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RESUMO

Este estudo situa-se na drea da gestdo intermédia da organizacdo escola e visa

compreender o papel e a ac¢do do Coordenador do Departamento Curricular, e,
concomitantemente, as representacdes, logicas e praticas da Coordenagdo do
Departamento Curricular de modo a explicitar os contributos desta estrutura para a
definicdo das politicas educativas de escola e para gestdo intermédia da organizacio
num agrupamento de escolas onde a autonomia é o grande desafio do momento.
A investigacdo, de natureza qualitativa, foi realizada num Agrupamento de Escolas na
regido de Lisboa, e envolveu, essencialmente, a realizacdo de entrevistas, que nos
possibilitaram descricdes dos modos de agir e de estar e as perspectivas dos
entrevistados sobre o papel e o funcionamento desta estrutura de gestdo intermédia.

A opcao por uma abordagem metodolégica de indole qualitativa, de natureza
descritiva e interpretativa, na forma de estudo de caso, constituiu, quanto a nds, a forma
mais adequada de entrar em contacto directo com um determinado espaco
organizacional no sentido de recolher e descrever as significacdes que os actores
atribuem ao papel e ac¢do do coordenador.

Respondendo a problemdtica do nosso estudo, evidenciamos que esta estrutura
organizacional e funcional da escola — a Coordenag¢do do Departamento Curricular,
exige: a) um actor — coordenador que retina saber técnico, competéncia cientifica e
autoridade profissional; b) uma lideranca transformacional e pedagdgica; c) uma
valorizacdo e “profissionalizacdo”do cargo; d) dinamicas de trabalho assentes na
colaborag@o e na participacio.

Os resultados obtidos mostraram que: a) o profissional CDC exerce uma
diversidade de papéis, fungdes e tarefas, cada vez mais complexas, sem formacao
especifica para o cargo; b) As ldgicas, igualitarista e paritiria, explicam a quase
inexisténcia da pratica da supervisdo e controlo pedagdgico sobre as praticas docentes e
a auséncia de reconhecimento e valorizagcdo do cargo; c¢) A predominéncia da légica
disciplinar tem vindo a condicionar o trabalho nos departamentos e a dificultar o
trabalho de articulagdo e gestdo curricular, continuando a existir a pritica do
individualismo docente.

Contudo, os elementos recolhidos sugerem algumas mudancas ao nivel das
formas de trabalho entre os professores. A pritica de novas modalidades de trabalho

pedagdgico que passam pela pritica colaborativa e colegial (trabalho em equipa,



reflexdo e avaliacdo conjunta de actividades, troca de experiéncias e materiais,
cooperacgdo entre professores, reflexdo conjunta sobre praticas pedagdgicas), procuram
inverter a posicdo privilegiada ocupada pela préitica do individualismo docente e sdo
percepcionadas como um meio de crescimento profissional, de participacio na
organizacdo e de qualidade do ensino.

O actual momento politico — educativo, com a publicac¢do de novas leis relativas
a carreira profissional dos professores e a gestao escolar, situam esta estrutura de gestéo
pedagdgica intermédia e o seu coordenador numa encruzilhada entre o instituido e
novos desafios que poderdo contribuir para abrir fissuras nas logicas e nas praticas

instituidas.
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ABSTRACT

This study deals with the intermediate management of school organization and
aims to understand the role and action of the Curricula Department Coordinator as well
as the logic and practical representations of the Curricula Department Coordination in
order to express the contributions of this structure for the definition of school
educational policies and the intermediate management of organization, in a Group of
Schools where the autonomy is the great challenge of the moment.

This qualitative research was carried out in a School near Lisbon and involved
essentially the conduct of interviews with teachers, which made possible for us to
analyze descriptions about the ways of behaving and acting as well as the interviewees’
views on the role and functioning of this intermediate management structure.

The choice of a case study with a qualitative, descriptive and interpretative
methodological approach was, in our point of view, the most suitable way to get in
direct contact with a certain organizational environment in order to collect and describe
the meanings that actors attach to the role and action of a coordinator.

In answer to the issue focused in our study we proved that this organizational
and functional structure of School - the Curricula Department Coordination requires: a)
an actor-coordinator with technical knowledge, scientific competence and professional
authority; b) a transformational and pedagogical leadership; c¢) a valuation and
“professionalisation” of the post; d) work dynamics based on cooperation and
participation.

The achieved results show that: a) a CDC performs a diversity of more and more
complex roles, functions and tasks without specific training for the post; b) the logics of
equability and parity explain the almost non-existence of the practice of supervision and
pedagogical control of the teaching practices and the absence of recognition and
valuation of the post; c) the predominance of disciplinary logic has conditioned the
work in the departments and made the curricula articulation and management more
difficult, continuing to exist the practice of teaching individualism.

However, the elements collected suggest some changes regarding the ways of
working among teachers. The practice of new manners of pedagogical work that require
the cooperative and collegiate practice (team work, combined reflection and evaluation

of activities, exchange of experiences and materials, cooperation among teachers

I



reflecting together about pedagogical practices), tries to reverse the privileged position
of teaching individualism and is understood as a means of professional development, of
participation in the organization and quality of teaching.

The present political-educative moment with the recent legislation concerning
the professional career of teachers and School management places this pedagogical
intermediate management structure in the middle of what is established and the new
challenges which can contribute to the opening of fissures in the established logics and

practices.
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RESUME

Cette étude concerne la gestion intermédiaire d'un établissement

d’enseignement1 et son principal objectif est celui de comprendre le role et 1 “action du
Coordonnateur du Département Curriculaire™ et les représentations portées sur les
logiques et les pratiques de la Coordination de maniere a expliciter les contributions de
cette structure pour la définition des politiques éducatives internes, surtout au moment
ou cette école envisage | “autonomie.
L’étude, de nature qualitative, a été menée a bien au sein d “une école de la région de
Lisbonne et elle a compris la réalisation de différents entretiens qui nous ont permis
d“avoir des descriptions sur la forme d “étre et d “agir de cet acteur- coordonnateur bien
comme les perspectives des participants de 1 “étude sur le role et le fonctionnement de
cette structure de gestion intermédiaire.

L’option par une méthodologie qualitative, de nature descriptive et
interprétative, a la forme d “étude de cas, a été pour nous la meilleure forme d “entrer en
contact direct avec une réalité organisationnelle spécifique de manicre a recueillir et
décrire les significations que les acteurs éducatifs attribuent au role et a 1 “action du
coordonnateur.

En répondant a la problématique de notre étude, on a mis en relief que cette
structure organisationnelle et fonctionnelle de 1"école- la Coordination du Département
Curriculaire implique: a) un acteur - coordonnateur doté de savoir technique,
compétence scientifique et autorité professionnelle ; b) une “leadership”
transformationnelle et pédagogique; c) une valorisation et “expertise” du charge; d) des
dynamiques de travail basées a la collaboration et participation.

Les données de notre étude ont abouti 2 montrer que: a) le professionnel CDC

exerce une diversité de roles, de fonctions et des tiches de plus en plus complexes sans

! Cet établissement englobe | “enseignement primaire, élémentaire et collége.

" Au Portugal, le Département Curriculaire est un conseil de discipline ou de disciplines,
composé, seulement, par les professeurs de | “établissement d’enseignement. Le
Département Curriculaire fait partie de la stucture pédagogique intermédiaire de | “école, de

méme que le Conseil de Classe.



formation spécialisée spécifique; b) Les logiques paritaires et égalitaires justifient aussi
bien 1“inexistence de supervision et controle des pratiques pédagogiques que 1"absence
de reconnaissance et valorisation du charge; c)La prépondérance de la logique d“un
enseignant spécialiste de sa discipline continue a conditionner et difficulter le travail
d’articulation curriculaire dans les départements multidisciplinaires, de méme que les
pratiques individualistes des enseignants continuent a exister.

Cependant, on rend compte déja des transformations au niveau des formes de
travail entre eux. L apparition de nouvelles modalités de travail pédagogique (travail de
groupe, en équipes, coopération entre les professeurs, réflexion conjointe sur les
pratiques pédagogiques), développées au sein de ces conseils de professeurs, commence
a ouvrir le chemin vers une culture de collaboration, permettant aux enseignants une
“croissance” professionnelle, leur participation dans l’organisation et la qualité
éducative.

Le moment politique et éducatif actuel, avec la publication des nouvelles lois de
la carriere professionnelle des enseignants et de la gestion, positionne cette structure de
gestion intermédiaire et son “Chef” dans un “carrefour” entre ce qui était établi et les
nouveaux défis qui pourront contribuer a briser les logiques d’action et les pratiques

soutenues jusqu a présent...
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INTRODUCAO



ESCOLAS:

“ Lugares de uma enorme visibilidade permanece em grande parte oculto aquilo

que nesses lugares é a vida, os modos de agir e de pensar que lhes marcam a

diferenca “.

(Sarmento, 2000:19)

As estruturas de gestdo intermédia da escola, e em particular a Coordenagdo do
Departamento Curricular, constituem uma realidade pouco estudada em Portugal, apesar
da importancia crescente que lhes vem sendo atribuida na literatura nacional da
especialidade’ e na organizag@o interna das institui¢cdes escolares.

De facto, a estruturacdo interna das escolas em departamentos tem implica¢des muito
importantes para a vida profissional dos professores e para a organizacdo e gestdo
escolar. Os departamentos Curriculares sdo instincias de interaccdo pessoal, social e
profissional e desempenham um papel relevante na actividade micropolitica de escola e
na defini¢@o de identidades e comunidades profissionais locais.

Sensiveis a lacuna de estudos nesta drea e, a0 mesmo tempo, desejosos de compreender
esta estrutura de gestdo, nas suas dindmicas, praticas e representacdes, optimos pela

realizacdo de um estudo incidindo nesta estrutura de gestdo intermédia “ A

Coordenacdo do Departamento Curricular: concepgdes, logicas e prdticas .

2 Pereira e Neto -Mendes (2004,1999); Costa (2004,2001,2000); Lima (2004,2002); Sa (1997).



Estamos, no entanto, conscientes da complexidade do objecto de estudo que elegemos
pela multiplicidade de competéncias e de saberes necessarios ao desempenho do papel
de coordenador(a) de departamento e pela diversidade de areas de intervencdo da
estrutura que representa.

Nas comunidades educativas actuais onde o desejo de constru¢do da autonomia
plena, a possibilidade de inovagdo e de exceléncia educativa, a exigéncia de prestacdo
de contas, tanto a nivel interno como externo, vém fazendo parte dos discursos e das
préticas do quotidiano escolar, estas competéncias e saberes, quanto a nés, nao podem
depender da simples experiéncia de ensino de professor. O exercicio rotativo, “amador”
e “compulsivo” do cargo, também, ndo permitird, por si s6, um desempenho eficaz deste
papel. A gestido do Departamento Curricular exige saberes e competéncias multiplas que
abrangem o espirito critico, a capacidade de negociacio, de coordenacdo e planeamento
de processos e actividades, a sensibilidade na condugéo de reunides, o envolvimento na
tomada de decisdes, a abertura e relacdo com outras estruturas internas e externas a
escola.

Neste sentido, consideramos que o Coordenador do Departamento Curricular é
um elemento de enorme relevincia para a prossecucdo dos objectivos politico —
pedagdgicos da organizacdo escolar. De facto, na nossa opinido, este actor educativo, ao
exercer fung¢des, influencia:

a. Os processos de tomada de decisio;

b. A circulacio da informacio;

c. A construcdo de relacdes entre os actores educativos;

d. A gestdo do curriculo;

e. A concertacdo e dinamizagdo do trabalho dos professores;

f. A gestdo de conflitos;
Além destas fungdes e tarefas, e por via do recente estatuto da carreira docente’, o
Coordenador do Departamento Curricular passa a ter uma intervencdo e participacdo

mais directa na supervisio e avaliagdo dos outros professores.

* DL. n°15/2007 de 19 de Janeiro (alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia

e dos Professores dos Ensinos Bdsico e Secunddrio). Este normativo altera o ECD aprovado pelo Decreto-
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Assim sendo, a relevancia do seu papel e fungdo advém-lhe, em especial, dos
seguintes niveis de intervencao:

1. Do papel e a acgdo como lider dos outros professores (lideranca
transformacional, educativa e pedagdgica);

2. Da possibilidade de promog¢do de um trabalho colegial, cooperativo, reflexivo,
motivador;

3. Da sua representatividade no Conselho Pedagdgico, 6rgdo de coordenacdo e
orientacdo educativa, onde se processa o jogo politico da reivindicacdo, da

participacdo e da construcdo da autonomia.

Se o que atrds expusemos evidencia o papel do coordenador, ndo podemos
deixar de referir a importancia da estrutura de coordenacdo que este actor representa
pela singularidade que caracteriza cada organizacdo educativa.

As recentes directrizes legislativas possibilitaram no dmbito da autonomia* de
cada escola a (re) organizacdo de disciplinas curriculares em departamentos, de acordo
com a identidade e as dinamicas internas especificas de cada escola. A esta auto-
definicdo e (re) organizagdo presidiram ldgicas mais ou menos explicitas mas que a
margem de liberdade concedida a cada escola ajudou a corporizar em cada Regulamento
Interno, tornando possivel a coexisténcia de organizagdes departamentais diversas de
escola para escola o que as torna singulares nas suas dindmicas internas.

A consciéncia desta realidade organizacional despertou em ndés o desejo de
conhecer, “por dentro “, a Coordenacdo de Departamento Curricular, realidade com a
qual mantemos relagdes de “familiaridade” mas também de complementaridade pois ao
longo da nossa carreira profissional, como docentes em vdrias escolas secunddrias,

temos vindo a contactar de perto com esta estrutura de gestdo intermédia. Este facto,

Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril, que foi depois substancialmente alterado pelo Decreto-Lei n.° 1/98, de 2
de Janeiro.

*« Autonomia é o poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes nos
dominios estratégico, pedagogico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu
Projecto Educativo e em fungdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados.” DL. n° 115-

A/ 98,de 04 de Maio.



aliado ao nosso desempenho de fungdes de gestdo ha nove anos, como vice-presidente
de um Conselho Executivo, levou-nos a problematizar o papel e a accdo do
Coordenador de Departamento Curricular, o (s) modo (s) de funcionamento e a
importancia do papel desta estrutura de gestdo intermédia, no pressuposto de que o
Departamento Curricular “ (...) influencia e enforma as ac¢des daqueles que habitam no
seu reino” (Siskin, 1994)° e “ marca efectivamente os lagos das interacgdes principais
da maior parte dos professores (Lima, 2002:31).

Acresce as razdes pessoais e profissionais anteriormente apontadas para 0 nosso
estudo, o facto de termos escolhido como local de investigacdo um agrupamento de
escolas do ensino bdsico de um concelho dos arredores de Lisboa, que através da sua
recente candidatura a contratualizacdo da autonomia, tenta materializar o disposto no
chamado decreto da autonomia (DL.n°115-A/98,de 4 de Maio). Esta candidatura
pressupOs uma avaliagdo externa por parte da tutela da qual resultou um relatdrio critico
divulgado publicamente e que considerdmos relevante, sobretudo porque foi de
encontro a nossa problematica ao abordar em termos avaliativos o papel e a participacdo
da gestdo intermédia na escola que elegemos como contexto da nossa investigacao.

Salientamos, ainda, como outro factor motivacional, a actualidade desta tematica
da gestdo intermédia na medida em que a partir da publicagdo do novo estatuto da
carreira docente em Janeiro deste ano escolar (DL. n°15 / 2007, de 19 de Janeiro) s os
professores titulares poderdo desempenhar o cargo de Coordenador do Departamento
Curricular. A publicac¢do deste normativo influenciou a nossa escolha tematica e levou-
nos a reflectir sobre se com as condi¢des de acesso deste estatuto a professor titular,
serdo necessariamente estes professores a deter um perfil de lider desta estrutura de
gestdo intermédia, capaz de incentivar e motivar os outros docentes e de os levar ao
desempenho e ao dinamismo de boas praticas de ensino, contribuindo para o
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funcionamento eficaz da organizagdo — escola e questionando “ a acomodacgdo, a
cristalizacfo e a estagnacdo “ de que nos fala Fatima Chordo (1992).
Se o nosso interesse pelo estudo desta estrutura organizativa intermédia se deveu

as razdes anteriormente enunciadas, de facto ndo podemos deixar, finalmente, de

> Citado por Lima (2002:30).



reconhecer o incipiente trabalho académico produzido no dmbito da Coordenagdo do
Departamento Curricular, tanto a nivel nacional como internacional, até porque em
Portugal a institui¢do do cargo € recente pois emana da producio legislativa dos anos
90.

Em suma, o tema que definimos para este trabalho pretende, pois, simbolizar a
complexidade do papel e da ac¢do do Coordenador de Departamento Curricular.
Reflecte, também, a perspectiva ndo determinista que orienta este trabalho. De facto,
assumimos, como Giddens (1975) e Sarmento (2000) que ‘“‘as estruturas tanto s@o
constrangedoras do comportamento humano como s@o possibilitadoras; a ac¢do tanto
depende das estruturas que a constrangem, a partir das suas propriedades estruturais,

quanto as produz, reproduz, modifica, altera e redefine *. (2000:55)

Postos perante esta problematica e conscientes da complexidade funcional e
relacional do papel e da ac¢do do Coordenador do Departamento Curricular, e tomando
como referéncia conceptual modelos tedricos baseados na andlise das organizacdes e
nas relagdes de trabalho, a0 mesmo tempo que ajudados pelos normativos legais,

definimos o seguinte problema de estudo:

Qual o papel do departamento curricular e do coordenador de departamento na

definicdo das politicas de escola e na gestdo intermédia da organizacdo?

A questdo inicial que formuldmos, integradora de toda a pesquisa, necessita
também ela de ser operacionalizada, através de um conjunto de questdes dela derivadas
“(...) que ajudem a enquadrar o foco do seu estudo” (Bogdan & Biklen, 1994:107).
Com base neste pressuposto orientador e de acordo com o nosso objecto de estudo, a
Coordenacdo do Departamento Curricular e o seu actor educativo, definimos questdes
auxiliares da questdo inicial, estruturadas de acordo com as duas dimensdes apontadas e
que serviram de orientagdo ao longo do nosso estudo (ver Capitulo III).

Neste nosso estudo, realizado num Agrupamento de Escolas num concelho nos
arredores de Lisboa, a partir da observagdo nio participante a dois departamentos

113

curriculares e do inquérito por entrevista a uma “ amostra” seleccionada de treze

professores, quatro deles a exercer actualmente o cargo de Coordenador do
6



Departamento Curricular®, procurdmos descricdes dos modos de agir e de estar e as
perspectivas destes actores sobre a coordenag@o de forma a interpretar e analisar o papel
e o funcionamento desta estrutura de gestdo intermédia.

E, tomando, ainda, como referéncia Sanches (1998), ao considerar a escola como uma

113

comunidade de lideres “, tentdmos compreender e descrever a forma como o
coordenador exerce a sua lideranga (atitudes e comportamentos passiveis de influenciar
os outros docentes) e gere os conflitos, bem como procurdmos analisar as percepcdes
que uns e os outros possuem face ao seu desempenho na gestdo do grupo profissional e
na sua representatividade no Conselho Pedagogico.

Procurdmos desenvolver o nosso trabalho de acordo com a perspectiva
interpretativa — interaccionista, incidindo numa metodologia qualitativa, por ser esta a
orientacdo que considerdmos mais congruente com os objectivos e questdes de
investigacdo que definimos para o nosso trabalho.

Desta forma, poderemos contribuir para explicitar o papel e os contributos desta
estrutura de gestdo intermédia para a politica educativa de escola, num estabelecimento
de ensino que, através da celebracdo do contrato de autonomia com o Ministério da
Educacdo, caminha para a autonomia plena. Esta reflexdo sobre as praticas, “olhares”
para si préprias enquanto redes da teia global da escola com responsabilidade social,
assume particular relevincia num contexto em que a investiga¢do vem confirmar que as
desigualdades no ensino e no sucesso escolar, ndo dependem exclusivamente das
desigualdades sociais da origem dos nossos alunos, mas, € em boa parte, das assimetrias

de desempenho das escolas e dos professores.

® Em algumas passagens do nosso trabalho utilizaremos as abreviaturas “ CDC” para designar a
Coordenagdo de Departamento Curricular ou o Coordenador de Departamento Curricular. Do mesmo
modo, utilizamos as abreviaturas “CP” e “CE”, no que diz respeito ao Conselho Pedagdgico e ao

Conselho Executivo.



O desenvolvimento do nosso trabalho obedeceu a etapas que nos levaram a

organizar a presente dissertacdo estruturando-a do seguinte modo:

= Introdugdo

= Capitulo I — As Organizagdes Educativas: breve abordagem das
teorias organizacionais e suas implicagdes no funcionamento da
escola actual

= Capitulo I — O cargo e as funcgdes nos normativos legais

= Capitulo III — Metodologia de Investigacdo

= Capitulo IV — Apresentagdo e andlise dos dados

= Consideracdes Finais

O capitulo I visa compreender e caracterizar a escola como Organizagdo. Para
atingir esse objectivo selecciondmos, dentro da pluralidade de abordagens tedricas que
ao longo dos tempos t€ém permitido descrever e explicar a estrutura e o funcionamento
das organizagdes, abordagens que considerdimos pertinentes e complementares’: a
perspectiva burocritica, a relacional e cultural e a micropolitica. De facto, a
complexidade das organizacdes escolares sugere que estas comportam modelos
diversos, por vezes ecléticos, que dependem da visdo, da ac¢do e relacdo dos actores em
contexto organizacional. Nao poderiamos, por isso, de forma aprioristica, cingirmo —
nos a uma Unica visao.

No Capitulo II, apresentdmos, numa perspectiva diacrénica, alguns dos
normativos legais enquadradores da estrutura de coordenag¢do e do actor educativo
objecto da nossa investigacdo. Estes documentos permitiram-nos perceber que foi
sempre necessdria a coordenacio do ensino e do trabalho dos professores (coordenacdo
disciplinar). Estamos, no entanto, conscientes de que, embora as leis determinem as

competéncias e as func¢des dos professores coordenadores e, em certa medida, definam o

7 A luz da investigagdo sobre as escolas portuguesas de autores de referéncia como Afonso (1994),
Barroso (1991,1996,1999,2000), Costa (1996,2000), Fernandes (2002), Formosinho (1997,2005), Lima
(1998,2001,2006), Lima (2002), Sarmento (2000), entre outros.



perfil deste actor educativo, por si s6, estas leis ndo nos dio conta da complexidade do
exercicio do cargo, sobretudo no que diz respeito as praticas e responsabilidades
inerentes. Aqui demos também conta da investigacdo nacional que tem sido produzida
face a problemadtica da coordenagdo disciplinar.

No capitulo III explicitimos as principais op¢des metodoldgicas subjacentes ao
desenvolvimento deste trabalho, com especial relevo para as questdes e objectivos de
investigacdo que estruturaram o nosso percurso de investigacdo. Foi nossa intencdo
expor e fundamentar as op¢des metodoldgicas efectuadas e clarificar os instrumentos de
pesquisa utilizados no decorrer da realizacdo do estudo. Apresentamos, também, uma
breve caracterizagdo do publico-alvo e do agrupamento em estudo, em particular a
escola sede onde os professores inquiridos desenvolvem a sua actividade.

No capitulo IV apresentdmos os resultados da pesquisa, que foram estruturados a
partir das seguintes dimensdes de andlise:

a. As concepgdes sobre o papel do Coordenador de Departamento Curricular;
b. As relagdes profissionais;
c. A participagdo do departamento nas politicas educativas de escola.

A dissertacdo termina com a apresentagdo das principais conclusdes a que o
processo conduziu e de algumas consideragcdes que essas conclusdes nos suscitaram.
Dado que este nosso estudo se constitui como uma leitura possivel da estrutura de
coordenacdo num contexto escolar especifico, estudo marcado, necessariamente, pelo
seu cardcter relativo e contingencial e pela nossa histéria de vida profissional, as nossas
consideracdes finais devem ser entendidas como desafios para investigagdes futuras,
considerando que a procura de conhecimento é um motor necessdrio a dindmica de

inovagdo e mudangas educativas e ao desenvolvimento da organizagao escola.



CAPITULO I

AS ORGANIZACOES EDUCATIVAS: -BREVE ABORDAGEM
DAS TEORIAS ORGANIZACIONAIS E SUAS IMPLICACOES
NO FUNCIONAMENTO DA ESCOLA ACTUAL



Introducao

Neste capitulo propomo-nos apresentar uma breve abordagem evolutiva das
teorias e dos modelos organizacionais que nos permitem analisar e interpretar as
estruturas e os processos subjacentes ao funcionamento interno da organizacio escola,
assim como os principios que explicam as dindmicas internas.

Ao conceber a Escola como organizacdo® e tendo em vista que o nosso objecto
de estudo se centra na Coordenagdo do Departamento Curricular numa dada estrutura de
gestdo dentro da organizagdo escolar, a gestdo intermédia, estas teorias e modelos
embora concebidos para a andlise de outros contextos poderdo ajudar-nos a
compreender, descrever, interpretar a complexidade desta estrutura, suas caracteristicas
fundamentais e o seu papel na organizacao.

