em colaboragdo. (A1-FGCD)
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Neste momento, até se esta a fazer com o 12 ciclo e o pré-escolar. (A1-FGCD)

Para cumprir o obrigatdrio quase ndo ha tempo para fazer flores. Sobretudo com a pressao dos exames
é complicado sair um pouco dos trilhos. (A1-FGCD)

E os programas sao muito extensos e nas turmas complicadas gasta-se muito tempo da aula a resolver
assuntos do comportamento dos alunos. (A1-FGCD)

E mais dificil. Ha falta de tempo. (A1-FGCD)

Os horarios dos professores estdo muito sobrecarregados e ja ndo encaixa. S6 se viermos a noite. (Al-
FGCD)

Eu acho que aqui podemos falhar, mas ndo é por ndo se querer ou ndo se achar importante, é porque é
tanta coisa que as pessoas acabam por ndo ter tempo para mais. (A1-FGCD)

Mas ha aqui trabalho a fazer. (A1-FGCD)

Eu costumo articular com o pré-escolar. [Por exemplo] a atividade “Da-me 10”, uma das atividades que
nos fizemos para criar outra dindmica — da-me 10 minutos de leitura. Entdo, nesses 10 minutos de
leitura, os meus meninos do 12 ano que ja iam lendo assim umas coisitas foram ler a sala do pré-escolar
e eles ficaram muito contentes, todos. (A2-FGCD)

Por exemplo ao nivel da expressdao dramatica. O texto dramatico é um dos conteudos dados
obrigatoriamente no Portugués. A Matematica apresentou uma proposta extremamente interessante de
uma peca de teatro que ndo tinha a ver com Gil Vicente, ndo tinha a ver com Almeida Garrett, e os
meninos nesse ano ndo foram ver nenhuma obra literaria dentro do corpus textual, mas foram
precisamente ver uma peca que ia ao encontro da Matematica. (A2-FGCD)

Portugués e Histdria. Estava-me agora a lembrar: antes de Os Lusiadas, € normal eu pedir a colega de
Histdria para fazermos uma aula conjunta em que recorde — porque infelizmente esses conteudos foram
trabalhados no ano anterior — fazemos uma aula conjunta em que se recordam esses conteudos que
depois eu necessito para Os Lusiadas. (A2-FGCD)

Na Matematica, também as fragdes, com matéria de Educa¢do Musical. (A2-FGCD)

Na Matematica, ja temos assessorias ha varios anos, fazemos entre ciclos e no ciclo. J& chegamos a ir,
inclusivamente, ao 12 ciclo. (A2-FGCD)

Por exemplo, quando os alunos passam de ciclo, do 22 para o 32 ciclo, hd material que nés, logo no inicio,
facultamos as colegas, damos as colegas para elas trabalharem, como fichas de revisdo. (A2-FGCD)

E do 19 ciclo também vém aqui buscar umas coisitas, a nivel das Ciéncias, a nivel da Matematica. (A2-
FGCD)

E depois ha aquelas atividades de escola, do plano anual de atividades. (A2-FGCD)

Até de uma forma extremamente comodista nés articulamos. Por exemplo, a silaba métrica, trabalhada
no 29 ciclo [...]. Mas temos as professoras de Educagdo Musical e temos a-vontade suficiente para
abordar uma colega e dizer “olha, isto faz parte do vosso programa, trabalha I3 isso com os mitdos”. (A2-
CDCSH)
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Perguntamos aos coordenadores de departamento se, nos seus agrupamentos,
existe um projeto de supervisdao pedagdgica (observacao de aulas entre docentes fora do
ambito da avaliacdo de desempenho) e, no caso de existir, se se trata de um projeto
obrigatdrio ou voluntario, que adesao tem e como sdo divulgados os resultados. Os dados
resultantes destas questdes encontram-se no quadro 111.39.

Subsequente a uma agao de formacao inicial que decorreu no Al ha dois anos e
suportado por uma réplica, foi criado um projeto de supervisdao, havendo um grupo ja
alargado de professores que estdo a fazer supervisao voluntariamente em dareas didaticas,
outros numa vertente disciplinar. O feedback da atividade é dado ao longo do ano,
através do conselho pedagodgico e transmitido nos departamentos; os resultados sdo
divulgados numas jornadas realizadas no agrupamento, no fim de cada ano letivo.

No A2, esta a nascer um projeto de supervisao.

Quadro lll. 39 — A supervisao pedagogica nos agrupamentos (FGCD)

Ha. Decorrente de uma agdo de formagdo no agrupamento. (A1-FGCD)
Este é o segundo ano de implementacdo. Ha dois anos e no ano passado houve formagdo no
agrupamento. No ano passado, arrancaram alguns grupos de supervisdo e este ano o projeto ganhou

mais forga. (A1-FGCD)

H4a colegas que estdo a fazer supervisdo (voluntariamente) nas areas didaticas, outros numa vertente
disciplinar. (A1-FGCD)

Ha varios grupos de recrutamento a fazer na area diddtica. Em Inglés, nas Ciéncias, na Matematica... na
Fisico-Quimica. (A1-FGCD)

Os resultados sdo divulgados numas jornadas no fim do ano letivo. (A1-FGCD)

Mas também vai havendo feedback ao longo do ano, através do conselho pedagdgico ... e nos
departamentos. (A1-FGCD)

Vai ser implementado este ano. (A2-FGCD)

Também quisemos saber se existe assessoria/coadjuvacdo em sala de aula, quais os
seus objetivos e os resultados do seu funcionamento. Os dados resultantes das respostas
encontram-se no quadro [1.40.

No Al, existe assessoria/coadjuvacdo em Portugués e Matematica, nos anos de

escolaridade do 2.2 e 3.2 ciclos que ndo estdo cobertos pelo Projeto TurmaMais,
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sobretudo nos anos com exame final. Também ha assessorias comportamentais em
turmas onde ha muita indisciplina. A monitorizacao dos progressos dos alunos é feita no
fim de todos os periodos e existe a percecao de que esta estratégia é tanto mais rentavel
quanto maior for a comunicagao, a articulagdo e o trabalho conjunto entre os professores
envolvidos. De um modo geral, os resultados sdo positivos.

No A2, as assessorias estdo a ser alargadas a todo o 1.2 Ciclo. No 2.2 e 3.2 ciclos, é
feita nas disciplinas de Portugués, Inglés e Matematica e, em todos os ciclos, vai-lhe estar

associada a metodologia Fénix.

Quadro lll. 40 — Assessorias/coadjuvacdes nos dois agrupamentos (FGCD)

Em alguns anos de escolaridade, em Portugués e em Matematica. No ensino bdsico, em anos com
exame e noutras turmas maiores ou onde é mais complicado po6r os alunos a trabalhar. (A1-FGCD)

Também ha assessorias comportamentais em turmas onde ha muita indisciplina. (A1-FGCD)

E feita a monitorizagdo dos progressos dos alunos no fim de todos os periodos. Mas o trabalho é tanto
mais rentdvel quanto maior for a comunicagdo, a articulagdo e o trabalho conjunto entre os
professores envolvidos. Tem corrido bem. (A1-FGCD)

No 12 ciclo, este ano todos os anos de escolaridade vao ter. Costumamos ter no 12 e no 42 ano, aqueles
anos em que nds achamos que ha mais emergéncia, va la. Este ano, conseguimos umas horitas e todos
0s anos vao ter duas horas de assessoria. (A2-FGCD)

Portugués, Inglés, Matematica. (A2-FGCD)

Na Matemdtica, ja temos assessorias ha varios anos, fazemos entre ciclos e no ciclo. Ja chegamos a ir,
inclusivamente, ao 12 ciclo. Na nossa escola, é pratica entrarmos nas aulas dos outros. E normal. Este
ano, vamos adotar a metodologia Fénix nos trés ciclos. Ja decidimos que nas primeiras aulas ndo vamos
ter “ninhos”, porque ndo sabemos muito bem como vamos escolher os alunos ainda e as colegas vém
para a nossa sala ajudar-nos a trabalhar com os meninos. Portanto, é prdtica entrarmos na sala uns dos
outros. A2-FGCD)

Os coordenadores de departamento pronunciaram-se, ainda, sobre os
procedimentos realizados nos seus agrupamentos perante os resultados da avaliacdo
interna e externa dos alunos, estando os dados provenientes das suas respostas
representados no quadro 111.41.

No Al, os docentes fazem um balanco e tentam encontrar estratégias para
melhorar no periodo ou no ano seguinte. No caso das disciplinas com exame, é criado um

banco de dados com os resultados dos alunos do agrupamento em cada item de cada
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prova, é definido o grau de dificuldade de cada item com base numa férmula e criam
estratégias que permitam aos alunos ultrapassar essas dificuldades especificas.

No A2, o estudo estatistico estd a cargo dos coordenadores de departamento. E
feita uma comparacao detalhada entre os dados da avaliagdo interna e externa de cada
aluno e, apods andlise e discussao em departamento curricular, sdo adotadas as medidas

consideradas necessdrias, ao nivel do trabalho em sala de aula, da carga curricular das

disciplinas, dos instrumentos de avaliacdo ou da alteracdo de critérios de avaliacao.

Quadro lll. 41 — Procedimentos a partir dos dados da avaliagdo interna e externa dos alunos (FGCD)

Tentamos perceber o que falhou. Procuramos estratégias. (A1-FGCD)

Faz-se um balango e tenta-se encontrar caminhos para melhorar no periodo ou no ano seguinte. (Al-
FGCD)

No caso das disciplinas com exame, analisamos os itens que apresentaram maior grau de dificuldade...
Fazemos um banco de dados com os resultados dos nossos alunos em cada item de cada prova,
definimos o grau de dificuldade de cada item com base numa férmula e criamos estratégias para
ultrapassar essas dificuldades. (A1-FGCD)

O coordenador de departamento a faz o estudo estatistico, que é levado ao grupo e refletido e
discutido para se ver o que vamos reformular, como vamos trabalhar e a nossa planificagdo, nas
estratégias, reflete o que ndo correu bem nos exames. (A2-FGCD)

Ao compararmos a nota interna e externa — essa comparagdo ndo é feita turma a turma, mas aluno a
aluno, por dominio — ou seja, que nota é que aquele menino teve naquele dominio ao longo do ano e
como é que ele se portou depois na avaliagdo externa. Uma das medidas, por exemplo, que nds
tomamos, foi precisamente ao nivel da altera¢do dos critérios de avaliagdo. (A2-FGCD)

Em Matemadtica fazemos como em Portugués, por temas matematicos, discutimos o tema que colocou
mais problemas, que correu melhor, o que é que fizemos, para depois, no ano a seguir, reformularmos.
Em relagdo ao ano passado, vimos que a geometria era a area mais fragil. Este ano temos de a trabalhar
melhor, ver o que falhou. (A2-FGCD)

A semelhanca do Portugués, os nossos testes também tém sempre caracteristicas das provas de exame e
também temos os critérios de classificagdo iguais aos do exame. Portanto, desde o 52 ano até ao 99,
fazemos sempre isso. (A2-FGCD)

Nos também mexemos na carga horaria das disciplinas consoante os anos, porque achamos que no 12 e
22 anos a disciplina mais fraca é Portugués e, portanto, aumentamos a carga horaria de Portugués. No 3¢
e 42 anos é mais a Matematica, por isso aumentamos a carga horaria de Matematica. Portanto, fazemos
um ajuste as necessidades que os meninos apresentam. (A2-CA1-EDC)
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A formagdo em contexto nos seus agrupamentos (formagdo com base nas
necessidades e problemas da escola) foi outro tema nas sessdes de focus group com os
coordenadores. As suas respostas refletem-se no quadro 111.42.

Os coordenadores de departamento afirmaram que, no Al, ha formagao variada e
frequente: sobre supervisdo pedagégica, mediacdo de conflitos, indisciplina, etnia cigana,
de acordo com o perfil do agrupamento, e ainda no ambito da informatica. Também
houve formacado sobre as metas de Portugués e Matematica. Uma das coordenadoras
dinamizou formagdo para o seu departamento sobre o novo programa de Portugués e
sobre planificagdo e avaliagao.

Quanto ao A2, os coordenadores de departamento declararam que houve formacao
no agrupamento no ambito do novo programa de Portugués e, com maior frequéncia,
tem havido formagdo em Matemadtica. Acrescentaram que houve docentes do
agrupamento que deram formacdo aos seus colegas, também no ambito das metas
Portugués e de Matematica. De um modo geral, o plano de formacdo do agrupamento
estd sujeito ao centro de formacgdo do concelho, que ndo tem satisfeito as necessidades

dos docentes.

Quadro lll. 42 — Formagdo em contexto nos agrupamentos (FGCD)

Ha com fartura. (A1-FGCD)

Sim, ha formacao variada e frequente. (A1-FGCD)

Este ano houve sobre indisciplina, sobre a etnia cigana. (A1-FGCD)

Algumas sobre informatica, ja houve sobre mediagdo de conflitos. (A1-FGCD)

Eu ja fiz para o meu departamento sobre o novo programa de Portugués, sobre planificacdo e avaliagdo
em Portugués. Também fizemos replicacGes das acGes sobre as metas. (A1-FGCD)

NGs fizemos ha alguns anos, quando entrou o novo programa [de Portugués], fizemos formagao aqui,
para o agrupamento. Temos sempre um plano de formagdo que vai para o Centro de Formacdo, mas
que ndo tem resposta. (A2-FGCD)

Nds, a Matematica, temos tido quase todos os anos formacgdo. Tivemos através do EMA (Projeto Escola
com Melhores Aprendizagens), em que eu pedi financiamento para uma oficina de formagdo, aqui no
agrupamento, com uma parceria que temos com a Escola Superior de Educa¢do. Temos tido quase todos
os anos formacdo. (A2-FGCD)

Muito embora, a propdsito também do EMA, solicitamos e estamos a aguardar confirmacao, solicitamos
também a um outro parceiro, a nivel da oralidade, das oficinas da oralidade, contador de histérias, 9
horas de formagdo também ao abrigo do mesmo projeto. (A2-FGCD)
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Também ha dois anos, duas colegas formadoras do nosso agrupamento ofereceram-se e deram-nos
formagdo ao 12, 22 e 32 ciclos. N6s temo-nos organizado de modo a ter formagdo, com recursos internos
ou externos. E este ano também estamos a pensar ai qualquer coisinha a nivel mais da avaliagdo. (A2-
FGCD)

Questiondrio aos docentes

Relativamente a dimensao do questionario “Modos de trabalhar no departamento”,
foi colocada aos docentes dos dois agrupamentos em estudo uma questdo em que sao
enumeradas vdrias formas de trabalhar no departamento, relativamente a cada uma das
quais os sujeitos deveriam expressar o seu grau de concordancia que variava de 1
(totalmente em desacordo) a 4 (totalmente de acordo). Os resultados estdo patentes no
quadro 111.43.

Realcamos as sete praticas em que se obtiveram-as médias mais elevadas, todas
elas com a moda em 4 (totalmente de acordo), por ordem decrescente de concordancia:
“Os docentes da mesma disciplina/ano planificam outras atividades em conjunto”
(M=3.42, DP=0.70); “Os docentes partilham materiais didaticos” (M=3.41, DP=0.68); “Os
docentes do departamento refletem conjuntamente sobre os resultados dos alunos”
(M=3.41, DP=0.68); “Os docentes preparam conjuntamente instrumentos de avaliacdo
dos alunos” (M=3.40, DP=0.74); “Os docentes da mesma disciplina/ano planificam as
aulas em conjunto” (M=3.35, DP=0.83); “Nas reunides de departamento todos colaboram
na busca de solucbes para os problemas que surgem” (M=3.31, DP=0.76); Os docentes
preparam em conjunto atividades/tarefas para a aprendizagem dos alunos (M=3.27,
DP=0.78).

Seguidamente, classificaram-se as praticas que agora apresentamos, também por
ordem decrescente de concordancia, as quais tém a moda no ponto 3 (de acordo): “Sao
delineadas em departamento estratégias de resolucao dos problemas relacionadas com
os resultados dos alunos” (M=3.22, DP=0.82); “Todos os docentes colaboram com
sugestOes para a construcdo do Projeto Educativo” (M=3.17, DP=0.73); “Preparam-se
atividades alargadas a diversas turmas e anos tendo objetivos comuns” (M=3.16,
DP=0.80); “Os docentes planificam e articulam as aulas e outras atividades em

interdisciplinaridade (M=3.07, DP=0.74); “Os docentes reunem por disciplina/ano, mas
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cada um tem liberdade para tomar decisdes prdprias em relacdo as suas turmas”
(M=3.01, DP=0.95); “Os docentes planificam aulas, instrumentos de avaliagdo e outras
atividades articulando com o ano/ciclo anterior e posterior” (M=2.91, DP=0.82).

Os cinco ultimos itens da tabela sdo: “Existe formagdo de professores em contexto”
(M=2.51, DP=1.06); “Existem praticas de assessoria/coadjuvacio em sala de aula”
(M=2.38, DP=1.14); “Os professores preferem reunir por grupo disciplinar, por isso o
departamento ndo reune regularmente” (M=2.16, DP=1.12); “As reunibes limitam-se as
trocas de informagdes, sendo competéncia de cada professor desenvolver
autonomamente o trabalho com os seus alunos” (M=2.07, DP=0.98); “Existem praticas de
acompanhamento e observacdo de aulas entre docentes fora do ambito da avaliacdo de
desempenho” (M=2.03, DP=1.13). E de realcar que, ainda assim, estas praticas
apresentam médias que se situam no polo positivo da escala, observando-se que, no
entanto, nem todos correspondem a praticas menos positivas, como é o caso dos itens
“Os professores preferem reunir por grupo disciplinar, por isso o departamento ndo
reune regularmente” e “As reunides limitam-se as trocas de informacgdes, sendo
competéncia de cada professor desenvolver autonomamente o trabalho com os seus

alunos”.
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Quadro lll. 43 - Formas como se trabalha no departamento (QD)

(1- totalmente em desacordo; 4- totalmente de acordo)

1 2 3 4 M DP
Os docentes da mesma disciplina/ano planificam 1.43 7.62 38.10 52.86 342 0.70
outras atividades em conjunto.
Os docentes partilham materiais didaticos. 1.90 5.24 4238 50.48 3.41 0.68
Os docentes do departamento refletem 0.94 8.02 40.57 50.47 341 0.68
conjuntamente sobre os resultados dos alunos.
Os docentes preparam conjuntamente instrumentos 1.90 9.48 35.07 53.55 340 0.74
de avaliagdo dos alunos.
Os docentes da mesma disciplina/ano planificam as 3.85 11.54 30.29 54.33 335 0.83
aulas em conjunto.
Nas reunides de departamento todos colaboram na 2.36 11.32 39.15 47.17 331 0.76
busca de solugdes para os problemas que surgem.
Os docentes preparam em conjunto 2.86 11.90 40.95 44.29 3.27 0.78
atividades/tarefas para a aprendizagem dos alunos.
S3o delineadas em departamento estratégias de 5.21 9.00 44.08 4171 322 0.82
resolugdo dos problemas relacionadas com os
resultados dos alunos.
Todos os docentes colaboram com sugestdes para a .94 1698 46.23 3585 3.17 0.73
construcdo do Projeto Educativo.
Preparam-se atividades alargadas a diversas turmas 3.35 14.83  44.02 37.80 3.16 0.80
e anos tendo objetivos comuns.
Os docentes planificam e articulam as aulas e outras 1.43 20.00 48.57 30.00 3.07 0.74
atividades em interdisciplinaridade.
Os docentes retinem por disciplina/ano, mas cada 9.48 15.64 39.34 35.55 3.01 0.95
um tem liberdade para tomar decisGes proprias em
relagdo as suas turmas.
Os docentes planificam aulas, instrumentos de 5.21 23.22 47.39 24.17 291 0.82
avaliagdo e outras atividades articulando com o
ano/ciclo anterior e posterior.
Existe formagdo de professores em contexto 20.28 31.60 25.00 23.11 2.51 1.06
Existem praticas de assessoria/coadjuvacdo em sala 30.69 22.77 2426 2228 238 114
de aula.
Os professores preferem reunir por grupo 39.32 22.82 20.87 16.99 2.16 1.12
disciplinar, por isso o departamento nao retne
regularmente.
As reuniGes limitam-se as trocas de informagdes, 33.18 37.91 17.54 11.37 2.07 0.98
sendo competéncia de cada professor desenvolver
autonomamente o trabalho com os seus alunos.
Existem praticas de acompanhamento e observagdo 45.32 2217 16.26 16.26 2.03 1.13

de aulas entre docentes fora do ambito da avaliagdo
de desempenho.
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Documentos orientadores dos agrupamentos e outros

Os regulamentos internos de ambos os agrupamentos definem a periodicidade das
reunides dos departamentos curriculares: “os departamentos curriculares relnem
ordinariamente uma vez por més” (RI-Al) e “deve garantir-se, no minimo, a realizacdo de
uma reunido por periodo” (RI-A2), ndo existindo qualquer recomendagdo sobre a
primazia a dar a determinados assuntos. Os referidos documentos, no entanto,
pormenorizam as atribuicdes concedidas genericamente as estruturas de coordenagdo
educativa e supervisdo pedagdgica pelo Decreto-lei n.2 137/2012, de 2 de julho,
adequando-as as especificidades dos departamentos curriculares.