Ao longo dos anos muitas teorias da organiza¢do vém sendo “ensaiadas’no estudo da
escola. Temos por certo que a complexidade do fendmeno organizacional levou a que as
teorias que cronologicamente se sucederam, ndo conseguissem eliminar ou substituir
totalmente os pressupostos e principios das anteriores admitindo-se mesmo a
complementaridade e interdependéncia de paradigmas interpretativos entre si para
explicar a realidade escolar’. Decorrente desta nossa constatagdo, daremos particular

destaque a abordagens tedricas que a luz da investigacdo ja desenvolvida sobre a
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7 84 (1997) salienta que a escola como “ uma 4rea de estudos” no dominio organizacional ndo tem
merecido suficiente atencdo por parte dos investigadores no contexto da sociologia das organizagdes,
contrastando com “ a diversidade de defini¢cdes, de perspectivas tedricas e de pontos de vista sobre o
conceito de organizacdo”. Lima (1998) é de opinido idéntica ao afirmar que “o conceito de organizacdo
conduz a um universo de inumeras defini¢gdes, pontos de vista, quadros conceptuais (...)”. Esta
diversidade de definicdo do conceito leva-nos a perspectivar a escola como “unidade socialmente
construida”, uma realidade complexa e heterégenea composta por vdrias dimensdes: a social, a relacional
e interpretativa e a institucionalizada.

% Silva (2006:80), ao referir Mintzberg (1989), em nota de rodapé, diz que para este autor € dificil
encontrar organizagdes que se enquadrem num tipo organizacional puro, correspondendo a um tunico
modelo tedrico de andlise organizacional. Sobre a coexisténcia de vdrios modelos tedricos nas

organizacdes escolares, ver Lima (1992).
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realidade das escolas Portuguesas'’, nos pareceram ser as mais relevantes para o

desenvolvimento do nosso quadro tedrico e do nosso objecto de investigagao.

1. O modelo weberiano — A Burocracia

N

Os anos 90 tém vindo a ser percorridos por discursos ligados a reforma,
modernizacdo e desburocratizagdo de servicos, a todos os niveis, desde o ensino a
Administracdo Publica em geral. A palavra Burocracia é instituida como um inimigo a
abater pela inoperancia, rigidez e conservadorismo que lhe estdo associados. Convém,
contudo, verificar em que medida as organizagOes educativas nacionais possuem
caracteristicas que assentam neste modelo e de que forma o seu funcionamento'' espelha
os procedimentos burocraticos inerentes ao modelo em andlise.

A Teoria da Burocracia desenvolveu-se por volta dos anos 40 tendo por base as

obras do sociélogo alemdo Max Weber. Este modelo organizacional pde em destaque a
estrutura hierdrquica de autoridade, acentuando o papel das estruturas de comando nos
diferentes niveis organizacionais e defendendo um sistema ordenado de supervisdo e
subordinacdo e uma unidade de comando.
Para Max Weber, a autoridade deve ser exercida de acordo com normas e preceitos
impessoais e legais e o trabalho organizado de forma racional, estruturando-se em
cargos, funcdes, competéncias e responsabilidades. Para o autor, tudo na organizacdo
deve ser racionalmente previsto afastando qualquer margem de imprevisibilidade e
irracionalidade Os meios devem ser coerentemente seleccionados para que a
organizagdo atinja os seus fins.

Os pontos-chave deste modelo burocritico sdo os seguintes:

19" Autores referidos em nota de rodapé p.8
1 Lima (1998:479) concluiu terem as escolas Portuguesas um funcionamento diptico, isto é, * a escola,

como organizacio, ndo se revelava exclusivamente burocratica nem exclusivamente andrquica (...) .
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“1.° - O principio da competéncia, da autoridade, geralmente orientado por regras fixas, isto
€, por leis e regulamentos administrativos (...); 2.° - os principios da hierarquia das funcdes e
dos diversos niveis de autoridade implicam um sistema bem ordenado de dominagdo e
subordinagdo, no qual se exerce um controlo dos graus inferiores pelos superiores (...); 3.° -
A gestdo da organizacdo moderna repousa em documentos escritos (dossiers ou arquivos)
que sdo conservados na sua forma original (...); 4.° - a funcdo administrativa ou, pelo menos,
qualquer funcdo administrativa especializada, pressupde normalmente uma formacdo
profissional avangada (...); 5.° - Quando a administragdo estd plenamente desenvolvida, essa
actividade exige dos funciondrios o pleno emprego da sua forca de trabalho, ainda que as
suas horas de presenga no escritério possam ser estritamente delimitadas (...); 6.° - O
funcionamento de uma administracdo obedece a regras gerais que sdo mais ou menos
estaveis, mais ou menos completas, e que podem ser aprendidas». (Max Weber, 1976: 41-

45)

Segundo o modelo burocritico as regras e os procedimentos sdo uniformes e
universais e adequam-se a todos os individuos e a todas as situa¢des no local de
trabalho. O caricter abstracto da sua aplicagdo facilita o tratamento equitativo dos
elementos da organizagd@o e contribui para que esta seja estavel, eficaz e eficiente. A
seleccdo dos membros da organizacdo faz-se tendo por base a competéncia técnica. A

impessoalidade impera nas relagdes entre os individuos. Este modelo Weberiano'’

12 Este modelo assenta os seus principios de direccdo e administragdo de empresas em dois autores do
inicio do século XX, Frederick Taylor e Henry Fayol.

Taylor, no seu livro Principios de Gestdo Cientifica (1911), propds as bases da *“ andlise cientifica do
trabalho “ que se consubstancia em principios de autoridade formal, supervisdo funcional, rigorosa
definicdo de tarefas e de fungdes com concomitante rigor na formag@o, no planeamento, controlo,
execucdo do trabalho. Os principios e normas sdo aplicados da mesma maneira a todos os individuos na
empresa e em todas as circunstancias, tendo em vista o aumento da produtividade.

Taylor contribuiu para a analise das organizagdes ao desenvolver quatro principios universais aplicados a
administragdo de qualquer organizacdo: 1) planeamento; 2) preparacdo; 3) controlo; 4) principio da
separacio entre a concepcdo e a execugdo do trabalho, incidindo a sua observacgdo na anélise das tarefas.
Fayol incidiu o seu estudo nas componentes estruturais e funcionais de qualquer empresa. (Ferreira,
2001:6 e ss.). As fungdes de administracio propostas por Fayol assentam nos principios determinados por

Taylor: planeamento, organizagao, comando, coordenagéo e controlo.
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procurava responder eficazmente a democratizagdo e a massificacdo da sociedade
liberal e capitalista e, em especial, ao tamanho e complexificacdo das organizagdes que

lhe estdo associados.

1.1. O modelo burocratico e os mecanismos de coordenac¢ao

Para o modelo burocritico, o crescimento e complexidade organizacional
implicam que o trabalho seja dividido em tarefas e que se estabelecam hierarquias com
funcdes de autoridade e de coordenacdo e quanto mais aumenta essa complexidade mais
elementos estruturais sdo chamados a esse crescimento e a exigéncia de estabilidade e
eficicia.

A estrutura organizacional é, assim, um elemento central e determinante na dindmica
inter-relacional e na actividade concreta dos seus elementos, € no caso da escola, torna-
se necessdria para se perceber e enquadrar as tarefas desempenhadas pelos professores,

113

a coordenacdo e supervisdo dessas tarefas. Neves adianta que “ uma estrutura
organizacional € a soma sinérgica da totalidade dos meios empregues para dividir o
trabalho entre tarefas distintas e para assegurar a coordenacdo e controlo entre elas”
(2001:477).

Por isso, e para compreendermos a estrutura de Coordenagdo das escolas Portuguesas,
temos de, socorrendo-nos da andlise de Mintzberg (1995) aprofundar a andlise das
configuragdes estruturais que explicam o funcionamento organizacional.

Segundo este autor, as componentes bdsicas da organizacdo sdo as seguintes:
Vértice (topo) estratégico, linha hierdrquica, niicleo operacional, (os 06rgaos
operacionais ou hierdrquicos detentores de autoridade e de poder de decisdo)
tecnoestrutura e servigos de apoio logistico (6rgdos funcionais ou de staff, com fungdes

de aconselhamento técnico ou de apoio aos 6rgios operacionais).

O autor distingue e caracteriza estas cinco componentes:
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O mniicleo operacional constitui a parte da organizacdo onde se
desenvolve todo o trabalho de producdo. E a sua actividade que torna possivel a

sobrevivéncia do todo.

O vértice estratégico € a parte da organizacdo responsdvel pela sua
gestdo. Daqui emanam as decisdes e as estratégias globais, de médio e longo prazo, para

que a organizagdo concretize a sua missdo.

A linha hierdrquica é composta por supervisores a quem compete a
supervisdo directa sobre o trabalho do nicleo operacional estabelecendo a ligacdo ao
vértice estratégico. Estes supervisores sdo uma espécie de gestores (intermédios) ao

nivel das unidades que compdem a organizagdo.

A tecnoestrutura integra analistas e especialistas de staff. SAo os motores
da estandardizacdo dos processos de trabalho, do controlo de gestdo, das qualificacdes
embora Mintzberg (1995:49) fagca esta observagdo: “ Isto ndo quer dizer,
necessariamente, que os operacionais ndo sejam capazes de estandardizar o seu préprio
trabalho (...) Mas, em geral, quanto mais estandardizada for uma organizago, mais esta

recorre a tecnoestrutura”.

O apoio logistico posicionado a diferentes niveis da hierarquia, este
orgdo assegura servicos ao funcionamento da organizacdo, permitindo-lhe o controlo e

estabilidade da sua actividade.

Ao apresentarmos atrds a definicdo de estrutura proposta por Neves estava
subjacente a necessidade de divisdo, controlo e coordenacdo do trabalho a efectuar
numa organizacdo complexa e na linha de pensamento de Mintzberg (1995) estes
mecanismos, o controlo e coordenacdo, sdo a esséncia da estrutura (Neves,
2001:490,491) que interligam as partes e o todo da organizagdo. A coordenagdo implica
cinco mecanismos que na opinido do autor sdo globalmente utilizados, embora de forma
diversa, conforme a maior ou menor dimensdo da organizacdo. Aponta cinco
mecanismos de coordenacdo inspirados em Mintzberg: o ajustamento mituo, a
supervisdo directa, a estandardizacdo dos procedimentos, a estandardiza¢do dos
resultados e a estandardizag¢do das qualificagdes. Considera, também, que dentro da
mesma organizagdo estes mecanismos podem ser todos utilizados.
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Salienta, no entanto, que em organizagdes médias ou grandes com relativa estabilidade,
a estandardizacdo e a supervisdo directa s3o mais frequentes. Nesta medida,
consideramos que a supervisdo directa e a estandardiza¢do das qualificacdes” se
aplicam de forma mais abrangente a organizacdo escola: a supervisdo directa acontece
quando um individuo € responsavel pelo trabalho dos outros, no caso especifico da
instituicdo escolar, de profissionais que adquiriram os seus conhecimentos e
competéncias para o exercicio da tarefa do ensino, exigéncia que faz parte da
estandardizagdo das qualificacdes.

Da forma como as componentes bdsicas se conjugam entre si € com 0s mecanismos de
coordenacdo, associadas aos factores contingenciais (idade e tamanho, sistema técnico e
contexto situacional) e a concepgéo e divisdo do trabalho, resultam cinco configuracdes
estruturais: estrutura simples, burocracia mecanica, burocracia profissional, estrutura
divisionalizada e adocracia. Neves considera, do mesmo modo, que cada configuracao é
o resultado da forca ou tensdao de um dos cinco elementos principais da estrutura. A este
propésito, salienta as tensdes e as configuracdes que dai decorrem. Assim, na sua
opinido:

113 £

Se o controlo reside no centro operacional, a tensdo exercida é no sentido da
profissionalizagcdo, ou seja, os membros que integram o centro operacional procuram
minimizar as influéncias sobre o seu trabalho, oriundas quer do vértice estratégico, quer da
tecnoestrutura, trabalhando de um modo auténomo e coordenados pela estandardizacdo das
qualificagdes. A configuracdo resultante € a burocracia profissional (...) quando a forca
exercida pela tecnoestrutura predomina, a estandardizacdo dos procedimentos de trabalho
assumem um papel preponderante e a estrutura burocratiza-se, dando origem a burocracia

profissional”. (2001:494)

Por considerarmos que a organizacdo escola, na actualidade, ainda ndo se configura

como estrutura divisionalizada na medida em que a estandardiza¢@o dos resultados ndo

3 Veja-se o normativo de qualificacdes para a docéncia (DL. n°® 240/2001 de 30 de Agosto - Perfis
gerais de competéncia para a docéncia) e o Novo Estatuto da Carreira Docente (DL. n.°15/2007, de

19.01).
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sdo o unico meio de controlo, nem a escola funciona com unidades auténomas e
descentralizadas formadas por equipas multidisciplinares de projecto com um grau de
formalismo muito reduzido como na adocracia e, por outro lado, considerando que a
estrutura simples estd inadequada para responder a complexidade crescente das
organizagdes educativas, iremos enquadrar a escola na Burocracia perspectivando-a

como burocracia mecanicista e profissional.

1.2. Perspectivas burocraticas: a mecanicista e a profissional

Os principios que enformam os modelos burocriticos e os mecanismos que 0s

suportam levam-nos, antes de mais e partindo da andlise de Mintzberg, a distinguir entre
dois tipos de burocracia: a mecanicista e a profissional.
A burocracia mecanicista tem como mecanismo de suporte a normalizac¢io de processos
e métodos de trabalho. Nesta configuracdo, operacionais e administrativos sdo
claramente distintos e as relacdes humanas assentam na impessoalidade e por isso
destaca-se uma extensa linha hierdrquica, com predominincia de uma cultura de
dependéncia e de execugdo tal como o modelo weberiano preconizava. Ao basear-se na
formalizacdo e na centralizacio e ao funcionar em ambientes estdveis, esta configuracdo
torna os procedimentos rigidos, resistentes a mudangas e as tarefas rotineiras e
repetitivas, procurando dar primazia a homogeneidade dos comportamentos e dos
procedimentos.

Por seu lado, a Burocracia Profissional tem como mecanismo de coordenacio a
estandardizag¢do das competéncias, das qualificacdes que sdo, em regra, adquiridas fora
da organizacdo. A for¢a dominante é a tendéncia para a profissionalizagdo no sentido de
dar resposta a complexidade das organizagdes. O centro operacional predomina e os
profissionais possuem grande controlo e autonomia sobre o seu proprio trabalho,
reduzindo desta forma a linha hierdrquica e centralizadora -caracteristica da
tecnoestrutura. Registe-se que Barroso afirma que estudos comparativos feitos entre
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estas duas tipologias realcam a escola como ‘“burocracia profissional” e enumera

caracteristicas justificativas que apresentamos:

“ Os mecanismos de coordenacdo assentam principalmente no ajustamento mutuo € na
estandardizacdo dos resultados e das competéncias; o poder encontra-se distribuido nas
vdrias partes da organizacio; os professores gozam de larga autonomia na gestio da aula, na
aplicacdo dos métodos de aprendizagem e na avaliagdo dos resultados; a formacdo e o
aperfeicoamento tornam-se uma preocupagio essencial; a formalizacdo dos comportamentos
tem como referéncia a propria profissdo; a planificagdo e o controlo ndo sdo rigidos, mas
essencialmente informais e implicitos; os mecanismos de ligacdo assentam em comissoes,
grupos de trabalho e miltiplas formas de participagio; e, finalmente, a tomada de decisdo é
descentralizada, por um processo de delegacdo de competéncias e de responsabilidades “.

(1991:72-73)

Esta configuragdo bastante descentralizada (vertical e horizontal) em termos de
poder, convoca um grande apoio logistico, minimizando a linha intermédia de gestdo.
Contudo, na interpretacio de Neves (2001:498) desenvolvendo-se num ambiente estiavel
e complexo, e assentando na formagdo e na socializagdo, tem dificuldades em
acompanhar a inovagdo pela necessidade que os profissionais sentem de um
desenvolvimento e aperfeicoamento continuos.

Na burocracia profissional, a eficiéncia e eficicia da organizacdo, dependem do
empenho e desempenho dos profissionais e da especializagdo/qualificacdo do seu

trabalho.

1.2.1. Aspectos burocraticos da organizacio escolar

A escola, embora especifica e distinta de outras organizagdes, e apesar do
discurso ‘“‘autonémico ” e profissional nascido nas dltimas décadas, continua a
estruturar-se na base de processos e procedimentos derivados dos pressupostos
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burocréticos. A acg¢do centralizadora do Estado e dos seus ministérios continua a fazer-
se sentir no funcionamento interno destas organizagdes pela recorrente prescricdo de
instrumentos regulamentadores e de directrizes politico-educativas'.

Esta centralizacdo tem levado o Ministério da Educacdo a apresentar
orientacdes e normativos para o lancamento e organiza¢do do ano lectivo, de onde
sobressaem normas uniformes e rigidas quanto a constituicio do agrupamento de
alunos, programas de estudo e regime curricular de distribui¢do dos tempos lectivos e
nio lectivos, impondo outros normativos que retiram autonomia administrativa,
financeira e pedagdgica as escolas. O recrutamento do pessoal docente e ndo docente,
por exemplo, continua a ser tutelado pelos servigos centrais. Em cada ano lectivo, o
controlo e a prestacdo de contas fazem-se ainda de forma hierdrquica e centralizada. A
avaliagdo do desempenho de professores ndo passa, também, neste momento, de um
mero acto burocritico, com a entrega formal de um relatério de avaliagdo sem
consequéncias para a carreira do professor'” permitindo a todos os docentes tratamento
equitativo e impessoal.

Esta visdo mecanicista encontra-se também no interior da propria escola. Se
reflectirmos sobre os pressupostos do langamento do ano lectivo verificamos que em
cada ano existem procedimentos ritualizados e formalismos essenciais, tarefas
padronizadas e rotineiras, levados a cabo pelos professores. O calenddrio escolar com as
suas interrupgdes lectivas para todo o territrio nacional definido pelo poder central, os
momentos de avaliacdo e o planeamento e calendarizacdo dos exames, sdo
condicionadores do planeamento interno e levam a determinag¢do de acgdes ciclicas
como a elaboracdo de hordrios, a homogeneizacdo de critérios de avaliacdo, a
calendarizacdo das reunides de Conselho Pedagégico e de Conselhos de Departamento
Curricular, a constituicdo de grupos de trabalho para elaboragdo de relatérios e os
sucessivos normativos produzidos pela escola como sejam o Regulamento Interno e os

Planos de Actividades entre outros.

14 Barroso (1991); Fernandes (1992,2005); Lima (1998); Formosinho (1992,2005).
'S A recente publicagdo do DL. N°15/2007, de 19.01 propde-se alterar esta situacio na medida em que a

progressdo na carreira depende da avaliagdo de desempenho em contexto de trabalho.
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Esta normalizacdo de processos e métodos de trabalho concretiza-se em rotinas
especificas, desempenhadas pelos professores, quer individual quer colectivamente.
Estes procedimentos, métodos e tarefas sdo supervisionados permanentemente pela

gestdo de topo (Orgio de Gestdo), entidade hierdrquica com autoridade e poder formal.

Sarmento (2000:110) corrobora estes procedimentos e tipifica outros actos e momentos

que se enquadram nas rotinas escolares:

“ A sala de aula com o seu quadro negro e as secretdrias e carteiras dos alunos, como espaco
fisico «préprio» da escola, os calendérios e hordrios lectivos, como dimensdes de um tempo
escolar regulado, os actos de fazer as chamadas e de registar as faltas, as praticas de um de
ensino de um professor sozinho na sala de aula com o seu grupo de alunos, os testes e
exames e outros rituais avaliativos, as reunides de conselhos de turma ou conselhos
escolares, os protocolos de comunicagdo com os pais (...) tudo isto sdo modos operativos de

realizacdo do processo educativo (...) com frequéncia altamente ritualizados .

Embora as tarefas administrativo-burocraticas ritualizadas facam parte do
quotidiano das nossas escolas e da vivéncia dos professores, estes actores sdo
operacionais especializados, com formacdo adquirida no exterior da organizacido e
constituem aquilo a que Mintzberg apelida de Centro Operacional e que enquadram a
Burocracia Profissional e como tal alguns pressupostos da Burocracia weberiana sdo

postos em causa.

1.2.2. Factores desviantes do modelo burocratico na organizacao escolar

De facto, o alto grau de preparacdo e de qualificacdo profissional, aliado ao
reduzido poder da tecnoestrutura e a uma linha hierdrquica pouco acentuada, fazem
desta estrutura (burocracia profissional) a base da constituicdo das escolas bdsicas e
secunddrias. Estes profissionais necessitam de um suporte logistico que lhes retire e
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atenue o trabalho mecanicista, libertando-os para o cumprimento dos objectivos
pedagdgicos e tarefas ligadas ao ensino-aprendizagem dentro das suas salas de aula.

A formacdo profissional legitima e cria condi¢des para a autonomia laboral e
para a descentralizacdo do poder hierdrquico processando-se nesta configura¢do no
sentido vertical. O poder formal do topo estratégico é reduzido e o informalismo das
relacdes constréi a dindmica de cada organizagcdo escola e cria condi¢des para a
participacdo dos professores nos processos de mudanga. O trabalho docente adequa-se a
estes pressupostos: € relativamente auténomo pois cada profissional mantém uma certa
margem de autonomia e € independente em relag@o a gestdo de topo e aos seus colegas,
ndo existindo uma estrutura hierarquica claramente definida e controladora. A
supervisdo intermédia € praticamente inexistente e a competéncia profissional determina
a autoridade e a posicdo que os docentes det€ém na organizacdo, ndo existindo, até ha
pouco tempo, estatutos fortemente hierdrquicos e papéis diferenciados nos
estabelecimentos educativos como sucede noutros sectores da Administragdo Publica.

Esta perspectiva € corroborada por Filipe (1998:41) ao afirmar que:

“ O sistema formal-legal estd tendencialmente em sintonia com a burocracia mecanicista.
Contudo, se atendermos a efectiva e real ac¢do dos actores, no caso particular das estruturas
(delegado e conselho de grupo), porque constituidas sobre a base — centro operacional — e
com ela estdo em interpenetracdo constante, estas enquadram-se melhor na burocracia

profissional”.

Por conseguinte, as escolas concebidas como organizacdes profissionais
complexas (Mintzberg, 1990) assentam numa tecnoestrutura e linha hierarquica de nivel
médio minimas o que permite um largo campo de controlo emanado pelos operacionais.
Nao podemos deixar novamente de referir que estas organizacdes sdo constituidas
essencialmente por profissionais e que existe por parte destes o controlo dos meios e
técnicas pelas quais se concretiza a sua actividade, e que os servicos prestados pelos
profissionais de ensino sdo servigcos destinados a pessoas concretas, reais. Acresce que
nas organizacdes profissionais ao maior poder e autonomia dos operacionais
corresponde uma maior fragilidade estrutural da Tecnoestrutura e da Linha Hierarquica.
Além de tudo o mais, por vezes estas duas Ultimas componentes confundem-se com o
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Centro Operacional pois, em geral, porque se trata de actividades de elevados niveis de
qualificacdo e especializagdo, os membros daquelas componentes da organizagdo sdo
também profissionais da mesma 4rea de actividade.

Esta situacdo aplica-se, igualmente, ao caso dos membros do Topo Estratégico.
Quer haja uma demarcagdo precisa das fronteiras entre o Topo Estratégico e o Centro
Operacional quer ndo, em qualquer dos casos o poder e a autonomia dos profissionais
sobre as condigdes do seu trabalho ndo deixa de existir. Esta situacdo ndo é
surpreendente nem exclusiva da situacdo educativa Portuguesa. Com efeito ja

113

Mintzberg afirmava que “ na burocracia profissional tem-se frequentemente duas
hierarquias, paralelas, uma para os profissionais, no sentido ascendente e que é de
natureza democrdtica, e a outra para fungdes de apoio logistico, no sentido descendente
e que tem a natureza de uma burocracia mecanicista”. (1995: 391)

Mais do que a autoridade hierdrquica, a competéncia profissional € a base do poder nas

organizagdes profissionais.

1.3. A Coordenacdo e o lugar ocupado pelo Coordenador do

Departamento numa escola burocratica profissional

Para compreender o lugar ocupado pelo Coordenador do Departamento nas
escolas Portuguesas temos de o perspectivar na estrutura de coordenacdo, partindo do
pressuposto que a este actor cabem fungdes fundamentais no ambito do planeamento,
organizagdo, direc¢do, controlo (Ferreira, 2001) e supervisdo sobre o trabalho dos
outros profissionais.

Socorrendo-nos das configuracdes estruturais definidas por Mintzberg (1995:45) somos
levados a perspectivar o coordenador do departamento como um profissional
pertencente a Linha Hierdrquica — na medida em que, na perspectiva do autor, esta
linha é constituida pelos membros que t€m por funcio estabelecer a ligacdo entre o topo
estratégico e o centro operacional. Esta linha vai dos quadros situados mesmo abaixo do

topo estratégico até aos membros que supervisionam directamente os operacionais. A
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este profissional compete exercer uma supervisao sobre a actividade global dos outros
docentes.

Mintzberg define supervisdo como “ mecanismo de coordenacdo pelo qual um
individuo se encontra investido de responsabilidade pelo trabalho dos outros” (1995:
21) e para o exercicio desta coordenagdo € pressuposto um conhecimento especializado
em resultado de uma formacdo prévia a execucdo deste trabalho o que confere aos
operacionais competéncias e capacidades especificas para a realizacdo das actividades.

Na configurac¢do decorrente da aplicacdo do DL. n° 115-A/98,de 4 de Maio, o
Departamento Curricular e o coordenador fazem parte de uma cadeia hierdrquica —
funcional no seio da estrutura e organizagdo da escola.

Podemos apresentar o organigrama desta forma:

Assembleia de

Escola
H
! 1
N\ L.
{ Conselho Executivo » | Conselho Pedagégico
el = ]
1 1 I
Conselho Servigos
Administrativo Administrativos T Departamentos 1

A

[ Coordenadores ]

Outras estruturas aparecem na orgdnica da escola. Interessou-nos apenas
localizar o seu lugar enquanto estrutura de gestdo intermédia.

Cada escola, enquanto unidade social auténoma, detém 6rgdos de gestdo (Conselho
Executivo, Conselho Pedagégico, Conselho Administrativo) que incluiremos no Topo
Estratégico. No quotidiano da realidade escolar actual, o Departamento Curricular, parte
integrante do Conselho Pedagdgico, constitui a oportunidade para o trabalho de
orientacdo, coordenacgdo e controlo dos docentes.

De facto, ao reflectirmos sobre a estrutura organizacional, encontramos o
Coordenador do Departamento inscrito numa cadeia de orientagdo educativa, a par da

coordenacdo dos Directores de Turma mas sem uma estrutura hierdrquica demarcada. E
23



se nos detivermos na enumeragdo das competéncias e das atribui¢des do coordenador do
departamento curricular, verificamos que estdo formalmente definidas em regulamentos
proprios e espera-se, partindo da légica burocritica — normativa que ele as exerca,
orientando-se para o controlo e a uniformidade dado que o modelo burocratico concebe
as organizacGes como uma imagem instrumental, coesa, previsivel e racional, rejeitando
a ambiguidade, o improviso e a desarticulacdo. Os Coordenadores do Departamento
Curricular podem pois gerir profissionais de vdarios grupos disciplinares, conforme a
organizagdo interna da escola, explicitada no Regulamento Interno dessa escola mas o
facto da autoridade e do poder profissionais residirem no Centro Operacional, e serem
partilhados de forma descentralizada por todos os seus elementos, permite que os
docentes actuem de forma independente e sujeitos apenas aos controlos informais dos
outros profissionais. Este facto tem implicagdes na natureza da gestdo das escolas, tanto

de nivel intermédio como na gestdo de topo.

1.3.1. Coordenador de Departamento Curricular: superior hierarquico

ou operacional?

Salientdmos ja dois factores que t€ém permitido as organiza¢des educativas o
rompimento com algumas regras e preceitos burocraticos mais ““ estritos” que marcam o
funcionamento das organiza¢des ndo educativas: o profissionalismo docente e a
autonomia individual do professor.

Os coordenadores de departamento curricular pertencem ao grupo profissional de
professores e neste sentido ndo podemos afirmar que, actualmente, a existéncia de
orgdos de gestdo intermédia, no caso particular aquele que € o nosso objecto de estudo,
a Coordenacdao do Departamento Curricular e o coordenador de departamento,
entre outros como os directores de turma, o conselho de directores de turma € o
coordenador dos directores de turma, consubstancie, na integra a Linha Hierdrquica de
que nos fala Mintzberg (1990), sobretudo porque, até hia pouco tempo, ndo existiam

chefias intermédias demarcadas do ponto de vista hierdrquico e por outro lado
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encontramos no seu funcionamento actividades caracteristicas da Linha Hierarquica e
da Tecnoestrutura pela fraca poténcia da coordenacdo pela estandardizacdo das
qualificacdes (Mintzberg, 1995: 402) e por lhes faltar um verdadeiro exercicio de
supervisdo'.

Sarmento corrobora esta ideia ao afirmar que na organizagdo escolar se verifica:

“ A existéncia da horizontalidade das relagdes hierarquicas entre professores por efeito da
auséncia de instincias administrativas internas nas escolas, configuradoras de distin¢des de

autoridade muito estabelecidas” (2000:144).

Pelas suas atribui¢cdes funcionais podemos considerar os Coordenadores de
Departamento Curricular como elementos de ligagdo entre o Topo Estratégico e o
Centro Operacional. Como elementos internos a organizacao identificam-se mais como
operacionais do que como gestores intermédios. Aliadas a estas razdes, ndo esquecemos
que o trabalho dos profissionais de ensino se desenvolve, em grande parte, de uma
forma isolada e auténoma e é marcado por uma reduzida interdependéncia pedagdgica.
A especializacdo cientifica e pedagégica da actividade profissional docente acarreta a
descentralizacdo e a autonomia profissional e, por razdes multiplas, verifica-se que
actualmente nas escolas a supervisdo do trabalho docente, levada a cabo por um
superior hierdrquico ou mesmo funcional, é praticamente inexistente embora o estatuto
da carreira docente, saido recentemente, aponte para uma mudanca neste sentido,
hierarquizando os professores em professores — titulares e professores — professores.
Para 14 das razdes apontadas, investigacdes nacionais salientam outros factores que t€m
permitido ao grupo profissional dos professores uma certa margem de liberdade e de
autonomia profissional, exercendo a sua actividade sem controlo e supervisido

intermédia.

' As mudancas a este nivel de coordenagdo e supervisdo poderdo ocorrer com as determinacdes e regras
de controlo e avaliagdo decorrentes da aplicagdo do recente Estatuto da Carreira Docente
(DL.n°15/2007,19.01) que determina o acompanhamento e a avaliacdo das préticas dos professores por
parte de um professor titular (superior hierdrquico?). Este professor titular, por sua vez, serd avaliado por

parte de inspectores oriundos dos servicos de inspec¢ido do Ministério da Educag@o.
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Afonso (1994), em estudo feito acerca do funcionamento diario da escola no
modelo de administragdo escolar anterior ao DL.115-A/98, pese embora este estudo ndo
diga particularmente respeito ao Coordenador de Departamento mas a figura paralela /
precursora, o delegado de grupo e o seu papel, concluiu que os conselhos de grupo e,
em particular, o seu actor-delegado, devido a razdes multiplas como o informalismo da
selecc@o decorrente de jogos politicos ou da inexisténcia de professores com requisitos
para o desempenho do cargo ou de grupos reduzidos, a mobilidade docente em alguns
grupos ou, ainda, devido a cultura colegial, as considera¢Ges hierdrquicas ou de

supervisdo raramente eram visiveis e assumidas. A este propdsito salienta:

“ Deste modo ser delegado de grupo resultava muitas vezes de situagdes fortuitas dentro do
grupo e ndo representava o reconhecimento de uma competéncia profissional especial ou de
um estatuto de lideranca (...). Pareceu que a cultura colegial dos professores gerava uma
atitude de distancia a quaisquer posi¢des de gestdo. Se assim era, dentro de tal cultura, a
procura activa e aberta de posicdes de gestdo era vista como uma atitude suspeita e
inapropriada, tipica de arrivistas e oportunistas. Isto era muito nitido nas relagdes colegiais
entre os delegados e os professores dos grupos, onde as consideragdes hierdarquicas ou de

supervisdo estavam ausentes (1994:224).

No mesmo sentido de inexisténcia de hierarquias formais rigidas entre os
professores foram as conclusdes de Filipe (1998) ao apontar a diluicio do poder
hierdrquico deste cargo na estrutura de gestdo da escola porque o seu desempenho é
contingencial, depende do grupo de pares, subordina-se a uma colegialidade
clientelar”, caracterizando-o como * o vértice mais exposto de um poligono sendo os
restantes vértices desta estrutura plana ocupados de forma igualitiria pelos outros
docentes do grupo” que se aplica, quanto a nds, também a situagdo actual do
Coordenador do Departamento, agravada, no entanto, pela coexisténcia de delegados de
disciplina que em muitas situagdes disputam e confrontam a legitimidade do exercicio
do poder desta nova figura pela tradi¢do enraizada da cultura (intra) disciplinar, baseada
na especializacdo disciplinar.

Por seu lado, Barroso (2000:172), salienta que a regulacdo entre as pessoas,

baseada na separagdo e hierarquizag¢do de funcdes pré -estabelecidas, caracteristica dos
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modelos burocréticos, ndo se justifica nas “ organiza¢des pds — burocriticas ““ ou
organizagoes interactivas ‘“que emergem a partir dos anos 90 e que resultaram de
modelos baseados na participacdo de todos os membros, na criagdo de espagos de
didlogo, de consenso e compromisso, nas liderancas colegiais e no alargamento da
autonomia das escolas. Para além destes aspectos que reduzem o excessivo controlo
hierarquico, o autor invoca a cultura profissional dos professores como factor essencial

que justifica a diluicdo, na pratica escolar, do controlo hierdrquico demarcado

caracteristica burocrética das organizagGes ndo educativas. Sobre este assunto afirma:

“ Devido a forte influéncia que a cultura profissional exerceu na administragdo do sistema e

das escolas, neste tipo de organizagdes, os elementos mais distintivos da burocracia

113

encontram-se muitas vezes esbatidos (como é o caso do controlo hierdrquico”, da

separacdo entre concep¢do e execucdo do trabalho, da segmentagdo das tarefas, do

formalismo e redugdo das relagdes pessoais) “ (2000:172).

Chegados aqui, salientamos que esta questdo da hierarquia formal da gestdo
intermédia € vista como muito frigil e ambigua nas dindmicas da escola actual e alvo de
alguma desconfianca'’. Desta forma, a organizacdo escolar ndo responde a algumas
caracteristicas que o modelo criado por Weber concebeu. A necessidade de
envolvimento e de participag¢do de todos os elementos da comunidade educativa, que o
normativo legal corporizou (DL. n°115-A/98, de 4 de Maio), levou as organizacdes
escolares a promoverem a gestao participativa e as liderangas colectivas e democraticas
mais consentaneas com o desempenho de fungdes de coordenacdo e de liderancas

colegiais do que com o exercicio formal e hierdrquico de cargos.

0 DL. N°172/91, de 10 de Maio designava o coordenador como * Chefe “de departamento curricular. A

prépria designagdo é questionada pelos professores e Albuquerque (1998:221) conclui no seu estudo que

3

haveria um desajustamento nesta designacdo na medida em que é “ uma figura que ndo desempenha

113

qualquer fung@o de direc¢do” e, por outro lado “ a postura igualitidria dos professores” rejeita esta
distingdo e nomeacdo. De facto, no DL. N°115-A/98 de 4 de Maio e no DR. N°10/99 de 21 de Julho ndo

se faz mais referéncia a esta designacéo.
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As razdes apontadas acrescentamos, também, que a Teoria da Burocracia, pela sua visao
racionalista e mecanicista'® dos individuos e da organizag¢do (Chiavenato, 1998), nédo
prestou atencdo a todas as vardveis e problemas organizacionais e a sua andlise ndo
conseguiu acompanhar a complexidade crescente das empresas e os fenémenos
interacionais dos individuos entre si e destes com o ambiente. Esta perspectiva
estrutural e mecanicista, ao privilegiar a padronizacdo do desempenho humano, o
formalismo nas relacdes, o centralismo de poder, a uniformidade do tratamento e das
decisdes e a prescricdo na realizacdo das tarefas ndo considerou, por um lado, factores
motivacionais do desempenho do trabalhador e, por outro, ndao tomou em linha de conta
a dimensdo informal que decorre das interac¢des e relacionamento sociais e da criagdo
de dindmicas pessoais e interpessoais do grupo de individuos, inseridos num dado
contexto e clima de trabalho.

Ao centrar-se exclusivamente nos aspectos legais e regulamentares, limita-se ao
estudo das estruturas formais de poder. Na sua procura de estabilidade, de certezas e de
consensos restringe a andlise da realidade organizacional.

Contrariando os pressupostos da teoria da Burocracia, as respostas a questdes
como o informalismo das relacdes intergrupais, a motivacdo pessoal, a andlise das
relacdes humanas, a dindmica dos grupos e as liderancas democriticas, o clima de
trabalho e a cultura de escola decorreram da investigag¢do preconizada por dois modelos

interpretativos: o das Relagdes Humanas e o modelo cultural.

113

'8 Chiavenato (1998:549-552) reconhece nesta teoria a sua preocupag@o “ apenas com 0S aspectos
internos e formais de um sistema fechado, hermético e monolitico” que leva a padronizacdo do

desempenho dos individuos, a rotinizagdo de tarefas e a centralidade das decisoes.

28



2. A Escola das Relacoes Humanas

A Escola das Relacdes Humanas, teoria desenvolvida por Elton Mayo entre os
anos vinte e principios dos anos trinta, a partir das suas experi€ncias numa fabrica de
um bairro (Hawthorne) nos arredores de Chicago veio contribuir para a compreensao
das organizacdes enquanto grupo de pessoas em interaccio e considerar a efici€ncia e
rentabilidade organizacional como o resultado da adequacdo da pessoa a organizagao.
Concebeu o homem como um ser social e como tal interessou-lhe prioritariamente o
estudo do comportamento das pessoas em grupo. Esta investigacdo permitiu contrapor a
dimensao formal, caracteristica da Teoria da Burocracia, a dimensdo informal e assumir
a existéncia de grupos informais no seio da organizac¢do, com normas e desempenho de
papéis proprios explicando a maior ou menor produtividade e eficiéncia da empresa
através da relagdo existente entre motivacdo, satisfacdo, recompensas simbdlicas como
o respeito e o afecto dos membros do grupo e a participag¢do nas decisdes da empresa.

A atencdo dada as necessidades dos individuos e a comunicagdo entre as diversas
posicdes hierdrquicas a par do reconhecimento de liderangas democréticas, contribuem,
na perspectiva desta teoria, para a obtencdo de resultados elevados e para a identificacdo
pessoal e grupal com os objectivos estratégicos da organizagdo. Estas trés condi¢des
criam sentimentos de pertenca individuais e colectivos. Da-se agora importincia a
fendmenos grupais e a aspectos emocionais (Costa, 1996:59) que resultam da
complexidade social e interpessoal. Embora a critica considere que esta abordagem se
centrava na atengdo dada ao “ interior da organizag@o” e por isso mesmo era um sistema

fechado", o que podemos dizer finalmente é que o grande contributo desta corrente para

' A partir da década de 40 e 50 a teoria geral dos sistemas e a abordagem sociotécnica desenvolveram o
conceito de sistema. Assim as organizagdes podem ser sistemas abertos ou sistemas fechados.

“ Enquanto sistemas abertos, as organizacdes interagem de forma sistemdtica com o ambiente
circundante, importando e exportando energia, informagdo e matéria na forma de outputs e inputs. (...) .

13

E por outro lado Ferreira adverte-nos para o caricter social destes sistemas: *“ as organiza¢des como

sistemas sociais sdo o resultado de uma construgdo de sinteses assente na interdependéncia e na
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a abordagem das organizagdes estd relacionado com o pressuposto que o
desenvolvimento e realizacdo pessoal do individuo estio intimamente ligados ao
crescimento e mudanca interna da organizagdo, contribuindo esta premissa, na opinido
de Costa (1996:61) para a Imagem Democrdtica de Escola, isto €, para a concepcao de
escola baseada na participagdo dos actores, na preocupag¢do com as necessidades,
motivacdes e satisfacdo do individuo na organizagdo, e a0 mesmo tempo, para o
desenvolvimento de liderancas democrdticas e colegiais, fazendo a apologia dos
consensos no sentido de se percepcionar uma imagem harmoniosa de escola.

E inegdvel que as politicas educativas desenvolvidas a partir dos anos 90 tém
por base um novo conceito de organizacdo, de actor e lideranca escolar® para o qual
este modelo interpretativo contribuiu. As actuais abordagens organizativas, baseadas em
modelos de gestdo aos quais estdo subjacentes conceitos de desenvolvimento
organizacional com base na mudanca planeada e na capacidade das pessoas e das
organizagdes para se adaptarem as mudancas ambientais, colocam em causa os
paradigmas positivistas e os modelos hierarquicos lineares e realcam a complexidade da
accdo escolar. Estas novas abordagens perspectivam as escolas como realidades sociais
onde a actuacdo dos actores locais ganha uma dimensdo essencial para o
desenvolvimento e eficicia da escola. Esta nova realidade organizativa pode expressar-

se do seguinte modo, na opinido de Ferreira:

“ As abordagens do management passaram a desvincular-se das tradicionais referéncias as
estruturas, as fungdes, as relagdes hierarquicas, tipicas do periodo anterior, e a aproximar-se
mais da ideia de coordenacdo. (...) Quanto a nocdo de controlo, ela é preterida em favor de
outras, como as de monitorizacdo e pilotagem. Ja nio se fala tanto em autoridade, (...) mas
em lideranca, coordenacio e supervisio. (...)"'. A figura do manager orienta-se
essencialmente para o desenvolvimento das competéncias e do potencial das pessoas da

organizacdo “ (2005:181,182).

interaccdo entre os seus subsistemas estruturais e funcionais nomeadamente na execugdo das tarefas, no
processo de tomada de decisdo e na organizagdo do trabalho “ (Ferreira, 2001:74).

20" Afonso (2000); Barroso (1991,2000); Cabral (1997,1999); Climaco (2005); Costa (2000); Ferreira
(2005); Formosinho e Machado (2000); Lima (2004); Sa (1999); Sanches (1996,1998,2000).

2! Sublinhados nossos
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Na mesma perspectiva de andlise dos actores e da organizagdo escolar, Cabral
(1997:63) afirma: “A reinvenc¢do da escola €, por consequéncia, mais um processo de
lideranca que um processo de gestdo. Interessa (...) motivar mais as pessoas para a
acgcdo do que definir funcdes, dinamizar mais a cooperagd@o do que procurar solucdes
imediatas “.

Na sequéncia do exposto por Cabral (1997) e Ferreira (2005), sobressaem
factores como a motivacdo, a cooperacdo e as logicas subjacentes a actuacio dos actores
educativos, encarado-se o desenvolvimento da organizacdo como o resultado de
liderancas democréticas e das relagdes, formais e informais, estabelecidas no interior da
organizagao.

Tentaremos ao longo do nosso trabalho perceber em que medida estes factores
contribuem para a compreensdo e interpretacdo do papel e accdo do Coordenador do
Departamento Curricular e da estrutura — a Coordenacao do Departamento Curricular na

lideranca do grupo de trabalho e na gestdo das vdrias sensibilidades e interesses.

2.1.0s departamentos curriculares e as liderancas democraticas

Niao podemos deixar de perspectivar o Coordenador de Departamento Curricular
como um professor com responsabilidades gestionairiats22 , incluindo--o naquilo que
designamos por liderangas intermédias e concebendo o fenémeno da lideranca como um

processo interactivo e sistémico.

22 Costa (2000:30) alerta-nos para a indistingdo que ocorre, por vezes, entre gestdo e lideranga. Na sua

3 13

opinido “ ndo sdo conceitos sinbnimos " e refere que “ vdrios sdo os lideres (efectivos) em contexto
escolar que ndo exercem funcdes de gestdo organizacional, bem como indmeros serdo os gestores
escolares (absorvidos e dependentes das tarefas administrativas e técnicas) que “ndo fazem ideia” do que
significa liderar".
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A lideranca numa organizacio pede — se — lhe que seja capaz de mobilizar

<

recursos para a realizacdo dos objectivos organizacionais, com a “ a intengdo explicita
de promover a eficicia da acg@o colectiva, constituindo esta a condigdo da sua
legitimac@o e tendo em consideragdo a realidade de objectivos comuns, tanto de lideres
como de seguidores” (Jesuino, 1990:5). Este autor considera que existem dificuldades
na defini¢do do conceito de lideranga, apontando que esta é “ o aspecto mais qualitativo
da actividade gestiondria e a mais pessoal”.

Sendo a lideranga um fendémeno social, uma actividade capaz de influenciar
pessoas, fazendo-as empenhar-se voluntariamente em objectivos de grupo, hd autores
que a definem como influéncia interpessoal exercida numa situacdo dirigida, através do
processo de comunicagdo, para consolidagdo de objectivos especificos e pode ser ainda
considerada como um processo de influenciar pessoas para a realiza¢do de um objectivo
ou projecto comum. Por conseguinte, podemos considerar a lideranca como um
fenémeno relacional.

Podem existir dois tipos de lideranga: a lideranca transaccional — harmonizacao
dos objectivos proprios através de trocas (coordenacdo de interesses) e liderancga
transformacional — visa a transformacio do grupo liderado como um todo, no sentido de
novos objectivos e aspiragdes.

Na realidade escolar actual, sobretudo no ambito da andlise deste actor — o
Coordenador do Departamento Curricular -consideramos que embora a modalidade de
lideranca transacional seja importante pois cabe-lhe dirigir e motivar ““ na direccdo dos
objectivos estabelecidos, clarificando papéis e exigéncias da tarefa “ (Neves, 2001:392)
a modalidade de lideranca desejdvel situar-se-4 na modalidade transformacional pois a
este actor reconhecemos a necessidade de conseguir niveis de dedicacdo e desempenho
elevados para que a acg¢do do departamento contribua para a politica educativa de

escola, para a sua qualidade, coesdo e autonomia™.

23 . . . . . - .
A necessidade de liderancas efectivas e reconhecidas, que contribuam para a coesdo e qualidade das

113

escolas, ¢ uma problemadtica tratada por Jodo Barroso. Este investigador salienta que “ € preciso
desenvolver nas escolas formas diversificadas de lideranga (individual e colectiva), sem a qual ndo é
possivel empreender os dificeis e complexos processos de coesdo e de eficdcia que a educag@o das nossas

criangas e jovens exige. Entre estas formas diversificadas destacam-se as exercidas pelos 6rgdos de gestao
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Encaramos, também, a lideranca deste actor educativo como uma lideranca
educativa e pedagdgica, corroborando a nossa concepcdo com as palavras de Costa
(2000:28) pois este autor considera que as dimensdes de lideranga nas organizagdes
escolares passam por ser expressdes de “uma lideranga participativa, colaborativa,
emancipatdria, de interpretacdo critica da realidade e da correspondente recusa de visdes
mecanicistas, hierdrquicas, tecnocraticas e instrumentais da liderancga”.

No mesmo sentido vao as opinides de Formosinho e Machado (2000,193) ao
acrescentarem a visdo de liderangca democrdtica e participativa que ndo se confunde
com controlo por parte de estruturas burocréiticas onde a lideranga adviria do exercicio
das funcdes formais do lider. Esta forma de exercicio da autoridade, como ja referimos,
ndo se coaduna com a légica profissional docente, com formas colaborativas de trabalho
que visam a cria¢do de escolas democraticas e aprendentes.

Cabral (1999:77) acentua a necessidade da existéncia, numa organizacdo escolar, de

individuos que exer¢am a lideranca no sentido da mudanga e da aprendizagem:

“ Lideres com sucesso em mudanga combinam lideranca com aprendizagem (...) Estes
lideres pedagdgicos e educacionais combinam a direc¢do clara com a criacdo de espagos em
que os outros possam tomar iniciativas: eles sfo as falas directas, incisivos, mas com a

capacidade altamente efectiva de ouvir “

A qualidade das liderancas intermédias ¢ um factor fundamental “ condigcdo
bdsica para a autonomia organizacional e pedagdgica e para a (re) legitimacdo social
da escola e da profissdo” (Sanches, 2000:49), sobretudo quando analisamos o
Coordenador do Departamento Curricular a luz da possibilidade de uma lideranga
colegial, de coordenacéo intradisciplinar (coordenagdo vertical dos professores de uma
mesma disciplina) e interdisciplinar (coordenagdo horizontal de 4reas afins do saber),
isto é, quando nos damos conta da enorme importincia do papel, das competéncias e
responsabilidades que ele desempenha no fomento da cultura interdisciplinar, no

trabalho colaborativo e na politica educativa de escola.

intermédia (direc¢do de grupo e de turma) cujo mau funcionamento constitui um dos maiores défices das

nossas escolas “ (1999:141).
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Do exposto inferimos que na presente realidade da politica educativa portuguesa,
a nivel meso, onde os processos de tomada de decisdo privilegiam modelos de
negociacdo e de decis@o participada, o papel deste lider intermédio ndo passa somente
por ser “ o lider instrumental que se concentra na resolucdo da tarefa” mas por ser “o
lider expressivo” que se centra nos aspectos socio — afectivos” (Jesuino, 1996:221-223),
dado que muitas decisdes tomadas no seio dos departamentos curriculares se baseiam na
colegialidade e variam de acordo com os tipos e necessidades dos grupos, de onde
sobressaem liderangas de tipo colaborativo.

Consideramos, igualmente, que as fun¢des do Coordenador do Departamento
nido se circunscrevem a gestdo de curriculo, concebido o curriculo como ‘“uma
construcdo permanente de préticas “, de processos de trabalho e cooperagdo. O seu
papel ultrapassa este ambito curricular ao tornar-se um facilitador dos processos de
aprendizagem e interac¢do entre os membros do grupo permitindo aos seus membros
realcarem os seus desempenhos individuais e colectivos. A sua actuagdo requer aptiddes
conceptuais, técnicas e relacionais para além das aprendizagens resultantes da
experiéncia de ensino até porque, na actual realidade organizativa escolar, a constru¢éo
dos Projectos Educativos e de Projectos Curriculares de Escola e de Turma torna-se um
processo de acgdo reflectida que exige dos professores em geral e das estruturas
intermédias de gestdo em particular, negociacdo, parceria, comunica¢do, lideranga e
uma constante atitude estratégica na procura de consensos que legitimem e orientem a
accdo colectiva.