Assim, para além de atribuicdes mais burocraticas, como elaborar o seu regimento
ou propor critérios para a atribuicdo do servico docente e a gestdo de espacos, cabe aos
departamentos adequar os curriculos a realidade dos agrupamentos, fomentar a
articulacdo horizontal e vertical do curriculo, debater com outras escolas ou
agrupamentos a adoc¢do de “modelos pedagdgicos, métodos de ensino e de avaliagao,
materiais de ensino/ aprendizagem e manuais escolares”, desenvolver iniciativas para a
formacao dos docentes, elaborar e avaliar propostas para o plano anual de atividades
enquanto instrumento de consecu¢do do projeto educativo, aferir os critérios de
avaliacdo em cada nivel de cada disciplina/ano e pronunciar-se sobre os pedidos de
parecer com origem nos diversos orgaos de gestao e administracao escolar.

Através da andlise dos regulamentos internos dos dois agrupamentos, registamos
gue nao ha referéncia a aspetos importantes da estruturacdo do trabalho em
departamento como a participacdo na construcdo do projeto educativo, o trabalho
colaborativo, a supervisdo e acompanhamento da pratica letiva ou a reflexdo sobre os
resultados dos alunos baseada em dados seguida da definicdo de estratégias de melhoria.
Colocamos a hipdtese de estes tdpicos estarem tratados no artigo referente aos grupos
de recrutamento, mas, no Al, apenas consta como tarefa do conselho de grupo de
recrutamento a planificacdo das atividades pedagdgicas e a analise de manuais escolares;
ndo existem associadas competéncias do representante de grupo. No A2, refere-se a

orientacdo e coordenacdo pedagdgica e monitorizacdo das atividades pedagogicas,
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referindo-se, explicitamente, “promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre os
professores do grupo de recrutamento, promovendo momentos de reflexao peridédicos” e
“promover e estimular a troca de materiais de trabalho produzidos ao longo do tempo,
com recurso, nomeadamente, as Tecnologias da Informagao e Comunicagao”.

Relativamente ao trabalho colaborativo, o texto do contrato de autonomia do Al
indica que este “é visivel, por exemplo, na elaboragdao de planificagdes a médio e longo
prazo, bem como ao nivel da elaboracdo de materiais relativos a avaliacdo das
aprendizagens das criangas/alunos”, ndo referindo a planificacdo a curto prazo nem a
construcao ou partilha de recursos para a aprendizagem.

O projeto curricular do A2 afirma que “a articulacdo curricular promove a
cooperacao entre os docentes do agrupamento procurando adequar o curriculo aos
interesses e necessidades especificos dos alunos e integrar saberes das diferentes areas
disciplinares”, sendo, assim, mais um instrumento para a melhoria das aprendizagens de
docentes e discentes. Define as a¢Oes inseridas na articulacao curricular vertical de uma
forma que nos parece consistente e determina quem “assegura” a articulagao horizontal
— departamentos curriculares e respetivos coordenadores, entre outros -, mas nao
existem quaisquer outras referéncias a esta vertente da articulacao.

O referido projeto curricular dedica mais de duas pdaginas ao “trabalho cooperativo
e supervisdo pedagogica”, sublinhando os seus aportes a melhoria das praticas
pedagdgicas e outorgando aos coordenadores de departamento, em estreita colaboragao
com os representantes dos grupos de recrutamento, a funcdo de “assegurar que o
processo de ensino e aprendizagem assenta num efetivo e sistematico trabalho de
cooperacdo entre pares”. Ao delinear um projeto de supervisdo para o A2, assume-se que
“a supervisdo pedagodgica tem como finalidade o desenvolvimento profissional e
encontra-se intimamente relacionada com a cultura de trabalho cooperativo” e que é
“uma estratégia conducente a melhoria das aprendizagens dos alunos, ao mesmo tempo
gue devera levar ao aperfeicoamento de praticas e ao desenvolvimento profissional dos
docentes”. Seguidamente sdo tracadas as linhas gerais do projeto, nas quais ndo nos
vamos deter devido ao facto de o projeto ndo estar ainda em pratica no momento da

recolha de dados (entraria em execucdo no ano letivo seguinte).
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Quanto ao projeto curricular do Al, nada ha a referir, por ser inexistente a data da
recolha de dados. Contudo, o projeto educativo deste agrupamento, define agdes que
implicam assessoria/coadjuvagdo, codocéncia nas disciplinas de Portugués e Matemitica,
nos trés ciclos do ensino bdsico, de modo a promover o sucesso escolar e reduzir o
absentismo, aproximar os resultados internos dos resultados nacionais e reduzir os niveis
de conflitualidade e indisciplina nos espagos escolares; as assessorias “de indole
comportamental em sala de aula” para reduzir o nimero de alunos alvo de ocorréncias
disciplinares, reduzir o niumero de medidas disciplinares aplicadas e compensar a falta de
apoio e estimulo familiares.

O plano de melhoria do A1, elaborado no contexto do Programa TEIP, é dois anos
mais recente do que o projeto educativo (este abrange os anos de 2012-16 e aquele
2014-17) e revela alguma especificacdo e desenvolvimento dos objetivos, os quais se
traduzem em dreas prioritarias de intervencdao que incluem a supervisdo e trabalho
colaborativo; a articulacdo pedagodgica; a reflexdo sobre as praticas; a capacitacdo de
professores a sustentabilidade da equipa de autoavaliagao.

Também o texto do contrato de autonomia do Al se refere ao trabalho colaborativo
como pratica consolidada, como denota o excerto: “o trabalho colaborativo entre
docentes que lecionam a mesma disciplina/ano de escolaridade é visivel, por exemplo, na
elaboracdo das planificacdes a médio e longo prazo, bem como ao nivel da elaboracdo de
materiais relativos a avaliacdo das aprendizagens das criangas/alunos”(CA-A1).

Relativamente a formacdo de professores, destaca-se a formacdo em contexto,
tanto pelos temas tratados como pela proveniéncia dos préprios formadores: “o
agrupamento possui uma bolsa de formadores reconhecidos pela sua qualidade
profissional em toda a comunidade educativa, o que tem permitido, nos ultimos anos, a
dinamizacdo de formag¢do no ambito da mediacdo de conflitos, TIC, autoavaliacdo do
agrupamento, cultura e etnia cigana, novos programas de Portugués e didatica e
avaliacdo formativa em Portugués” (CA-A1). No que diz respeito a analise dos resultados
escolares, citamos: “os resultados escolares obtidos sdo objeto de analise nas diferentes
estruturas/érgdos (..] procedendo-se a um estudo rigoroso desta informacdo que

permitiu conhecer com maior profundidade o desempenho” dos alunos (CA-A1). Também
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a pratica da prestacdo de contas “esta instituida e interiorizada” dentro do agrupamento

(CA-A1).

2.2.5. Percegoes do professor quanto aos modos de trabalhar no seu agrupamento

e forma como se posiciona

Apresentamos, agora, os dados obtidos referentes a forma como os docentes
percecionam os modos de trabalhar no seu agrupamento e como se situam nesse
contexto.

Visto que os dados relativos a este item sdo provenientes dos questionarios — cujos
respondentes foram os docentes -, por uma questdo de coeréncia interna vao ser
apresentados em primeiro lugar. Dado que com o ponto 2.5 procuramos obter uma
espécie de sintese sobre a forma como os docentes percecionam (pensam e sentem)
pontos essenciais da vida do agrupamento sobre os quais os intervenientes foram
auscultados em pontos anteriores, alguns dos dados aos quais recorremos para
triangulacdo ja foram anteriormente referidos. Como tem acontecido ao longo deste
capitulo, confrontamos os resultados dos questiondrios aos professores com os dados
recolhidos a partir das entrevistas as diretoras e das sessdes de focus group com os
coordenadores de departamento, que revelam as suas perce¢des quanto a forma como a
globalidade dos professores pensa e sente.

Por uma questdo de facilidade de leitura, dividimos este ponto: o primeiro
subponto refere-se as percec¢bes do professor quanto aos modos de trabalhar no seu
agrupamento e o segundo a forma como se posiciona relativamente aos processos de

mudanga no seu agrupamento.

2.2.5.1. Percegoes do professor quanto aos modos de trabalhar no seu agrupamento

Questiondrio aos docentes

Na questdo 16, que pretende aferir a percecdo dos docentes relativamente aos
modos de trabalhar no agrupamento, sete itens recebem elevada concordancia da parte

dos inquiridos, conforme se encontra expresso no quadro lll.44. Enumeramo-los por
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ordem decrescente de importancia: “Na preparacao das aulas, os docentes consideram as
necessidades dos alunos” (M=3.72, DP=0.51, Md=4); “Os docentes acham importante
analisar os resultados dos alunos e discutir estratégias para a sua melhoria” (M=3.58,
DP=0.61, Md=4); “Os docentes valorizam o apoio mutuo” (M=3.57, DP=0.61, Md=4); “Nos
grupos de trabalho, procura-se integrar os contributos de cada um” (M=3.55, DP=0.67,
Md=4); “Os docentes acham importante discutir as experiéncias de ensino com os
colegas” (M=3.54, DP=0.63, Md=4); “Nos grupos de trabalho, procura-se definir objetivos
que conduzam os docentes a um trabalho comum” (M=3.52, DP=0.64, Md=4); “Nos
grupos de trabalho, procura-se ajudar a construir consensos a partir das diferentes
opinides” (M=3.48, DP=0.69, Md=4).

Destes dados, sobressai a ideia de que os professores se preocupam mais com a
preparacao de aulas do que com a reflexdo, a discussdo de ideias. Julgamos que o facto se
deve a assuncdo de uma dinamica de trabalho e de uma cultura associadas a profissao
gue ditam que “professor é quem da aulas”, exigindo, naturalmente, que haja
diariamente “trabalho preparado para os alunos” e diminuindo, assim, a disponibilidade

para reflex6es mais profundas.

Quadro ll. 44 - Percegdo dos modos de trabalhar no agrupamento (QD)
(1-totalmente em desacordo; 4- totalmente de acordo)

1 2 3 4 M DP
Na preparacgdo das aulas, os docentes consideram as 0.47 1.42 23.70 74.41 3.72 0.51
necessidades dos alunos.
Os docentes acham importante analisar os resultados dos 0.48 4.78 31.10 63.64 3.58 0.61
alunos e discutir estratégias para a sua melhoria.
Os docentes valorizam o apoio mutuo. 0.48 4.78 31.58 63.16 3.57 0.61
Nos grupos de trabalho, procura-se integrar os 1.90 4.29 30.48 63.33 3.55 0.67
contributos de cada um.
Os docentes acham importante discutir as experiéncias de 0.95 4.74 34.12 60.19 3.54 0.63
ensino com os colegas.
Nos grupos de trabalho, procura-se definir objetivos que 0.95 4.76 35.24 59.05 3.52 0.64
conduzam os docentes a um trabalho comum.
Nos grupos de trabalho, procura-se ajudar a construir 2.38 4.29 36.19 57.14 3.48 0.69

consensos a partir das diferentes opinides.

Os docentes utilizam a autoavaliagdo do seu trabalho para 1.44 12.92 43.54 42.11 3.26 0.74
alcangar progressos.

Os docentes tém oportunidades para liderar projetos e 1.90 10.95 47.62 39.52 3.25 0.72
grupos de trabalho, no agrupamento.
Os docentes tém oportunidades para participar nas 4.27 18.96 46.92 29.86 3.02 0.81

tomadas de decisdo, no agrupamento.

Quando se pensa no sucesso dos alunos, cada docente s6 35.89 31.58 25.36 7.18 2.04 0.95
se preocupa com as suas turmas.
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Ao cruzarmos os dados constantes no quadro anteriormente apresentado com os
que constam no quadro Ill.22 — praticas do coordenador de departamento, verificamos
gue existe uma concordancia entre aquelas que sdo as percecdoes dos modos de trabalhar
no agrupamento com as perceg¢des das praticas dos coordenadores de departamento. No
dito quadro, os docentes manifestavam que valorizavam em elevado grau o apoio dos
coordenadores aos docentes do agrupamento, a capacidade de aqueles promoverem o
trabalho colaborativo, a reflexdao sobre os resultados das avaliagdes das aprendizagens
dos alunos, a coesdo dos docentes, a partilha de boas praticas. Valorizam-se de forma
francamente positiva o impulsionamento as tomadas de decisdo com vista a melhoria do
agrupamento, bem como a tomada de decisdo a nivel do departamento sobre estratégias
para o sucesso dos alunos e a promog¢ao do trabalho colaborativo.

Isto sugere-nos, por um lado, que os resultados apresentados num quadro validam
0s que estdo representados no outro e que, por outro lado, a agdo dos coordenadores de
departamento influencia profundamente a perce¢do que os docentes tém do modo como

trabalham no agrupamento.

Entrevista as diretoras

As entrevistas as diretoras dos dois agrupamentos parecem estar em consonancia
com aspetos que apresentamos anteriormente. Assim, a diretora do Al refere que uma
das grandes preocupacdes é a adequacao das praticas pedagdgicas ao contexto da escola.
Também a diretora do A2 declara que os grandes focos de melhoria sdo os resultados
escolares e a melhoria do servico prestado a comunidade conseguida através da reflexao
e da avaliacdo dos processos, o que, necessariamente, implica a ponderagao das
necessidades dos alunos e a melhoria das praticas pedagdgicas (quadro Ill.2 — conceito de
mudanca e praticas de melhoria).

Sobre as altera¢Ges as formas como os professores realizam o seu trabalho, a
diretora do Al refere que um dos fatores que tem impulsionado a melhoria é o trabalho
colaborativo, a capacitacdo para a melhoria das praticas em sala de aula e a alteracdo de
metodologias de ensino. Menciona, ainda, o papel da reflexdao na alteragdo da praxis

(quadro 111.3 — fatores de melhoria e quadro 111.30 — exemplos de estratégias de melhoria
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de resultados). De modo andlogo, a diretora do A2 indica o compromisso do corpo
docente, a reflexdo sobre os resultados dos alunos e a busca de estratégias de melhoria
adequadas aos contextos (quadro I1l.3 — fatores de melhoria). Estas ideias sdo refor¢adas
pelos depoimentos registados no quadro 111.25, que referem que nos dois agrupamentos
o trabalho colaborativo entre professores que lecionam é uma pratica generalizada,
embora haja alguns resistentes, nomeadamente no que diz respeito a planificagdo das
atividades letivas, preparacdo de recursos para as aulas, instrumentos de avaliacdo,
atividades extracurriculares, bem como a reflexdo sobre os resultados dos alunos. O
trabalho colaborativo tem também expressdo através de um projeto de supervisdo
implementado no Al por professores voluntarios, nas vertentes didatica e sobretudo
comportamental. Ja no que diz respeito a articulagdo curricular horizontal e vertical, ha
praticas em ambos os agrupamentos: no Al, falta-lhes coesdo e consisténcia que se lhes
pretende imprimir através de um projeto em preparagdo; no A2, a articulagao horizontal
encontra-se ja consolidada, estando diagnosticada a necessidade de investir na vertical
(quadro 111.27).

Relativamente a participacdo dos professores na vida do agrupamento, a diretora
do Al mencionou, como exemplo, a preparacao de atividades ludicas e formativas no
contexto dos dias abertos a comunidade; ja a diretora do A2 aludiu a tomadas de decisao
como as relativas a definicdo de estratégias de apoio aos alunos em sala de aula, de
aspetos do curriculo como a definicdao da disciplina de oferta de escola, de um programa
de educacdo para os valores, das atividades de complemento curricular, que nos parecem
assumir um cariz de participacao democratica que se diferencia dos exemplos dados pela
diretora do Al (quadro IIl.9 — agbes surgidas por iniciativa dos coordenadores ou dos
departamentos). Estes dados vao ao encontro dos que constam no quadro 11.32 — o papel
dos professores na melhoria dos resultados. De forma concordante, a diretora do Al
declarou que os professores intervém como gestores da sala de aula e que lhes é pedida
uma prestacdo de contas sobre os resultados dos alunos, sobre os quais tém uma
responsabilidade individual. J& a diretora do A2 mencionou o envolvimento da maioria
dos professores no desenvolvimento do projeto educativo, motivado pela participa¢do na

sua elaboracdo, o que provoca uma apropriacdo e um sentido de pertenca a um coletivo
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e que se reflete na intervencdao nos processos de melhoria, pois os professores fazem
propostas e implementam medidas.

Esta tendéncia de resposta é verificada quando perguntamos as diretoras se, na sua
perspetiva, os docentes também desempenham alguma forma de lideranca. As suas
consideracbes estdo destacadas no quadro II1.45. A diretora do Al declarou que os
professores podem ser lideres nas suas salas de aula, dependendo da forma como estd
atento as preferéncias dos seus alunos e os envolve nas aprendizagens, reiterando a
nossa percecao de uma visdo da drea de atuagao e decisao do professor restrita a sala de
aula. A diretora do A2 afirmou taxativamente que os professores sao lideres, associando o
conceito de “bom professor” com “bom lider” da sua sala de aula. Contudo, na sua
perspetiva, o professor também é lider ao desempenhar cargos organizacionais como

coordenador de departamento ou responsavel cientifico de um grupo disciplinar.

Quadro lll. 45 - A lideranga dos professores (ED)

[Os professores] as vezes sao lideres, lideres dos seus grupos-turma, porque se o professor envolver os
alunos, os fizer trabalhar com algumas estratégias em que os implica, o professor acaba por ser ali um
grande lider. (A1-ED)

O professor tem de ter os seus objetivos e se agarrar os alunos para trabalharem como eles gostam,
ouvindo o que eles gostam mais de fazer, as estratégias de que eles mais gostam, pode chegar aquele
fim com determinados caminhos em que os envolve. (A1-ED)

Aquele professor que abre o manual e que passa todos os dias a pagina seguinte nunca consegue fazer
isso. (A1-ED)

Os docentes sdo lideres. Vamos |4 ver: comegam por ser lideres na sala de aula, em primeiro lugar, e um
bom professor é um bom lider. (A2-ED)

Um professor é um lider a comegar pelo momento em que entra na sala de aula. Como essa é a func¢do
principal e aquilo que deve correr melhor, o professor é um lider todos os dias, sim. (A2-ED)

Claro que nos outros aspetos organizacionais e etc., dependendo do papel que cada um tem, pode
assumir uma posicdo mais de lider ou ndo. Pode ser lider nos grupos cientificos, quando vai para o
departamento ja é o coordenador que assume essa posicdo, isso € o normal quando se funciona numa
estrutura. (A2-ED)

Sdo sempre lideres. (A2-ED)
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Focus group com os coordenadores de departamento

Tal como acontece no caso das entrevistas as diretoras dos agrupamentos, existem
dados ja apresentados em itens anteriores que sdo repescados de modo a confrontar as
respostas dos docentes com as dos coordenadores de departamento.

Os coordenadores de departamento foram interpelados sobre as suas percegdes
guanto as grandes preocupacdes dos professores ao prepararem as suas aulas. Os dados
provenientes das suas declaragdes encontram-se no quadro 111.46.

Os coordenadores pensam que no Al todos os professores tém em mente os
resultados e a aprendizagem dos alunos. Os coordenadores do A2 ndo falam de
resultados, mas da qualidade das aulas e das aprendizagens dos alunos, o que nos parece
relacionar-se tanto com o perfil dos alunos que frequentam este agrupamento -
inevitavelmente diferente do dos alunos do Al — como com a necessidade de uma
prestacdo de contas mais pormenorizada no caso do Al, por estar integrado no Programa

TEIP.

Quadro lll. 46 - As grandes preocupagoes dos professores ao prepararem as suas aulas (FGCD)

O sucesso. O sucesso escolar. (A1-FGCD)

O sucesso dos alunos. Que os alunos aprendam o melhor possivel. (A1-FGCD)
E que os alunos aprendam bem. (A2-FGCD)

Que gostem, que ndo desviem o olhar. Que se deixem seduzir. (A2-FGCD)
Que as aprendizagens sejam significativas para eles. (A2-FGCD)

Que se envolvam nas atividades que sdo propostas, que facam boas aprendizagens, que as aulas sejam
um sucesso a varios niveis. (A2-FGCD)

Os coordenadores foram indagados se, normalmente, os professores discutem as
suas experiéncias de ensino com os colegas e qual serd, para eles, a importancia do apoio
mutuo. Os seus depoimentos estdo registados no quadro 111.47.

Os coordenadores de ambos os agrupamentos afirmaram que, embora haja uma
preferéncia pelos encontros presenciais, os professores da mesma disciplina e ano

discutem as suas experiéncias de ensino frequentemente através de meios eletrdnicos,
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devido a problemas de tempo e hordrio. Assim trabalham colaborativamente ou

cooperativamente, o que proporciona aprendizagem profissional e mesmo apoio pessoal.

Quadro lll. 47 — Importancia da discussdo das experiéncias de ensino entre docentes (FGCD)

Essas reunides ou encontros sdo marcados entre os professores de uma disciplina e ano, conforme as
necessidades e as possibilidades de tempo, de horario. (A1-FGCD)

Muitas vezes trabalhamos utilizando o mail, a Dropbox ou o Google Drive. (A1-FGCD)

Os encontros presenciais sdo mais ricos, porque se dialoga mais e podemos aprender mais uns com os
outros. Mas o trabalho colaborativo ou cooperativo, que seja, é sempre uma oportunidade de aprender
com os colegas e de nos apoiarmos, até humanamente. (A1-FGCD)

Mais importantes do que as reunidoes plendrias [de departamento] sdo as reunides setoriais, onde
efetivamente partilhamos, explicitamos algumas angustias e dividas e essas tém um carater quinzenal
ou mensal. (A2-FGCD)

[Esse trabalho também se faz] via digital, enfim, e-mail e tudo mais, mas é importante fazer em presenca.
(A2-FGCD)

Remetemos ainda para as declara¢gdes dos coordenadores de departamento
referenciadas no quadro 1ll.14 — a importancia do apoio aos docentes, nas quais estes
afirmam que existe, nos dois agrupamentos, partilha de questdes e dificuldades, que sdo
discutidas entre os docentes e o seu coordenador num clima de colaboracgdo, pratica que
conduz a um crescimento pessoal e profissional.

No que diz respeito a participacdo nas tomadas de decisdao, os coordenadores de
departamento dos dois agrupamentos afirmam que a expressiva maioria dos docentes
participa nelas. Todavia, enquanto os coordenadores do A2 declaram que aqueles sdo
ouvidos em todos os assuntos em que sdo permitidas op¢des de agrupamento, os do Al
defendem que, no geral, os docentes sentem necessidade de serem mais auscultados,
enquanto outros preferem nao dar os seus pareceres para evitar conflitos e outros nao
tém uma participacao de qualidade por falta de informacdo eficiente. Afirmaram que
muitas vezes os prazos para decidir sdo demasiado curtos, o que ndo permite uma
reflexdo satisfatéria, e que, outras vezes sdao colocados perante “factos consumados”, o
qgue, na sua opinido, torna os professores “executores” e “burocratas” (quadro I11.34 —

participacdo dos docentes nas decisoes).
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Estas diferencas no modus operandi refletem-se no processo de construcdo dos
respetivos projetos educativos: no Al, foi concebido por um grupo de trabalho do
conselho pedagdgico, subordinado as exigéncias das contratualizacdes do Programa TEIP
e de um plano de melhoria aprovado pelo mesmo Programa. Jd4 no A2, os docentes sdo
auscultados na concecdo, avaliacdo e reformulacdo. Os coordenadores de departamento
fazem alusdo a um envolvimento no questionamento e langamento de propostas durante
a sua elaboracdo e, depois de finalizado, ainda fica a apreciacdo antes de ser aprovado
(quadro 111.35 — construgdo do projeto educativo).

Ainda sobre a participa¢ao nas tomadas de decisdao, os coordenadores assumem
como dever seu fomentar o respeito pelas decisGes individuais, na busca das decisdes
consensuais (quadro .13 — a importancia da comunicagdo). Os coordenadores de
departamento do Al afirmam a necessidade de os departamentos serem ouvidos e de as
decisdes serem partilhadas para que existam objetivos comuns e para que estes érgaos
tenham um papel ativo; os coordenadores do A2 colocam a tdnica na necessidade de
gerar consensos para que o departamento funcione como um todo (l1l.15 — a importancia
da tomada de decisdo).

Os coordenadores de departamento foram inquiridos sobre as oportunidades para
a participacdo dos professores na vida do agrupamento, esclarecendo as situagdes em
gue tal ocorre. As suas percecdes encontram-se registadas no quadro 111.48.

Os coordenadores de departamento do Al concordaram que, desde que haja
vontade, had muitas oportunidades de participacdo. Como exemplo, falaram da
constituicdo de grupos de trabalho no conselho pedagdgico, aos quais por vezes se
juntam outros professores que ndo compdem aquele 6rgdo. Contudo, referem que na
maior parte das vezes o trabalho recai sobre os membros do conselho pedagédgico e um
grupo restrito de professores. Manifestaram a opinido de que as tarefas deveriam ser
mais distribuidas e declararam que outros professores, que ndo se mostram voluntarios,
provavelmente aderiam se fossem chamados para assumirem algum tipo de trabalho, de
acordo com a sua apeténcia ou as suas competéncias.

Na perspetiva dos coordenadores de departamento do A2, os professores sdo

chamados a participar na elaboracdo dos documentos estruturantes e em todas as
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opcdes que o agrupamento pode tomar. De uma forma geral, todos se envolvem,
havendo algumas exceg0es.
As respostas revelam de novo uma maior centralizacdo das tarefas e das decisdes

no Al, ao invés do que se passa no A2.

Quadro lll. 48 — Participagao dos professores na vida do agrupamento (FGCD)

Haver oportunidades, ha. Qualquer professor no seu dia a dia e ao longo dos anos vai estando aberto e
sensivel a determinadas areas. Existirem oportunidades, existem... (A1-FGCD)

Eu acho que ha, desde que a pessoa queira. Por exemplo, os grupos de trabalho para o final do ano
letivo foram formados no conselho pedagdgico, mas quando eu falei deles no departamento disse logo
gue quem quisesse podia colaborar. E na sequéncia desta conversa dois colegas fizeram sugestoes. (Al-
FGCD)

Mas ndo tém a nog¢do que os grupos de trabalho caem sempre nos elementos do pedagdgico e mais
meia duzia de colegas? (A1-FGCD)

Isto devia ser mais distribuido E escusdvamos nds de estar tdo sobrecarregados e andarmos ai a
trabalhar durante as nossas férias. (A1-FGCD)

Se outras pessoas fossem as vezes chamadas até aderiam. Ndo digo que fossem todas, mas pelo menos
algumas. Alguns ndo se oferecem, mas se lhes propusessem aceitavam. (A1-FGCD)

E ndo sO. Ha pessoas que tém mais apeténcia ou mais competéncias para assumirem algum tipo de
trabalho. (A1-FGCD)

Estava aqui a pensar em que decisGes é que os professores sdo envolvidos. Em todas. (A2-FGCD)

Em tudo aquilo que diz respeito aquilo que é uma opgdo de escola, as pessoas sdo ouvidas,
nomeadamente até na constru¢do dos documentos estruturantes. (A2-FGCD)

Sé ndo se envolve quem ndo quer... e também existe, ndo é? Também existe. (A2-FGCD)

Ao nivel do agrupamento, nés temos programas muito especificos como o programa da literacia da
informacdo, o programa de valores, o programa... Até ai ha o envolvimento de todos. (A2-FGCD)

Os coordenadores de departamento foram questionados se sentem que os
professores do agrupamento tém objetivos comuns e quais serdo. Os dados provenientes
das suas respostas estdo registados no quadro [1.49.

Para os coordenadores do Al, a grande maioria assume os objetivos do seu
agrupamento, havendo algumas excecOes. A maioria pensa seriamente no sucesso dos
alunos e na elevacdao do nivel do agrupamento, inclusivamente na imagem que este

transmite para o exterior, no entanto parece-lhes que ha falta de empenho e
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compromisso por parte de alguns professores com a globalidade dos alunos e com a acao
do agrupamento, o que provoca sobrecarga de trabalho e esforco a alguns,
nomeadamente aos coordenadores de departamento, que fazem um esfor¢o acrescido
para a mobhilizagao dos seus colegas.

Os coordenadores de departamento curricular do A2 creem que ai existe coesdo e
sentimento de pertenca que abarca maioritariamente os docentes e também os nao

docentes, o que facilita que os objetivos do agrupamento sejam atingidos.

Quadro lll. 49 - Objetivos comuns dos docentes do agrupamento (FGCD)

[O grande objetivo], é que os alunos aprendam bem e tenham bons resultados. (A1-FGCD)
A grande maioria, sem duvida. Havera algumas excegoes... (A1-FGCD)

Ha uns que sim, ha uns que ndo. (A1-FGCD)

A maioria sim. (A1-FGCD)

Acho que sim, a maioria. (A1-FGCD)

(Essa visdo de cada um s6 pensar nos resultados dos seus alunos) Eu espero que ndo seja vulgar. Espero
que as pessoas cada vez mais tenham consciéncia de que os resultados sdo de todos e de que toda a
gente tem de trabalhar para os mesmos objetivos. (A1-FGCD)

Eu acho que ndo, acho que cada vez mais os professores tém a nog¢do do conjunto, até porque os
resultados da avaliacdo quer no fim de cada periodo, quer nos exames, é apresentada a todos e discutida
nos departamentos e sabemos que uma boa ou ma posicdo nos rankings afeta todos, positiva ou
negativamente. (A1-FGCD)

Acho que sim (que todos os professores tém em mente o sucesso dos alunos), mas acho que nem toda a
gente trabalha para o mesmo lado. E dai a sobrecarga que nds sentimos em determinadas pessoas. Se a
coisa fosse mais repartida e se todos de facto estivéssemos a trabalhar para o mesmo fim, o esforgo era
muito menor. (A1-FGCD)

Mas depois alguns podem ndo ter o empenho e o compromisso suficientes. Falta ainda esse
compromisso com a globalidade dos alunos e do agrupamento. Falta isso. (A1-FGCD)

A coesdo é uma coisa que se vai mantendo e isso também ajuda a que se desenvolva melhor esse
espirito de atingirem todos o mesmo objetivo. (A2-FGCD)

A 100% ndo, mas eu acho que maioritariamente sim. (A2-FGCD)

Docentes e ndo docentes, também. Isso é muito importante ao nivel da cultura dos ndo docentes. (A2-
FGCD)

Um sentimento de pertenca, isso ha. E a verdade é que, mesmo naquelas ocasides em que se pede um
pouco mais as pessoas — eu estou-me a lembrar da comemoragdo do dia do agrupamento -, as pessoas
queixam-se, mas fazem. E se perguntarmos se continuamos com essa iniciativa, respondem que sim. Isto
revela que por tras ha realmente uma nogao de pertenga e de entrega. (A2-FGCD)
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Relativamente a participacdo dos pais e de outros elementos externos a escola nas
tomadas de decisdo do agrupamento, os coordenadores de departamento do Al
afirmaram que ha uma diferenca notéria entre a participacdo dos pais das criancas da
Educacao Pré-escolar e do 1.2 Ciclo, por um lado, e os pais dos alunos que frequentam os
restantes ciclos de escolaridade. Nos anos de escolaridade mais baixos, os pais participam
quase a 100% nas reunides, marcadas sempre para o final do dia, prontificam-se a
colaborar com as escolas e fazem propostas. Os coordenadores de departamento da
Educacao Pré-escolar e do 1.2 Ciclo afirmam que essa colaboragao é preciosa e que o
sucesso dos alunos passa pela ligagcdo dos seus pais a escola.

Segundo os coordenadores de departamento hd um “corte” com estes habitos que
se vai acentuando gradualmente conforme os alunos vao crescendo, apesar dos esforcos
do agrupamento. Afirmam que possivelmente se deve ao facto de haver uma alteracdo
da concecdo da escola e do seu papel, bem como a generalidade dos pais ter uma
escolarizacdo muito baixa, o que provoca essa desvinculacao.

Relativamente as associacbes de pais e encarregados de educac¢do, estdo
constituidas em todos os estabelecimentos do agrupamento. Regra geral sdo grupos
pequenos, mas muito atentos e colaborativos. Em particular no que diz respeito a
associacao da escola sede, afirmaram que, inclusivamente, das verbas de que dispdem,
apoiam muitas vezes alunos carenciados com cabazes de alimentos, ajuda para as visitas
de estudo, na compra de dculos e também participam em atividades. Nas palavras de
uma coordenadora, “ndo sdo intrusos, sdo parceiros”.

No que se refere a outras entidades, estdao estabelecidas relagdes de parceria com a
autarquia, coletividades, instituicdes do ensino superior e empresas, que facilitam, por
exemplo, os estagios de alunos.

No A2, os coordenadores de departamento também referem o progressivo
afastamento dos pais conforme os filhos vao crescendo. Falam também da auséncia
daqueles de iniciativas que lhes estdo destinadas, perecendo que s6 demonstram
interesse pelos resultados académicos e pela transicdo dos filhos. Neste agrupamento, a

constituicdo da associacdo de pais da escola sede é muito recente.
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Quadro lll. 50 - Participacao dos pais e de outros elementos externos a escola nas tomadas de decisao do
agrupamento (FGCD)

Participam, colaboram. (A1-FGCD)

Eles préprios chegam com atividades, propdem. Nds, quando precisamos de alguma coisa... Eles, se
puderem, prontificam-se. Nem se consegue trabalhar de outra maneira. (A1-FGCD)

E um parceiro que nés ndo podemos afastar. Nem pensar! Cada vez mais! (A1-FGCD)

No 129 ciclo e no pré-escolar participam. Fiz uma reunido de pais agora no fim do ano e dos 25 estiveram
21. Os restantes ndo puderam estar, pediram desculpa e perguntaram quando é que os podia receber.
(A1-FGCD)

As reunides de pais sdo sempre marcadas ao final do dia. (A1-FGCD)

Mas como é que até ao 4.2 ano temos praticamente 100% de participacdo dos pais nas reunides e
depois isso perde-se? (A1-FGCD)

Quando os alunos sdo mais velhos, os pais, a enorme maioria, ja ndo da esse apoio. S3o, no geral,
pessoas com uma escolarizagdo muito baixa. (A1-FGCD)

Acho que ha uma alteragdo na concegdo da escola e do papel da escola. (A1-FGCD)

E a realidade é outra e eles tém forgosamente de se adaptar a ela. Mas no 1.2 ciclo, mesmo que nao
vdo a reunido, podem sempre dar uma palavrinha ao professor quando vao levar ou buscar o filho.
Aqui é diferente. (A1-FGCD)

Quando tenho bons resultados numa turma, o trabalho que é feito com os pais, do 1.2 ao 4.2 ano, é
fundamental. Quando, no 1.2 ano, sento os pais e pergunto o que é que eu vou trabalhar, como é que
eu vou trabalhar e ao longo das reunides que vamos tendo ao longo do ano eu vou para o quadro e
explico-lhes como ensino... os pais, alguns, ja estdo desajustados do curriculo... E eles tiram duvidas
comigo. Criar esta relagdo de empatia durante um ano, dois anos, trés anos, quatro anos, e de
confianga. Quando os agarramos no 1.2 ano e eles percebem como a coisa funciona, qualquer coisa que
a gente solicite, eles estdo |a. Ndo ha duvida nenhuma. (A1-FGCD)

Aqui no agrupamento, acho que as associa¢des de pais participam bastante. (A1-FGCD)

Ao nivel da associagdo de pais da escola sede, ha um grupo pequenino que colabora muito, mas sao
muito poucos. Mas temos a sensagao de que trabalhamos para o mesmo. Sdo membros construtivos.
(A1-FGCD)

Sim, inclusivamente, das verbas de que dispéem, apoiam muitas vezes alunos carenciados com cabazes
de alimentos, ajuda para as visitas de estudo, na compra de dculos... e também participam em
atividades. Ndo sdo intrusos, sdo parceiros. (A1-FGCD)

Temos uma boa relagdo com a autarquia, coletividades da zona e parcerias com instituicdes do ensino
superior e empresas. Até para os estdgios dos alunos. (A1-FGCD)

Ja temos tentado fazer formagdo de pais, workshops, e a comparéncia é muito reduzida. Na ultima,
tivemos quatro pessoas. (A2-FGCD)

Nds organizamos o dia dos avos e vao. No dia do pai, ha uma atividade em que os pais tém de participar
e eles vao. Estdo a trabalhar e conseguem ir. (A2-FGCD)
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Os pais, de uma forma geral, vém as reuniGes, mas ndo sdo muito motivados. (A2-FGCD)

A participagdo dos pais vai diminuindo a medida que eles vdo crescendo. Nds temos uma realidade
diferente, eles ja sdo adolescentes e vai havendo um afastamento. (A2-FGCD)

Preocupam-se muito nomeadamente no final do ano letivo. (A2-FGCD)

Mas s este ano é que ha uma associagdo de pais na escola sede. (A2-FGCD)

2.2.5.2. Posicionamento do professor quanto aos processos de mudanga no seu

agrupamento

Questiondrios

O quadro IIl.51 representa os dados fornecidos pela questdo 17, cujo objetivo é
conhecer as formas como os docentes se posicionam na vida do seu agrupamento.

Apresentamos os sete itens que recebem mais elevada concordancia da parte dos
inquiridos, por ordem decrescente de importancia: “Sinto-me disponivel para partilhar os
meus conhecimentos e praticas com os colegas” (M=3.83, DP=0.44, Md=4); “Sinto que
melhoro as minhas praticas discutindo as experiéncias de ensino com os colegas”
(M=3.79, DP=0.42, Md=4); “Procuro po6r as minhas capacidades ao servico do
agrupamento” (M=3.73, DP=0.49, Md=4); “Gosto de realizar trabalho colaborativo”
(M=3.67, DP=0.52, Md=4); “Estou disponivel para colaborar em mudancas que possam
melhorar o agrupamento” (M=3.65, DP=0.58, Md=4); “Sinto necessidade de expandir os
meus conhecimentos e praticas em conjunto com os colegas” (M=3.64, DP=0.57, Md=4);
“Acho que sou um elemento importante para o progresso dos resultados dos alunos”

(M=3.60, DP=0.55, Md=4).
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Quadro lll. 51 - Posicionamento do docente na vida do agrupamento (QD)
(1- totalmente em desacordo; 4- totalmente de acordo)

1 2 3 4 M DP
Sinto-me disponivel para partilhar os meus conhecimentose  0.47 1.42 12.32 85.78 3.83 0.44
praticas com os colegas.
Sinto que melhoro as minhas praticas discutindo as 0.00 047 1991 79.62 379 042
experiéncias de ensino com os colegas.
Procuro por as minhas capacidades ao servigo do 0.47 47 2464 7441 373 049
agrupamento.
Gosto de realizar trabalho colaborativo. 0.48 096 29.19 69.38 3.67 0.52
Estou disponivel para colaborar em mudangas que possam 095 237 27.01 69.67 3.65 0.58
melhorar o agrupamento.
Sinto necessidade de expandir os meus conhecimentos e 0.47 3.32 2796 68.25 3.64 0.57
praticas em conjunto com os colegas.
Acho que sou um elemento importante para o progressodos 0.48 1.43 35.24 62.86 3.60 0.55
resultados dos alunos.
Sinto-me parte de uma comunidade com objetivos comuns. 0.95 10.48 50.00 38.57 3.26 0.68
Considero que a participacao dos pais e de outros elementos  0.47 11.37 50.71 37.44 325 0.67
externos traz contributos para as decisdes do agrupamento.
Acredito que os docentes tém poder para fazer as mudangas 5.74 18.18 46.89 29.19 3.00 0.84
necessarias no agrupamento.
Gosto de liderar projetos ou grupos de trabalho. 14.42 27.40 35.10 23.08 2.67 0.99
Quando surgem problemas, evito tomar posi¢ao. 46.89 29.19 16.27 7.66 1.85 0.96

A questdo seguinte pretendia averiguar a opinido dos docentes quanto a existéncia

ou ndo de impedimentos a melhoria, nos seus agrupamentos. Assim, consideram nao

haver quaisquer impedimentos o 40.57% (n=86) dos docentes, tal como representa o

quadro II1.52. Para os professores que consideram existir, a falta de tempo (n=96, 45.28%)

€ o motivo mais apontado.
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Quadro lll. 52 - Impedimentos a mudanca e melhoria no agrupamento (QD)

n %

Ha falta de tempo. 96 45.28
N3o ha impedimentos. 86 40.57
Os docentes ndo estdo motivados. 45 21.23
Ha falta de equipamentos tecnoldgicos. 44 20.75
Ha falta de equipamentos desportivos. 44 20.75
Ha falta de coesdo entre os docentes. 42 19.81
Ha falta de equipamentos laboratoriais. 36 16.98
Os docentes estao demasiado compartimentados 29 13.68
Ha falta de formacgdo centrada nos problemas do agrupamento. 23 10.85
O agrupamento é demasiado grande. 20 9.43
A organizacdo curricular é demasiado compartimentada. 17 8.02
Os 6rgaos de gestao ainda ndo encontraram recursos para implementar agdes de 15 7.08
mudanga.

Os 6rgdos de gestdo ndo estdo conscientes da necessidade de mudanga. 8 3.77
Os 6rgdos de gestao ainda nao criaram estratégias de promogdo da mudanga. 7 3.30

Entrevista as diretoras

As diretoras dos dois agrupamentos em estudo foram inquiridas sobre se, na sua
opinido, estdo reunidos os meios para caminhar para a melhoria e quais os obstaculos
gue se colocam ao agrupamento, aos coordenadores de departamento e aos professores
em geral. As partes significativas das suas respostas encontram-se transcritas no quadro
[1.53.