A relevancia desta estrutura de gestdo intermédia (a Coordenagdo curricular e o
seu actor educativo) estd também, quanto a nds, e por via do papel que lhe estd inerente,
na possibilidade de contribuir para a constru¢cdo de uma cultura da instituicio escolar, na
criacdo dos modos de agir e de pensar que marcam a diferenca de cada escola, ou seja,
na criagdo de uma cultura organizacional que dd sentido a identidade e autonomia
especificas de cada escola. Dada o contributo desta problematica para a compreensio
das organizagdes escolares contemporaneas, tentaremos sistematizar, seguidamente,

alguns dos aspectos centrais da mesma.
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3. A Escola numa perspectiva cultural

A década de 80 foi impulsionadora da visdo da escola como cultura®. Esta
imagem da escola foi importada, a semelhanca de outras, da organizacdo empresarial,
dos seus pressupostos e discursos. O surgimento desta imagem organizacional deu-se
devido a constatag@o pelas empresas, sobretudo as americanas, da eficicia, qualidade e
produtividade das empresas japonesas a partir da década de setenta. O sucesso
empresarial destas empresas era explicado pelos tedricos a partir do reconhecimento da
existéncia de uma cultura prépria, identitdria e peculiar (Costa, 1996), capaz de as levar
a uma alta rentabilidade. Pascale e Athos foram dois autores americanos que
compararam empresas americanas e japonesas € concluiram que estas tinham mais
sucesso pela especificidade da sua cultura organizacional e pela valorizacdo de
determinadas dimensdes empresariais.

Outros autores procuraram estudar as organiza¢des a partir da realidade das
empresas japonesas. Ouchi desenvolveu uma teoria explicativa — Teoria Z, que
apresentava como caracteristicas a valorizagdo das pessoas, da sua satisfacdo e
integracdo nos contextos de trabalho e a defesa da partilha de valores, o conceito de
pertenca e identidade e a afectividade das relagdes.

Segundo Costa (1996), neste tipo de cultura, as pessoas estabelecem lagos de
afectividade que perduram nas vivéncias exteriores a empresa e reforcam a identidade, a
confianga e os valores partilhados.

Por seu lado, autores como Terrence Deal e Allen Kennedy confirmam e

reforcam a ideia de cultura ao considerarem que uma empresa é potencialmente eficaz e

2% Ferreira (2001:448) salienta a finalidade de cultura ao distingui-la de clima organizacional, termo que
lhe apareceu associado. Na opinido do autor, o significado de clima e cultura sdo diversos. Diz-nos que “
a cultura € um conceito mais amplo do que o de clima e visa compreender a forma como as normas e
valores influenciam a formulagdo das politicas e préticas organizacionais (...) a cultura focaliza mais os
valores e as crengas que envolvem as caracteristicas organizacionais e que contribuem para as comunicar

e manter”.
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com sucesso se assentar numa cultura forte, designada de corporate cultures onde a
partilha de valores, mitos, herdis e outros elementos simbdlicos estruturam a acgdo dos
membros da organizagao.

Estes autores referem que as corporate cultures sdao geridas por pessoas fundadoras ou
gestores (her6is) que sdo chamados a perceber, gerir, construir, moldar e alterar a
cultura, e, nas palavras de Costa (1996), a gerir o simbdlico. Ao conceber a realidade
organizacional como constru¢do social sdo valorizadas as dimensdes simbdlicas e
subjectivas do seu funcionamento.

Na sequéncia desta perspectiva, Peters e Waterman, na sua obra In Search of
Excellence desenvolveram um trabalho sobre as corporate cultures onde expuseram oito
atributos necessdrios para o sucesso das organizagdes. Referiram a proximidade ao
cliente, a autonomia e o espirito de empresa, a existéncia de valores comuns essenciais
ao desenvolvimento e sucesso empresarial. Ndo descuraram o valor das pessoas na
organizagdo, o seu bem-estar associado aquilo que sabem fazer e que dominam, a
existéncia de equipas pequenas de administracdo. Segundo eles, a organizacdo deve ser
activa e organizar-se segundo principios estruturantes.

No entanto, o conceito de cultura organizacional ndo é consensual. Costa
(1996:116) alerta-nos para isso ao referir cultura como “ guarda-chuva” debaixo do qual
se abrigam interpretacdes mdltiplas®. Steven Ott, numa revisdo da literatura sobre
cinquenta e oito obras sobre o assunto, sustenta que apenas conseguiu um cCOnsenso
relativo a cinco pontos que expomos: a existéncia de cultura nas organizagdes, a
especificidade prépria da cultura de cada empresa, a no¢do de constru¢do do conceito, a
cultura como base de orientacio para o comportamento da organizagdo e como meio de
compreender e valorizar a realidade. Tomamos como evidente que existem diferentes

opinides sobre cultura®, chegando mesmo esta divergéncia de interpretacdes ao ponto

113

%5 Se atendermos 2 defini¢do de cultura estabelecido por Sarmento (2000:80) como “ repositério de
significagdes (de ideias, de valores e de formas materiais de reconhecimento e identificagdo) “ mais
conscientes nos tornamos da dificuldade de consensualidade sobre o conceito.

¢ Ferreira (2001:451) alerta-nos para algumas das causas que estdo por detrds da diversidade do conceito

113

de cultura. Para o autor “ este proliferar de estudos sobre os fendmenos culturais no contexto da

organizacdo ao longo da década de 80,reflecte uma diversidade de influéncias dos vdrios saberes
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de perspectivar ndo a existéncia de uma cultura mas de uma pluralidade de culturas
posto que, se aceitarmos a perspectiva de Lima®’ (2002:22), a cultura depende das
multiplas interac¢des dos individuos no contexto de trabalho, dos seus modos de agir e
de pensar, dos valores que cada um e todos aportam e transportam para a organizacao,
factores condicionantes da singularidade e especificidade cultural de cada organizacao.
Apesar da multiplicidade de interpretacdoes, dos varios estudos sobre culturas
organizacionais emerge sobretudo um nicleo de ideias® e de perspectivas
sistematizadas que tentam clarificar o conceito das quais salientamos a ideia de
identidade e valores partilhados, a ideia de que a cultura é construida e desenvolvida
socialmente, com caracteristicas simbdlicas, mais ou menos observaveis e/ou profundas,
de logicas multiplas a0 mesmo tempo que € concebida como produto da histéria e da
evolucgdo da institui¢do e por isso de alteracdo lenta e morosa, passivel de ser avaliada e
de enorme influéncia na eficacia e efici€ncia da organizagao.
Nao podemos, no entanto, deixar de reconhecer que a complexidade das sociedades
contemporaneas pode contribuir para a existéncia de diversas culturas profissionais e
organizacionais nas escolas Portuguesas. Importa, por isso, reflectir sobre a profissdo de
professor e sobre a natureza das culturas profissionais que estruturam o trabalho

docente.

(Antropologia, Sociologia, Psicologia, Comportamento organizacional, etc.) nos campos epistemoldgico,
metodoldgico e tedrico. (...) Assim se compreendem as largas dezenas de definicdes de cultura
organizacional propostas pelos diversos autores, as quais sdo reveladoras da falta de consenso * sobre esta
problematica.

27 Para o autor a cultura, neste caso, a escolar, é assim uma construcdo que assenta num ““ conjunto de
valores, representagdes e normas, mas também modos de ac¢do e padrdes de interaccdo consistentes e
relativamente regulares que os professores interiorizam, produzem e reproduzem durante as (e em
resultado das) suas experiéncias de trabalho . (2002:22)

2 Para Martin (1992) citado por Ferreira (2001:452) a cultura € vista como o “cimento social”, mas a
referéncia ao termo cultura estd intimamente ligada a sistematizacdo (integradora, diferenciadora e

fragmentada) e as perspectivas de que depende: culturalista, funcionalista, simbdlico-cognitiva e

construtivista.
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3.1. As Culturas docentes e as logicas

3.1.1. O conceito de * légicas de accao”

Antes de abordar a problemadtica das culturas docentes ndo podemos deixar de
perspectivar as logicas em que assentam essas culturas e partindo da investigacdo
nacional feita sobre a organizacdo escolar e o trabalho dos professores, de que
destacamos Sarmento (1997,2000), Neto-Mendes (1999,2004), Ferreira, Fernandes e
Machado (2005) entre outros, podemos falar da existéncia de uma pluralidade de
l6gicas de ac¢do, umas internas a organizagdo escolar, resultantes dos juizos criticos dos
actores, outras emanadas do exterior, da politica educativa do Estado e de pressdes

sociais externas.

Socorrendo-nos das palavras de Sarmento, procurdmos interpretar a

conceptualizacdo de légicas de ac¢do. O autor adianta que:

“ As légicas de acgdo sdo conteddos de sentido, relativamente estdveis e consolidados, com
que os actores sociais interpretam e monitorizam a ac¢do nas organizacdes escolares,
ordenando, ainda que de forma precdria e proviséria, a realidade organizacional

aparentemente fragmentdria e dispersa” (2000,147).

Acrescenta, ainda, outra defini¢do, na sua opinido, mais politica e que considera as
l6gicas “ como constructo capaz de dar conta da sintese operada, no plano da accéo,

entre determinagdes macropoliticas e estratégias micropoliticas”.

No entanto, o autor clarifica que no seu entender as l6gicas de accao passam por ser:

“(...) instancias de sintese de constituintes simbdlicos (valores, crencas, conceitos e ideias,
representagdes sociais) provenientes desse duplo estatuto da condi¢do dos actores como
sujeitos: elas exprimem opg¢ades feitas, sob condigdes, entre os sistemas simbdlicos existentes
e disponiveis, emergidos da reflexividade institucional e, em geral, das ideologias
socialmente disseminadas e criacdes proprias nascidas das tomadas de posicdo
colectivamente assumidas perante os incidentes do quotidiano escolar (...) Enquanto

constituidas por elementos simboélicos, as logicas de accdo sustentam-se em sistemas
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simbdlicos mais vastos, de incidéncia organizacional, em particular nas culturas

organizacionais de escola (2000:149-150).

As légicas constroem-se, na opinido de Sarmento (1997) pela repeticdo e sedimentacéo
“ dos mesmos elementos interpretativos da acc¢do projectada (...) na totalidade dos
dominios e dimensdes da organizacdo escolar “, e sdo, por isso mesmo, marcadas pela
redundancia funcional e por modos de regulacdo complexos.

Decorre das afirmacdes anteriores, a visdo de que as 1dgicas, tal como as culturas
organizacionais, t€m uma dimensdo plural, contingencial e simbdlica. Para o autor
citado [e outros como Formosinho e Fernandes (2005)], a légica do servico publico, é
historicamente aquela que tem percorrido persistentemente durante décadas as nossas
escolas. A esta logica estdo subjacentes pressupostos do servico publico de interesse
geral que transcende os seus actores concretos como a igualdade de oportunidades, a
uniformidade de processos organizacionais e pedagdgicos, de regras e de normas,
apoiados no poder centralizador e normativo do Estado. H4 da parte do Estado um
esfor¢o de controlo e estandardiza¢do de procedimentos escolares levando os aspectos
estruturais a sobreporem-se aos pedagégicos. E uma légica ligada a pressupostos
burocréticos que, hoje em dia, ndo se coadunam com o reconhecimento da existéncia de
uma pluralidade de interesses, profissionais e locais, € com o desejo de autonomia dos
actores.

Para Sarmento (2000), a ldégica de servico publico entrecruza-se com a
emergéncia de outras 16gicas que percorrem a pratica organizacional: a profissional, a
de desenvolvimento local, a de mercado e a dos direitos da crianga. O quadro que a
seguir expomos sintetiza a andlise que o investigador fez sobre a problemética em

questao:
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Quadro 1. Matriz das légicas de acciao

Légicas Principio Valor Referente | Enfase Vulnerabilidade
na
Organizacdo
Servico Publico Uniformidade Igualdade de | Estado Estrutura Burocratizagdo da
oportunidades ac¢do pedagodgica
Profissional Profissionalidade | Autonomia Professores | Recursos Limites na
Profissional Humanos participagdo dos
alunos e
comunidade
Desenvolvimento . Desenvolvimento | Comunidade | Contexto Permeabilidade aos
Endogenia s . X
Local Comunitario atavismos locais
Mercado Competigdo Eficacia Mercado Resultados Desigualdade
escolar e social
Direitos da Crianca | Autonomia Equidade Alunos Interacgoes Colocagao nas
Sociais margens do sistema

(extraido de Sarmento, 2000:187)

De todas as l6gicas apresentadas no quadro anterior, para autores como Mundell
e Bacharach (1993), citados por Sarmento (2000:147) sobressaem duas ldgicas nas
escolas: a légica burocritica do controlo e a ldgica profissional da autonomia, que nos
levou em dado passo da nossa investigacdo, a considerar as escolas, por um lado como
burocracias profissionais e a reconhecer, por outro, a existéncia de culturas docentes no

interior da organizagao escolar.

3.1.2. A légica profissional

Formosinho e Machado (2005) adiantam que a tensdo entre as exigéncias do
Estado, a sua accdo centralizadora e controladora e o “profissionalismo” e a “
colegialidade” dos docentes tem sido, desde sempre, o principal “jogo” com reflexo nas
escolas. A logica profissional, caracterizada pela subordinag@o da ac¢do educativa e da
organizagdo escolar aos critérios determinados pelos profissionais de educacdo, tem-se
orientado, ora para os saberes (pedagdgicos ou académicos) ora para as dimensdes
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sociais da educacdo. Num e noutro caso sdo os professores como profissionais de
educacdo que gerem a actividade educativa e possuem o dominio da dindmica
organizacional. No primeiro caso, a educagdo € concebida como “ uma acgdo
tecnicamente conduzida”, no outro a capacidade critica e de autonomia (relativa) dos
docentes implica-os pedagdgica e politicamente. Quer num caso quer no outro, a légica
profissional sublinha os valores da colegialidade e do auto -controlo e cria uma barreira
a influéncia exterior sobre a ac¢do educativa®. Lima defende mesmo a existéncia de
uma autonomia * profissional — colegial, caracterizada por uma capacidade de auto —
regulacio colectiva dos docentes” (2004:57).

Na opinido de Formosinho e Machado (2005:158), as recentes politicas de
descentralizacdo, reforco e contratualizagcdo da autonomia e avaliagdo das escolas
inserem-se num processo de gestdo local da educacdo que visa responder a crise geral
do modelo de organizacdo e administracido que esteve na origem do “sistema publico de
educacdo”. Para 14 desta 16gica profissional, e neste contexto actual de crise do sistema
centralizador do Estado, diferentes logicas [politicas, economicistas, instrumentais,
pedagdgicas e democrdtico — participativas (Silva, 2004:42-43)], se conjugam ou
interpenetram nascidas do jogo de papéis e do poder dos diferentes intervenientes:
Estado e comunidades locais (professores, autarquias, familias e alunos).

Todavia s@o as logicas que, consequentemente, explicam e justificam a accio
educativa nas escolas e permitem a compreensdo dos processos de socializacdo
profissional e de construcdo de identidades sociais ligadas aos locais de trabalho, neste

caso, as culturas profissionais dos professores.

29 . . . . N s~
Veja-se a recente “inquietude” dos docentes relativamente a sua avaliagdo de desempenho com a

participagdo dos pais e encarregados de educagdo, proposta apresentada pelo poder central.
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3.2. As culturas docentes

O crescente interesse pelo estudo das culturas docentes parece estar associado
com a mudanca de paradigmas educativos. Estudar as culturas docentes implica criar
algum distanciamento face a logica de servigo piblico de educacdo, de matriz
centralista e burocritica, que tem presidido ao funcionamento do sistema educativo
portugués. De facto, como foi sublinhado por Neto-Mendes, a perspectiva de uma
escola reprodutora determinada pela corrente estrutural — determinista® ndo se
conforma com a caracterizagdo das organizagdes educativas feita a partir dos anos 70,
como anarquias organizadas® onde a margem de liberdade e de autonomia dos
profissionais da educacgdo, embora relativa, lhes permite o planeamento e a regulacio da
accdo escolar.

Aliada a esta leitura da organizacdo escolar, a recente importancia do
estabelecimento de ensino como unidade de andlise e de intervengdo, da autonomia da
escola e do seu projectivo educativo, tem na opinido de Lima (2002) despertado o
interesse e a atencdo sobre a singularidade das culturas profissionais dos professores.
Hargreaves (1992), citado por Lima (2002:20) define estas culturas como “as crengas,
valores, hdbitos e formas assumidas de fazer as coisas entre comunidades de professores
que se viram obrigados a lidar com as exigéncias e constrangimentos semelhantes ao
longo de muitos anos”.

Neste sentido, as culturas docentes abarcam a forma de pensar e de fazer dos
professores, isto €, “ o conhecimento, os valores, as crengas ou concepgdes, [aliados] aos

113

comportamentos e as praticas “ (Lima, 2002) que decorrem das interac¢des e das

experiéncias de trabalho dos docentes.

%" Neto-Mendes (1999:183)

*1 O mesmo autor (1999), na linha da metéfora desenvolvida por Cohen, March&Olsen (1972), justifica
este modelo designando-o também de sistema debilmente articulado, isto é, como um sistema que pde em
causa “ as ideias feitas em que se acreditava: objectivos educativos claros e unanimemente aceites;
tecnologia certa ao servico da realizacdo daqueles; coordenacdo forte servida por uma unidade de

comando sem fraquezas nem hesitagdes, etc. ”
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Abordar estas relacdes implica perspectivar as culturas profissionais dos professores
através das formas e modos em que assentam estas culturas. As relacdes de trabalho
que os professores estabelecem entre si dentro das escolas t€ém vindo a ser alvo de
estudos vdrios, a nivel nacional e internacional’, e este trabalho investigativo tem
procurado demonstrar que as interacgdes profissionais podem assumir formas muito
diversas, umas resultantes das interaccdes informais outras de situacdes criadas ou pela
organizacdo ou pelas directrizes politico-educativas estatais. Para estes investigadores, o

trabalho dos professores assenta em modos ora colaborativos ora individuais.

3.2.1. Formas e modos de trabalho docente

3.2.1.1. O individualismo docente

Estes estudos reforcam a ideia que o traco mais marcante do ensino é o
isolamento dos professores confinados a sua sala de aula e aos seus alunos, resolvendo
os problemas que se apresentam no imediato das situacdes e avessos a mudancas
abruptas. Consideram, pois, o trabalho dos professores mais propenso ao individualismo
e tém feito notar que muitos docentes consideram que para o desenvolvimento das suas
praticas docentes ndo sentem necessidade de trabalhar em conjunto. Esta resisténcia
deriva, entre muitas outras razoes, de condicionantes de caracter individual e / ou de
indole organizacional. Sobressaem, assim, factores explicativos: estruturais,
contingenciais, pessoais € motivacionais que enunciamos:

a) A inseguranca pessoal, b) o desejo de autonomia pessoal, c) o receio de correr riscos,
d) o temperamento individual do docente, e) a sensacdo de perda de identidade e de
poder pessoal, f) a falta de tempo, g) a sobrecarga de trabalho, h) a estruturag¢do interior

e o funcionamento das institui¢des escolares, desde o hordrio escolar, a baixa exigéncia

32 Lima (2000, 2002, 2004); Neto-Mendes (1999); Lortie (1975); Little (1993); Siskin (1994); Fullan,
Hargreaves (1993, 1998, 2001).
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relativamente ao sucesso dos alunos, a dimensdo das turmas, as normas organizacionais
e propria arquitectura escolar, e, finalmente, i) as pressdes da comunidade e das

politicas educativas.

Para Hargreaves (1998), o individualismo apresenta trés modalidades distintas
em fungdo dos factores de origem que o particularizam. Assim, se derivar de uma
reaccdo de defesa pessoal em virtude dos constrangimentos e pressdes quotidianas do
ambiente de trabalho é defensivo e estratégico; se resultar da planificacdo e das
estruturas organizativas que ultrapassam a vontade e a decisdo do professor denomina-
se individualismo compulsivo. Mas, o professor € também, um profissional reflexivo
que aporta consigo para a escola uma histéria de vida feita de escolhas e decisdes
pessoais assentes em principios ético — morais, religiosos e de formagdo e socializacdo
profissional. Tem, por isso mesmo, uma accao individual programada que pode resultar

no individualismo programdtico.

Neto-Mendes faz a sintese das trés modalidades de individualismo. Expomos o

quadro — sintese resultante da sua investigagdo:

Quadro 2. Individualismo: tipologia e caracteristicas

‘ Individualismo

Compulsivo Defensivo Programadtico

- Estrutura egg crate (tempo e espagos | - Tempo escasso o
. Concepg¢do  profissional  assente
insularizados - Espacos desajustados

-Auséncia de apoio externo (direcgio,
ideoldgica, religiosa, pedagdgica)
pares)

em

principios reflectidos (natureza filoséfica,

Extraido de Neto-Mendes (1999:211)

A apresentag@o destas trés modalidades de individualismo levam-nos a concluir
que existem formas diversas de isolamento em resultado das condi¢des de trabalho e de
escolhas reflectidas que lhe retiram o cardcter essencialmente patoldgico com que tem
vindo a ser encarado.
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As conclusdes de Lortie (1975) referenciado por Lima (2002) demonstram que o
isolamento dos professores em relacdo aos seus pares e a indiferenca pelo seu trabalho
resulta, em larga medida, das caracteristicas das organizacgdes escolares, minimizando o
factor personalidade individual do professor. Sdo elas, a estrutura celular das
organizacdes, a ecologia do tempo e do espago escolares e a auséncia de uma cultura
técnica forte entre os docentes.

Para fazer face ao individualismo que Fullan e Hargreaves (2001:75) consideram,
conjuntamente com a incerteza e o isolamento ““ uma combinacio potente”, pilar “ do
conservadorismo educativo”, tem-se procurado desenvolver estratégias como a
colegialidade e a colaboragdo™ e adequar os contextos de modo a propiciar as condi¢des

de desenvolvimento desta modalidade de trabalho.

3.2.2. A colegialidade docente e suas modalidades:

3.2.2.1. Colegialidade natural

A investigacdo em educacgdo, e até as recentes reformas educativas em Portugal,
tétm procurado demonstrar a importancia da colegialidade docente para o
desenvolvimento das organizagdes educativas. Procuram-se os meios e os modos de a
implementar criando estruturas e espacos de colegialidade e reforcando a autonomia
colectiva dos professores.

A colegialidade™ pressupde uma acgdo regular e uma logica de colaboragdo e de

partilha constante, consistente e informal. S3o consideradas formas fortes de

z

3 Neto-Mendes (1999:423) avisa-nos * é que a colegialidade é herdeira da estrutura, do espago e do
tempo escolares; a colaborag@o, diferentemente, € herdeira da cultura, pode viver da colegialidade mas vai
para além dela e ndo se realiza por decreto”.

3* Sanches (2000:54) defende que a colegialidade existe quando os professores se organizam em grupos,
autoregulados por normas de intersubjectividade que influenciam o exercicio das préticas organizacionais

e de ensino e que os grupos disciplinares, apesar do seu cardcter institucional, sdo fundamentais na

45



colegialidade: o treino entre pares; o ensino em equipa / ensino conjunto ou troca de
turmas; a observacdo na sala de aula; alguns tipos de avaliacdo de desempenho; a
planificacdo colaborativa; os grupos de apoio; o didlogo profissional; a partilha de
ideias, recursos e materiais e a investigacio — ac¢io conjunta.

Estes procedimentos implicam ndo um trabalho esporddico de entre — ajuda mas
uma pratica instituida e persistente sem a qual as escolas e os profissionais da educacdo
nio poderdo aceder a um desenvolvimento e poder profissional e a uma mudanga
sustentada do ensino. Fullan e Hargreaves (2001:24-25) afirmam mesmo que “ existem
amplas evidéncias que mostram que a colegialidade e a colaboragdo entre docentes, so,
parte integrante de um aperfeicoamento sustentado (...) [e] as escolas colegiais®
constituem forgas poderosas de mudanga .

Contudo, e contrariamente ao que se possa pensar, ndo basta aos professores o
didlogo sobre as suas praticas de ensino para que se institua uma verdadeira cultura
colegial. Nao bastam do mesmo modo situa¢des de colaboracdo criadas ou pela
organizagdo ou pelas directrizes politico-educativas estatais. Alids, segundo Nias
(1989), referenciada por Fullan e Hargreaves (2001:89) ““ as culturas de colaboracdo ndo
se caracterizam pela organizacdo formal, as reunides e os procedimentos burocraticos.
Também ndo sdo preparadas para projectos ou eventos especificos”. Elas tém de se

113

instituir de uma forma natural e exprimem-se em qualidades, atitudes e
comportamentos amplamente difundidos que caracterizam continuamente as relacdes
entre o pessoal docente” (ibidem:89).