Para a diretora do Al, os constrangimentos derivam da situacdo profissional
(envelhecimento, sobrecarga dos hordrios), psicologica (desanimo) e salarial dos
professores, de dificuldades de satisfacdo das necessidades do agrupamento por parte do

Ministério da Educacdo (colocacdo tardia e instabilidade de professores, situacao precaria
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de assistentes operacionais), contudo pensa que a necessidade de melhoria dos
resultados e das aprendizagem dos alunos se lhe sobrepée. Refere igualmente a falta de
compromisso de alguns coordenadores de departamento que abrangem disciplinas que
ndo sdo escrutinadas pela necessidade do cumprimento das metas contratualizadas com
o Programa TEIP, sublinhando a necessidade de todos encararem tais exigéncias, bem
como todo o espirito do projeto educativo como um objetivo comum e de se
desenvolverem profissionalmente. Apesar destas consideracdes, afirma que o facto de o
Al estar inserido no Programa TEIP obriga a um maior crescimento e inovagao, pelas
caracteristicas da populacdo escolar, pelos compromissos assumidos superiormente e
consequente responsabilizacdo.

Na perspetiva da sua diretora, o A2 reldne condi¢Ges para a melhoria, havendo, no
entanto, alguns constrangimentos que se prendem com a sobrelotacdo da escola sede,
com consequéncias nos hordrios de discentes e docentes e, logo, nas condi¢des de
trabalho e no espaco fisico. Ndo existem instalacdes desportivas, o que compromete o
desenvolvimento desportivo e a promog¢do da saude. Os recursos humanos sao
suficientes, contando, ao abrigo do contrato de autonomia, com mais um psicélogo.
Apesar das dificuldades existentes, considera que ha no agrupamento um ambiente de
trabalho e de disciplina, o que faz a diretora afirmar que nao ha grandes problemas, mas

“questbes de pormenor”.

Quadro lll. 53 — Obstaculos a melhoria (ED)

Os professores estdo muito mais sobrecarregados, mais velhos, mais doentes e contestam com toda a
legitimidade o modo como sdo tratados e a reducdo dos seus salarios. (A1-ED)

E dificil, porque neste momento os hordrios dos professores pioraram, tém quase as suas horas todas
preenchidas com atividade obrigatéria, por isso o tempo que lhes sobra é muito pouco e alguns estdo
mais velhos, doentes, mais cansados, desiludidos e desanimados com o modo como tém tratado os
professores e dai, as vezes, haver algumas resisténcias. Percebo. Por outro lado, penso que estou numa
escola e o meu alvo sdo os alunos, que ndo tém culpa das politicas educativas, e o nosso grande desafio
tem de ser o aluno e 0 nosso compromisso tem de ser trabalhar para melhorar as aprendizagens e os
resultados dos alunos. (A1-ED)

Ha muitos constrangimentos, ndo é? A maioria de nds... nds acreditamos. Eu acredito que somos
capazes de mudar, mas ha muitos constrangimentos: a colocacdo tardia de professores, a instabilidade
que ndo permite a continuidade pedagdgica, a ndo colocagdo de assistentes operacionais. Temos 14 do
Centro de Emprego. Portanto esta falta de continuidade no trabalho afeta muito o nosso agrupamento
[...] e reflete-se no acompanhamento aos alunos, porque cria insegurancga e gera indisciplina. (A1-ED)
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Alguns [coordenadores] pensam que estas preocupagdes devem ser mais acentuadas para o Portugués
e a Matematica, que s6 temos de melhorar a Portugués e a Matematica. Alguns pensam assim e
pensam muito mal, porque a cultura de agrupamento tem de ser alimentada e tem de crescer. Depois,
nos ja comegamos a ver que as proprias exigéncias do TEIP ja se estdo a alargar a outras disciplinas. Ai,
os coordenadores tém de mudar uma atitude que tem sido consequéncia de ndo estarem diretamente
envolvidos. Agora vdo ter de se envolver mais, tém de ser mais participativos, tém de trabalhar mais
com os outros, tém de colaborar mais. (A1-ED)

Todas as pessoas tém de perceber que o nosso projeto educativo é o projeto educativo TEIP. Portanto
todos tém de trabalhar para o mesmo, todos tém de ter uma atitude proativa, de inovagdo que ao
mesmo tempo permita o seu desenvolvimento profissional. (A1-ED)

Pelo facto de o seu agrupamento ser TEIP ha um maior compromisso com a mudanga e com a melhoria.
Ja estive em varias sess0es em que a maior parte dos diretores de TEIP acha que, por termos estas
pressoes internas e da tutela, somos obrigados, entre aspas, a ter atitudes mais proativas. Portanto, a
necessidade aguca o engenho, no sentido de que tendo estes meninos dificeis e estas turmas cheias de
problemas, temos de encontrar outros caminhos. O TEIP obriga-nos, entre aspas, a encontrar caminhos
diferenciados porque sdo pedidas contas do nosso trabalho e automaticamente essas contas tém de ser
prestadas e as pessoas responsabilizadas. Por outro lado, o TEIP tem uma figura que é o perito externo,
que pode ser um guia neste processo, porque tem como fungdo criticar o que esta mal e dar sugestoes
de melhoria. (A1-ED)

Meios para a melhoria, obviamente que estdo reunidos. Temos feito esse percurso. Agora, continuam a
existir obstaculos, sim. (A2-ED)

Neste momento, ndo posso dizer que ndo tenho os recursos humanos de que preciso. Tenho. Tenho
todos os professores de que preciso para fazer todos os reforgos, os apoios, as estratégias que preciso.
N3o posso dizer que ndo tenho. Quanto a recursos humanos nao docentes, poderia estar melhor, mas ja
estive pior. Tenho psicdloga, agora tenho mais um recurso adicional para este contrato de autonomia
que foi renovado agora e, portanto, ndo me posso queixar de falta de recursos humanos, neste
momento. (A2-ED)

Recursos fisicos: tenho a escola sede sobrelotada, tenho 10 turmas a mais e isso cria problemas a nivel
da elaboragdo dos horarios. Este é um constrangimento [..]. Poderiamos ter melhores horarios,
melhores condigdes de trabalho para os nossos professores e melhores horarios também para os alunos
se conseguissemos ter a escola em regime normal. Estamos em duplo. (A2-ED)

Neste momento eu tenho mais de 1000 alunos aqui [escola sede] e devia ter 700. E isto ndo nos da as
condicGes de trabalho tdo boas quanto seria desejavel, portanto, o espaco fisico € um problema, neste
momento. (A2-ED)

Tenho também problemas com as instalagGes desportivas, porque ndo tenho pavilhdo, por isso em toda
a area de desenvolvimento desportivo, da educacdo fisica, da promogdo da saude, temos essas falhas e
ai com muito poucas possibilidades de intervir, porque ndo podemos decidir que amanha comegamos a
construir um pavilhdo. Isso é um grande constrangimento. (A2-ED)

Melhoramos muito nos ultimos anos com os recursos adicionais que fomos conseguindo conquistar. Ndo
tenho problemas de indisciplina na escola, os alunos estdo no ponto que eu gosto, pontualmente temos
um ou outro que pisa o risco, mas temos um ambiente tranquilo na escola, um bom ambiente de
aprendizagem e estamos numa fase em que, como eu costumo dizer, comegamos a entrar no pormenor,
em coisas que noutras alturas achariamos secundarias... Ja ndo temos assim problemas dignos de grande
preocupacdo. (A2-ED)
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Focus groups com os coordenadores de departamento

Relativamente aos constrangimentos a melhoria, representados no quadro 111.54, os
coordenadores de departamento do Al referem o tempo e as condi¢des de trabalho; os
do A2 salientam os entraves institucionais que n3ao podem ser resolvidos pelo
agrupamento. Estas tendéncias parecem ir ao encontro dos principais motivos apontados

pelos professores: a falta de tempo, a motivagdo dos docentes, a falta de equipamentos.

Quadro lll. 54 — Constrangimentos a melhoria (FGCD)

Eu acho que temos constrangimentos aos quais muitas vezes somos alheios, nomeadamente situacées
como a da colega que vibra com isto e que acabou de receber um horario com nove turmas. Nove
turmas! Uma lingua! Ndo é? Isto é brutal! E é qualquer coisa que nos ultrapassa, é de lei, ndo se pode
fazer nada quanto a isto. Como é que eu consigo dizer-lhe “Vamos embora! E vamos fazer isto...”?
Portanto, sdo precisas melhores condi¢des de trabalho, sem duvida alguma. Aquilo que a dire¢do pode
fazer e nds temos solicitado, tem sido ouvido, agora |4 de cimal!... (A1-FGCD)

Ha coisas que precisdvamos melhorar, mas ndo sdo os docentes. (A2-FGCD)
As questdes organizacionais ndo conseguimos ultrapassar. (A2-FGCD)

E mais a estrutura, é mais o sistema. (A2-FGCD)

Os coordenadores de departamento foram igualmente questionados sobre as
formas de melhorar as aprendizagens dos alunos. As respostas dadas (quadro 111.55)
reproduzem os desafios que os publicos de cada agrupamento representam para os
docentes, revelando as dificuldades acrescidas que os professores de um agrupamento
TEIP — 0 Al - sentem perante os seus alunos. Exprimindo a dificuldade em motivar os
alunos, os coordenadores do Al demonstram a caréncia de tempo para uma reflexdo
mais aprofundada sobre as necessidades dos alunos, para fazerem novas experiéncias e
integrarem metodologias/tecnologias que vdo ao encontro das apeténcias dos discentes.
Manifestam também a necessidade de todos os professores terem uma direcdo comum
no seu trabalho e de se reforcar uma identidade no agrupamento que creem nao estar
ainda consolidada, devido a instabilidade do corpo docente. Ao contrario dos
coordenadores do Al, que demonstram algum desencanto e cansaco face as grandes
dificuldades do trabalho dos docentes e do seu préprio trabalho enquanto

coordenadores, o discurso dos coordenadores do A2 estd marcado pelo entusiasmo e até

231



pela paixdo. Para eles, a melhoria das aprendizagens dos alunos passa sobretudo pela
relacao construida entre o professor e os alunos: o envolvimento do professor leva a uma
maior motivacdo dos alunos, bem como a utilizacdo de metodologias que trabalhem com

base nas dificuldades dos alunos.

Quadro lll. 55 - Formas de melhorar as aprendizagens dos alunos (FGCD)

O que as vezes me desencanta é que se espera que os professores se desdobrem em estratégias, em
atividades, em nao sei qué e pensa-se que o0 sucesso passa so pelo que os professores possam fazer. Eu,
as vezes, estou desencantada porque ndo sei que pinos hei de fazer. Converso com os colegas, ha
trabalho colaborativo, as pessoas trocam impressGes, materiais, experimentamos coisas novas e ndo
conseguimos descobrir a férmula para fazer o milagre. E pronto, eu ndo sei como mudar. (A1-FGCD)

Sobretudo na questdo pedagodgica, que é a funcdo da escola, as pessoas hoje ndo tém espago de
reflexdo, a escola tornou-se essencialmente num espago burocratico e que da resposta a coisas do
imediato. A parte pedagdgica, de pensarmos nas coisas, de experimentarmos as coisas, de errarmos, que
€ uma coisa para que ndo ha espago, para o erro... (A1-FGCD)

As solicitages boas, para os alunos, ndo estdo na escola. O que é bom e apelativo estd fora da escola e,
portanto, eles vém para os minimos e para ndo se chatearem [...] Os computadores, os tablets, os ndo sei
qué, esta tudo la fora. (A1-FGCD)

Enquanto agrupamento e nds, enquanto coordenadores, temos de saber muito bem para onde vamos
e temos de criar uma identidade e eu acho que ainda ndo criamos. Também somos um agrupamento
relativamente recente, mas essa identidade tem de ser consolidada com o tempo e esta movimentagao
de professores ndo é facilitadora desse processo. (A1-FGCD)

Um primeiro trabalho a fazer com os alunos é envolvé-los, motiva-los para as aprendizagens. Se nds |lhe
dermos o gosto por aprender todo o resto é mais facil, ndo é? As aprendizagens podem ser muitas,
podem ser dificeis, podem..., mas se eles estiverem motivados para isso, eles fazem-no e fazem-no bem.
(A2-FGCD)

Se nds tivermos a capacidade de envolver os alunos, tudo é mais facil. Portanto, é isso que faz falta, é
nds conseguirmos. (A2-FGCD)

Quando obtemos uma resposta do outro lado, também é um incentivo para nds continuarmos a investir
ainda mais e a procurar mais e a ... (A2-FGCD)

Motivar os alunos para o estudo, fazer-lhes ver que o erro... quebrar o erro com eles. Fazer-lhes ver que
o erro é um ponto de partida, porque muitas vezes os mitidos ndo respondem por vergonha, por medo,
porque, se errarem, o professor ralha e eu tento transmitir isso no departamento, que o erro é para ser
trabalhado e ndo para ser punido. A partir dai, do erro, é que nés devemos trabalhar as realidades dos
alunos, onde é que eles erraram e, a partir dai, entdo, planificar o nosso trabalho. [...] Chegar ao aluno,
cativar o aluno para o estudo, motivar o aluno para as aprendizagens. (A2-FGCD)

Precisamos de professores apaixonados, verdadeiramente apaixonados, professores cujo segundo nome
seja “Afetividade”. Se ndo tivermos isso, ndo temos nada. Alias, o melhor recurso continua a ser a forma
de se relacionar... (A2-FGCD)
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Quanto aos entraves a mudanca e melhoria do agrupamento, expressos no quadro
[11.56), segundo os coordenadores do Al s3o a resisténcia de alguns docentes por receio
da “desestruturacdo” que a mudanca acarreta e por se tratar de processos lentos; o
excesso de burocracia que gasta tempo e energia; o excesso de trabalho que leva a que
os professores se cinjam a rotinas; um certo desalento pela falta de reconhecimento
social dos professores.

No A2, os coordenadores de departamento aludiram a falta de meios fisicos e
monetarios, a falta de autonomia real da escola, ao excesso de trabalho, a falta de

colaboragdo dos pais.

Quadro lll. 56 — Entraves a mudanga e melhoria do agrupamento (FGCD)

[...] H& aquele grupo de pessoas mais resistentes [...] porque, de facto, as pessoas tém receio da
mudanc¢a. Mudar implica uma destruturacdo do nosso processo mental e que é muito complicado. (Al-
FGCD)

As pessoas agarram-se aquilo que tém por certo. (A1-FGCD)

[Precisdvamos] que houvesse mais consideragao, que as pessoas fossem mais reconhecidas pelo trabalho
que fazem. Isso dava mais seguranca as pessoas. Porque esta exposicdo a que estamos sujeitos de ha uns
anos para ca rebentou com tudo. (A1-FGCD)

Estamos concentrados num excesso de burocracia. (A1-FGCD)
Excesso de trabalho. (A1-FGCD)

Sim, se tu tivesses um pouquinho mais de espago para ti, tu se calhar conseguias fazer outras coisas,
refletir mais sobre aquilo que é essencial para os nossos alunos. Mas tu ndo tens tempo, porque tens
sempre este trabalho e o outro e o outro e tudo para ontem. (A1-FGCD)

O que as vezes me desencanta é que se espera que os professores se desdobrem em estratégias, em
atividades, em ndo sei qué e pensa-se que o sucesso passa sé pelo que os professores possam fazer. Eu,
as vezes, estou desencantada porque ndo sei que pinos hei de fazer, ndo sei... pronto. Converso com os
colegas, ha trabalho colaborativo, as pessoas trocam impressdes, materiais, experimentamos coisas
novas e nao conseguimos descobrir a formula para fazer o milagre. E pronto, eu ndo sei como mudar.
(A1-FGCD)

Para mim, o grande problema que ndés temos aqui é que os alunos ndo estudam nada. E a gente pode
fazer o pino, que eles ndo estudam nada. Aqueles que sdo bons alunos e estudam medianamente ou
muito, esses tém boas notas. Entdo o problema pode ndo estar em nds, nem nas estruturas do
agrupamento, nem estd nas nossas estratégias nem em nada disso. Como é que se pdem aquelas almas a
estudar se ndo tiverem objetivos na vida? (A1-FGCD)

Os objetivos deles sdo muito limitados. Aqueles que tém pais da classe média ou da classe média-alta
tém objetivos e querem atingi-los. Mas muitos dos nossos alunos ndo tém esse apoio, ou tém vivéncias
que os desmotivam e os resultados estdo a vista. Alguns dos nossos alunos tém familiares licenciados
que estdo no desemprego. Porque é que eles vao esforgar-se se nada esta garantido? (A1-FGCD)
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As solicitagdes boas, para os alunos, ndo estdo na escola. O que é bom e apelativo esta fora da escola e,
portanto, eles vém para os minimos e para nao se chatearem. O que eles querem é despacharem-se
disto. Os computadores, os tablets, os ndo sei qué, esta tudo |4 fora. (A1-FGCD)

Mas é isso que te da animo. No dia a seguir vens trabalhar e pensas “temos de arregagar as mangas e
vamos la embora”. E vamos outra vez a luta. (A1-FGCD)

Ha determinados constrangimentos fisicos, as vezes monetarios. (A2-FGCD)
E complicado realizar coisas sem meios. (A2-CA1-EDC)

E outros constrangimentos, de facto, ultrapassam-nos aqui em termos de instituicdo. N6s temos um
contrato de autonomia, ndo é? Eu pensei “Fantastico, temos um contrato! Vamos...” Ndo! (A2-FGCD)

Sobreposicdo de horarios, excesso de fungbes, excesso de cargos. (A2-FGCD)

A maior parte [das tarefas] é em regime de voluntariado, ndo é? E outra vertente curiosa que se estd a
desenvolver... (A2-FGCD)

Precisavamos de um espago mais adequado, que nao ha, de condigbes fisicas, ginasio ndo ha, salas de
trabalho. Estd tudo ocupado com salas de aula porque os alunos sao muitos, nés queremos um gabinete

para trabalhar. (A2-FGCD)

Se eles [pais] viessem [a escola], facilitavam a vida. (A2-FGCD)

3. Discussao de resultados e conclusoes

Neste ponto, procedemos a discussdo de resultados e a elaboracdo das conclusdes
provenientes dos dados anteriormente apresentados e analisados, tendo por base as
guestdes que nortearam o0 nosso estudo e os respetivos objetivos que aqui
transcrevemos. As questdes que orientaram a investiga¢ao sao:

i) Como se organizam as liderangas intermédias em cada um dos agrupamentos
estudados? Que processos e ferramentas tecnoldgicas sdo usados na comunicacdo?

ii) Em que medida as liderancas intermédias contribuem para a criacdo e
operacionalizacao de praticas colaborativas e reflexivas entre professores?

iii) Quais as percecdes dos diretores e dos professores sobre as liderancas
intermédias em cada um dos agrupamentos?

iv) Que constrangimentos se colocam ao desenvolvimento das comunidades

profissionais de aprendizagem em cada um dos agrupamentos?
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Tendo em conta as questdes de investigacdo formuladas, foram definidos os
seguintes objetivos do estudo:

i) Identificar as perce¢des dos diretores e dos professores sobre as liderangas
intermédias em cada um dos agrupamentos;

ii) Analisar o papel dos coordenadores de departamento curricular na promogao e
operacionalizacao de praticas colaborativas e reflexivas entre professores;

iii) Compreender os processos de atuagao das liderangas intermédias em cada um
dos referidos agrupamentos;

iv) Caracterizar as comunidades profissionais de aprendizagem nos agrupamentos
em estudo;

v) Contribuir para o conhecimento sobre os processos de desenvolvimento de uma

comunidade profissional de aprendizagem.

Apresentamos a discussao dos resultados e as conclusdes seguindo a par e passo

cada um dos cinco objetivos.

i) Identificar as perce¢des dos diretores e dos professores sobre as liderangas intermédias

em cada um dos agrupamentos

Este primeiro objetivo pretendia langar um olhar critico sobre a assung¢ao ou nao da
lideranca por parte dos coordenadores de departamento curricular e a percecao da
mesma por parte das diretoras e dos docentes, nos dois agrupamentos que constituem o
objeto de estudo. Tendo em conta a revisdo da literatura efetuada, procuramos a
identificacdo dos coordenadores com a lideranga transformacional ou orientada para a
mudanca, a inovacdo e a exceléncia associadas a uma visdo, a um rumo para a
organizacdo em que se insere, bem como evidéncias da sua influéncia e motivacao junto
dos seus pares (Rego 1998; Costa, 2000; Bolivar, 2012).

No que diz respeito a autopercecdo dos coordenadores, na generalidade

consideram-se lideres. Embora assumindo a sua fragilidade em relagdo a circunstancias

235



internas ou externas aos seus agrupamentos (no Al, consideram-se “cumpridores de
ordens”, “executores de tarefas” e mencionam “falta de autonomia” nas suas fung¢des; no
A2, tém-se como “lideres camuflados”, devido a relacdo de paridade com os outros
docentes), admitem que tém caracteristicas associadas a lideranga, considerando que o
seu papel é imprescindivel para a construcdo da identidade dos departamentos e, por
esta via, para o bom funcionamento e a constru¢cdo da identidade e cultura do
agrupamento.