Para Lima (2002:41), a colegialidade docente assim concebida permite,
sobretudo, enfrentar as inovagOes pedagdgicas e organizacionais, a socializacdo dos
docentes e contribui para a eficicia das escolas. Este autor insiste em que o reforco da

dimensdo colaborativa do trabalho entre professores contribui para a formagdo

constru¢do da sociabilidade profissional e podem ser entendidos como “unidades de solidariedade’e
colaboracio.

* Climaco (2005:180) adverte-nos para o significado do termo “colegial”. Para a autora  colegial néo
significa necessariamente colectivo, envolvendo todos. Colegial significa, neste caso, actividade em
grupo, no pressuposto de que o grupo, ou a equipa, consegue por em comum diferentes pontos de vista e
tornar mais clara a interpretacdo dos dados de que dispde, dando sentido aquilo que se faz muitas vezes
por pura intui¢do”.
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interpares em contexto de trabalho e, consequentemente, para o desenvolvimento
profissional docente e para uma eficaz coordenagdo do trabalho realizado em sala de
aula pelos professores.

Do mesmo modo, Hargreaves (2001:89) é de opinido que “ as escolas
caracterizadas por culturas colaborativas sdo locais de trabalho drduo, empenhamento
forte e comum, dedicacdo, responsabilidade colectiva e um sentimento especial de

orgulho na institui¢dao”

3.2.2.2. Colegialidade compulsiva

Embora as virtudes da colegialidade sejam apontadas por diversos estudos®,
sobretudo os de origem anglosaxdnica nem sempre o trabalho no interior das nossas
escolas tem subjacente a cooperacdo e a partilha de forma espontinea e generalizada ao
conjunto de professores da escola. Directivas politico-educativas e organizacionais tém
levado a criagdo de situacdes compulsivas de trabalho e ensino em equipa e de
cooperagdo entre docentes.

Neto-Mendes (1999:217,219) aborda a colegialidade imposta como
colegialidade compulsiva determinada por imposi¢do do sistema “ administrativamente
regulada “, concebida de forma a tornar obrigatdria a aplicacdo de projectos concebidos
por outros, delimitada no tempo e no espaco, organizada de forma a prever os

13

resultados. O autor adianta que “ o conceito de colegialidade compulsiva traduz
provavelmente a situagdo mais frequente no ambito da educacdo formal” pela
necessidade de cumprimento de programas com consequente preparacio e planificacdo
conjunta, de avaliacdo dos alunos ou de projectos, reunides de grupo, reunides de
Conselho Pedagdgico e mais recentemente o Plano da Matematica entre muitos outros
projectos oriundos de orientacdes do poder central. Para o autor, este modo de

interac¢do decorre preponderantemente, “ da necessidade de regulamentacdo e de

3¢ Lortie (1975), Flinders (1988) Johnson (1990), Huberman (1993), Hargreaves (1998).
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codificacdo das relagdes interprofissionais ‘“nas escolas secunddrias pela sua dimensao e

complexidade.

Esta colegialidade artificial embora rompendo com a tradicdo de isolamento,
pode ndo criar hébitos de partilha e, por outro lado, tem sido argumentado que uma
colegialidade imposta, cooptada nio produz resultados ou mudangas visiveis na pratica
da sala de aula e, por consequéncia, no rendimento dos alunos ao mesmo tempo que
pode levar ao enfraquecimento de relacdes colegiais informais ou impedir a sua criacéo

espontinea.

Alguns estudos sustentam que apresenta perigos sobretudo quando se
implementam estratégias de colaboracdo que ndo alcancam as expectativas e as
necessidades dos professores. Estas estratégias podem conduzir a uma colegialidade
comodista, cooptativa, conformista, superficial e inflexivel incapaz de proporcionar uma
restruturacio educacional significativa. Ao ndo ser sentida como necessdria pode tornar-
se, apenas, um instrumento ao servico de orientagdes prescritivas emanadas pela gestdo
da organizacdo ou pelos decisores da politica educativa central. Os seus efeitos poderdo

levar ao desinteresse, a intensificacio e divisdao do trabalho docente.

Questiona-se, do mesmo modo, se a cultura colegial ndo poderd servir para
fomentar a competicdo, a resisténcia e hostilidade a inovacdo e a2 mudanca educativa,
sobretudo quando sdo as estruturas de gestdo que impdem a colaboragdo ou pelo facto
dessa mudanga ser promovida externamente por consideragdes normativas.
Determinados tipos de colaboragdo podem mesmo dividir os professores em subgrupos
insularizados e competitivos entre si no seio da escola levando a criagdo de subculturas

de escola.

Todavia, Fullan e Hargreaves (2001:104) reconhecem que alguns
procedimentos artificiais se tornam necessarios para a promogdo e desenvolvimento da
colegialidade posto que as oportunidades para os professores trabalharem em conjunto,
dentro do seu hordrio de trabalho, tém de ser garantidas pela gestdo dos

estabelecimentos de ensino.

Sanches (2000:50,51) advoga contudo que “ a pratica da colegialidade forcada tem, a
priori, a vantagem de reunir, de aproximar os professores, embora por motivos outros,
que ndo os proprios “, considerando que “o envolvimento dos professores em préticas
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de colegialidade” depende da valorizacido que estes lhes atribuem quando calculam os
riscos e recompensas.

A investigadora diz mesmo valorizar a colegialidade espontdnea ““ que atravessa
horizontalmente os grupos formais instituidos pela legislacdo. Constitui-se com
professores vindos de grupos disciplinares movidos por interesses, motivagdes e ideias
pedagdgicas partilhadas .... So grupos guiados, sobretudo, por uma lideranca social e
intelectual, cimentada em ideias e mantida por entusiasmo comum. Talvez seja esta a
forma mais auténtica de colegialidade e também a mais fecunda, em termos de inovacéo
nascida na escola”.

O enaltecimento da colegialidade for¢cada ndo € consensual. A colegialidade

espontanea €, por isso mesmo, perspectivada como mais eficaz e inovadora.

3.3. A importancia dos contextos no fomento da colegialidade

O local de trabalho pode condicionar o desenvolvimento do profissionalismo
docente e o trabalho colaborativo.

Somos da opinido de Hargreaves quando salienta que * para perceber o modo
como os professores ensinam, ¢ importante compreender estas circunstincias e o
contexto em que trabalham. (...) necessita-se de uma compreensdo ecoldgica do ensino
— do modo como este se desenvolve, de forma a adequar-se ao ambiente , as formas
como o podemos e devemos mudar, se quisermos alterar 0 que ocorre no seu
interior”’(2001:63).
O contexto influencia e condiciona necessariamente o comportamento e as relagdes de
trabalho dos actores educativos. Na opinido de Neto — Mendes (1999:195) ““ sdo muito
estreitas as relagcdes entre as condigdes estruturais das escolas e a forma dominante
como os professores desempenham a sua actividade”.

O contexto escolar € propicio ao desenvolvimento de varias formas de interac¢éo
colegial entre os docentes e que se distinguem pelo seu contetido, frequéncia, amplitude

e pela abrangéncia da interac¢do.
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Escolas demasiado burocratizadas poder-se-do tornar espagos constrangedores e
coercivos, demasiado formalizados e inibidores de oportunidades de aperfeicoamento
profissional e de mudanca. A propria estruturacdo e organizacdo do horério escolar, sem
pontos de encontro entre os professores a par de espagcos sem condi¢cdes de trabalho em
equipa, a arquitectura dos edificios escolares, poderdo fomentar o individualismo e o
isolamento docente e impedir o aparecimento de uma colegialidade natural e
espontanea.

Novoa (1991:71) acrescenta a ideia de que em algumas situagdes concretas * a
organizacdo das escolas parece desencorajar um conhecimento partilhado dos
professores, dificultando o investimento das experiéncias significativas nos percursos de
formacdo e a sua formulagdo tedrica “.

Os “ arranjos organizacionais *“ s@o na opinido de Fullan e Hargreaves (2001:98) “
essenciais para oferecer mecanismos e possibilidades de trabalho em conjunto”.

Para além de condicionalismos estruturais, outros podem decorrer da estratégia
de lideranca. O papel das liderancas de topo e intermédias torna-se crucial no
desenvolvimento do profissionalismo interactivo. Valorizar os professores, promover e
incentivar a colaboracdo, compreender a cultura de escola e criar oportunidades de
aprendizagem para todos os professores devem ser aspectos a ter em conta por parte da
gestdo escolar.

Os departamentos curriculares, ao instituirem-se como estrutura de coordenacio
vertical dos professores, abrangem e possibilitam a coordenag@o horizontal de dreas
inter/pluridisciplinares e sdo, na nossa opinido, a primeira instdncia propicia ao

desenvolvimento de formas de colaboragdo e ao estabelecimento de relagdes colegiais.

3.3.1. Os departamentos curriculares: instincias de colegialidade e

colaboracio docente

Nas ultimas décadas verificaram-se mudancas educativas e organizativas que

implicam um recurso sistemdtico a praticas de trabalho conjunto entre professores:
50



novos modelos de governo das escolas, elaboracdo de projectos institucionais,
curriculares e pedagogicos, formacdo em contexto de trabalho, avaliagcdo interna das
escolas, constituicdo de agrupamentos escolares.

Salientamos que ndo € somente no ambito geral da politica educativa reformista
que o trabalho colaborativo se torna potencialmente benéfico e significativo. No dmbito
do desenvolvimento curricular, na gestdo do curriculo, adequado ao contexto e ao
publico-alvo, no trabalho de sala de aula, a colegialidade, se nascida de forma
espontdnea e voluntdria, ganha uma dimensdo crucial pela riqueza de aprendizagens
para os alunos, pela possibilidade de desenvolvimento profissional dos professores’ e
pela promog¢do da mudancga e da inovagdo centrada nas escolas.

Efectivamente, Siskin (1994), citado por Lima (2000:78), considera que * é no
interior do departamento que a comunidade colaborativa é mais possivel”, embora
tenhamos consciéncia da dificuldade de operacionalizacdo desta forma de trabalho entre
professores de niveis de ensino e departamentos muito diversos. Fullan e Hargreaves
defendem que a colaboracdo entre os docentes cria neles um sentido de responsabilidade
e autonomia e tende a contribuir para aumentar o sentido de eficdcia *“ permitindo-lhes
assumir maiores responsabilidades pelas politicas e praticas desenvolvidas na escola
(2001:17).

Assim sendo, o papel e a accdo do Coordenador do Departamento Curricular e
dos Departamentos Curriculares poderd tornar-se central e determinante na: a)
construcdo de relagdes colegiais e no trabalho colaborativo, b) no desenvolvimento do
potencial do grupo, c) no desenvolvimento da autonomia profissional e no

estabelecimento de um clima relacional de escola.

37 Hargreaves (1998:24) considera a dimensdo colaborativa do trabalho docente como “ parte integrante

de um aperfeicoamento sustentado, tdo necessario ao desenvolvimento auténomo do professorado ™
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3.3.2. Os departamentos curriculares como espacos de socializacao

Importa, ainda, realcar outra vertente importante associada com a organizagio
departamental: a (re) socializacdo dos professores. De facto, a centralidade que os
grupos ou departamentos curriculares possuem para o sentido de pertenca e identidade
dos professores € realcada por vérios estudos. Lima (2002:28), por exemplo,
referenciando estudos de Hargreaves (1986), Little (1993) e Siskin (1994), reconhece os
departamentos curriculares como pontos de ““ ancoragem” e como “ um local primdrio
para a interaccdo social e para a identidade e comunidade profissionais “.

Neste dominio, cremos que a dimensdo formativa e socializadora das situacdes
em contexto de trabalho e que decorrem da cooperacdo com outros profissionais®, tera
de ser facilitada e fomentada pelo coordenador do departamento de forma a possibilitar
que os membros do departamento realcem os seus desempenhos individuais e colectivos
até porque se analisarmos a situagdo docente nas nossas escolas, (embora a tendéncia
actual seja a da estabilizacdo) ainda podemos constatar um grande nimero de
professores que percorrem ano apds ano, escolas cujos projectos educativos e
comunidade educativas sdo especificas desse local.

A mobilidade docente impede a constru¢cdo de equipas educativas sélidas e a
construgio de um espirito identitdrio de escola. E nesta linha que vemos as afirmagdes
de Climaco (2005:177) quando considera que ““ a socializacdo dos novos membros de
uma organizagdo faz-se nas culturas dos velhos grupos que os integram”. De facto, esta
preocupacdo com os processos de socializagdo profissional e de construcdo de
identidades sociais ligadas aos locais de trabalho (Gomes, 1993) a par da defesa da

formagdo em contexto de trabalho (Ball, 1991;Canario,1992; Marcelo, 1994), inicial e

* 0 DL.n°240/ 01, de 30 de Agosto (Perfis gerais de competéncia para a docéncia) refere que “ O

professor incorpora a sua formagdo como elemento constitutivo da prdtica profissional, construindo-a a
partir das necessidades e realizacdes que consciencializa, mediante a andlise problematizada da sua
prdtica pedagagica, a reflexdo fundamentada sobre a construgdo da profissdo e o recurso a investigacdo,

em cooperacdo com outros profissionais “. (sublinhado nosso)
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ao longo da vida, tem sido alvo de investigacdo na medida em que estes processos
afectam todos os professores quer estejam em inicio de carreira ou ndo e afectam o
desempenho das escolas e a qualidade do ensino.

Diremos, por isso, que a organizacdo departamental, se adequadamente gerida e
utilizada, pode permitir a integragdo dos professores em projectos partilhados e
colectivos fomentando a actualizagdo e o desenvolvimento pessoal e profissional e, em
consequéncia, pode tornar-se um meio de implicar todos os professores na mudanga e
inovacdo organizacional. Importa, no entanto, ter presente que a criagdo de
departamentos pode ter outras consequéncias organizacionais. De facto, se no decorrer
deste nosso trabalho temos vindo a dar conta da importincia dos departamentos
curriculares para a vida pessoal e profissional dos professores, para o desenvolvimento
de préticas colegiais e colaborativas e para a definicdo de identidades e comunidades
profissionais locais, ndo podemos contudo ignorar que os departamentos curriculares,
pela sua constitui¢do e organizacdo, t€m, do mesmo modo, implicagdes nas dinamicas
micropoliticas de escola, na medida em que e se atendermos as palavras de Blase, citado
por Afonso (1991:11) “ tanto os actos e processos cooperativos como os conflituais
fazem parte do ambito da micropolitica *.

Desta constatacdo se infere que a actividade organizacional assenta em processos
politicos, marcados pela cooperacdo e pela competicdo entre individuos e grupos.
Passaremos, por conseguinte, a abordagem desta perspectiva de andlise, para a qual o
poder e a conflitualidade sdo mecanismos que estruturam as relagdes entre os actores

organizacionais.

39 Morgan (1986), citado por Silva (2006:95) considera as organizacdes como” sistemas de actividade
politica”.
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4. A perspectiva micropolitica

A compreensdo dos fendmenos internos a organizacdo escolar leva-nos a
considerar que estas instituicdes, tal como outras organizacdes ndo educativas,
dependem das relacdes que os actores estabelecem entre si, formal ou informalmente,
dos seus valores, preferéncias, crengas e percepgdes da realidade. A interaccdo humana,
no seio das organizagOes, acaba, assim, por ser subentendida pelas intencdes e pelas
estratégias (particulares) desenvolvidas pelas pessoas, no sentido de agarrarem
oportunidades e melhorarem a sua situacio, por um lado, e manterem e/ou alargarem a
sua margem de liberdade, por outro, e, logo, a sua capacidade de ac¢do (Crozier &
Friedberg, 1977: 56).

A partir do inicio da década de 70, decorrente deste entendimento, as
organizagdes passaram a ser perspectivadas em termos da explicacio do seu
funcionamento, na base de estratégias e objectivos corporizados nos comportamentos
cognitivos dos actores organizacionais que se agrupam em coliga¢des de individuos e
grupos de interesse. Esta abordagem centraliza-se no processo politico inerente a
actividade organizacional e segundo este modelo, as organizacdes podem ser entendidas
como sistemas politicos onde o processo de decisdo resulta de negociagdes geradas a
partir de situagdes de conflito de interesses e de estratégias de poder que sustentam a
dindmica organizacional.

Silva (2006:98) e citando Ball (1987) refere que [neste contexto, as organizagdes
educativas podem ser compreendidas como “ espagos de disputa ideoldgica” ou ainda
sistemas de interaccdo individual e de grupo onde prevalecem lutas por interesses
conflituantes e por objectivos divergentes] passando “ o campo da andlise tedrica da
estrutura organizacional para os actores particulares e suas praticas, ou melhor, para as
suas estratégias e acgdes de disputa e manutencdo de poder” de onde sobressai a

racionalidade “politica” dos actores.
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4.1. O sentido estratégico e os interesses dos actores

Na perspectiva burocritica privilegiavam-se as estruturas e a coesdo racional-
formal como em dado momento do nosso trabalho expusemos, na abordagem
micropolitica valorizam-se as pessoas, o homem politico, com a sua capacidade de
accdo estratégica e os seus interesses. Os individuos, no seio da organizagdo, detém
interesses de diversa ordem, pessoais, profissionais e politicos (Ball, 1987; Hoyle, 1988;
Bacharach, 1988). Pressupde-se que as diferentes clientelas (actores) adoptem interesses
diferentes e frequentemente opostos, dado que a sua participacdo na organizagdo é
orientada por objectivos diferentes e contingenciais. Os interesses podem ser centrados
nas tarefas ou funcdes organizacionais ou podem estar relacionados com a carreira ou
com interesses externos: simbdlicos, «de influéncia, status, poder e prestigio» mais do
que de vantagens materiais (Sarmento*’, 2000:132).

Na arena politica, os pequenos poderes fazem a sua apari¢cdo, ora coligando-se
momentaneamente em grupos € subgrupos (quando os interesses sdo comuns), visando
influenciar as decisdes, ora criando espagos de cooperacdo ora afirmando ou ‘minando' o
formalmente instituido, numa combinag¢do de jogos de poder que ddo sentido e
estruturam a ac¢do dando uma margem de manobra aos actores pois para Friedberg
(1995) os jogos de poder asseguram a regulacio das estratégias de poder e a negociacdo
entre os actores.

Os actores agem de acordo com a sua percep¢do da situacdo. Cada membro da
organizacdo comporta-se de acordo com as suas ideias, valores, interesses e habilidades
embora ndo descuremos o papel das normas e das estruturas formais da organizacao.
Até porque e de acordo com Hoyle (1988:257). “ os individuos na organizacio detém
interesses pessoais, profissionais e politicos e procuram realizd-los através das
organizagdes “. Os interesses podem, pois, estar relacionados com as oportunidades do

momento, com as tarefas e a carreira ou com a vida pessoal.

40 -
Este autor alerta-nos, contudo, para uma mudanca deste pressuposto se a légica de mercado se
sobrepuser a légica mecanicista e a profissional, lancando efectivamente a competi¢do por ganhos

materiais, sobretudo pela diferenciac@o das carreiras e a remunerag@o “por mérito “.
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Cada membro de uma organizacdo tem uma representacio da teoria da ac¢do que é
completada e actualizada permanentemente, em interac¢do com os outros membros e
desenvolve a sua estratégia de intervencéo partindo dessa interacgdo.

Ainda, e de acordo com Afonso (1994:154) “o jogo politico das clientelas nao se
esgota neste padrdo interactivo. De facto para além do seu relacionamento com as
autoridades politicas, as clientelas estabelecem relagdes directas entre si através da
interac¢do directa e da accdo da estratégia, de modo a adquirirem influéncia, atingirem
0s seus objectivos e protegerem os seus interesses’”.

Ao transporem para o contexto de ac¢do onde interagem, as suas aspiragdes,
expectativas, valores, representacdes, o0s actores acabam por, consciente ou
inconscientemente, pautar as sua condutas pelo (s) interesse (s).

Blase (1991), citado por Pina (2003:61) considera as escolas particularmente
propensas a actividade micropolitica por duas ordens de razdo: pela sua natureza, com
objectivos difusos onde hd lugar a margens de liberdade e autonomia individual e
colectiva e zonas de incerteza, e pelos modos de legitimagdo da tomada de decisdes.

Neste sentido, a tomada de decisdes, neste modelo, assenta nas coligacdes de
grupos (formais e informais) com interesses comuns ou préximos, mais fortes e capazes
de influenciar essas decisdes e nas estratégias desenvolvidas na prossecucdo dos
respectivos interesses onde o poder do Topo pode ser confrontado com outras formas
alternativas de poder sejam elas democriticas e profissionais. Perante esta realidade
organizacional, o processo de tomada de decisdes apresenta, como pano de fundo,
explicito ou implicito, a negociacdo. Fridberg (1992: 549) esclarece, de forma bastante

contundente, o sentido deste processo de «negociacio»:

“A cooperacdo dos actores em torno dos 'problemas' e das suas 'solucdes' € por isso sempre
sustentada em relacdes de dependéncia e de poder, quer dizer, em relagdoes de troca
negociada através das quais cada actor procura 'vender' 0s seus comportamentos aos outros
tdo vantajosamente quanto possivel, 'comprando-lhes' pelo menor preco os comportamentos
de que ele precisa [...]. As regras sdo o fruto de uma negociagéo através da qual sdo trocados
os comportamentos de que uns e outros precisam para prosseguir ou realizar os seus

empreendimentos".
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Em consequéncia, quer se trate da afirmacdo ou manutencdo dos interesses
(conscientes ou inconscientes), estamos a falar de uma relagdo de poder, isto € de
“trocas desequilibradas de possibilidades de acc¢do” (Fridberg, 1992:115) e o poder
assume o estatuto de varidvel independente na explicacdo de comportamentos politicos

e estratégicos dos actores individuais, grupais e organizacionais.

4.2. O poder

Os actores organizacionais, ao explorarem as zonas de incerteza proporcionadas
pela organizacdo formal, desenvolvem nichos de poder que mobilizam estrategicamente
nas negociagcdes efectuadas, garantindo os seus interesses grupais ou individuais. O
poder de tomar decisdes nas organizagdes pode ser analisado a partir de duas
dimensdes: a autoridade e a influéncia.

Para Hoyle (1988:258-259), “autoridade é a forma de poder legalmente apoiada
que envolve o direito de tomar decisdes e € suportada por um conjunto de sangdes que,
em dultima andlise, é coercivo. A influéncia é a capacidade de afectar as ac¢des dos
outros sem sangdes legais “. A teoria (micro) politica centra-se, assim, na capacidade de
influenciar, disseminada pela organizacdo com um cardcter menos formal e que deriva
de vérios aspectos: a personalidade (carisma), a capacidade técnica e o acesso a
informag@o ou recursos (materiais e/ou simbdlicos).

A mobilizagdo estratégica dos recursos de poder e a manipulagdo manifestada
pelos actores levam-nos a entender as dindmicas de luta (micro) politica entre grupos
como a interaccdo do tipo de poder usado por cada grupo. As dindmicas de poder
ocorrem quando os grupos de interesse com autoridade tentam impor as suas ldgicas de
accdo sob vdérias formas: quando impdem as suas ldgicas aos grupos com influéncia e,
por sua vez, os grupos com influéncia tentam dominar os que detém a autoridade.

O poder pode ainda assumir uma natureza formal, dependendo da posi¢do do
actor social numa determinada estrutura, ou informal, decorrente, como aponta

Fernandes de “uma rede mais alargada de capacidades de decisdo e de influéncia “. Para
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o autor “a estima de que se goza no meio, os canais de comunicagdo a que se tem
acesso, o sistema de relagcdes em que se estd inserido, a possibilidade de que se dispde
de participar na orientacio do destino de uma colectividade séo critérios para se medir o

poder efectivo dos diferentes actores sociais “ (1997: 125).

No quadro desta concepcdo organizacional, o poder assume, portanto, um lugar
central. Importa, por isso, clarificar o sentido deste conceito. Tomemos como

empréstimo as palavras de Friedberg para definir o conceito de poder:

“(...) O poder pode e deve ser definido como a capacidade de um actor estruturar processos
de troca mais ou menos duraveis a seu favor, explorando constrangimentos e oportunidades
da situacdo para impor os termos da troca favordveis aos seus interesses. E uma troca
negociada de comportamentos estruturada de tal sorte que todos os participantes dela
retiram qualquer coisa, permitindo ao mesmo tempo que algum (ou alguns) dela retirem

mais que os outros “ (1995: 119-20).

Podemos distinguir, como ja dissemos, dois tipos de poder: o de autoridade e o
de influéncia. O primeiro assenta no formalismo e na estrutura hierdrquica da
organizagdo, isto €, ¢ um poder legitimado legalmente. O poder de influéncia consiste
no poder informal sendo que é suportado ou pelo carisma, conhecimento, experiéncia
pessoal, controlo dos recursos e da informacao. Se analisarmos a estratégia de poder, a
influéncia € vista como interindividual. O poder pode estar suportado por quatro bases:
a posicdo ocupada na estrutura hierdrquica, as caracteristicas pessoais, a competéncia e
a oportunidade. A sua pertinéncia no funcionamento das organizagdes corporiza-se
fundamentalmente como fendmeno de lideranga, de influéncia social e comportamento

politico.

Mas, reconhecendo que as organizacdes sdo entidades colectivas, o nivel de andlise terd
de ser também grupal e, nesta assuncdo, as relagdes entre os grupos sdao a fonte de

conflito, de divergéncias e de antagonismos de incidéncia colectiva.
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4.3. O (s) conflito (s)

Todas as institui¢des se caracterizam por viver diversos tipos de conflitos, de
diversa indole e diferente intensidade. O conflito é uma realidade, um facto quotidiano
nas organizacdes e tem de ser visto como um valor em si mesmo.