Apesar disso, os coordenadores do A2, pensam que 0s colegas ndao os percecionam
como lideres, apesar de concordarem que influenciam e podem até “manipular o
departamento”; ao contrdrio, os do Al sentem que sdo lideres ao serem aceites,
reconhecidos e respeitados pelos pares, fruto do seu trabalho e empenho, da sua
experiéncia que ajuda a resolver dificuldades dos colegas e do seu expediente na
construcdo de consensos. Também admitem a sua influéncia nas tomadas de decisdo do
departamento, quando é chamado a fazé-lo, o que ndo acontece frequentemente.

Na opinido da diretora do Al, os coordenadores sao exemplo para os seus colegas e
conota-os com fungbes de apoio aos docentes, encorajamento e de grande relevo na
monitorizacao. Ndo serdo alheias a esta opinido as dificuldades acrescidas no exercicio do
papel do professor que advém do perfil dos alunos e da comunidade em que este
agrupamento se insere, nem o rigor da prestacdo de contas que é pedida pela tutela a um
TEIP, que, sendo alvo de discriminagdo positiva, deve justificar o investimento efetuado.
Para a diretora do A2, os coordenadores tém um papel muito importante na analise de
dados e na definicao de estratégias de atuacao em sede de departamento e de conselho
pedagégico. Congruentemente, esta diretora identifica como iniciativas dos
coordenadores ou dos departamentos a decisdo sobre estratégias de apoio aos alunos
com mais dificuldades, a definicdo da disciplina de oferta de escola e a elaborac¢do do
programa de educacdo para os valores. Ao invés, a diretora do Al mencionou a
preparacao de atividades formativas e ludicas destinadas aos alunos e comunidade, o que
nos remete para a afirmagdo acima referida de que os coordenadores se sentem mais

“executores de tarefas” e pouco chamados a tomada de decisao.
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Declarando ambas as diretoras que consideram os coordenadores de departamento
lideres pela influéncia junto dos departamentos, transmitindo a sua motivagao e
compromisso, e pelo seu papel de mediadores em varias situacdes, inclusive em conflitos,
a diretora do A1l valoriza, no seu perfil, as qualidades profissionais como professor, o
compromisso na melhoria do agrupamento e a capacidade de mobilizacdo dos docentes;
a diretora do A2 dd primazia as caracteristicas pessoais que favorecam um bom
relacionamento com toda a comunidade educativa. As qualificacdes académicas exigidas
pela lei ficam em segundo plano, em ambos os casos.

Na perspetiva dos docentes, os atributos mais importantes num coordenador de
departamento sdo a capacidade de comunicacdo, de se relacionar e apoiar os colegas do
departamento, o que demonstra que, tal como as diretoras, reconhecem uma importante
vertente relacional transversal ao seu trabalho. S3o também sublinhadas as capacidades
de promover o trabalho colaborativo - o que mostra a relevancia dada pelos professores a
este modo de trabalhar - e de gestao e monitorizagao.

Tal como acontece com as diretoras, a formacao especifica é pouco considerada
pelos docentes, bem como a experiéncia no desempenho do cargo, a competéncia
cientifica e até a competéncia didatica e pedagdgica. Estes resultados ndao causam
estranheza, dada a valorizagdao da componente relacional e humana aliada a um conjunto
de competéncias transversais associadas a profissdo docente, em detrimento de um perfil
de coordenador mais interventivo e implicado num acompanhamento e supervisdao mais
proximos das praticas em sala de aula.

O perfil de coordenador de departamento que obtivemos com o nosso estudo é
semelhante ao que foi tracado na investigacdo de Ferreira (2018) e ja referenciado por
Correia e Oliveira (2015, 2016a, 2016b); contudo entra em contradicdo com a
investigacdo de Freitas (2016), que concluiu que, no contexto estudado, o seu principal
papel é a representacdo dos seus colegas e a ligacdo entre os varios drgdos de gestdo da
escola, ndo se assumindo como lideres e arrolando esse exercicio para o presidente do
conselho executivo, que toma as iniciativas com vista a discussdo dos resultados da

aprendizagem dos alunos e incita os docentes a procurarem estratégias para a sua

237



melhoria. Ndo evidenciam, assim, o exercicio de uma lideranca pedagdgica, mas antes
uma “lideranca gerencial/formal”.

Lima (2008) considera que a lideranga distribuida foi formalmente instituida nas
escolas portuguesas através do cargo de coordenador de departamento curricular, mas
gue ainda é incipiente. Na nossa opinido, essa debilidade tanto pode depender de uma
auséncia “comodista” de assunc¢do da lideranga por parte dos professores como de uma
persistente centralizacdo do poder pelos lideres de topo. Na nossa investigacdao, cremos
ter encontrado nos dois agrupamentos de escolas um conjunto de coordenadores de
departamento com caracteristicas/capacidades pessoais e profissionais - e até
qualificacGes académicas - para as funcdes que uma lideranca Ihes outorga (Rego 1998;
Costa, 2000; Bolivar, 2012) e que levam a que sejam percecionados como lideres tanto
pelos seus pares como pelas diretoras. Pensamos que o fator distintivo sdao as
oportunidades para o exercicio da lideranca: os do A2, como resultado da pratica de uma
lideranca partilhada e democratica por parte da sua diretora, sdo chamados, juntamente
com 0s seus pares, a participacdo na constru¢do de uma visdo para o seu agrupamento
(atente-se ao processo de construcdo do seu projeto educativo), a reflexdo e a tomada de
decisdo sobre os modos de alcangar o rumo tragado, ou seja, sobre as estratégias de
melhoria da aprendizagem dos alunos. Ao contrario, o processo de concec¢do do projeto
educativo do Al é mais restrito e a chamada a tomada de decisdo menos frequente.
Lembremos que os coordenadores afirmaram que amiude sdo colocados perante “factos
consumados” - afigurando-se-nos que em resultado de uma lideranca mais autocratica
por parte da diretora - o que se repercute, necessariamente, nas suas praticas junto dos
colegas e, consequentemente, no papel que estes desempenham no agrupamento.

Apesar das fragilidades da lideranca dos coordenadores de departamento,
verificamos que existe uma concordancia entre aquelas que sdo as perce¢des dos modos
de trabalhar no agrupamento e as perce¢des das praticas dos coordenadores de
departamento, por exemplo no que diz respeito a valorizacdo do trabalho colaborativo,
da partilha de boas praticas, da reflexdo sobre os resultados das avaliacbes das
aprendizagens dos alunos, ou da coesdo dos docentes. Isto sugere-nos que o0s

departamentos, através da lideranca dos seus coordenadores, tém o poder de ajudar a
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determinar a identidade profissional dos professores e, por via disso, a identidade de um

agrupamento.

ii) Analisar o papel dos coordenadores de departamento curricular na promog¢éo e

operacionalizac¢do de prdticas colaborativas e reflexivas entre professores

O segundo objetivo visava apurar, em primeiro lugar, se existem praticas
colaborativas e reflexivas nos agrupamentos em estudo e qual a sua dimensdo; em
segundo lugar, de que modo os coordenadores de departamento influenciam estas
dinamicas.

Selecionamos a colaboracao e a reflexividade dos professores como indicadores de
eventuais processos de melhoria a ocorrer nos agrupamentos em estudo, uma vez que,
segundo Hopkins (1987) e Hopkins e Lagerweij (1997), sendo a escola o centro da
mudanga para a melhoria, as condigdes internas tém de ser transformadas, abrangendo
as atividades de ensino e aprendizagem, a cultura escolar, a gestdao de recursos e a
distribuicdo de responsabilidades. Harris (2000), ao elencar os fatores que promovem o
sucesso da mudanc¢a, menciona a existéncia de uma visdo de escola; a assun¢dao de uma
lideranca alargada, com partilha das decisdes e da responsabilidade; foco nas
aprendizagens dos alunos a nivel académico, pessoal e social; promocdo de processos de
mudanc¢a em toda a escola, pois com mudancas fragmentarias ndo se atinge a totalidade.

Tendo em conta o que acima mencionamos e tendo em vista uma perspetiva mais
alargada sobre as eventuais condi¢des para a melhoria, optamos por ponderar, na
discussdo e nas conclusGes respeitantes a este objetivo, ndo s as praticas colaborativas e
reflexivas, mas também a existéncia de uma efetiva lideranca distribuida - que interfere
na partilha das decisGes, na existéncia de uma visdo coletiva de escola e na assuncao
comum de responsabilidades — com resultados na melhoria das aprendizagens dos alunos
(Correia & Seabra, 2014).

Na perspetiva de todos os intervenientes no nosso estudo, o trabalho colaborativo
€ uma pratica generalizada e consolidada. Os docentes que lecionam os mesmos niveis

planificam, produzem e partilham recursos para as aulas e instrumentos de avaliacdo,
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preparam atividades e implementam projetos no ambito do plano anual de atividades e,
em departamento, refletem sobre os resultados da avaliagdo dos alunos. No Al, existe,
para além disso, um projeto de supervisdo entre pares, com uma vertente didatica e
outra comportamental. No dizer das diretoras, o papel dos coordenadores em cada um
dos agrupamentos difere: no Al, que integra o projeto TEIP, monitorizam a execuc¢ao; no
A2, mobilizam para o trabalho colaborativo. Embora nos tenhamos confrontado com a
repeticdo da legislacdo nos documentos estruturantes dos dois agrupamentos ou com
dados parcos, o plano de melhoria do Al e sobretudo o regulamento interno e o projeto
curricular do A2 contemplam o trabalho colaborativo, na linha que aqui apresentamos.

Tanto as diretoras como os coordenadores mencionam exemplos de articulacdo
curricular, que pressup0e trabalho colaborativo. No que se refere ao Al, consideram que,
apesar das praticas ja existentes, é uma area a tornar mais consistente, nomeadamente
através da construcdo de um projeto curricular. No A2, a articulagdo horizontal é um
aspeto alcancado, mas a vertical é mais complexa, havendo um grupo de trabalho que
estd a conceber um referencial mais coeso. Os coordenadores estdo envolvidos na
elaboracdo dos projetos, em ambos os agrupamentos (Correia & Oliveira, 2017).

No que se refere as praticas reflexivas sobre os resultados dos alunos com definicao
de estratégias de melhoria, ambos os agrupamentos tém o seu calenddrio e as suas
rotinas, tendo o Al, mais uma vez, uma monitorizacdo aparentemente mais complexa
tanto nos momentos como nos procedimentos. As estratégias de melhoria
implementadas possuem, no A2, um cariz mais cognitivo (apoios pedagdgicos, assessorias
em sala de aula) e, no Al, estdo associadas a essas o apoio social e psicolégico, a
mediacdo cultural e a capacitacdo dos professores, ja que as caracteristicas dos alunos e
do meio de inser¢do do agrupamento assim o exigem.

A diretora do Al afirmou que os coordenadores sdo responsaveis pelo
desenvolvimento e monitorizacdo do plano de melhoria e intervém junto do
departamento para que haja alteragcdes nas praticas com vista a melhoria das
aprendizagens e dos resultados dos alunos. No A2, elaboram o relatdrio de autoavaliacao

anual do agrupamento, que contém as estratégias para o ano seguinte, concebem o
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projeto educativo e o contrato de autonomia e orientam o trabalho do departamento na
sua implementacgao.

A diretora do Al cré que os professores sdo fundamentais nos processos de
melhoria como executores, em sala de aula, das medidas que lhes sdao propostas, sendo
responsabilizados individualmente pelos resultados dos alunos através de prestacdes de
contas periddicas. Quanto ao A2, a diretora afirma que os professores fazem propostas e
executam-nas num processo mediado pelo coordenador de departamento, salientando
que existe um sentido de pertenca e um compromisso na melhoria que advém do facto
de terem intervindo na concecdao do projeto educativo e na definicdo e aprovagao das
estratégias. Na verdade, neste agrupamento os professores sdao auscultados durante o
processo de concec¢do do projeto educativo, na sua avaliacdo e reformulagdo. Depois de
finalizado e antes de ser aprovado, o documento fica disponivel de modo a permitir que
sejam dadas sugestGes. Ao invés, o projeto educativo do Al foi elaborado por um grupo
de trabalho do conselho pedagdgico, ndo tendo havido uma participacdo direta dos
professores.

Do ponto de vista dos coordenadores, uma expressiva maioria dos professores
participa nas tomadas de decisdo, tendo os do Al a perce¢ao de que isso nem sempre é
possivel devido a serem colocados perante “factos consumados” ou a brevidade dos
prazos que impedem uma reflexdo profunda sobre as praticas, o que, no seu parecer,
transforma os professores em burocratas. De forma diametralmente oposta, os
coordenadores do A2 afirmam que os professores sdo ouvidos em todos os assuntos em
gue o agrupamento pode fazer op¢des. No quadro III.5, apresentamos a sintese destes

resultados, de modo a tornd-los mais explicitos.
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Quadro Il. 5 - Comparagao das praticas colaborativas, reflexivas e de tomada de decisao
nos dois agrupamentos

Agrupamento 1 Agrupamento 2
" & Trabalho colaborativo alargado
g g § Projeto de supervisdo em curso Projeto de supervisdo inexistente
g LOU = | Alguma articulagdo curricular Articulagdo horizontal consolidada
o

Trabalho em curso para a melhoria da articulagdo curricular

Foco na melhoria das aprendizagens dos | Foco na melhoria das aprendizagens dos
alunos; grande importancia dos resultados alunos e dos resultados
Rotina de tempos e praticas de reflexao sobre os resultados das aprendizagens dos alunos
e estratégias de melhoria

Praticas
reflexivas

Prestacao de contas por parte dos Prestacdo de contas por parte dos
professores com responsabilizagdo individual | professores

Lideranga autocratica da diretora Lideranga democratica da diretora
Visdo da escola centrada na diretora Visdo da escola discutida e partilhada
Projeto educativo elaborado de forma Projeto educativo construido e discutido
restrita pelos professores

Tomadas de decisdo centralizadas ou Tomadas de decisdo partilhadas

frequentemente centralizadas

§ Coordenadores de departamento mobilizam | Coordenadores de departamento mobilizam

g os professores e monitorizam a execu¢do do | os professores e orientam o trabalho

2 trabalho colaborativo colaborativo
Coordenadores de departamento Coordenadores implementam o projeto
implementam e monitorizam o plano de educativo e o contrato de autonomia; na
melhoria autoavaliagdo anual do agrupamento

propdem medidas
Professores sdo executores das estratégias | Professores propdem e executam as
de melhoria em sala de aula estratégias de melhoria (escola; sala de aula)

Os resultados da nossa investigacao no que diz respeito a este segundo objetivo
tém afinidades com os do estudo de Ferreira (2018), que verificou a importancia do
trabalho colaborativo e da reflexdo, havendo nessas praticas forte influéncia dos
coordenadores de departamento (Correia & Oliveira, 2017). Na linha dos resultados que
obtivemos com a nossa investigacdo, Caixeiro (2014) estudou duas escolas, tendo
observado que numa delas a lideranca se centrava mais no diretor e na sua visao, o qual
definia a cultura de escola. Na outra, o estilo mais colegial do diretor gerava uma maior
democraticidade, participacdo, colaboracdo e compromisso. Somos ainda remetidos para
o estudo de Bexiga (2009), que recolheu evidéncias de que uma lideranca colegial do
diretor gera um ambiente democratico e a participacdo nas tomadas de decisdo, pois
constatamos que as abordagens a lideranca por parte das diretoras dos agrupamentos

gue estudamos — mais autocratica ou mais democratica -, condicionam as oportunidades
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para a reflexdo sobre a escola e para a tomada de decisdo por parte dos professores, bem
como para o exercicio da lideranga por parte dos coordenadores de departamento.

Seguindo o modelo de Thurler (2001) sobre as dimensdes culturais e do
funcionamento da escola, consideramos que:

- quanto as relagbes profissionais, em ambos os agrupamentos se observa
colegialidade e cooperacgao, partilha sobre questdes profissionais e ha iniciativas comuns.
Parece-nos que vao além da “colaboracdo confortavel” de que falam Fullan e Hargreaves
(2001), uma vez que ndo se focam em aspetos imediatos e é sistematica; também nao
temos a percecdao de que haja “colegialidade artificial” (Fullan & Hargreaves, ibid.) ou
colaboracdo imposta, tendo em conta os resultados relativos a um item em que os
docentes eram questionados sobre a sua apeténcia para o trabalho colaborativo;

- no que diz respeito a cultura e identidade coletiva, os docentes concebem a sua
pratica voltada para a reflexdo, conforme os resultados do questionario. O impedimento
a concretizacdo deste fator no Al relaciona-se com as possibilidades pouco frequentes de
pensarem a sua escola além da sala de aula;

- sobre a capacidade de se projetar no futuro, Thurler (ibid.) considera que os
projetos da escola sao fruto de uma negociacdao que conduz a adesdo aos objetivos e as
estratégias a seguir, o que é patente no A2, mas ndo no Al;

- no que concerne a lideranca e o exercicio do poder, a lideranca é partilhada e a
autoridade negociada, contextualizando-se o papel e a fung¢ao do diretor nesse modo de
exercer o poder. Encontramos evidéncias claras no A2, parcas no Al;

- no que se relaciona com a escola como organizacdo que aprende, os professores
refletem sobre os problemas e objetivos da sua pratica e existe prestacdo de contas,
parecendo-nos que ha condi¢bes para ambos os itens serem concretizados no A2. Em
relacdo ao Al, a reflexdo parece carecer de frequéncia e de abrangéncia (quase
exclusivamente sobre a sala de aula), havendo uma (quase) obrigatoriedade de
apresentacdo de resultados (responsabilizacdo individual pelos resultados dos alunos).

Concluimos, entdo, que o A2 possui caracteristicas francamente favordveis a
melhoria, enquadrando-se, pelo acima descrito, na ideologia do Movimento da Melhoria

das Escolas. O Al, apesar de partilhar algumas dessas praticas, encontra obstaculos
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situados ao nivel da reflexao sobre a escola, da tomada de decisdo e do exercicio da
lideranga dos professores e dos coordenadores. Pela grande atencgdo conferida aos
resultados dos alunos somos levados a associa-lo as preocupacgdes do Movimento da
Eficacia Escolar. Esta nossa percegdo esta também comprovada pelo focus group com os
coordenadores, no qual os do Al assumem que a preocupacao dos professores do seu
agrupamento é o sucesso dos alunos, ao passo que os do A2 afirmam que sdo as boas

aprendizagens.

iii) Compreender os processos de atuagdo das liderangas intermédias em cada um dos

referidos agrupamentos

Com o nosso terceiro objetivo pretendiamos compreender os meios envolvidos na
interacdo entre os coordenadores e os professores dos seus departamentos.

Os docentes consideram que, na comunicagdao com os seus coordenadores, sdo de
maior importancia o contacto pessoal e presencial, facto que justificamos com uma
necessidade de relacdo préxima que se prende com as fungGes com que conotam
prioritariamente o coordenador: apoio, encorajamento e mediacdo. As reunides sdo
outra forma de contacto selecionada de forma incontestavel, demonstrando que sdo
valorizadas pelo facto de, na visdo dos professores, ndo se limitarem a transmissdo de
informagdes, mas também a partilha, reflexdao e a auscultagao sobre os problemas e as
solugdes, o que revela o desejo de participacao dos professores.

Ao mesmo tempo que conferem grande importancia a utilizacdo das formas
presenciais de contacto, afirmam que o mail pessoal também é muito utilizado — é a
forma mais frequente de partilhar informacdo e serve também para auscultar os colegas
em situacdes urgentes, pela rapidez que proporciona. Para um contacto pessoal, é
utilizado o telefone ou o telemdvel, embora em casos esporadicos.

No trabalho colaborativo ou como repositério de testes ou de outros materiais
didaticos, utilizam a Google Drive, a Dropbox e a plataforma Moodle. As redes sociais ndo
sdao utilizadas em situacdo de trabalho; sdo associadas as relacbes pessoais, a

informalidade e ao ludico.
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Em primeiro lugar, sublinhamos as potencialidades das tecnologias digitais na
comunicag¢ao dos professores, quer para a recolha de opinides, quer para a realizagao de
trabalho colaborativo. Neste ambito, evocamos Lima (2007) ao afirmar que o grande
desafio dos professores é acrescentarem as interagGes que, naturalmente, realizam com
os seus alunos, outras com os seus colegas ou com outros profissionais que tenham
relagido com a sua atividade. O desafio parece ter comegado a ser abragado pelos
docentes dos dois agrupamentos em estudo, onde as redes de comunicag¢do centradas no
coordenador de departamento, com comunica¢do num sé sentido (o correio eletrénico
veiculando informag¢do, ao qual os docentes ndo precisam de dar resposta), é
acrescentada a comunicacdo descentralizada, em varios sentidos, ou seja, com varios
intervenientes e ligada a praticas conjuntas (Lima, 2017), nomeadamente para a
elaboracdo de recursos pedagogicos, dando azo a facetas da lideranca dos professores.
Registamos que o Al integra uma “minirrede TEIP” com outros agrupamentos TEIP da sua
regido, fazendo um encontro anual, presencial, para partilha de experiéncias. Seria
interessante aprofundar a experiéncia criando uma estrutura virtual onde a partilha e a

aprendizagem pudessem ser permanentemente realizadas.

iv) Caracterizar as comunidades profissionais de aprendizagem nos agrupamentos em

estudo

Com o quarto objetivo pretendiamos averiguar a identificacdo, ou ndo, dos
agrupamentos estudados com comunidades profissionais de aprendizagem, descrevendo-
os comparativamente com os atributos que as caracterizam.

Optamos por nao seguir a abordagem adotada relativamente aos objetivos
anteriores (sintese dos resultados, comparacdo com os de outras teses afins, cotejo com
outras investigacdes e conclusdes). Assim, comecaremos por confrontar os resultados
gue obtivemos com a caracterizacdo de comunidade profissional que selecionamos por
considerarmos que sintetiza o que a literatura nos oferece sobre o assunto (Bolam et al.,

2005), seguindo-se a comparacdo com os resultados de outras teses e as conclusdes.
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Bolam et al. (2005) elencam varios processos que contribuem para o
desenvolvimento de uma comunidade profissional de aprendizagem. Seguidamente
vamos mencionar de que forma estao — ou ndo — presentes nos agrupamentos estudados.

Entre as oportunidades formais de desenvolvimento profissional contextualizado na
escola conta-se, no Al, com um vasto leque de acdes de formacdo continua creditada,
dando resposta a algumas das necessidades de formacao sentidas pelos professores,
tendo em conta o seu contexto. Esta abundancia relaciona-se com o financiamento de
acOes de capacitacdo pelo Programa TEIP. Para além destas, houve docentes com
creditacdo como formadores (quase todos coordenadores de departamento) que
realizaram formacdo destinada aos colegas (mediacdo de conflitos, planificacdo e
avaliacdo em Portugués, educacdo para a saude e educacgao sexual, TIC e ainda ag¢des no
ambito dos novos programas de Portugués e Matemadtica). No agrupamento 2, a
formagcdo em contexto é quase nula (sé foi feita no ambito dos novos programas de
Portugués e Matematica), estando os docentes sujeitos a oferta do centro de formacao
da drea, a qual ndo tem sido satisfatoria.

Foram detetadas oportunidades de aprendizagem baseadas no trabalho, tais como
a reflexdo sobre os resultados dos alunos e as praticas pedagdgicas, as assessorias
/coadjuvacdes (sobretudo em Portugués e Matemadtica), em ambos os agrupamentos. A
articulacdo curricular é um ponto a melhorar nos dois agrupamentos, embora a
horizontal ja esteja consolidada no A2. Existe um projeto de supervisao pedagdgica entre
pares, de participacdo voluntdria, com observacdo de aulas e reflexdo, no Al.
Verificamos, no entanto, que, embora reconhecendo grande importancia a andlise e
reflexdo sobre os resultados das aprendizagens dos alunos e a consequente debate de
estratégias de melhoria, bem como a discussdao das experiéncias de ensino com os
colegas, a preocupacdo mais imediata dos docentes é a preparacao das aulas.

Existe trabalho colaborativo generalizado e consolidado, em grupos de
disciplina/ano para planeamento e desenvolvimento curricular e para preparacdo de
outras atividades e projetos incluidos no plano anual de atividades, em ambos os
agrupamentos. As tarefas ao nivel organizacional (projeto educativo, projeto curricular,

autoavaliacdo do agrupamento) sdo realizadas por grupos de trabalho formados por
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coordenadores de departamento. No A2, hd uma abertura a discussdo alargada dos
documentos antes da sua aprovag¢ao. No Al, os coordenadores de departamento
lamentam que, para além da preparacdao de documentos do agrupamento que é sua
competéncia, sejam ainda chamados a organizar, por exemplo, eventos na escola ou a
representagdo do agrupamento em certames externos, concentrando-se demasiado
trabalho em si, pois é dificil encontrar outros professores voluntdrios. Deparamos, entao,
com uma diferenca no compromisso dos professores que coincide com a frequéncia com
que sao chamados a decidir sobre a vida da escola e, pensamos, com o facto de a
construcdo da identidade do Al ser dificultada pela instabilidade do corpo docente,
devido a ser um TEIP, o que implica o trabalho didrio com alunos com problematicas
complexas e um trabalho burocrdtico acrescido, pois encontra-se sujeito a uma
monitorizacdo detalhada periédica. Ainda em relacdo a grande apeténcia pelo trabalho
colaborativo e mesmo a necessidade dele declaradas pelos docentes, estes sentem-se
fortemente disponiveis para partilhar conhecimentos e praticas com os colegas, pois
sentem que eles proprios beneficiam com essa partilha e que a melhoria das suas
capacidades tem reflexos no agrupamento.

No que diz respeito a lideranca, gestdao e coordenacdo das atividades profissionais,
ha diferencas nos processos de construcao da visdao e planeamento do desenvolvimento
da escola: mais restritos e centralizados na diretora, no caso do Al; mais participados e
democraticos, no A2. Como fazem notar os coordenadores de departamento do A2, a
participacdo nos processos de decisdao faz com que os docentes se sintam comprometidos
na melhoria da escola — e, efetivamente, eles afirmam que sentem que s3ao importantes
para o progresso dos resultados dos alunos e que acreditam que os docentes tém poder
para realizar as mudancas necessdrias nos seus agrupamentos. Para além disso, sentem-
se disponiveis para colaborar na sua melhoria, embora ndo tenham grande propensédo a
lugares de lideranca.

Em ambos os agrupamentos, sdo utilizados dados provenientes da avaliacdo interna
e externa dos alunos para informar a pratica dos docentes, com processos de reflexdo e
delineamento de estratégias para resolucdao dos problemas. Parece existir uma efetiva

preocupacdo com as aprendizagens dos alunos e uma noc¢do alargada de que o sucesso
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dos alunos é uma responsabilidade comum, embora no Al sejam assacadas
responsabilidades individuais.

O Al possui uma parceria externa com uma universidade no ambito do Programa
TEIP, que proporciona um perito externo com a fung¢do de promover a abertura da
comunidade escolar a novas ideias e de ajudar a interpretar e utilizar dados, trazendo um
olhar exterior as atividades da escola com o intuito de fazer repensar as praticas. Ambos
0s agrupamentos tém parcerias com empresas locais, associacdes sociais e culturais bem
como com a autarquia, sendo a carteira mais numerosa no Al, devido aos estagios
profissionais dos alunos dos cursos de educacdo e formacdo (CEF) e a realizacdo de
estdgios profissionais no agrupamento por parte de alunos de vdrias instituicdes. Os
docentes pensam que a abertura da escola a elementos externos e aos pais e
encarregados de educacdo traz beneficios ao agrupamento. Em relacdo a estes, o Al tem
associagcOes constituidas e com uma participagdo ativa; no A2, o processo é mais recente
e ndo foram encontradas evidéncias de uma participacao além da integracdo nos érgaos
da escola (conselho geral).

A obtencdo de graus académicos mais avancados (pds-graduacdo, mestrado,
diploma de estudos superiores) tem concorrido para o desenvolvimento profissional de
alguns professores: cerca de 18% dos professores que responderam ao questionario e
cerca de 60% dos coordenadores de departamento. Os professores tém a percecdo de
gue a autoavaliagcdo no ambito da sua avaliagdo de desempenho ajuda ao seu progresso.

Os professores organizam-se em departamentos, em grupos de disciplina/ano ou
em grupos de trabalho com o objetivo de partilhar ideias, divulgar boas praticas, discutir e
resolver problemas. O Al faz parte de uma “minirrede TEIP”, onde, anualmente, se
partilham experiéncias sobre uma determinada tematica.

Apesar de todo o trabalho que ja foi feito nos dois agrupamentos que estudamos e
dos ventos que por |a sopram, mais ou menos favordveis a que cheguem a bom porto, ha
fatores que ndo dependem das escolas e que condicionam negativamente a mudanca
para a melhoria. Alguns sdo aspetos laborais (o excesso de trabalho, a falta de tempo, a
falta de motivacdo), que ndo surpreendem sobretudo se tivermos em conta as

reivindicacbes que tém vindo a ser feitas pela classe docente; a falta de equipamentos
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tecnolégicos, desportivos e laboratoriais, que limitam as abordagens didaticas e
pedagdgicas; e também a falta de coesdo dos docentes, que se associa a grande
compartimentacdo dos professores e dos curriculos. Todavia, é curioso verificar que nao
existem obstaculos a mudanga para cerca de 40% dos docentes, talvez porque pensem na
colaboracdo como forma de entreajuda e na reflexdo como modo de objetivar o trabalho
que se realiza.

Os resultados que obtivemos diferem dos que foram apresentados por Ferreira
(2018). Na escola estudada, os professores tém dificuldade em trabalhar em conjunto, ha
resisténcia a supervisao pedagdgica por pares e rejeicao generalizada da mudanga, que s6
é implementada por obrigacdo. No entanto, o entrave principal é semelhante ao
encontrado nos nossos dois agrupamentos: falta de tempo para refletir e para realizar
trabalho colaborativo.

Em suma, encontramos nos dois agrupamentos caracteristicas que se coadunam
com as de uma comunidade profissional de aprendizagem, segundo Bolam et al. (2005):

- nos dois agrupamentos, a visdo é orientada para a aprendizagem de todos os
alunos, havendo valores compartilhados;

- nos dois agrupamentos, a responsabilidade pela aprendizagem dos alunos é
assumida coletivamente, o que ajuda a sustentar o compromisso pessoal numa cultura de
corresponsabilizagao. Especificamente no Al, existe ainda uma responsabilizagao pessoal
pelos resultados dos alunos e o compromisso pessoal é prejudicado por um défice de
participacdo democratica por parte dos professores;

- nos dois agrupamentos, encontramos questionamento profissional reflexivo como
parte integrante do trabalho, andlise da prdtica com os colegas, partilha de
conhecimento, planeamento e desenvolvimento curricular conjuntos de modo a
responder as necessidades dos alunos; a observacdao mutua apenas se verifica no Al.

- nos dois agrupamentos, existe colaboracdo que vai além de trocas superficiais e
esporadicas de ajuda, apoio ou assisténcia, esperando-se que gere aprendizagem
profissional ndo sé individual, mas coletiva.

Pelos motivos apontados, consideramos a existéncia de uma comunidade

profissional de aprendizagem no A2, pois encontramos colaboracdo simultaneamente
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resultante e geradora de compromisso e responsabilidade pelas decisdes e pelas a¢des e -
porque nao dizé-lo? — um envolvimento em que transparece confianga e entusiasmo.
Quanto ao Al, embora possua varias caracteristicas compativeis com estas
comunidades, faltam-lhe atributos essenciais que comprometem a sua classificagdo como
tal, j& que, na nossa opinido, poderdo comprometer a sua consolidacdo e
sustentabilidade: a lideranca distribuida, a tomada de decisdo frequente por parte dos

professores e um maior compromisso destes com a escola.

v) Contribuir para o conhecimento sobre os processos de desenvolvimento de uma

comunidade profissional de aprendizagem

Lima (2002) declara que, em Portugal, ndo hd tradicdo de praticas associativas de
base entre docentes, defendendo que a cultura dos professores permanece individualista,
por vezes balcanizada, havendo constrangimentos a comunicacao colegial e a partilha. O
nosso estudo contraria estas conclusdes da investigacao levada a cabo em meados dos
anos 90. Passadas mais de duas décadas, algo parece ter mudado, talvez devido a
formacao inicial e continua dos professores, porque a autonomia e os projetos educativos
permitem que escolas facam as suas escolhas, para dar resposta a exigéncias do sistema
educativo, ou outros motivos sobre os quais ndo nos cabe especular. O facto é que, tendo
a percecao que advém da experiéncia de que o trabalho colaborativo e a reflexao nao sao
ainda praticas frequentes nas escolas, numa distancia de uma dezena de quilémetros
encontramos dois agrupamentos com essas rotinas.

Com efeito, julgamos ter dados para classificar um dos agrupamentos comunidade
profissional de aprendizagem (A2); o outro, embora com habitos de trabalho conjunto,
partilha, reflexdo e foco nas aprendizagens dos alunos, ndo nos parece reunir condigdes
para o consideramos como tal (Al). Ao procurarmos as diferencas e as semelhancas entre
as praticas de ambos, questionamos, ao fim e ao cabo, alguns componentes estruturais
de uma comunidade profissional de aprendizagem.

No nosso estudo, verificamos a relevancia dos departamentos curriculares e dos

respetivos coordenadores no incentivo e apoio ao trabalho colaborativo e a reflexao
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sobre as aprendizagens dos alunos e outros problemas que nelas se refletem. Também
observamos a importancia dos departamentos na construcdo das percegdes dos
professores sobre a sua escola, pois tendem a espelhar nesta a identidade e a cultura do
seu departamento.

Dai sermos levados a considerar que, como “lider intermedidrio” entre o
departamento e a escola, o coordenador tem um duplo papel como impulsionador da
melhoria: no conselho pedagdgico, onde através do projeto educativo se definem a visao,
a missdo e os valores para a organizagdo, e no departamento, estrutura que, por
exceléncia, orienta e apoia a sua implementacao.

Tendo em conta os resultados da nossa investigacdo acima referidos, somos levados
a ponderar a necessidade de construir a coeréncia e a coesao entre filosofia e pratica.

Atentemos numa passagem do projeto educativo do Al:

Liderar para a mudanga, definindo caminhos, alinhando recursos, motivando e inspirando,
incitando a um empowerment constante, sera o percurso a desencadear para que as pessoas
iniciem mais facilmente os projetos, enquadrando-se na visdo da organizagdo. Acreditamos
que isso seja possivel com o envolvimento da comunidade educativa nos processos de
participacdo e de crescimento do Agrupamento. (p.13)

Segundo os dados que recolhemos e a nossa analise, o que podera sobrar em
retdrica, neste excerto, parece faltar em efetivo “envolvimento da comunidade educativa
nos processos de participacdao”. Na verdade, segundo referimos anteriormente, uma
lideranca de topo de natureza mais autocratica reduz a frequéncia (e a qualidade?) da
participacdo democratica nas tomadas de decisdo por parte dos docentes (e da
comunidade educativa, no geral?), obstruindo a lideranca dos coordenadores de
departamento e demais professores, pondo assim em causa o seu envolvimento e
compromisso com a escola e, consequentemente, com os processos de mudanga.

Com esta investigacdo, pretendiamos contribuir para o conhecimento sobre os
processos de desenvolvimento de uma comunidade profissional de aprendizagem. Ao
terminarmos, a conclusdo que se nos impde é que fazer uso da autonomia das escolas,
construir e operacionalizar um projeto educativo para a mudanca e melhoria que se
concretize numa comunidade profissional de aprendizagem implica a criacdo e

manutencdo de espacos de didlogo e de exercicio de lideranca que reflitam as op¢des dos
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atores escolares, o que ndo se compagina com uma lideranca menos democratica e ndo

partilhada.

Surgindo este nosso estudo na continuidade de outros similares como forma de
alargar o conhecimento no campo das liderancas intermédias, dos modos de trabalhar
nos departamentos curriculares e das dinamicas envolvidas, assim como da supervisao
entre pares e o trabalho colaborativo, sugerimos o prosseguimento desta linha de
investigacdo sobretudo estudando o impacto da aprova¢ao de documentos como o Perfil
dos alunos para o século XXI e do Decreto-Lei n.2 55/2018, que visa a autonomia e
flexibilidade curricular nos ensinos basico e secundario. Promovendo-se a
interdisciplinaridade e a articulagao curricular, o trabalho colaborativo ampliar-se-a? Qual
o papel dos departamentos curriculares neste cendrio? A coordenacdo e o
acompanhamento do curriculo deslocar-se-do para os conselhos de turma?

N3o podemos deixar de mencionar o relevo destes estudos centrados nas escolas
como potenciadores da mudanga. Julgamos que os seus resultados devem ser divulgados
e constituir ponto de partida para a reflexdo e a transformacao, por exemplo, do modo de
trabalho dos professores, das formas como se organizam, sublinhando as potencialidades
das tecnologias digitais — que parecem pouco utilizadas - na agilizacdo da reflexao e da
tomada de decisbes. Sublinhamos o papel das liderancas no incentivo a esta
transformacdo digital. E porque falamos de redes, parece-nos importante salientar a
ligacdo que os agrupamentos ja tém as comunidades locais, sendo de alargar e/ou
apostar nessas redes como forma de proporcionar diversas experiéncias a professores e

alunos.
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Legislacao de enquadramento

Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de maio — Aprova o regime de autonomia, administragdo e
gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario.

Decreto Regulamentar n.2 10/99, de 21 de julho — Define as condi¢des de funcionamento
e respetiva coordenagdao das estruturas de orientacdo educativa prevista nos
artigos 34.2 a 37.2 do decreto-lei n.2 115-A/98, de 4 de maio.

Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de abril — Aprova o regime de autonomia, administragdo e
gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario.

Decreto-Lei n.2 41/2012, de 21 de fevereiro - Procede a 112 alteracdo do Estatuto da
Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e
Secundario, aprovado pelo decreto-lei n.2 139-A/90, de 28 de abril

Decreto-Lei n.2 137/2012, de 2 de julho — Procede a segunda altera¢do ao Decreto-Lei n.2
224/2009, de 11 de setembro, que aprova o regime de autonomia, administracdo
e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario.

Decreto-Lei n.2 55/2018 de 6 de julho — aprova o regime de autonomia e flexibilidade

curricular nos ensinos basico e secundario.
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Anexo | - Matriz do questiondrio
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Questoes

Dimensdes Indicadores N.  Tipo
Identificagdo Agrupamento a que pertence Parte 1 — 1 Aberta
do Departamento em que esta inserido Identificagdo 2 Escolha
respondente Situagdo profissional 3 multipla
Género 4 Escolha
Idade 5 multipla
Habilitagdes académicas 6 Escolha
Tempo de servigo docente 7 multipla
Tempo de servigo na escola 8 Escolha
Cargos desempenhados na escola/agrupamento 9 multipla
Escolha
multipla
Aberta
Aberta
Escolha
multipla/abert
a
Perfil e Comunicagao a. Capacidade de comunicagao. Parte 2 —Perfil | 10 | Ordenagdo
praticas do b. Facilidade no relacionamento com os e praticas do 11 | Ordenagdo

coordenador
de

departamento

6rgdos do agrupamento.
c. Facilidade no relacionamento com os

docentes do departamento.

Apoio aos e. Capacidade para resolver problemas.
docentes f. Capacidade para apoiar os docentes do
departamento.
Tomada de g. Capacidade para promover o trabalho
decisdao colaborativo dentro do departamento.
h. Capacidade para impulsionar a busca de
solugdes para os problemas do agrupamento.
Gestdo e i. Capacidade de gestdao e monitorizagao.
monitorizagao
Gestdo de d. Capacidade de gestdo de
conflitos divergéncias/conflitos.
Outras j. Competéncia cientifica.

caracteristicas

pessoais

k. Competéncia didatica e pedagdgica.

|. Conhecimento profundo da escola.

m. Formagao especifica para o desempenho
do cargo.

n. Experiéncia no desempenho do cargo.

coordenador
de

departamento
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Dimensdes

Indicadores

Questoes

N.

o

Tipo

Lideranga

a. Coordenagdo de formas de atuagdo

didatica e pedagdgica.

b. Coordenacgdo de formas de atuagdo na
avaliagdo dos alunos.

c. Acompanhamento das atividades do Plano
de Atividades que dizem respeito ao
departamento.

d. Impulsionamento das tomadas de decisdo
com vista a melhorar a escola/agrupamento.
e. Encorajamento a participagdo dos docentes
do departamento.

Comunicagao

f. Garantia de uma boa comunicag¢do entre o
departamento e os outros érgdos do
agrupamento.

g. Apoio humano aos docentes do
departamento.

Apoio aos

docentes

g. Apoio humano aos docentes do
departamento.

h. Identificagdo das necessidades de
formacgdo dos docentes.

i. Promogdo da formagdo continua dos
docentes.

j. Garantia de apoio cientifico aos docentes.
k. Garantia de apoio pedagdgico aos
docentes.

Tomada de

decisdo

I. Promocgdo de formas de trabalho
colaborativo.

m. Estimulo a articulagdo curricular.

n. Incentivo a coesdo entre os docentes do
departamento.

0. Estimulo a partilha de boas praticas.

p. Promogdo da reflexdo no departamento
sobre os resultados das avaliagGes das
aprendizagens dos alunos.

g. Incentivo a tomada de decisdo a nivel do
departamento sobre estratégias para o
sucesso dos alunos.

d. Impulsionamento das tomadas de decisdo
com vista a melhorar a escola/agrupamento.
r. Combate a resisténcia a mudanga por parte
dos docentes do departamento.

Gestdo e

monitorizagdo

s. Verificagdo da adequacdo das planificagGes.
t. Monitorizagdo do cumprimento de
planificagdes/programas.