Os conflitos sdo situacdes de colisdo de interesses, mais propriamente de uma percepgio
de divergéncia de interesses. Podemos falar de interesses individuais, grupais,
funcionais, organizacionais e ambientais.

O conflito pode estar tanto no interior da organizacdo como no seu ambiente
externo. A forma mais recente de abordar esta problemdtica estd na utilizagdo dos
consensos como forma de neutralizar os conflitos o que leva Cohen e March (1974),

113

citados por Silva (2006:104) a afirmar que “ os conflitos sdo resolvidos através da
negociacdo entre os representantes dos interesses principais e depois traduzidos em
contratos formais ou através da pressao social”. Desta forma negociada controlam-se os
conflitos de interesses evitando-se confrontos de ldgicas, de concepcdes e de interesses.
Atenuam-se rupturas e fragmentagdes entre grupos divergentes levando a produgdo de
decisdes genericamente consensuais e conciliadoras permitindo equilibrios de poder e
compromissos mais ou menos sustentados.

O modelo politico, globalmente considerado, apresenta algumas “fragilidades *:
a organizagdo € percepcionada como uma estrutura espartilhada pela luta pelo poder,
sem coesdo e incapaz de produzir politicas estdveis e comuns, fazendo depender as
decisdes de factores contingenciais, acentuando em demasia o sentido estratégico dos
actores e sobrevalorizando o jogo e a inevitabilidade do conflito, esquecendo as
possibilidades de cooperagio.

Jares (2002:82,83) salienta que a assunc¢do da existéncia do conflito ndo deve
limitar a sua abordagem a vertente negativa ou a escamotear a sua influéncia na
dindmica das institui¢cdes escolares e nas relacdes interpessoais dos membros da
comunidade educativa.

Na perspectiva deste autor, o conflito deve ser assumido pela sua faceta positiva

na medida em que é um processo social capaz de gerar discussdes e debates

enriquecedores e pode tornar-se o suporte para a critica pedagdgica construtiva e
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potenciadora de préticas sociais e educativas libertadoras. Neste sentido vé-o com um
papel “potencialmente saudavel “ (2002:9) em contexto educativo e como parte
integrante do desenvolvimento profissional do professor, factor de crescimento pessoal

e social dos alunos.

4.4. Os departamentos curriculares: espacos politicos

Os departamentos curriculares constituem-se como espagos de desenvolvimento
da micropolitica de escola. O Coordenador do Departamento Curricular pertence ao
grupo dos professores e neste sentido destacamos o peso ndo s6 formal aquando das
decisdes no Conselho pedagdgico como em termos informais e gerais de escola,
atendendo que o poder e os interesses da clientela professores deriva da proximidade de
interesses.

Indo de encontro ao que é afirmado por Costa (1996: 81) quando considera que cada

113

actor *“ vai construindo uma leitura da realidade organizacional e assumindo uma
postura activa e interventora em fun¢do da sua ideologia, dos seus interesses e da sua
personalidade”, o Coordenador do Departamento Curricular exercerd a sua lideranca de
“profissionais do ensino”, gerindo as “politicas *“ internas ao grupo de professores, do
qual também faz parte, através de caracteristicas pessoais, das suas competéncias
técnico -profissionais e da sua conduta em fung¢do da representagdo que tem da

organizacdo — escola*'. Estas “ politicas “geradas no interior dos departamentos ddo azo

a criagdo de subculturas docentes. Fullan e Hargreaves (2001:95) salientam que:

“ Em algumas escolas, embora os professores se associem de uma forma mais préxima com

alguns dos seus colegas do que acontece numa cultura de individualismo, fazem-no em

41 ) . - . . .
” Através dos processos cognitivos, os actores emergem com uma funcio interpretativa e construtiva do
funcionamento organizacional. (...) S@o as linguagens, os significados, os valores e culturas especificos

que dao forma e contetido as organizagdes. (Ferreira, 2001,105)
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determinados grupos, mais do que na escola como um todo. Estas organizacdes de ensino
tém aquilo a que poderiamos chamar cultura docente balcanizada — uma cultura composta
por grupos distintos e, por vezes, competindo entre si, lutando pela ocupacdo de posicdes e

pela supremacia como se fossem cidades — estado independentes, debilmente articuladas “.

A existéncia destes grupos acaba por dividir os profissionais e por se reflectir nos
modos de trabalho desenvolvidos na organiza¢do. Sobre este assunto expomos as

palavras de Lima:

“ Muito raramente os departamentos apresentam caracteristicas culturais uniformes quer de
um isolamento profissional estrito, quer de uma colegialidade alargada. (...) pode ser mais
comum encontrarem-se unidades organizacionais deste tipo que exibem combinacdes
diversas de niveis distintos de actividade colegial, desde o isolamento total de alguns dos
seus membros até ao frenesim colaborativo didrio dos poucos que constituem, muitas vezes,
o niicleo duro da colaboragdo e da partilha sistemdtica no interior do departamento

“(2002:13).

Hargreaves (1998) citado por Lima (2002:45) considera que uma cultura
balcanizada acontece quando “ os professores ndo trabalham, nem isoladamente, nem
com a maior parte dos seus colegas de escola, mas sim em subgrupos mais pequenos no

113

interior da comunidade escolar Estas culturas docentes caracterizam-se pela
estabilidade dos seus elementos e pela fraca permeabilidade a elementos novos. O grupo
passa a ser uma referéncia com o qual cada um se identifica (sobretudo a nivel de
identidade profissional e académica e as suas perspectivas sobre o ensino € a escola) e
onde se exprimem os interesses individuais e grupais. Tais formagdes grupais
fragmentdrias, estando relativamente isoladas entre si, sdo atravessadas por tensdes e
conflitos de interesses. N@o raras vezes, procuram atingir posicdes e estatuto

(recompensas materiais ou simbdlicas) no interior da escola. O seu poder e a influéncia
determinam o clima de escola.

Fullan e Hargreaves consideram que ““ a balcanizacdo pode conduzir a pobreza
de comunicagdo, a indiferenca ou a grupos que seguem caminhos opostos dentro de uma
escola” (2001:96) e pode atingir tanto os velhos professores como os mais novos.
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A estruturagdo das escolas bdsicas e secundarias até 1993 em grupos
disciplinares levou a insularizacio disciplinar. A partir do despacho n°27/ME/93 foram
criados quatro departamentos curriculares e Neto-Mendes (1999:226) advoga que a
implementagdo deste despacho seria uma tentativa de superar e combater a balcanizacéo
dos grupos disciplinares. Decorridos alguns anos sobre o trabalho do investigador
podemos afirmar que na pratica ndo t€m sido estruturados conforme previa o normativo
devido a pressdo disciplinar. A identidade profissional e de comunidade ocupacional
reside, ainda e sobretudo, na énfase dada ao ensino da sua disciplina. Esta caracteristica
marca as interacgdes principais dos professores, sendo muitas delas restritas, no dizer de
Lima, a cliques42 no interior dos departamentos ou na escola.

Conscientes que na mesma escola podem coexistir a cultura do trabalho
colaborativo com outras formas de culturas profissionais que passam pela fragmentacao,
pela balcanizacdo /celularismo (Hargreaves, 1998, Little, 1990,1992), considera-se
paralelamente a existéncia do ensino individual e isolado, que na opinido de Lima, ndo
pode ser considerado uma fatalidade visto que em muitas situacdes o trabalho reflexivo
individual € condig¢do essencial para o desenvolvimento do profissionalismo interactivo.

Em sintese, 0 modo como os professores organizam o seu trabalho no interior
das escolas e como se relacionam enquanto profissionais da educag@o, permitem
perceber a escola enquanto organizacio e conceber a sua dindmica como um processo
social em que os fins e os objectivos ndo sdo definidos de forma mecénica e racional
mas dependem de processos interactivos, dos interesses dos actores e dos valores que a
cultura da organizacdo produz. A coordenagdo do departamento curricular, mais do que
as escolas globalmente consideradas, sdo espacos de desenvolvimento de culturas
profissionais préprias, distintas entre si e assentes em dindmicas e praticas interactivas
singulares que ddo identidade prdpria a cada escola e condicionam a inovacdo e

mudanga educativa.

*2 Para Lima (2000:8) “As cliques sdo, efectivamente, um tipo particular de formagdo grupal que pode

indiciar um nivel significativo de fragmentacéo no ensino”.
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CAPITULO 11

O CARGO E AS FUNCOES NOS NORMATIVOS LEGAIS
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Introducao

A andlise da escola enquanto organizagdo ndo se limita aos normativos que
determinam as regras e as estruturas organizativas. Cabral (1997:63) refere isso mesmo
ao afirmar que “o acto de legislar ndo cria a realidade” sobretudo aquela que caracteriza
a heterogeneidade e a complexidade actual das nossas escolas. No entanto, estes
aspectos ndo deixam de ser essenciais para a compreensdo do actor educativo e para a
estrutura, a Coordenac@o do Departamento Curricular, que nos propomos abordar.

Sem querermos expor exaustivamente os documentos legislativos que
antecederam a defini¢do das funcdes e competéncias do Coordenador do Departamento
Curricular, e sem esquecermos que o estado presente da educagdo em Portugal se
explica pelas ideias e paradigmas educativos passados e pelo papel central do Estado no
dominio da educag@o em todos as décadas, anteriores e posteriores ao 25 de Abril de
1974, passamos a expor uma breve sintese histérico — legislativa do aparecimento da
estrutura de coordenagdo, no sentido de explicitar a importancia do Coordenador do
Departamento Curricular como gestor intermédio, até porque a referéncia as estruturas
de gestdo intermédia € um conceito marcante a partir dos documentos preparatorios da

reforma educativa surgidos na década de 80.

1. Da figura de delegado de disciplina a de coordenador de departamento

curricular

A necessidade de coordenacdo do ensino foi sempre sentida ao longo dos
tempos, sobretudo a partir dos longinquos anos de 1894/95, aumentando de interesse e
preocupacdo pela evolugdo e massificacdo do ensino e pela gradativa complexidade das
escolas. Ndo surpreende, por isso, que alguns autores facam remontar a emergéncia do
embrido da figura do Coordenador do Departamento Curricular ao periodo inicial do
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século XX, quando se instituiu o “ ensino por classes” e a administracdo dos liceus
passou a ser exercida por um reitor.

Em estudo feito sobre “o Delegado de Grupo: uma estrutura de gestdo
intermédia”, Filipe (1998) elucida-nos sobre o seu antecedente funcional, o Director de
Classe/Ciclo e respectivo Conselho de Directores de Classe. Este 6rgdo era composto
pelo reitor e por todos os Directores de Classe e tinha a finalidade de planificar os
programas, de controlar e inspeccionar o ensino ministrado na sala de aula, acrescida da
funcdo de orientag@o do trabalho dos professores e de assegurar o processo de avaliacdo
dos alunos. O aumento da populacdo escolar e, consequentemente, do nimero de
turmas, levou a criacdo de um 6rgao de coordenacdo pedagdgico — disciplinar vertical, o
conselho de professores por seccdes de disciplinas que era presidido pelo professor
efectivo mais antigo. Assim, para este autor, em momentos histéricos distintos, até a
criacdo do estatuto do Ensino Técnico em 1948, “as estruturas intermédias de linha”
foram o Director de Classe e o Director de Ciclo.

Ramos (2001:65 e ss.) refere que a emergéncia do cargo de delegado, assim
designado no Ensino Técnico a partir de 1948, teve a particularidade de este poder ser
escolhido pelos directores de escola de entre os professores efectivos, adjuntos ou

auxiliares de grupo. No diploma legal®

transcrito pela investigadora, ao delegado
compete a coordenacgdo e orientagdo do ensino das disciplinas dos conselhos de curso, a
organizagdo das provas de frequéncia e de exame final e a fiscalizagdo do servico dos
professores eventuais. A aprovagdo do estatuto do Ciclo Preparatério do Ensino
Secundéario em 9 de Setembro de 1968 institui também este cargo de nomeacdo neste
ciclo de ensino ao determinar que “ os directores das escolas poderdo propor ao director
de servicos um delegado seu para cada disciplina ou conjunto de disciplinas “,
mantendo intactas as funcdes de delegado preconizadas para o Ensino Técnico e
generalizando-se a todas as escolas preparatdrias em 1973, facto que s6 abrangerd os
liceus com a publicagdo do D.L. n°102/73,seguindo as mesmas orientagdes quanto a

seleccdo e as competéncias do delegado.

# Decreto n°37029/48,de 25 de Agosto.
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A revolugéo do 25 de Abril de 1974, propiciadora da produgdo de um “corpus “
legislativo de cariz mais democratico, contribuiu para a criagdo do delegado como
figura de orientacdo e coordenagdo pedagdgica que passard a ser eleito pelos seus pares,

113

exigindo-se, a0 mesmo tempo, a “ profissionalizacdo” deste professor. As suas
competéncias sdo alargadas a gestdo e responsabilidade das instalagdes préprias e do
patriménio de cada grupo, disciplina ou especialidade. Normativos posteriores*
postulam um perfil préprio para o delegado e, de certo modo, determinam a ac¢do que
lhe estd subjacente: terd assim a eleicdo de recair sobre um professor com formagédo
cientifica e pedagdgica, com espirito de iniciativa, capacidade de organizacdo e de
coordenacdo das actividades pedagdgicas, “ o dinamizador da accio educativa” e um
apoio para o professor a realizar a profissionalizacdo em exercicio.

A Portaria n° 970/80, de 12 de Novembro e o seu complemento posterior, DL.
N°211-B/86, de 31 de Julho, embora se constituam como dois documentos orientadores
das competéncias burocritico-mecanicistas que actualmente ainda sdo exigidas a este
actor educativo (Coordenador de Departamento curricular), procuram ji, apontar os
requisitos que devem possuir os docentes para o desempenho do cargo de delegado. Por
isso mesmo, tornam-se os mais ousados e inovadores ao perspectivarem a importancia
do papel que este actor deve possuir na promocgdo e troca de experiéncias e cooperacio
entre os professores do grupo, no sentido de mituo enriquecimento, desafios que se
esperam actualmente desta figura para a cultura colegial e para a eficicia e autonomia
das escolas.

Nos referidos diplomas, o delegado representa os professores no Conselho
Pedagégico, orienta e coordena a actuacio pedagdgica dos professores tendo em vista a
formacdo continua dos mesmos e acompanha a profissionalizagcdo em exercicio. Preveé-
se a existéncia de um subdelegado de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade
sempre que haja mais de cinco professores no grupo com cursos nocturnos ou mais de

dez no total e o delegado € eleito pelo conselho de grupo.

“pL. N°769-A/76, de 23 de Outubro, Portaria n°679/77, de 8 de Novembro e Portaria n°970/80, de 12 de
Novembro, DL. N°211-B/86, de 31 de Julho.
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Pese embora avangos e recuos, o que nos apraz dizer € que a estrutura de
coordenacdo disciplinar foi progressivamente ganhando importincia e a publicacdo do
DL. 376/80, de 12 de Setembro veio reformular a constituicdo do Conselho Pedagdgico
e determinar a presenca, neste 6rgio, de professores delegados ou um representante de
cada grupo, subgrupo e disciplina, deixando, agora, os Conselhos de Ano de ser

referenciados.

Esta importancia crescente das estruturas disciplinares com assento no Conselho
Pedagodgico da Escola veio influenciar a constituicdo deste 6rgdo, reduzindo a
representacdo dos coordenadores de turma, os Directores de Turma. Acentuou-se a
verticalidade disciplinar, com a representagdo de todas as disciplinas através do
delegado de disciplina e os Directores de Turma passaram a ser representados por um

unico elemento.

Importa salientar que legislacdo publicada entre os anos 80 a 86, a Portaria n°
970/80, de 12 de Novembro e o DL. n® 211-B/86 de 31 de Julho, apresenta requisitos

necessarios para o exercicio do cargo, como sejam:

a) Préitica docente como profissionalizado; b) reconhecida actualizagdo no dominio
cientifico; ¢) conhecimentos no ambito das Ciéncias da Educagdo; d) espirito de
iniciativa e de dinamizacdo da accdo educativa; e) receptividade a mudanga; f)
capacidade de relacionamento pessoal e grupal; g) capacidade de organizacdo e
coordenacdo das actividades pedagdgicas; h) capacidade de promover e estimular uma
permanente autoformacéo de cada um dos elementos do grupo; i) flexibilidade, decisdo

e abertura a critica.

Acreditamos que no espirito do legislador estavam subjacentes competéncias

cientificas, pedagdgicas e relacionais para o desempenho do cargo.

Embora ndo queiramos alargar em demasia a andlise dos normativos legislativos,
até porque somos da opinido de Barroso (1991:69) de que ““ a andlise da evolucdo da
gestdo dos estabelecimentos de ensino ndo se pode confinar ao quadro legal, mas deve
ter em conta, tanto quanto possivel, a diversidade das praticas”, mantemos a dimensdo
diacrénica do que temos vindo a expor até porque a publicacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n° 46/86,de 14 de Outubro) abriu novas perspectivas de
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organizagdo e estruturacio das escolas e do ensino e abriu caminho a participacio dos
professores e a uma escola democrética e autonoma.

Foi, sem divida, um marco importante para a viragem da gestdo das
organizagdes educativas em Portugal e para a reforma educativa que projectou. A este
normativo veio juntar-se a criacdo da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo
(CRSE)®, a qual, a partir de 1986, elaborou um Projecto Global de Actividades a
desenvolver e promoveu a realizacdo de estudos para a reorganizacdo do Sistema
Educativo. E a partir desta comissio que se fazem sentir os novos impulsos que vém
emergindo dos estudos organizacionais da educacdo, sobretudo a nivel do conhecimento
da organizacgdo escolar e da organizacdo pedagdgica.

Sa (1997), sobre a mudanca e o impulso trazido por esta comissdo a gestdo

intermédia salienta:

"A gestdo intermédia foi o dominio que mereceu um investimento mais inovador no dmbito
da Proposta de Ordenamento Juridico da Direc¢do e Gestdo das Escolas (Documentos
Preparatérios II - DP II e Proposta Global da Reforma - PGR), apresentada pela Comissao
de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) em 1989.

Ao desenhar os modelos de coordenacdo horizontal a PGR enfatiza a dimensdo
socializadora da escola e dd grande importincia aos Orgdos de gestdo intermédia,
particularmente ao nivel da coordenacgdo e orientagdo educativa. Outra ideia subjacente a
proposta CRSE € que o desempenho de cargos de coordenacdo e orientacdo educativa deve
estar dependente de uma especializacdo, prevendo-se uma progressiva profissionalizagdo
dos docentes que a desempenhem. A valorizac@o das estruturas de coordenagdo e orientagdo
educativa estd igualmente presente quando se definem as regras de constituicdo do Conselho
Pedagégico, determinando-se que 50% dos seus membros serdo originarios da coordenagdo

e orientagdo educativa “.(54,55)

Podemos afirmar que estes documentos preparatorios trouxeram a realidade

organizativa a intencao de tornar *“ mais profissional” a gestao escolar e um impulso nas

45 Esta comissdo criada em Janeiro de 1986,integrava diversas personalidades e grupos de trabalho que
tinham como tarefa a concepcio e elaboracdo de projectos da Reforma do Sistema Educativo Portugués,

um deles dizia respeito a Organizagido e Administra¢do das Escolas do Ensino Bdsico e Secunddrio.
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liderancas pedagdgicas intermédias que a partir dos DL. n.® 43/89, de 3 de Fevereiro
(regime de autonomia dos estabelecimentos do 2°3°ciclos do ensino Bésico e Ensino
Secundario) e n® 172/91 de 10 de Maio (Novo modelo de administragdo, direc¢do e
gestdo das escolas, experimental em cerca de trés dezenas de escolas) se foram
concretizando.

A publicacdo do DL. n.° 43/89, de 3 de Fevereiro aborda pela primeira vez a
autonomia da escola, a partir da elaboragdo de um projecto educativo préprio, da
responsabilidade de todos os intervenientes na vida escolar, propondo a participacao, a
partilha de responsabilidades e de poderes, num claro desafio de negocia¢do e de
adequacdo do projecto as particularidades de cada contexto organizacional e local. No
entanto, ao partir da ideia que a autonomia exigia condi¢des e recursos que nem todas as
escolas possuiam ou que ndo eram passiveis de se criarem e ao ser lancada como uma
condicdo experimental em algumas escolas, atrofiou a capacidade de inovagido e
determinagdo para a ac¢do autondmica. A nivel das estruturas de apoio pedagdgico-
didéctico, a novidade deste diploma estd na possibilidade dada as escolas de gerir o
crédito hordrio disponivel para o exercicio de cargos de gestdo intermédia. O despacho
n°® 8/SERE/89,de 3 de Fevereiro ndo altera a designacdo do cargo de delegado e ndo
acrescenta mais caracteristicas ao perfil e as competéncias funcionais que ao cargo de
delegado diziam respeito, ja explanadas em diplomas legais anteriores.

Com a publica¢do do DL. N°172/91, de 10 de Maio, que instituiu o Regime de
Direccdo, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar e
dos Ensinos Bdsico e Secunddrio, normativo que postula a separagdo entre direccio e
gestdo e que cria 6rgdos intermédios de gestdo (departamento curricular, conselhos de
delegados de disciplina e de grupo) e seus representantes (chefe de departamento
curricular e delegado de disciplina) deu-se um novo impulso a gestdo intermédia e
introduziu a nogdo de Departamento Curricular. Neto-Mendes, Costa e Pereira

(2004:144-145) afirmam mesmo o seguinte:

”Com a publicagio do DL. N°172/91 surge uma estrutura inédita *® na tradi¢io escolar

portuguesa, no que se refere a organizac@o do trabalho dos professores — o departamento
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curricular — uma estrutura de coordenacdo vertical dos professores de uma mesma
disciplina (intradisciplinar), mas cujo cariz mais inovador reside no facto de possibilitar a

coordenacao horizontal dos professores de areas do saber vizinhas (inter/pluridisciplinar)”.

O Despacho 27/ME/93, por sua vez, define as disciplinas ou grupos de docéncia
que compdem cada departamento curricular e em cada um € criado um conselho de
delegados de disciplina e o chefe de departamento é eleito entre os professores que
pertencem ao departamento, competindo ao 6rgdo de gestdo da escola a definicdo das
atribuicdes desta figura, expressas no Regulamento Interno da Escola.

Na opinido de Ramos (2001:86), “ com o DL. N°172/91, o legislador pretendeu
claramente um esvaziamento no cargo de delegado de grupo, propondo por seu turno,
uma valorizag@o e defini¢do do papel de um chefe de departamento curricular, criando
mais uma linha hierdrquica na estrutura e cimentando, desta forma, o papel deste 6rgdo

de gestdo intermédia na escola”.

2. Perspectivas actuais: - Do DL. n° 115-A/98, de 04.05 ao DL. n°
15/2007,de 19.01

A perspectiva de escola como centro de poh’ticas47 educativas que os anos 90
desencadearam, sobretudo a partir da publicagdo do DL.n°115-A / 98, de 4 de Maio
(Regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos ptblicos de
educacdo), tem permitido enfatizar a singularidade de cada escola ao possibilitar a
organiza¢do pedagdgica de acordo com as opg¢des dos seus membros expressas no
Regulamento Interno. A forma de distribuicdo dos representantes das estruturas de

orientacdo educativa e dos outros elementos da comunidade educativa (pais e

46
Destaque nosso.

47 oo . . . . .
Politicas sdo planos (em sentido lato) que se traduzem em guias preestabelecidas para orientar os

gestores na tomada de decisdo (Teixeira, 2005:43)
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encarregados de educacgdo, pessoal ndo docente, representantes locais) com assento no
Conselho Pedagdgico, é da responsabilidade de cada escola, ficando os critérios
definidos no seu Regulamento Interno.

Assim, cada escola define os departamentos curriculares que fazem parte do
Conselho Pedagdgico® e que sdo o suporte pedagdgico a este orgdo de apoio e
orientacdo pedagégica, caracterizado por Fernandes (2002) como “ um 6rgdo de gestdo
politica, de gestdo de interesses ou de concertagdo social”, leitura com que nos
confrontdmos nas nossas observagdes no decorrer das reunides formais deste orgao de
que daremos conta em parte oportuna do nosso trabalho.

A partir do decreto-lei anterior, emana o DR. n.°10/99 de 21 de Julho,

regulamentador das estruturas intermédias de gestdo e no qual sdo definidas as
estruturas de orientacdo educativa, suas fun¢des e competéncias (art.’34.°).
Este normativo determina os objectivos destas estruturas ao considerar que elas visam
“o refor¢o da articulagdo curricular na aplicagdo dos planos de estudo definidos a nivel
nacional, bem como o desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa da
escola, a organizacdo, o acompanhamento e a avaliacio das actividades de turma ou
grupo de alunos, a coordenagdo pedagogica de cada ano, ciclo ou curso “.