Gestdo de u. Mediagdo da resolugdo de conflitos dentro
) do departamento.

conflitos

QOutras g. Apoio humano aos docentes do

caracteristicas

pessoais

departamento.

i. Promogdo da formagdo continua dos
docentes.

j. Garantia de apoio cientifico aos docentes.
k. Garantia de apoio pedagdgico aos

12

Escala

(concordancia)
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Dimensdes

Indicadores

docentes.

Questoes

N.

o

Tipo

Atividade no

departamento

Formas de
comunicar e
funcionament

(o]

Formas de comunicar com o departamento.
Fungdo das redes sociais na comunicagdo
entre coordenador e departamento.

a. Periodicidade das reunides de
departamento.

b. Processo de colaboragdo na busca de
solugdes para os problemas que surgem.
c. Fungdes das reunides de departamento.
d. Intervenientes na construgdo do Projeto
Educativo.

e. Liberdade de agdo dos docentes.

f. Trabalho colaborativo dos docentes —

planificagdo de aulas.

Articulagdo na
planificagdo e
realizagdo de

aulas e outras

atividades

g. Trabalho colaborativo dos docentes —
planificagdo de outras atividades.

h. Planificacdo e articulagdo das aulas e outras
atividades em interdisciplinaridade.

i. Planificacdo de aulas, instrumentos de
avaliagdo e outras atividades em articulagdo
com o ano/ciclo anterior e posterior.

j. Partilha de materiais didaticos.

k. Preparagdo conjunta de atividades/tarefas
para a aprendizagem dos alunos.

|. Preparagdo conjunta de instrumentos de
avaliagdo.

m. Preparacdo de atividades alargadas a
diversas turmas e anos tendo objetivos
comuns.

n. Praticas de acompanhamento e observagao
de aulas entre docentes fora do ambito da
avaliagdo.

0. Préticas de assessoria/coadjuvacdo em sala

de aula.

Articulagdo na
avaliagdo dos
resultados e

estratégias de

melhoria

p. Reflexdo conjunta dos docentes sobre os
resultados dos alunos.

g. Definigdo em departamento de estratégias
de resolugdo dos problemas relacionados com
os resultados dos alunos.

r. Existéncia de formagdo de professores em

contexto.

Parte 3 —
Comunicagao
e modos de
trabalhar no

departamento

13

Ordenagdo/

aberta

14

Aberta

15

Escala

(concordancia)

Perce¢Ges do
professor
quanto aos
modos de
trabalhar no
seu
agrupamento
e aforma

como se

a. Integracdo dos contributos, nos grupos de trabalho.

b. Definigdo de objetivos conducentes ao trabalho comum dos

docentes.

c. Construgdo de consensos.

d. Preparagdo das aulas tendo em conta as necessidades dos

alunos.

e. Discussao das experiéncias de ensino entre docentes.

f. Valorizagdo do apoio mutuo.

g. Importancia da analise dos resultados dos alunos e da

Parte4-0
professor no

agrupamento

16

Escala

(concordancia)
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Dimensdes

Indicadores

Questoes

N.

o

Tipo

posiciona

discussdo de estratégias de melhoria.

h. Assungdo do sucesso dos alunos como uma tarefa coletiva.
i. Utilizagdo da autoavaliagdo do trabalho dos docentes para a
melhoria.

j. Oportunidades de lideranga.

k. Oportunidades de participagdo nas tomadas de decisdo.

a. Crenga na influéncia dos docentes na mudanga no
agrupamento.

b. Disponibilidade para colaborar na mudancga do agrupamento.
c. Disponibilidade para colocar as capacidades ao servi¢o do
agrupamento.

d. Assuncgdo das tomadas de posigdo.

e. Assungdo de si proprio como um elemento importante para o
progresso dos resultados dos alunos.

f. Perce¢do da melhoria das praticas através da discussdo das
experiéncias de ensino com os outros docentes.

g. Disponibilidade para a partilha de conhecimentos e praticas
com os colegas.

h. Necessidade de expandir os conhecimentos e praticas
conjuntamente.

i. Gosto pelo trabalho colaborativo.

j. Gosto pela lideranga de projetos ou grupos de trabalho.

k. Percegdo da participagao dos pais e de outros elementos
externos nas decisdes do agrupamento.

|. Sentimento de pertenga a uma comunidade com objetivos

comuns.

a. Necessidade de mudanga sentida pelos 6rgdos de gestdo.
b. Criagdo de estratégias de promog¢do da mudanga por parte
dos drgdos de gestdo.

c. Afetagdo de recursos para implementar agdes de mudanga
por parte dos érgdos de gestdo.

d. Motivagdo dos docentes.

e. Coesdo entre os docentes.

f. Falta de tempo.

g. Falta de equipamentos tecnoldgicos.

h Falta de equipamentos laboratoriais.

i. Falta de equipamentos desportivos.

j. Dimensdo do agrupamento.

17 | Escala
(concordancia)

18 | Sim/n3o
Escolha
multipla
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Questoes

Dimensdes Indicadores N.  Tipo

o

k. Compartimentagdo dos docentes (por ciclos, por
departamentos, por escolas).

|. Compartimentagao do curriculo.

m. Falta de formagdo centrada nos problemas do agrupamento.

n. Outra. Indicagdo de qual.
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Anexo Il — Guido destinado a entrevista com as diretoras
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Dimensoes
1. Identificagdo
dos

participantes

Indicadores

Género

Idade

Habilitagdes académicas

Habilitagdes para o desempenho da fungdo

de diretor

Tempo de servigo docente

Tempo de servigo na escola/agrupamento

Cargos desempenhados na

escola/agrupamento

‘ Procedimentos e questGes
E solicitado ao entrevistado que faca uma breve

apresentacao, respondendo as questoes:

- Qual a sua idade?

- Quais as suas habilitagdes académicas?

- Possui habilitagdo especifica para o desempenho da
fungdo de diretor? Qual?

- Qual o seu tempo de servico docente?

- Ha quanto tempo trabalha nesta escola/agrupamento?

- Que cargos ja desempenhou antes de ser diretor?

(]
agrupamento
e amudanga e
melhoria na

perspetiva do

- O que significa, para si, mudanga e melhoria no
contexto do seu agrupamento?

- Quais sdo as areas de melhoria prioritarias?

- Que fatores tém contribuido para a eventual melhoria

dos resultados dos alunos?

diretor - Para si, qual é o papel dos coordenadores de
departamento nessa melhoria?

2. Perfile Comunicagdo a. Capacidade de - Pensa que é mais importante a agdo dos

praticas do

coordenador de

departamento

comunicagao.

b. Facilidade no
relacionamento com os
6rgaos do agrupamento.
c. Facilidade no
relacionamento com os

docentes do departamento.

coordenadores de departamento enquanto membros do
Conselho Pedagdgico ou como orientadores de um
departamento curricular?

- Dé exemplos de agdes ou dinamicas dos coordenadores
de departamento, no seu agrupamento, que tenham
surgido, recentemente, por iniciativa dos préprios ou

dos departamentos.

- No processo de elei¢do dos coordenadores de
departamento, quais sdo os critérios que utiliza para

propor os trés nomes que sdo postos a votacdo? Que

Apoio aos e. Capacidade para resolver

docentes problemas.
f. Capacidade para apoiar
os docentes do
departamento.

Tomada de g. Capacidade para

decisdo promover o trabalho

colaborativo dentro do
departamento.

h. Capacidade para
impulsionar a busca de

solugdes para os problemas

caracteristicas que, na sua opinidao, sdo mais importantes
para essa designagdo?
- Na sua opinido, sdo mais importantes as caracteristicas

pessoais ou as qualificagdes especificas para o cargo?
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Dimensées

Indicadores

do agrupamento.

‘ Procedimentos e questdes

Gestao e
monitorizagdo

i. Capacidade de gestdo e

monitorizagdo.

Gestdo de d. Capacidade de gestdo de
conflitos divergéncias/conflitos.
Outras j. Competéncia cientifica.

caracteristicas

pessoais

k. Competéncia didatica e
pedagdgica.

I. Conhecimento profundo
da escola.

m. Formacgao especifica
para o desempenho do
cargo.

n. Experiéncia no

desempenho do cargo.

Lideranga

a. Coordenagdo de formas
de atuacdo didatica e
pedagdgica.

b. Coordenagao de formas
de atuacdo na avaliagdo dos
alunos.

¢. Acompanhamento das
atividades do Plano de
Atividades que dizem
respeito ao departamento.
d. Impulsionamento das
tomadas de decisdo com
vista a melhorar a
escola/agrupamento.

e. Encorajamento a
participagdo dos docentes

do departamento.

Comunicagao

f. Garantia de uma boa
comunicagao entre o
departamento e os outros
6rgdos do agrupamento.
g. Apoio humano aos

docentes do departamento.

Apoio aos

g. Apoio humano aos
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Dimensées

Indicadores

docentes

docentes do departamento.
h. Identificagdo das
necessidades de formagdo
dos docentes.

i. Promogdo da formagao
continua dos docentes.

j. Garantia de apoio
cientifico aos docentes.

k. Garantia de apoio

pedagogico aos docentes.

‘ Procedimentos e questdes

Tomada de

decisdo

|. Promogdo de formas de
trabalho colaborativo.

m. Estimulo a articulagdo
curricular.

n. Incentivo a coesdo entre
os docentes do
departamento.

o. Estimulo a partilha de
boas praticas.

p. Promogao da reflexdo no
departamento sobre os
resultados das avaliagdes
das aprendizagens dos
alunos.

g. Incentivo a tomada de
decisdo a nivel do
departamento sobre
estratégias para o sucesso
dos alunos.

d. Impulsionamento das
tomadas de decisdo com
vista a melhorar a
escola/agrupamento.

r. Combate a resisténcia a
mudanga por parte dos

docentes do departamento.

Gestao e

monitorizagao

s. Verificagdo da adequagao
das planificagGes.

t. Monitorizagdo do
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Dimensées Indicadores ‘ Procedimentos e questdes
cumprimento de
planificagbes/programas.
Gestdo de u. Mediac¢do da resolugao
conflitos de conflitos dentro do
departamento.
Outras g. Apoio humano aos
caracteristicas | docentes do departamento.
pessoais i. Promogdo da formagao
continua dos docentes.
j. Garantia de apoio
cientifico aos docentes.
k. Garantia de apoio
pedagdgico aos docentes.
Atividade no Formas de Formas de comunicar com
departamento | comunicar e 0 departamento. - No seu agrupamento, que importancia é dada ao

funcionament

o

Fungdo das redes sociais na
comunicagao entre
coordenador e
departamento.

trabalho colaborativo entre docentes? E uma pratica

generalizada? Como se concretiza?

a. Periodicidade das
reunides de departamento.
b. Processo de colaboragdo
na busca de solugGes para
os problemas que surgem.
c. Fungdes das reunides de
departamento.

d. Intervenientes na
construgao do Projeto
Educativo.

e. Liberdade, de agdo dos
docentes.

f. Trabalho colaborativo dos

docentes — planificagdo de

aulas.

- Qual a fungdo dos coordenadores de departamento na

implementagdo do trabalho colaborativo?

- Como se operacionaliza a articulagdo entre disciplinas,
anos e ciclos? Dé exemplos de praticas.

- De que modo os coordenadores de departamento se
envolvem nas decisdes e na implementagdo dessa

articulagdo?

- Em que momentos ou ocasides ha reflexdo sobre os

Articulagdo na
planificagdo e
realizagao de

aulas e outras

atividades

g. Trabalho colaborativo
dos docentes — planificagdo
de outras atividades.

h. Planificagdo e articulagao
das aulas e outras
atividades em
interdisciplinaridade.

i. Planificagdo de aulas,
instrumentos de avaliagdo
e outras atividades em
articulagdo com o ano/ciclo
anterior e posterior.

j. Partilha de materiais
didaticos.

k. Preparagdo conjunta de
atividades/tarefas para a
aprendizagem dos alunos.
|. Preparagdo conjunta de
instrumentos de avaliagdo.
m. Preparagdo de

resultados dos alunos?

- E habitual definirem-se estratégias para a melhoria dos
resultados dos alunos? Que estratégias sdo delineadas?
Onde ou em que circunstancias sao definidas? Qual a
participagdo dos professores nessas decisdes?

- De que modo os coordenadores estdo envolvidos na
operacionalizagdo de medidas para a melhoria? Quais?
- Vé nessa melhoria do seu agrupamento alguma
influéncia dos coordenadores de departamento? Em que
medida?

- Qual tem sido o papel dos professores na melhoria dos

resultados? Executam decisOes emanadas dos 6rgaos?
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Dimensées

Indicadores

atividades alargadas a
diversas turmas e anos
tendo objetivos comuns.

n. Praticas de
acompanhamento e
observagdo de aulas entre
docentes fora do ambito da
avaliagdo.

0. Praticas de

assessoria/coadjuvacdo em

sala de aula.

‘ Procedimentos e questGes
Fazem propostas? Que meios sdo utilizados para

fazerem propostas?

p. Reflexdo conjunta dos
docentes sobre os
resultados dos alunos.

g. Definigdo em
departamento de
estratégias de resolucdo
dos problemas
relacionados com os
resultados dos alunos.

r. Existéncia de formagdo

Articulagdo na
avaliagdo dos
resultados e

estratégias de

melhoria

de professores em

contexto.

Perce¢bes do
professor
guanto aos
modos de
trabalhar no
seu
agrupamento
e aforma
como se

posiciona

a. Integragdo dos contributos, nos grupos de
trabalho.

b. Definigdo de objetivos conducentes ao
trabalho comum dos docentes.

c. Construgdo de consensos.

d. Preparagdo das aulas tendo em conta as
necessidades dos alunos.

e. Discussdo das experiéncias de ensino entre
docentes.

f. Valorizagdo do apoio mutuo.

g. Importancia da analise dos resultados dos
alunos e da discussdo de estratégias de
melhoria.

h. Assungdo do sucesso dos alunos como uma
tarefa coletiva.

i. Utilizagdo da autoavaliagdo do trabalho dos
docentes para a melhoria.

j. Oportunidades de lideranca.

k. Oportunidades de participagdo nas
tomadas de decisdo.

- Considera que estdo reunidos os meios para caminhar
para a melhoria? Se ndo, quais sdo os obstaculos que se
colocam (ao agrupamento, aos coordenadores, aos

professores em geral)?

- Pensa que os coordenadores também sdo lideres? De
que modo? Porqué?

- E os docentes também sdo lideres? Em que medida?
- Que motivos tém os alunos e os encarregados de
educagdo para preferirem este agrupamento?

- Sente que a sua fungdo de diretor é, por vezes, de

algum modo “solitaria”?

a. Crencga na influéncia dos docentes na
mudanga no agrupamento.

b. Disponibilidade para colaborar na mudanga

295




Dimensées

Indicadores

do agrupamento.

c. Disponibilidade para colocar as capacidades
ao servigo do agrupamento.

d. Assungdo das tomadas de posigdo.

e. Assungdo de si proprio como um elemento
importante para o progresso dos resultados
dos alunos.

f. Percegdo da melhoria das praticas através
da discussdo das experiéncias de ensino com
os outros docentes.

g. Disponibilidade para a partilha de
conhecimentos e praticas com os colegas.

h. Necessidade de expandir os conhecimentos
e praticas conjuntamente.

i. Gosto pelo trabalho colaborativo.

j. Gosto pela lideranca de projetos ou grupos
de trabalho.

k. Percec¢do da participagao dos pais e de
outros elementos externos nas decisdes do
agrupamento.

|. Sentimento de pertenga a uma comunidade

com objetivos comuns.

‘ Procedimentos e questdes

a. Necessidade de mudanga sentida pelos
orgdos de gestao.

b. Criagdo de estratégias de promogdo da
mudanga por parte dos 6rgdos de gestao.
c. Afetacdo de recursos para implementar
acOes de mudanga por parte dos 6rgdos de
gestdo.

d. Motivagao dos docentes.

e. Coesdo entre os docentes.

f. Falta de tempo.

g. Falta de equipamentos tecnoldgicos.

h Falta de equipamentos laboratoriais.

i. Falta de equipamentos desportivos.

j. Dimensdo do agrupamento.

k. Compartimentag¢do dos docentes (por
ciclos, por departamentos, por escolas).

|. Compartimentagao do curriculo.
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Dimensées Indicadores Procedimentos e questdes

m. Falta de formagdo centrada nos problemas
do agrupamento.

n. Outra.
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Anexo lll — Guido destinado ao focus group com os coordenadores de

departamento
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Dimensdes
1. Identificagdo
dos

participantes

Indicadores

Departamento que coordena

Situagdo profissional

Género

Idade

Habilitagdes académicas

Habilitagdes para o desempenho da fungdo

de coordenador de departamento

Tempo de servi¢o docente

Tempo de servigo na escola/agrupamento

Cargos desempenhados na

escola/agrupamento

‘ Procedimentos e questGes

E solicitado aos participantes que facam uma breve
apresentacao, respondendo as questoes:

- Qual o departamento que coordena?

- Qual a sua situacgdo profissional?

- Qual a sua idade?

- Quais as suas habilitagdes académicas?

- Possui habilitagdo especifica para o desempenho da
fungdo de coordenador de departamento? Qual?

- Qual o seu tempo de servico docente?

- Ha quanto tempo é professor nesta
escola/agrupamento?

- Que cargos ja desempenhou na escola/agrupamento?

2. Perfil e
praticas do
coordenador de

departamento

Comunicagao

a. Capacidade de
comunicagdo.

b. Facilidade no
relacionamento com os
orgdos do agrupamento.
c. Facilidade no
relacionamento com os

docentes do departamento.

A entrevistadora coloca diante dos participantes do
focus group 6 cartdes, contendo os seguintes
indicadores:

- Comunicagao;

- Apoio aos docentes;

- Tomada de decisdo;

- Gestdo e monitorizagao;

- Gestdo de conflitos;

Apoio aos e. Capacidade para resolver | - Outras caracteristicas pessoais.
docentes problemas.
f. Capacidade para apoiar Sdo colocadas as questdes:
os docentes do
departamento. - Quais sdo os topicos mais importantes para o
Tomada de g. Capacidade para desempenho da fungdo de coordenador de
decisdo promover o trabalho departamento?
colaborativo dentro do - Ordene-os.
departamento. - Que capacidades inclui nos tépicos escolhidos?
h. Capacidade para
impulsionar a busca de
solugdes para os problemas | - Quais sdo os topicos menos importantes para o
do agrupamento. desempenho da fungdo de coordenador de
Gestio e i. Capacidade de gestdo e departamento?
monitorizagao - Ordene-os.

monitorizagao.

Gestdo de

conflitos

d. Capacidade de gestdo de

divergéncias/conflitos.

- Que capacidades inclui nos tépicos escolhidos?
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Dimensées

Indicadores
Outras
caracteristicas

pessoais

j. Competéncia cientifica.
k. Competéncia didatica e
pedagdgica.

I. Conhecimento profundo
da escola.

m. Formagdo especifica
para o desempenho do
cargo.

n. Experiéncia no

desempenho do cargo.

‘ Procedimentos e questdes

Lideranca

a. Coordenacdo de formas
de atuagdo didatica e
pedagdgica.

b. Coordenacgdo de formas
de atuagdo na avaliagdo dos
alunos.

c. Acompanhamento das
atividades do Plano de
Atividades que dizem
respeito ao departamento.
d. Impulsionamento das
tomadas de decisdo com
vista a melhorar a
escola/agrupamento.

e. Encorajamento a
participagdo dos docentes

do departamento.

A entrevistadora coloca diante dos participantes do
focus group 7cartdes, contendo os seguintes
indicadores:

- Lideranga;

- Comunicagao;

- Apoio aos docentes;

- Tomada de decisdo;

- Gestdo e monitorizagao;

- Gestdo de conflitos;

- Outras caracteristicas pessoais.

Sdo colocadas as questdes:
- Dé exemplos das suas praticas como coordenador de

departamento que se refiram a cada um dos tdpicos.

Comunicagao

f. Garantia de uma boa
comunicagao entre o
departamento e os outros
6rgaos do agrupamento.
g. Apoio humano aos

docentes do departamento.

Apoio aos

docentes

g. Apoio humano aos
docentes do departamento.
h. Identificagado das
necessidades de formagao
dos docentes.

i. Promogdo da formagao
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Dimensées

Indicadores

continua dos docentes.
j. Garantia de apoio
cientifico aos docentes.
k. Garantia de apoio

pedagogico aos docentes.

‘ Procedimentos e questdes

Tomada de

decisdo

I. Promogdo de formas de
trabalho colaborativo.

m. Estimulo a articulagdo
curricular.

n. Incentivo a coesdo entre
os docentes do
departamento.

o. Estimulo a partilha de
boas praticas.

p. Promogdo da reflexao no
departamento sobre os
resultados das avaliagdes
das aprendizagens dos
alunos.

g. Incentivo a tomada de
decisdo a nivel do
departamento sobre
estratégias para o sucesso
dos alunos.

d. Impulsionamento das
tomadas de decisdo com
vista a melhorar a
escola/agrupamento.

r. Combate a resisténcia a
mudanga por parte dos

docentes do departamento.

Gestdoe

monitorizagao

s. Verificagdo da adequagdo
das planificagdes.

t. Monitorizagdo do
cumprimento de

planificagdes/programas.

Gestdo de

conflitos

u. Mediagdo da resolugdo
de conflitos dentro do

departamento.
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Dimensées Indicadores ‘ Procedimentos e questdes
Outras g. Apoio humano aos
caracteristicas | docentes do departamento.
pessoais i. Promogdo da formagdo
continua dos docentes.
j. Garantia de apoio
cientifico aos docentes.
k. Garantia de apoio
pedagogico aos docentes.
Atividade no Formas de Formas de comunicar com - Como comunica com os colegas do seu departamento?
o departamento.
departamento | comunicar e Fungdo das redes sociaisna | - Costuma comunicar através das redes sociais?

funcionament

o

comunicagdo entre
coordenador e
departamento.

a. Periodicidade das
reunides de departamento.
b. Processo de colaboragdo
na busca de solugGes para
os problemas que surgem.
c. Fungdes das reunides de
departamento.

d. Intervenientes na
construgdo do Projeto
Educativo.

e. Liberdade de agdo dos
docentes.

f. Trabalho colaborativo dos

docentes — planificagdo de

aulas.

Articulagdo na
planificagdo e
realizacdo de

aulas e outras

atividades

g. Trabalho colaborativo
dos docentes — planificagdo
de outras atividades.

h. Planificagdo e articulagdo
das aulas e outras
atividades em
interdisciplinaridade.

i. Planificagdo de aulas,
instrumentos de avaliagdo
e outras atividades em
articulagdo com o ano/ciclo
anterior e posterior.

j. Partilha de materiais
didaticos.

k. Preparagdo conjunta de
atividades/tarefas para a
aprendizagem dos alunos.
|. Preparagdo conjunta de
instrumentos de avaliagdo.
m. Preparagdo de
atividades alargadas a
diversas turmas e anos
tendo objetivos comuns.

n. Praticas de
acompanhamento e
observagdo de aulas entre
docentes fora do dmbito da
avaliagdo.

Considera-a importante? Trata-se/ tratar-se-ia de uma

comunicagdo mais formal ou menos formal?

- Qual a periodicidade das reunides de departamento?
- Que assuntos sdo ai tratados? Predominam as
informagdes gerais ou os assuntos pedagogicos? (Onde
sdo tratados os assuntos de natureza pedagdgica?)

- Como é que os docentes participam nas decisdes?
Quais sdo os assuntos em que os professores tomam

decisGes?

- Como se construiu o ultimo projeto educativo? De que
modo é que os professores participaram na sua

elaboragdo?

- Que trabalho colaborativo se faz no ambito letivo?
(Planificagdo das aulas? De outras atividades? Ha
partilha de materiais didaticos? Preparam-se
conjuntamente as estratégias e tarefas para as aulas? Os
instrumentos de avaliagdo sdo comuns?)

- Cada professor tem liberdade para adequar essas
estratégias/atividades, materiais e instrumentos de

avaliagdo as suas turmas?

- Existe articulagdo entre as turmas do mesmo ano? E
com as outras disciplinas? E com outros anos/ciclos?

Exemplos.
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Dimensées

Indicadores
0. Préticas de
assessoria/coadjuvacdo em

sala de aula.

‘ Procedimentos e questGes

- Existe um projeto de supervisdo pedagdgica

(observagdo de aulas entre docentes fora da avaliagdo

p. Reflexdo conjunta dos
docentes sobre os
resultados dos alunos.

g. Definigdo em
departamento de
estratégias de resolugdo
dos problemas
relacionados com os
resultados dos alunos.

r. Existéncia de formagdo

Articulagdo na
avaliagdo dos
resultados e

estratégias de

melhoria

de professores em

contexto.

de desempenho)? E obrigatdrio ou voluntario? Que
adesdo ha? Ha quanto tempo existe? Como sido

divulgados os resultados?

- Existe assessoria/coadjuva¢do em sala de aula? Com
que objetivos? Quais os resultados do seu

funcionamento?

- Perante os resultados da avaliagdo interna e externa

dos alunos, o que fazem?

- No agrupamento, existe formagdo com base nas
necessidades e problemas da escola (formagdo em

contexto)?

Perce¢Ges do
professor
guanto aos
modos de
trabalhar no
seu
agrupamento
e aforma
como se

posiciona

a. Integragdo dos contributos, nos grupos de
trabalho.

b. Definigdo de objetivos conducentes ao
trabalho comum dos docentes.

c. Construgdo de consensos.

d. Preparagdo das aulas tendo em conta as
necessidades dos alunos.

e. Discussdo das experiéncias de ensino entre
docentes.

f. Valorizagdo do apoio mutuo.

g. Importancia da analise dos resultados dos
alunos e da discussdo de estratégias de
melhoria.

h. Assungdo do sucesso dos alunos como uma
tarefa coletiva.

i. Utilizagdo da autoavaliagdo do trabalho dos

- H4 oportunidades para a participacao dos professores
na vida do agrupamento? Em que situagbes?

- Como se constroem os consensos?

- Sente que os professores do agrupamento tém

objetivos comuns? Quais?

- Qual acha que é a principal preocupac¢do dos

professores ao prepararem as suas aulas?

- Normalmente, os professores discutem as suas
experiéncias de ensino com os colegas? Serd, para eles,

importante o apoio mutuo?

- E comum analisar em conjunto os resultados dos
alunos? Em que situagdes? Sdo discutidas estratégias

comuns de melhoria? Quais?
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Dimensées

Indicadores
docentes para a melhoria.
j. Oportunidades de lideranga.

k. Oportunidades de participagdo nas
tomadas de decisdo.

‘ Procedimentos e questGes

- 0 que é que os professores podem fazer para a

melhoria do seu agrupamento?

- Esta disponivel para isso?

a. Crenca na influéncia dos docentes na
mudanga no agrupamento.

b. Disponibilidade para colaborar na mudanga
do agrupamento.

c. Disponibilidade para colocar as capacidades
ao servigo do agrupamento.

d. Assungdo das tomadas de posi¢do.

e. Assungdo de si proprio como um elemento
importante para o progresso dos resultados
dos alunos.

f. Percegdo da melhoria das praticas através
da discussdo das experiéncias de ensino com
os outros docentes.

g. Disponibilidade para a partilha de
conhecimentos e praticas com os colegas.

h. Necessidade de expandir os conhecimentos
e praticas conjuntamente.

i. Gosto pelo trabalho colaborativo.

j. Gosto pela lideranga de projetos ou grupos
de trabalho.

k. Percegao da participagao dos pais e de
outros elementos externos nas decisdes do
agrupamento.

|. Sentimento de pertenga a uma comunidade

com objetivos comuns.

- O que pode fazer para melhorar os resultados dos

alunos?

- Acha que a discussdo de experiéncias entre professores
e o trabalho em conjunto sdo importantes? Que
vantagens trazem?

- Esta disponivel para isso?

- Considera-se um lider? Porqué?

- O que pensa da participagao dos pais e de outros

elementos externos a escola nas tomadas de decisdo do

agrupamento?

- Acha que faz parte de uma comunidade com objetivos

comuns? Como justifica a sua opinido?

- Pensa que ha entraves a mudancga e melhoria do

agrupamento? Quais?

a. Necessidade de mudanga sentida pelos
orgdos de gestao.

b. Criagdo de estratégias de promogao da
mudanga por parte dos 6rgdos de gestao.
c. Afetacdo de recursos para implementar
acOes de mudanga por parte dos 6rgdos de

gestdo.
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Dimensées

Indicadores

d. Motivagdo dos docentes.

e. Coesdo entre os docentes.

f. Falta de tempo.

g. Falta de equipamentos tecnoldgicos.
h Falta de equipamentos laboratoriais.
i. Falta de equipamentos desportivos.

j. Dimensdo do agrupamento.

k. Compartimentac¢do dos docentes (por
ciclos, por departamentos, por escolas).
|. Compartimentagdo do curriculo.

m. Falta de formacgdo centrada nos problemas
do agrupamento.

n. Outra.

‘ Procedimentos e questdes
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Anexo IV — Questionario
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Questionario dirigido a docentes

Este questionario realiza-se no ambito da tese de doutoramento em Educacdo, Especialidade
de Lideranca Educacional, com o titulo Os coordenadores de departamento curricular como
impulsionadores da mudancga — Estudo em dois agrupamentos de escolas.

Pretende-se, com este questionario, averiguar de que forma os coordenadores de
departamento curricular fomentam a criacdo e/ou consolidacdo de praticas indiciadoras da
existéncia de uma comunidade profissional de aprendizagem, no seu agrupamento.

Solicito a sua colaboracdo para responder a este questionario, que foi concebido para cerca
de 20 minutos. E anénimo e esta garantida a confidencialidade de todos os participantes.

Agradeco a disponibilidade e a colaboracao.

Ana Rita Correia
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Parte 1 - Identificacao

1

A O T O W D OO0 T O N

o o

D O 0 T v O ™ O 0 T L n

(o]

oM 0O QO O T 9 O

. Agrupamento em que leciona:

.Outro.J Indicar qual:

. Departamento em que esta inserido:
. Educacdo Pré-escolar O

. 1.2 Ciclo O

. Linguas O

. C. Sociais e Humanas O

. Matemitica e C. Experimentais Q

. Expressoes Q

. Situagdo profissional:

. Quadro de agrupamento Q

. Quadro de zona pedagdgica O
. Contratado O

. Género:
. Feminino O
. Masculino O

. Idade:

. Até 29 anos O
.30a39anos O
.40 a 49 anos O
.50-59 anos O

. 60 ou mais anos O

. Habilitagoes académicas:

. Bacharelato O

. Licenciatura O

. Pés-graduacdo O

. Mestrado O

. Diploma de estudos avancados O

Doutoramento O

. Tempo de servigo docente: anos
. Tempo de servigo docente na escola onde leciona atualmente: anos

. Cargos ja desempenhados nesta escola/ agrupamento:
. Coordenador de departamento curricular O

. Subcoordenador / delegado de grupo Q

. Coordenador dos diretores de turma/ de ciclo Q

. Diretor de turma O

. Coordenador de projetos Q

Membro da direcao Q
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Parte 2 - Perfil e praticas do coordenador de departamento

10. De entre os itens abaixo referidos, indique os cinco que considera MAIS importantes

para o desempenho da fungao de coordenador de departamento curricular.

Ordene-os atribuindo valores de 1 (mais importante) a 5 (menos importante).

Ordenar
dela5s
a. Capacidade de comunicacao. Q
b. Facilidade no relacionamento com os drgaos do agrupamento. Q
c. Facilidade no relacionamento com os docentes do departamento. Q
d. Capacidade de gestdo de divergéncias/conflitos. Q
e. Capacidade para resolver problemas. Q
f. Capacidade para apoiar os docentes do departamento. Q
g. Capacidade para promover o trabalho colaborativo dentro do departamento. Q
h. Capacidade para impulsionar a busca de solucdes para os problemas do Q
agrupamento.
i. Capacidade de gestdo e monitorizacado. Q
j.  Competéncia cientifica. Q
k. Competéncia didatica e pedagdgica. Q
I. Conhecimento profundo da escola. Q
m. Formacao especifica para o desempenho do cargo. Q
n. Experiéncia no desempenho do cargo. Q
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11. De entre os itens abaixo referidos, indique os cinco que considera MENQOS

importantes para o desempenho da funcdo de coordenador de departamento curricular.

Ordene-os atribuindo valores de 1 (menos importante) a 5 (mais importante).

Ordenar

delas
a. Capacidade de comunicacao. Q
b. Facilidade no relacionamento com os érgios do agrupamento. Q
c. Facilidade no relacionamento com os docentes do departamento. Q
d. Capacidade de gest3o de divergéncias/conflitos. a
e. Capacidade para resolver problemas. a
f. Capacidade para apoiar os docentes do departamento. Q
g. Capacidade para promover o trabalho colaborativo dentro do departamento. Q

h. Capacidade para impulsionar a busca de solu¢des para os problemas do Q

agrupamento.

i. Capacidade de gestdo e monitorizacdo. Q
j.  Competéncia cientifica. Q
k. Competéncia didética e pedagdgica. Q
I.  Conhecimento profundo da escola. Q
m. Formacao especifica para o desempenho do cargo. Q
n. Experiéncia no desempenho do cargo. Q
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12. As afirmagGes abaixo mencionadas referem-se a possiveis praticas do seu

coordenador de departamento.

Assinale com X o espago que corresponde a sua opinido relativamente a cada um dos itens.

1 2 3 4
Totalmente Absoluta-

em mente de
desacordo acordo

a. Coordena formas de atuacdo didatica e pedagdgica.

b. Coordena formas de atuagdo na avaliacdo dos alunos.

¢. Acompanha as atividades do Plano de Atividades que
dizem respeito ao departamento.

d. Impulsiona tomadas de decisdo com vista a melhorar a
escola/agrupamento.

e. Encoraja a participagao dos docentes do
departamento na vida do agrupamento.

f. Assegura uma boa comunicagdo entre o departamento
e os outros 6rgdos do agrupamento.

Apoia os docentes do departamento a nivel humano.

h. Identifica necessidades de formagao dos docentes.

i. Promove a formagao continua dos docentes.

j.  Garante apoio cientifico aos docentes.

k. Garante apoio pedagdgico aos docentes.

|.  Promove formas de trabalho colaborativo.

m. Estimula a articulagdo curricular.

n. Incentiva a coesdo entre os docentes do
departamento.

0. Estimula a partilha de boas praticas.

p. Promove a reflexdo no departamento sobre os
resultados das avaliacGes das aprendizagens dos
alunos.

(I Y I} oy ) )y iy Wy SR N RN
L 0000000000 0 0 0 D00
L 0000000000 0 0 D0 D00
(I Y I} o Iy i )y iy Wy SR NR RN

g. Incentiva atomada de decisdo a nivel do
departamento sobre estratégias para o sucesso dos
alunos.

r. Tenta combater a resisténcia a mudancga por parte dos
docentes do departamento.

s. Verifica a adequagdo das planificagGes.

t. Monitoriza o cumprimento de
planificagbes/programas.

OoDo0o| O
OoD0| O
OO0 0| O
ODoDo0| O

u. Medeia a resolugdo de conflitos dentro do
departamento.

Continua
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13. Ordene as alineas, considerando a sua importancia na comunicagdo entre o seu

coordenador de departamento e o departamento.

Considere o numero 1 o mais importante e coloque 0 (zero) nos meios que néo sdo

utilizados.
Ordenar

a. Contacto pessoal e presencial |
b. Reunibes |
c. Mail institucional |
d. Mail pessoal a
e. Moodle Q
f. Telefone/telemdvel |
g. Placard na sala de professores/sala de departamento |
h. Rede social |

i. Outro. Qual?

14. Considera que as redes sociais desempenham ou podem desempenhar um papel

importante na comunicagao entre o seu coordenador de departamento e o departamento?

Perceciona essa comunicagao como mais formal ou menos formal? Exemplifique.

Continua
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Parte 3 — Modos de trabalhar no departamento

15. As afirmagodes seguintes dizem respeito a forma como se trabalha NO SEU
DEPARTAMENTO.

Assinale com X o espago que corresponde a sua opinido relativamente a cada um das
afirmagdes seguintes.

1 2 3 4
Totalmente Absoluta-

em mente de
desacordo acordo

a. Os professores preferem reunir por grupo disciplinar,
por isso o departamento ndo relne regularmente.

b. Nas reunides de departamento todos colaboram na
busca de solucdes para os problemas que surgem.

c. Asreunides limitam-se as trocas de informacdes,
sendo competéncia de cada professor desenvolver
autonomamente o trabalho com os seus alunos.

d. Todos os docentes colaboram com sugestdes para a
construcdo do Projeto Educativo.

e. Os docentes reinem por disciplina/ano, mas cada um
tem liberdade para tomar decisGes préprias em
relacdo as suas turmas.

f. Os docentes da mesma disciplina/ano planificam as
aulas em conjunto.

g. Os docentes da mesma disciplina/ano planificam
outras atividades em conjunto.

h. Os docentes planificam e articulam as aulas e outras
atividades em interdisciplinaridade.

i. Os docentes planificam aulas, instrumentos de
avaliagdo e outras atividades articulando com o
ano/ciclo anterior e posterior.

j. Os docentes partilham materiais didaticos.

k. Os docentes preparam em conjunto atividades/tarefas
para a aprendizagem dos alunos.

|. Os docentes preparam conjuntamente instrumentos
de avaliacdo dos alunos.

m. Preparam-se atividades alargadas a diversas turmas e
anos tendo objetivos comuns.

n. Existem praticas de acompanhamento e observagao
de aulas entre docentes fora do ambito da avaliacdo
de desempenho.

o. Existem praticas de assessoria/coadjuvacdo em sala
de aula.

p. Os docentes do departamento refletem
conjuntamente sobre os resultados dos alunos.

q. Sdo delineadas em departamento estratégias de
resolucao dos problemas relacionadas com os
resultados dos alunos.

r. Existe formacdo de professores em contexto (ou seja,
no agrupamento, dirigidas aos professores de
determinado grupo/departamento ou de todo o
agrupamento).

O 000 00000 0000 00 000
O 000 00000 0000 00 000
O 000 00000 0000 00 000

O Oo0 0000l 0000 00000

a
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Parte 4 — O professor no agrupamento
16. As afirmagoes seguintes dizem respeito a forma como perceciona MODOS DE

TRABALHAR NO SEU AGRUPAMENTO.

Assinale com X o espago que corresponde a sua opinido relativamente a cada um das

afirmagdes seguintes.

Totalmente Absoluta-
em mente de
desacordo acordo

a. Nos grupos de trabalho, procura-se integrar os
Q Q d Q

contributos de cada um.

b. Nos grupos de trabalho, procura-se definir objetivos
Q Q d Q

gue conduzam os docentes a um trabalho comum.

c. Nos grupos de trabalho, procura-se ajudar a construir

consensos a partir das diferentes opinides.

d. Na preparacdo das aulas, os docentes consideram as

necessidades dos alunos.

e. Os docentes acham importante discutir as

experiéncias de ensino com os colegas.

f. Os docentes valorizam o apoio mutuo. | | O |

g. Os docentes acham importante analisar os resultados

dos alunos e discutir estratégias para a sua melhoria.

h. Quando se pensa no sucesso dos alunos, cada

docente sé se preocupa com as suas turmas.

i. Os docentes utilizam a autoavaliagcdo do seu trabalho

para alcangar progressos.

j. Os docentes tém oportunidades para liderar projetos

e grupos de trabalho, no agrupamento.

k. Os docentes tém oportunidades para participar nas 0 0 0 0

tomadas de decisao, no agrupamento.
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17. As afirmagoes seguintes dizem respeito a forma COMO SE POSICIONA na vida do seu
agrupamento.

Assinale com X o espago que corresponde a sua opinido relativamente a cada um das
afirmagdes seguintes.

1 2 3 4
Totalmente Absoluta-

em mente de
desacordo acordo

a. Acredito que os docentes tém poder para fazer as
Q Q a a

mudancas necessarias no agrupamento.

b. Estou disponivel para colaborar em mudancas que
Q d Q Q

possam melhorar o agrupamento.

c. Procuro pér as minhas capacidades ao servico do

agrupamento.

d. Quando surgem problemas, evito tomar posicdo. | | | |

e. Acho que sou um elemento importante para o

progresso dos resultados dos alunos.

f. Sinto que melhoro as minhas praticas discutindo as

experiéncias de ensino com os colegas.

g. Sinto-me disponivel para partilhar os meus

conhecimentos e praticas com os colegas.

h. Sinto necessidade de expandir os meus conhecimentos

e praticas em conjunto com os colegas.

i. Gosto de realizar trabalho colaborativo.

U
U
U
U

(]
(]
(]
(]

j. Gosto de liderar projetos ou grupos de trabalho.

k. Considero que a participagdo dos pais e de outros
elementos externos traz contributos para as decisdes a Q Q Q

do agrupamento.

I. Sinto-me parte de uma comunidade com objetivos

comuns.
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18. Considera que ha impedimentos 3 mudanca e & melhoria no agrupamento? Sim .1  N3o L]

Se sim, indique os motivos com que concorda, assinalando com X:

Assinalar
a. Os drgdos de gestdo ndo estdo conscientes da necessidade de mudanca. |
b. Os drgaos de gestao ainda ndo criaram estratégias de promoc¢ao da mudanca. |
c. Os drgdos de gestdo ainda ndo encontraram recursos para implementar a¢des de |
mudanca.
d. Os docentes ndo estdao motivados. |
e. Ha falta de coesdo entre os docentes. |
f. Ha falta de tempo. |
g. Ha falta de equipamentos tecnoldgicos. |
h. Ha falta de equipamentos laboratoriais. |
i. Ha falta de equipamentos desportivos. |
j. O agrupamento é demasiado grande. |
k. Os docentes estdo demasiado compartimentados (por ciclos, por departamentos, |
por escolas).
|. A organizacdo curricular é demasiado compartimentada. |
m. Ha falta de formacdo centrada nos problemas do agrupamento. |
n. Outra. Indique qual: |

Agradeco a sua colaboragao!
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