No mesmo documento, determinam-se igualmente os requisitos para o
desempenho do cargo, que se cingem a ser professor profissionalizado e eleito de entre

os pares sem obrigatoriedade de formacao especializada:

“ Os departamentos curriculares sdo coordenados por professores profissionalizados, eleitos

de entre os docentes que os integram e que possuam, preferencialmente, formacdo

*¥ Neto-Mendes (1999:390) explica que de acordo com o modelo da chamada “gestdo democratica”,
instituido pelo DL. N°769-A/76,de 23 de Outubro, complementado pelo Despacho 8/SERE/89.de 8 de
Fevereiro, o Conselho Pedagégico de uma escola secunddria podia chegar a ter 26 elementos, 17 dos
quais assumiam a qualidade de representantes do grupo disciplinar ou de delegados de grupo.
Actualmente cada escola possui um niimero varidvel de membros com assento no Conselho Pedagégico
de acordo com os critérios de representacdo definidos e expressos no Regulamento Interno. O nimero é,
contudo, mais reduzido, ndo podendo ultrapassar 20 elementos. Na escola do nosso estudo, os
representantes coordenadores dos departamentos curriculares do 2° e 3° ciclo sdo sete e o Conselho

Pedagdgico é composto por dezassete elementos.
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especializada em organizacdo e desenvolvimento curricular ou em supervisdo pedagdgica e

formacdo de formadores “.

No seu articulado, este Despacho Normativo esclarece que:

“No quadro de autonomia da escola, as estruturas de orientacdo educativa constituem
formas de organizagcdo pedagégica da escola, tendo em vista a coordenacdo pedagdgica e
necessdria articulacdo curricular na aplicacdio dos planos de estudo, bem como o
acompanhamento do percurso escolar dos alunos ao nivel de turma, ano ou ciclo de

escolaridade em ligacdo com os pais/encarregados de educacdo. Enquanto estruturas de

gestdo intermédia, desenvolvem a sua accdo numa base cooperacao dos docentes entre si e

destes com os Orgdaos de administracio e gestdo da escola, assegurando adequacdo do

processo de ensino e aprendizagem as caracteristicas e necessidades dos alunos que a

frequentam”.

E deste normativo que resulta a designacio das estruturas de orientacio
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educativa como estruturas de gestdo intermédia e nele se determinam as
competéncias do Conselho de Docentes e do Departamento Curricular. Destas
competéncias salientamos as seguintes:
a) Planificar e adequar & realidade da escola ou do agrupamento de escolas a
aplicacdo dos planos de estudo estabelecidos ao nivel nacional; b) assegurar, de
forma articulada com outras estruturas de orientacdo educativa da escola ou do
Agrupamento de escolas, a adop¢do de metodologias especificas destinadas ao
desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes de ambito local
do curriculo; c) identificar necessidades de formacdo dos docentes; d) analisar e
reflectir sobre as praticas educativas e o seu contexto.
Deixa também expressas as competéncias do Coordenador do Departamento para além
de outras que possam vir a ser definidas e incluidas no Regulamento Interno de escola.
Assim, cabe ao coordenador:
“ a) Promover a troca de experiéncias e a cooperagdo entre todos os docentes que
integram o conselho de docentes ou o departamento curricular; b) promover a
articulagdo com outras estruturas ou servicos da escola ou do agrupamento de

escolas, com vista ao desenvolvimento de estratégias de diferenciacdo pedagdgicas
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c¢) propor ao conselho pedagédgico o desenvolvimento de componentes curriculares
locais e a adop¢do de medidas destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos; d)
cooperar na elaboracdo, desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de
autonomia da escola ou do agrupamento de escolas; e) promover a realizacdo de
actividades de investigacdo, reflexdo e de estudo, visando a melhoria da qualidade

das praticas educativas ”’.

Recentemente, o novo estatuto da carreira docente (DL. n°15/2007,de 19 de
Janeiro) vem determinar as condi¢es e a categoria profissional de professores que
podem desempenhar o cargo de Coordenador de Departamento, embora continue a
eleicdo a vigorar e a ndo obrigatoriedade de formagao especifica e especializada para o
desempenho das funcdes de coordenacdo. No preambulo do referido normativo, o cargo
fica limitado aos professores titulares “ ficando reservado a categoria superior, de
professor titular, o exercicio de fungdes de coordenagdo e supervisao” e o seu
desempenho tem subjacente principios de “ mais experiéncia, mais autoridade e mais
formacgdo, que assegure em permanéncia fungdes de maior responsabilidade “destes
professores.

As tarefas e responsabilidades dos professores titulares coordenadores sdo
expressas no novo estatuto da carreira docente para 14 daquelas que estdo consignadas
no DR. N°10/99, de 21 de Julho e vao desde a:

a) Coordenacdo da prética cientifico-pedagégica dos docentes das disciplinas, dreas
disciplinares ou nivel de ensino, consoante os casos; b) Acompanhamento e
orientacio da actividade profissional dos professores da disciplina ou drea
disciplinar, especialmente no periodo probatério; c) Intervengdo no processo de
avaliacdo do desempenho dos docentes das disciplinas, drea disciplinares ou nivel de
ensino; até a d) participacdo no jiri da prova publica de admissdo ao concurso de

acesso na carreira.

Em sintese, a partir da andlise destes documentos legislativos podemos
considerar que o Coordenador do Departamento Curricular € um actor de denominagéo
recente mas cuja responsabilidade transcende a sua condicdo docente. Compete-lhe

acompanhar, orientar, articular e coordenar o trabalho dos outros professores da sua drea
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disciplinar ou drea afim, intervir no processo de avaliacdo e de admissdo na carreira
profissional e, quanto a nds, estas responsabilidades exigem competéncias e
caracteristicas especificas e indispensdveis de caricter pessoal, relacional e técnico —
profissional para o seu desempenho e ac¢ao.

Consideramos que embora estas tarefas estejam definidas em lei, na
complexidade das nossas escolas, muitas outras sdo desenvolvidas para além daquelas
que estdo consignadas nos normativos legais.

Voltamos a salientar que o seu trabalho se realiza na esfera de requisitos basicos no
ambito da coordenacdo e supervisdo do (s) grupo (s) de professores como sejam:
a) A promog¢ido de atitudes de reflexdo e investigacdo, de espirito critico, b) a
capacidade de negociacdo de planeamento, c) a conducdo de reunides e tomada de
decisdes, d) a relacio com outras estruturas internas e externas a organizacdo
escolar, e) o desenvolvimento de dindmicas de trabalho de grupo e cooperativo e f) a
avaliacdo.

Se, para além do que ficou exposto atrds, perspectivarmos o trabalho de
cooperagdo como um conjunto articulado de iniciativas de dmbito alargado que visam a
concretizacdo de objectivos politicos de escola, o coordenador do departamento parece-
nos ser um elemento de enorme importancia para a prossecu¢do dos objectivos politicos

da organizacgdo pelo papel e responsabilidades que lhe sdo exigidas.

3. Estudos existentes no ambito da gestao intermédia em Portugal

Os contributos das Ciéncias da Educacdo e da Administragdo Escolar t€m-se
feito sentir na producdo e divulgacdo de trabalhos investigativos sobre diversos
dominios da pratica e da ac¢do dos actores educativos e das estruturas de funcionamento
e organizacdo das institui¢des escolares.

As pressdes sociais e econdmicas tém, por seu lado, contribuido para a preocupacio
crescente com a realidade interna de cada escola, com o trabalho dos professores e o

desempenho destas organizagdes educativas. Nos dltimos anos, os discursos gravitam a
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volta do papel dos professores nas dindmicas de crescimento e qualidade educativas e
na multiplicidade de funcdes que resultam destes novos paradigmas educacionais. Sdo
novos desafios que procuram alterar praticas e comportamentos em funcio da obtencdo
de resultados qualitativos e na prossecucdo da ideia de construgdo de escolas eficazes.
E, no entanto, escassa a producdo investigativa sobre as estruturas intermédias de
gestdo, a nivel da Coordenagdo departamental. Em Portugal, esta problemética nasceu
dos trabalhos preparatdrios da Comissdo da Reforma Educativa em meados dos anos 80
e vem, progressivamente, a ser alvo de preocupacdes nos dltimos anos.

Albuquerque (1998) no seu estudo “Os Departamentos Curriculares e a

3

reorganizacdo pedagdgica da Escola a nivel intermédio “ procurou dar conta da
principal inovacdo que a Reforma educativa desencadeou no ambito das estruturas
intermédias de gestdo: o Departamento Curricular e a figura do Chefe de Departamento.
O seu estudo revelou que a tradicdo da existéncia da figura do Delegado de disciplina,
ao longo dos tempos, serviu os interesses instituidos dos professores e tem vindo a
dificultar a ascensdo e visibilidade das funcdes do cargo de Chefe de Departamento
curricular, chegando a conclusio que a ” a légica da verticalidade e da
especializaciao” se tem sobreposto ao “espirito de horizontalidade e de globalizacao”
que a reforma pretendia.

Procurou, assim, evidenciar alguns constrangimentos a implementacdo desta figura,
destacando a dificuldade em proceder a qualquer tipo de coordenagdo da acc¢do docente,
resultante, em boa medida, da situacdo de isolamento do acto educativo. Acrescentou a
postura igualitdria dos professores como factor de desvalorizacdo do papel desta figura
que estd a mercé da logica profissional instituida, impeditiva do desenvolvimento de
quaisquer competéncias de avaliagdo ou de supervisdo do trabalho de professores. Para
o0 autor, a cultura colegial dominante impede os Chefes de departamento de assumirem
uma lideranca efectiva do departamento, ao mesmo tempo que contribuiu para o
afastamento de qualquer atitude de superioridade hierdrquica e, por consequéncia, de
diferenciacdo profissional. Conclui, afirmando que a nomenclatura utilizada para este
actor — Chefe de Departamento, se torna inusitada porque ndo desempenha qualquer
funcdo de direccdo e que foi descurada a preparacdo da implementacdo desta
reorganizacdo das estruturas intermédias e a formacgfo desta figura para o exercicio da

multiplicidade de funcdes exigidas.
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Por seu lado, Filipe (1998) realizou uma investigacdo no ambito dos papéis do
delegado de grupo enquanto estrutura de gestdo intermédia na Escola Secundaria. O seu
estudo teve como objectivo central a identificacdo, descri¢do e compreensdo da forma
como o delegado de grupo se insere na estrutura organizacional da escola e como a sua
posi¢do poderd resultar da ¢ triangula¢iao das influéncias protagonizadas pela gestao
de topo, pelos docentes da base operacional e pelos proprios delegados”.

Para o conhecimento desta realidade organizacional e na tentativa de compreender a
problemdtica em estudo, o investigador partiu da anélise das opinides dos professores
das escolas estudadas sobre o desempenho do cargo de delegado de grupo e sobre o

13

funcionamento do grupo disciplinar, respeitando os principios ecoldgicos e
etnogréficos” de estudo da escola.

As suas conclusdes evidenciaram o lugar ocupado pelo delegado de grupo na estrutura
organizacional e funcional da escola, questionando o cargo como estrutura de gestdo
intermédia. Destacou constrangimentos a prossecucdo dos objectivos do papel do
delegado de grupo na coordenagdo de uma equipa disciplinar, evidenciando o caracter
individual e isolado da actividade docente. Concluiu que esta modalidade de trabalho,
provocada na maior parte das vezes, pela “fragmentacdo disciplinar que a formagdo de
base provoca nos conhecimentos dos professores”’é uma actuagdo que condiciona o
papel do delegado.

Acrescentou que o papel e a actuacdo do delegado de grupo estavam, também,
condicionados pela “banalizacdo e a proletarizagdo” do cargo ao longo dos tempos,
pelas “ baixas expectativas que os professores manifestam sobre o cargo “., e por um
desempenho subordinado ao controlo do profissionalismo docente. Finalmente,
evidenciou que a grande rotatividade com que o cargo estd a ser exercido nas escolas,
fazendo com que os professores sejam “ alternadamente subordinados e subordinantes “
aprisiona o delegado a uma colegialidade do grupo disciplinar retirando-lhe
protagonismo e poder”.

Outro estudo mereceu a nossa atencdo ao particularizar a sua abordagem no
quotidiano de uma delegada de grupo. Ramos (2001) procurou compreender a
problemética do papel deste actor educativo enquanto elemento de uma linha
hierdrquica existente na organizacio escola. Ao empreender a sua investigagcdo teve

113

como objectivo analisar as motivagdes e a actuacdo da delegada de grupo “ aos
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diferentes niveis”, para caracterizar o papel do delegado de grupo de uma escola
secundaria em relacdo “ a sua configuracdo normativa”, as representacoes e
praticas.

O seu “estudo de caso singular” obedeceu a principios etnograficos destacando as
préticas efectivas da professora delegada na comunidade educativa e analisando as
opinides dos professores do grupo sobre a delegada.

As suas conclusdes expuseram uma delegada de grupo caracterizada pelo dinamismo,

13

pela capacidade de iniciativa e “ totalmente absorvida por tarefas de gestdo” que
ultrapassam a sua condicdo de ““ professora especialista da sua disciplina”, elemento que
favorece a “eficiéncia global” da escola, pela sua responsabilidade e participag¢do. O seu
desempenho € valorado pela comunidade educativa sendo-lhe reconhecida competéncia
cientifica para a coordenacdo e supervisdo da pritica pedagdgica. A sua longa
permanéncia e experi€ncia no cargo, com base em elei¢cdes sucessivas pelos pares,

2

determinam-lhe “uma hierarquia de autoridade bem definida em relacdo a
coordenacdo das actividades pedagdgicas do grupo disciplinar e na representacio e

relagdo com os outros 6rgaos.

Os estudos que expusemos constituiram um substantivo contributo para
compreendermos a gestdo pedagdgica intermédia e o seu enquadramento na organizacio
escolar. Embora a figura abordada ndo seja a do Coordenador do Departamento
Curricular, mas sim as figuras percursoras, o “Chefe de Departamento” e o “Delegado”
de Grupo, estes estudos salientaram o papel deste (s) actor (es) na estrutura intermédia
de gestdo e as representagdes que pesam sobre o exercicio do cargo, revestindo-se de
uma enorme actualidade pela importancia crescente deste cargo na dindmicas internas

da escola actual e para a carreira profissional dos professores.
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CAPITULO III

METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO



Organizacao do capitulo

Neste capitulo explicitaremos as principais opg¢des metodoldgicas que
efectudmos no decurso da investigacdo e os procedimentos a que recorremos para a

recolha e andlise dos dados®:

o A primeira secg@o sistematiza os aspectos relativos a definicdo do objecto de
estudo bem como as principais questdes de investigacdo que estruturam o referido
objecto;

o A seccdo dois sintetiza as razdes da escolha da abordagem qualitativa como
matriz do estudo;

o Na seccdo trés abordam-se os procedimentos técnicos de recolha e andlise dos
dados a que recorremos no decorrer desta investigacao;

o Na sec¢do quatro apresentamos uma breve caracterizacdo da escola MAR, do
seu momento de vida interna e dos professores que constituem a amostra do presente

estudo.

1. Definicao da Problematica e Objectivos do estudo

1.1. O Objecto de estudo

O desenvolvimento organizacional e profissional e os processos de actuagdo dos
professores t€ém feito sentir a importancia crescente da coordenagdo do ensino. Deste
modo, os Departamentos Curriculares pela sua constituicio e papel sdo espagos

propicios a interac¢@o pessoal e profissional, a construcio de saberes pluridimensionais

49 . . o .
Os dados foram recolhidos na escola sede de um agrupamento (vertical) de escolas, constituido ha
quatro anos. O facto da investigag@o se centrar nos departamentos Curriculares da escola sede leva-nos a

utilizar com alguma frequéncia o vocdbulo “escola” para designar o “ Agrupamento de escolas MAR *.
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e integradores e a tomada colegial de decisdes pedagdgicas e curriculares que se
reflectem na politica educativa de cada escola.

Do mesmo modo, a forma como os professores organizam o seu trabalho e como
se relacionam entre si, a adopcdo de determinadas modalidades de trabalho, tem
repercussdes a nivel da aprendizagem dos alunos e na vida profissional dos professores.
Ao constituirem-se em funcio de critérios disciplinares sdo, para Lima (2000:66), “ um
poderoso factor de criacdo de subculturas no interior das escolas (...) que diluem,
simultaneamente, a importancia do estabelecimento de ensino como quadro primeiro de
referéncia dos docentes, passando o departamento a desempenhar esse papel”,
perspectiva que entre outras razdes, condicionaram a nossa escolha.

Efectivamente, e dada a crescente complexificacdo dos sistemas educativos e
dos papéis atribuidos a estrutura de coordenacio e aos professores coordenadores, estes
actores tém sido chamados a exercer uma multiplicidade de funcdes que passam pela
coordenacdo do trabalho dos outros professores (coordenacio vertical e horizontal), pela
coordenacdo pedagégica, e, mais recentemente, pelo desempenho das fungdes de
avaliacdo. Enquanto estrutura com assento no 6rgido pedagdgico, intervém na avaliacdo
interna de escola e ao analisarmos a recente legislagdo®® somos conduzidos ao um novo
papel de avaliador na medida em que o coordenador de Departamento passa a intervir
no processo de avaliagdo dos professores integrados no sistema educativo e na admissio
de professores na carreira profissional.

Na nossa perspectiva estas novas fun¢des e responsabilidades apontam para
novas exigéncias quanto a formacgdo e ao perfil competencial e profissional destes
professores que ultrapassam, necessariamente, aquelas que a gestdo do curriculo exige.

Estes factores, aliados a nossa experiéncia profissional e a constatagdo da
escassez de investigacdes aprofundadas e sistematizadas da problemadtica que elegemos
para o nosso estudo — a Coordenacido do Departamento Curricular e o seu actor
conduziu — nos a descrever e interpretar esta realidade num agrupamento de escolas que

se prop0s enfrentar o processo de contratualizacio da autonomia.

50 - . A . fo
Alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente dos educadores de Infancia e professores do ensino basico e

secundario (DL n°15/2007, de 19.01)
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1.2. Questdes de investigacio

As razdes que apontdmos para a relevancia desta estrutura de gestdo intermédia,
levaram-nos a considerar pertinente aprofundar a andlise sobre o papel desta estrutura

de gestdo intermédia e a definir a seguinte questio central de investigacao:

Qual o papel do departamento curricular e do coordenador de departamento na

definicdo das politicas de escola e na gestdo intermédia da organizacdo?

Através dessa questdo central pretendiamos contribuir para o conhecimento das
concepgdes, praticas e dindmicas instituidas na gestdo intermédia e analisar o seu papel
na defini¢do da politica educativa interna a escola. Nesse sentido, estabelecemos as
seguintes opc¢des de investigacdo que presidiram a definicdo de objectivos gerais da

mesma:

1. Identificar e descrever as concepgdes, as dindmicas e légicas de accdo no

interior dos departamentos curriculares;

2. Identificar o papel e a ac¢do do coordenador de departamento na gestdo do

departamento e o seu contributo para a defini¢do da politica educativa de escola.

Tendo presentes estas problemadticas, efectudmos a revisdo da literatura e com
base no suporte legislativo sobre as estruturas de coordenacgao, consideramos:
= A Coordenacdo do Departamento Curricular como estrutura da gestdao
intermédia da organizagdo escolar;
= As modalidades praticas de trabalho que decorrem dos padrdes de
interac¢do profissional no interior dos departamentos curriculares;
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= A lideranga do Coordenador do Departamento, na medida em que a sua
tarefa de coordenacdo se faz sentir no ambito da supervisdo e lideranca

dos outros professores.

Estes procedimentos permitiram circunscrever o nosso tema de estudo definido

definindo os seguintes objectivos desta pesquisa:

Identificar os niveis e dreas de intervenc¢do do coordenador do departamento,
assim como os constrangimentos que afectam o desempenho do cargo;

Analisar os processos utilizados pelo coordenador na tomada de decisdo, na
mobilizacdo dos professores, na negociagdo e na gestdo de conflitos;

Conhecer o modo como se processa a actividade micropolitica nos
departamentos em estudo;

Analisar o impacto das novas directrizes politicas, em particular a celebracdo
dos contratos de autonomia e o novo estatuto da carreira docente, nas praticas de
coordenacio;

Identificar as representagdes que os actores locais possuem sobre a coordenacio

do departamento.

Com base nestes objectivos de investigacdo realizdmos trés entrevistas

exploratdrias: a um coordenador de departamento em exercicio de fungdes e a dois

professores desse departamento. Estes elementos, conjugados com as leituras

efectuadas, permitiram-nos definir as questdes ““ chave” do nosso estudo:

a.

Que perfil deve estar subjacente ao desempenho do cargo de coordenador do

departamento?

Como sdo concebidas as atribuicbes e o papel do coordenador enquanto
elemento da estrutura de gestdo intermédia?

Que ldgicas de ac¢io e que praticas emergem na coordenagdo do departamento?
De que modo as légicas de ac¢do e as dindmicas dos departamentos influenciam
a politica interna da escola?

Quais as principais 4dreas e niveis de interven¢do do coordenador de
departamento?
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f. Qual a relevancia das novas directrizes politicas, em particular a celebragao dos
contratos de autonomia e o novo estatuto da carreira docente, nas praticas da

coordenacdo?

Importa salientar que estas questdes funcionaram, essencialmente, como uma
matriz orientadora do estudo, de natureza muito aberta, dado que optdmos pela
realizacdo de um estudo de natureza qualitativa que de acordo com Bogdan & Biklen
(1994:16) pretende mostrar que as questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizacdo de varidveis ““ mas sdo “formuladas com o objectivo de investigar o
fenémeno em toda a sua complexidade e em contexto natural” com recurso a estratégias
e técnicas qualitativas, permitindo ao investigador qualitativo perceber o processo e o
modo como os sujeitos da investigacdo ddo sentido as suas experiéncias e interpretam a

realidade onde se movimentam.

2. Opcoes Metodologicas Fundamentais

Na investigacdo educativa podemos distinguir dois paradigmas distintos: o
positivista ou racionalista e o naturalista, também designado por fenomenoldgico,
antropoldgico ou etnogréfico.

O paradigma positivista ou racionalista, que prevaleceu até finais dos anos 70, baseia-se
numa metodologia de investigagdo que privilegia a explicacdo causal assente num
processo analitico redutor do complexo ao simples e do heterogéneo ao homogéneo,
utilizando, predominantemente, a metodologia quantitativa.

Por sua vez, o paradigma naturalista assenta numa metodologia qualitativa que
possibilita a compreensdo e o sentido dos fendmenos a partir da perspectiva dos sujeitos
da investigacdo, dando énfase as intengdes, as motivacdes, as razdes e as crencas dos
actores sociais. Salienta a descri¢do, a indugdo e o estudo das percepcdes e baseia-se na
recolha, andlise e descricdio de uma multiplicidade de dados, que permitem
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“compreender o comportamento e experiéncia humanos (...) e o processo mediante o
qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes mesmos

significados” (ibidem, 1994:70).

A escolha da opcdo metodoldgica é um acto decisivo para a obtengdo de
respostas adequadas as nossas preocupacdes, formulacdes e objectivos até porque ela
nos define as linhas de orientacdo, os métodos e os procedimentos relativos a nossa
investigacdo. A opcdo por determinado tipo de metodologia no estudo de uma dada
problemaética ou temdtica depende de um conjunto de opg¢des por parte do investigador.

Como refere Névoa (1991:30):

“ As opgOes cientificas e metodolégicas devem pautar-se por critérios de coeréncia e
pertinéncia em relacdo ao objecto de estudo e ndo por uma qualquer decisdo aprioristica

sobre a validade das teorias ou das praticas de investigacdo”.

2.1. A Investigacao qualitativa

Estando nds conscientes da diversidade de abordagens metodolégicas e da
pluralidade de processos, técnicas e instrumentos que € possivel utilizar para estudar as
diversas dimensdes da organizacdo escolar, optdmos pela metodologia qualitativa
orientando os objectivos da pesquisa para uma abordagem tipo estudo caso, porque
consideramos que esta metodologia é a mais adequada ao nosso objecto de investigacao.
Interessou-nos, de facto, perceber como se instituem o papel, a accdo do coordenador do
departamento, as légicas da accdo do grupo profissional em que estd inserido e como
estes aspectos s@o percepcionados pelos diferentes actores educativos.

Nestas circunstancias, a adop¢io por uma perspectiva qualitativa torna-se quase
inevitivel considerando que o objectivo dos investigadores qualitativos € o de
compreender, de forma empirica, o processo perante o qual as pessoas constroem
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significados e descrever em que consistem esses mesmos significados (Bogdan&Bilken,

1994:49).

A opcao pelo estudo de caso estd indissociavelmente ligada a orientacdo metodoldgica
do estudo pois, de facto, o estudo de caso permite-nos um contacto directo com um
determinado espaco organizacional no sentido de recolher e descrever as significacdes
que os actores atribuem ao papel e accdo do coordenador. Além disso, como tem sido
referido por Sarmento (2000:242), ““ o estudo da ac¢do em contexto organizacional é

sempre um estudo interpretativo de uma acg¢ao interpretada pelos actores”.

A nossa opcdo radicou, ainda, no pressuposto que a realidade escolar ndo é
Unica, mas que, bem pelo contrdrio, na escola existem multiplas realidades que
interagem influenciando-se, percepcionadas pelo olhar e sensibilidade dos actores.
Nesta linha, interessou-nos uma abordagem que possibilitasse descricdoes ricas em
pormenores, explicagdes da realidade organizacional da escola, que evidenciassem a
complexidade das situacdes, a dinAmica dos processos e as diferentes perspectivas de
andlise dos actores educativos (Carmo & Ferreira, 1998). Este € precisamente o angulo

de andlise defendido pelas perspectivas qualitativas.

Para as autoras, Silva, Dias e Falcdo (1994:74) a investigacdo qualitativa:

“Centra-se na compreensdo de situagdes singulares e complexas, adoptando uma inspiragao
fenomenoldgica que implica a recolha das significacdes que os actores atribuem a sua

realidade através de instrumentos interactivos”.

A nossa pesquisa inscreve-se, por conseguinte, no “paradigma naturalista”, tal

como foi definido por Afonso (1994:146):

113

Os investigadores ndo concebem situagdes experimentais para testar hipoteses
previamente formuladas. Pelo contrério, fazem uma recolha directa da informagao relativa a
situacOes reais, processos e fendmenos, que ocorrem no mundo real. Por isso, a investigacio
qualitativa € frequentemente designada de investigacdo naturalista em contraste com outras

espécies de investigacdo baseadas em contextos manipulados e pré-definidos”.
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A investigacdo naturalista € uma investigacdo qualitativa que por natureza é
descritiva e interpretativa e torna-se importante que a descri¢do das situacdes estejam
subjacentes critérios de rigor e consisténcia, respeitando-se, sempre que possivel, os
dados recolhidos tal como foram fornecidos ou praticados pelos individuos, naquele
contexto em que ocorreram e, seguindo as palavras de Carmo&Ferreira (1998:181),
neste tipo de investigacdo tenta-se que os dados recolhidos estejam de acordo com o que
os individuos dizem e fazem, dando validade e fiabilidade aos dados recolhidos e aos
resultados obtidos. Ao falarmos desta metodologia de investigacdo ndao podemos
descurar o papel que o investigador possui na recolha e andlise descritiva dos dados
como ja dissemos. Para Carmo&Ferreira (ibidem:181) * o investigador € o instrumento
da recolha de dados (...) depende muito da sua sensibilidade, do conhecimento e da
experiéncia”, ndo deixando de sublinhar que o investigador traz consigo um conjunto de

conhecimentos e de experiéncias. Neste mesmo aspecto Natércio Afonso adianta que:

2

“A primeira etapa do percurso de constru¢do de um projecto € constituida pela prépria

experiéncia e vivéncia pessoal e profissional do investigador” (2005:50).

E salienta:

“ (...) O investigador ndo surge de mdos vazias perante a necessidade de conceber e
desenvolver o seu projecto. Pelo contrario, deve inventariar e avaliar os seus adquiridos
experienciais, mobilizando-os criticamente como mais-valias, em vez de os (re) negar como

se fossem obstaculos ou limitagdes ““ (2005:48).

Nesta medida, o investigador qualitativo é também um actor, cujo trabalho
assenta, no dizer de Bordieu, citado por Sarmento (2000,246) na reflexividade reflexa,
isto €, partindo do quadro conceptual escolhido e das condi¢des ideoldgicas de partida e
da sua observacdo, tenta chegar a um saber reconstruido daquela realidade singular em

estudo.
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3. Procedimentos Técnicos de Recolha e Analise de Dados

As caracteristicas da investigacdo qualitativa, que acabamos de descrever,
recomendam a adopgdo e a aplicagdo de métodos sensiveis a complexidade do objecto
de estudo.

Na nossa recolha da informag@o empirica, mobilizdmos técnicas e privilegidmos
actividades e procedimentos caracteristicos da investigacdo qualitativa: observacdo
directa ndo participante, inquérito por entrevista e andlise documental.

Com a observacdo directa ndo participante procuramos registar
comportamentos e situacdes dos actores em Orgdos proprios (Conselho de
Departamento e Conselho Pedagdgico) capazes de ajudarem a compreensdo das
relacdes entre os actores e de analisar as dindmicas instituidas nos departamentos.

O recurso ao inquérito por entrevista, por sua vez, visou recolher dados, na
linguagem propria dos sujeitos, sobre as concepgdes, as ldgicas de accio e as dinamicas
dos departamentos curriculares na actual realidade politico — administrativa e de gestdo
das escolas.

A andlise documental centrou-se em documentos produzidos pela escola e em
documentos produzidos externamente de modo a compreender e analisar o momento de

vida da escola MAR.

Um estudo desta natureza e caracteristicas deve assentar na fiabilidade dos
dados. Esta serd assegurada através da rigorosa e pormenorizada descricdo dos factos
observados e analisados, do modo e processos de elaboracdo do estudo, tendo sempre
presentes as palavras de Carmo&Ferreira (1998:218) para os quais a fiabilidade
pressupde “ ndo s6 a explicitagdo dos pressupostos e da teoria subjacentes ao proprio
estudo, mas também uma descricdo do processo de recolha de dados e da forma como se

obtiveram os resultados .
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3.1. A Triangulacao

A especificidade e a complexidade das situagdes em andlise, os actores e a
problemdtica envolvida recomendam a utilizacdo de diversas estratégias e
procedimentos. Na opinido de Natércio Afonso a melhor forma de enfrentar o problema
da complexidade das situacdes e a validade dos significados expressos, passa pela
utilizacdo da triangulagdo. Esta permite clarificar e/ou reinterpretar o (s) significado (s)
atribuido (s) a pluralidade de informagdes obtidas acerca dos actores e dos contextos em
andlise.

Na mesma linha de orientacdo afigura-se-nos o proposto por Carmo&Ferreira
(1998) ao considerarem que a validade interna do estudo serd assegurada pela
triangulacdo dos dados recolhidos pelos diferentes métodos a utilizar como sejam a
observacdo naturalista, a entrevista e a pesquisa documental, coadjuvados pela
confirmagdo, expressa pelos sujeitos observados e entrevistados, dos dados recolhidos e
da interpretacdo feita, e pelo envolvimento dos participantes em diferentes fases do
processo.

Sarmento (2000:256) considera que o cruzamento da informagdo que advém da

13

triangulacdo dos dados “ € geralmente utilizada como o meio mais poderoso de

3

realizacdo da «confirmagdo» da informacdo “. Postulado desta maneira, este acto
metodolégico poderd evitar a univocidade de perspectivas trazendo riqueza acrescida
aos processos de pesquisa e as informagdes obtidas. Posto que a recolha de dados se
articula entre o factual e o humano, a validag¢@o implica, quanto a nds, a submissdo das
versdes provisorias da investigag¢do a apreciagdo critica dos actores envolvidos, estando
sempre avisados que este acto poderd levar a precisdo e modificagdo de pormenores, a
problematizacdo de questdes até ai inexistentes, a aceitacdo de factos ou a invalidacio
de outros. O investigador deve estar preparado para fazer as alteragdes que decorrerem
do veredicto dos sujeitos em andlise.

Assim sendo, no presente estudo, tentimos assegurar a validade interna do
mesmo pelo recurso a técnicas complementares de investigacdo — observacdo ndo

participante, inquérito por entrevista, andlise documental — e pela confirmacdo junto dos

inquiridos no estudo ndo esquecendo nunca que a andlise dos dados que resulta destas
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técnicas € um processo complexo que depende da tomada de decisdes e das escolhas
que o investigador tem de realizar, em cada momento, incutindo ao trabalho método,
rigor e coeréncia com o estudo empirico realizado.

Procedemos, ainda, a uma breve descricio do contexto de observacdo e dos
actores educativos participantes no estudo.
Da combinacdo de métodos e de técnicas, procurdmos compreender e descrever o
objecto de estudo — A Coordenacao do Departamento Curricular e o seu actor, suas

logicas e praticas e as concepcoes sobre esta estrutura de gestao intermédia.

3.2. Técnicas de Recolha de Dados

3.2.1. A Analise documental

O trabalho empirico realizado por nés na escola MAR teve como suporte a

andlise de varios documentos.
Numa primeira fase do nosso trabalho, a andlise documental incidiu sobre os
normativos que, numa perspectiva temporal, estabelecem o cargo e as fungdes de
coordenador do departamento e o perspectivam como elemento da estrutura intermédia
de gestdo na actual realidade organizativa escolar (ver cap.Il).

Analisamos, nesta fase, o Relatério de Avaliacdo Externa da responsabilidade da
Direccdo Regional da Educacdo de Lisboa, de onde extraimos as consideragdes que esta
equipa avaliativa fez sobre o papel do coordenador do departamento curricular no seio
da organizagdo do agrupamento MAR.

Seguidamente, incidimos a nossa andlise sobre documentacido oficial produzida e
arquivada na escola: actas de reunides de Departamento Curricular e de Conselho
Pedagogico, Projecto Educativo de Escola, Relatério de Avaliagdo Interna,
Regulamento Interno, Plano Anual de Actividades, Plano de Melhoria de Matematica e
o “ Contrato de Autonomia”.

Na nossa perspectiva, estes documentos internos reflectem as caracteristicas especificas
desta comunidade educativa, as formas de organizacdo, as decisdes e a accdo dos

departamentos curriculares na orientagdo da politica educativa da escola e como
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documentos “naturais” (Lidke e André, 1986), constituiram uma fonte informativa
importante de onde pudemos retirar evidéncias que fundamentaram algumas das nossas
afirmacdes e declaracdes.

A andlise das actas de reunides formais de Departamento Curricular dos dois
departamentos seleccionados para observacdo ndo participante e de trés Conselhos
Pedagogicos foi selectiva. Incidiu sobre actas do ano lectivo em que realizdmos a
presente investigacdo e sobre a acta da dltima reunido do ano lectivo anterior, posto que,
quanto a nds, as ultimas reunides de cada ano lectivo tracam a trajectdria e arquitectam
o lancamento do ano lectivo seguinte. Foram-nos facultadas fotocépias das actas dos
departamentos curriculares e uma vez que o 6rgao de gestdo ndo nos autorizou a
fotocopiar as actas do Conselho Pedagdgico, efectudmos a consulta na prépria escola.

A recolha e andlise destes documentos tinha como objectivo compreender as
dindmicas e as logicas de accdo destas estruturas e dos seus actores, o papel do
coordenador em cada estrutura formal (DC e CP), as tarefas inerentes ao cargo, a
interveng¢do do coordenador em cada 6rgdo para além de que a andlise do contetddo
destes documentos internos nos ajudou a recolher informagdes e “pistas sobre o estilo
de lideranca e revelacdes potenciais acerca de qual o valor dos membros da
organiza¢do” (Bogdan&Biklen, 1994:181).

Niao queremos deixar de dizer que a autorizag@o para realizarmos o estudo neste
agrupamento de escolas esteve dependente da apresentacdo do nosso projecto de
investigacdo ao Conselho Pedagdgico, “formalismo” que nos levou a explicitar os
objectivos e procedimentos do nosso estudo, numa reunido desse 6rgao em Outubro de
2006. Apesar da nossa ligacdo profissional e pessoal a presidente do Conselho
Executivo, que advém do facto de pertencermos a mesma drea pedagdgica com reunides
de trabalho mensais, contactada informalmente por nés, o 6rgdo de gestdo ndo quis
permitir a investigacido sem o aval dos coordenadores de departamento com assento no
orgao pedagogico. Para isso, exigiu a nossa presenca presenca numa reunido formal de
Conselho Pedagégico onde foi apresentado o projecto e as regras deontoldgicas a que
estd sujeito o processo de investigacao.

Com a receptividade e autorizagdo concedida, a partir desse momento, tivemos sempre
acesso aos documentos internos necessarios e uma total abertura as instalagdes da escola

€ ao contacto com todos os intervenientes.
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3.2.2. A observacio directa nio participante

As actividades de observacdo ndo participante que realizdmos incidiram
principalmente no funcionamento de dois 6rgdos da escola: Conselho Pedagdgico e
Conselho de Departamento Curricular.

Realizdmos observagdes a trés Conselhos Pedagégicos e a duas reunides do
Departamento Curricular de Matemadtica e do Departamento de Ciéncias Naturais,
Fisico-Quimica e Tecnologias. Através desta nossa observagdo, tentdmos captar os
procedimentos respeitantes a conducdo das reunides formais, as actividades ai
desenvolvidas, as intervengdes e postura do coordenador face aos outros professores que
coordena e as dindmicas de trabalho instituidas. O nimero de observagdes efectuadas,
embora reduzida, permitiu-nos recolher informagdo directa sobre o funcionamento
destes dois departamentos a partir do papel que o coordenador de departamento
desempenha nesses contextos. Permitiu-nos, também, recolher elementos sobre as
l6gicas que presidem ao funcionamento desta estrutura intermédia de gestdo.

Estamos conscientes que a nossa presenca, nestes momentos formais, impoe
constrangimentos a ac¢do dos intervenientes. Os dados recolhidos podem néo ser tdo
ricos devido a brevidade dos encontros, ao formalismo das interaccdes e ao nosso papel
de observador tornado publico. Reconhecendo as limitacdes anteriores, completimos o
nosso estudo através de registos dos momentos informais nas visitas realizadas a escola,
sendo esta uma observag@o ndo estruturada pois, segundo Cozby (1989:48), citado por
Afonso (2005:92) este tipo de observagdo é conduzida quando o investigador se insere
na situagdo “ e observe o proprio contexto, os padrdes das relacdes entre as pessoas, O
modo como reagem aos eventos que ocorrem (...)".

A andlise das observacdes permitiu-nos inferir as possiveis conexdes entre as
situagdes e o comportamento dos sujeitos, fazendo o cruzamento da diversidade de
interpretacdes para obter explicacdes do comportamento em funcido do contexto e da
rede de relacdes interpessoais.
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Procedemos, paralelamente, a realizacdo de entrevistas que abrangeram treze

professores da escola sede do agrupamento MAR.

3.2.3. A Entrevista

No nosso estudo, o recurso a entrevista prendeu-se com a nossa preocupacgao e
compreensdo sobre a percep¢do que os professores e os proprios coordenadores de
departamento detém sobre o papel e a ac¢@o deste actor de gestdo intermédia, sobre as
légicas de accdo e dindmicas dos departamentos na actual realidade politico-
administrativa e de gestdo das escolas.

13

A entrevista é recomendada por Carmo&Ferreira (1998:129) quando “o

113

investigador deseja recorrer a informadores qualificados Autores como
Bogdan&Biklen (1994:93) consideram esta técnica a melhor forma de abordagem
porque ela permite que aquilo que entrevistado e entrevistador partilham entre si se
revele mais claramente quando este solicitar individualmente as suas perspectivas.

Na impossibilidade temporal de entrevistar todos os membros do Conselho
Pedagogico e todos os docentes, limitdimos o foco do nosso estudo. Realizimos treze
entrevistas semi — estruturadas’’: inquirimos a Presidente do Conselho Executivo /
Conselho Pedagdgico, quatro coordenadores de departamento, duas delegadas em
exercicio de funcdes e seis professores oriundos dos departamentos, cujos
coordenadores foram entrevistados. Quisemos, com esta amostra, abranger professores
com experiéncia efectiva em cargos de gestdo de topo e intermédia, procurando, deste
modo, perceber o que representa para eles as fungdes e o exercicio do cargo.

Niao quisemos deixar de ter outros olhares sobre a coordenacdo dos departamentos e,

nesta medida, selecciondmos seis professores, seguindo o critério de um com menor

tempo de servi¢o na escola e o outro com maior tempo de servico na escola. No caso do

>t Semidirigidas na terminologia de Ghiglione e Matalon (1992)
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departamento de Matematica e do departamento de Ciéncias Naturais, Fisico-Quimicas
e Tecnologias foi possivel concretizar este designio. Nos outros dois departamentos nio
nos foi possivel respeitar esta premissa por indisponibilidade de dois docentes
abordados.

A realizacdo da entrevista — semi-directiva — implica a elaboracdo prévia de um
guido (Anexos p.2.) que se define como um conjunto organizado de fungdes, de
operadores ou de indicadores que estruturam a actividade da escrita e da intervencio
junto dos entrevistados. Estruturdmo-lo a partir de questdes globais iniciais, de ordem
muito geral, introduzindo-se sub -questdes mais precisas e proximas do quadro de
referéncia do objecto de estudo, a partir de trés entrevistas exploratdrias e das nossas
leituras sobre a temética. Sobre este método Quivy &Campenhoudt (1988: 194) alertam
para a necessidade do investigador dispor “ de uma série de perguntas — guias,
relativamente abertas “ deixando livre o caminho ao entrevistado para expressar as suas
ideias ao seu ritmo e linguagem. De facto, o guido nunca foi assumido como um
documento fixo e exaustivo, que tivesse de ser seguido de forma rigida posto que foi
nossa intencdo criar condicdes de abertura para que os discursos pudessem fluir de
forma livre e significativa para os actores da nossa amostra.

O entrevistador serviu, essencialmente, de orientagdo no processo de pesquisa e
de interacgao.

Deixdmos aos entrevistados a escolha do local de realizacdo da entrevista. Os locais
variaram conforme o gosto e a disponibilidade dos intervenientes. Assim, efectudmos
onze entrevistas na escola, em espagos de salas de aula, no centro de recursos
educativos e no Unico gabinete atribuido a um departamento. Duas entrevistas
ocorreram fora da escola. No momento da entrevista, procurdmos estabelecer um clima
de confianca e de naturalidade entre nds e os entrevistados. Quivy &Campenhoudt
consideram este método da entrevista semi-estruturada extremamente vantajoso pela sua
flexibilidade e riqueza de testemunhos embora lhe reconhecam alguns inconvenientes

ou constrangimentos® que decorrem da competéncia do investigador para a por em

52 Burgess (1997:24) adiciona, na nossa perspectiva, outra barreira dependente do entrevistador “ um

esfor¢o adicional é requerido para assegurar que o investigador que pertence ao sistema ndo tome as
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pratica, da dificuldade da andlise do conteido e das interac¢des dos intervenientes
(ibidem:196). Segundo Sarmento (2000:262) a entrevista pode mesmo tornar-se
“embaracante e um perigoso exame” ou uma mdscara pelo facto do entrevistador
recear, por vezes, a incompreensio das suas verbalizagdes ou por emitir opinides e
interpretacdes idealizadas ou ficcionais.

Os entrevistados foram contactados em trés momentos:

o O primeiro teve como objectivo conseguir a adesdo ao estudo. Fez-se, assim, em
contacto pessoal com duas professoras que serviram de intermedidrias com os restantes
elementos. A partir deste recurso, o contacto telefénico foi o meio mais utilizado para os
outros contactos. Para permitir aos entrevistados uma decisdo consciente, foram
informados dos objectivos e finalidades do estudo e da utilizacdo a dar as informagdes
recolhidas, garantindo-lhes total confidencialidade.

o O segundo momento ocorreu aquando da realizagdo da entrevista, gravada na
integra em suporte dudio sob consentimento de todos os entrevistados. Foram
informados sobre a possibilidade que lhes era dada de terem acesso ao protocolo da
entrevista e de alterarem o que considerassem pertinente.

o O terceiro momento ocorreu apds a transcricdo das entrevistas para que

pudessem contactar com 0s respectivos protocolos.

Estas entrevistas foram organizadas a volta das seguintes unidades:
a. Representacdes sobre o papel e a accdo do coordenador de departamento
curricular;
b. Estatuto e perfil para o exercicio do cargo;
c. Actuagdo / estratégia desenvolvida pelo CDC na gestdo e lideranca do
departamento;
d. Modos de trabalho no departamento;
e. Lobgicas de accdo a nivel da coordenagdo departamental;

f. Impacto das recentes politicas educativas nas dindmicas do departamento.

coisas por garantidas ou ndo escamoteie situagdes que a primeira vista aparecem como demasiado

familiares”.
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As entrevistas foram transcritas por nés na integra, a partir da gravacdo audio.
Procuramos registar a linguagem original, respeitando as pausas e a fluéncia verbal de
cada entrevistado, marcadas algumas vezes por incorrec¢des a nivel de construcdo
morfossintactica e desconexdo frisica, que mantivemos. Transcritas as entrevistas,
solicitou-se aos intervenientes um contacto directo com o protocolo da entrevista
pessoal. Confrontados com a possibilidade de clarificarem situagdes e ideias expostas
todos afirmaram que ndo sentiam necessidade de alterar o conteido expresso
inicialmente. As entrevistas realizaram-se entre Dezembro de 2006 e Marco de 2007 e a
sua duracdo foi em média de 45m a 60 m. Os protocolos descritivos das trés primeiras
entrevistas permitiram-nos ajustar o guido e a duragdo das entrevistas. Apesar do guido
da entrevista contemplar uma questdo sobre dados profissionais, decidimos completar
essa informagdo, solicitando ao Conselho Executivo permissdo para contactar os
Servigos Administrativos da escola no sentido de obter dados mais fidveis. Estas duas
fontes de informagdo permitiram-nos obter dados que acreditamos serem mais rigorosos

e nos quais basedmos a caracterizagdo dos sujeitos de investigacao.

3.3. A analise de conteido

Apds a realizacdo das entrevistas, procedemos a transcricio das mesmas.
Optamos, posteriormente, por sujeitar a transcrigdo das entrevistas a anélise de contetddo
que organizamos de acordo com as etapas determinadas por Bardin (1994): pré-andlise,
exploragdo do material, tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. Na pré-
andlise, fizemos uma primeira leitura de cada entrevista assinalando passagens do texto
que nos pareciam pertinentes para os objectivos do projecto e passiveis de se
constituirem como unidades de sentido categorizdveis. A fase exploratéria do material
conduziu-nos a codificacdo e categorizacdo. Na fase da codificacdo, o texto foi
“dividido” em fragmentos, preservando as unidades de registo que melhor se
adequavam ao conteiido em estudo. O conjunto inicial de categorias foi sendo
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modificado ao longo da andlise das entrevistas, num processo dindmico de confronto
constante entre o processo de categorizacdo e as vozes dos actores até a codificacdo
final. Procuramos, pois, ir de encontro ao definido por Bardin (1991:38) no que respeita
a andlise de contetddo:* um conjunto de técnicas de andlise de comunicac¢do visando
obter, por procedimentos sistemdticos e objectivos de descrigdo do conteddo das
mensagens, indicadores que permitam a inferéncia a conhecimentos relativos as
condicdes de produgdo-recepgao destas mensagens”.

Deste modo, procurdmos, assim, estabelecer as regularidades e recorréncias no
sentido de identificar caracteristicas comuns. Apraz-nos, por isso, salientar que a
definicdo dos blocos temdticos emergiu de uma forma indutiva, a partir do discurso dos
entrevistados. A matriz conceptual da investigacdo ajudou-nos, essencialmente, a
precisar algumas categorias.

O trabalho efectuado levou-nos a eleger as seguintes dreas tematicas:
a. Concepc¢odes sobre o papel do Coordenador do Departamento Curricular;
b. As relagdes profissionais;
c. Participacio nas politicas educativas de escola;

O conjunto de temas foi incorporado numa matriz geral de que resultou o
sistema de categorizacdo definitiva e a frequéncia das unidades de registo (ver anexo F,
vol. II, p.121 e ss.) que nos serviu para descrever e interpretar os resultados do estudo
no Capitulo I'V.

De forma a manter o anonimato dos intervenientes, as entrevistas passaram a
estar codificadas da seguinte maneira: E1, E2, E3, E4, ES, E6, E7, E8, E9, EI10, El11,
E12, E13 sendo que as unidades de registo resultantes foram identificadas com a mesma

codificacao.
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4. A Escola e o contexto local

A Escola MAR, onde desenvolvemos o nosso trabalho de investigacdo, é um
agrupamento de escolas e situa — se num municipio dos arredores de Lisboa, numa
freguesia que viu crescer a sua populacdo nestes dltimos dez anos, sobretudo com os
Planos de Realojamento de populagdes carenciadas (PALOP, Brasil, Europa e Asia) e
que o municipio decidiu implantar nesta zona mais interior do concelho. Anteriormente,
a freguesia jd recebera migrantes de outros distritos do pais, em particular do Alentejo e
de Trés-os-Montes™.

A zona é extensa e compreende muitos bairros, alguns deles com caracteristicas
proprias, habitados principalmente por minorias étnicas, que t€ém vindo a crescer a um
ritmo vertiginoso e onde se registam problemas muito especificos como o emprego
precério, o desemprego, a marginalidade, o absentismo escolar e a falta de condi¢des de
sobrevivéncia.

A maior parte desta populacdo é constituida por operdrios ndo qualificados nas
fabricas da zona, na construcdo civil e também na drea dos servigos. Quando
desempregados, executam trabalho pontual de viria ordem para poderem subsistir. Ha
também algumas profissdes liberais e quadros superiores de empresas. As actividades

econdmicas predominantes centram-se no pequeno comércio e na prestacio de servigos.

De uma zona com caracteristicas rurais, com bairros clandestinos, este local

aparece agora configurado com prédios “ cogumelos” de realojamento, misturados com

53 N ok o . . P
A caracterizacdo da zona envolvente da escola teve por base, ndo s6 a informacao recebida pelo 6rgio

de gestdo da escola, como € veiculada pela nossa experiéncia de imigrante neste espaco hd quase 20 anos.
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casas unipessoais de constru¢cdo clandestina, num desordenamento urbanistico que
espelha a grande heterogeneidade social e cultural e as precédrias condi¢des sdcio —
economicas da populacdo. As infra — estruturas de apoio directo as populacdes,
comecam agora timidamente a florescer. A constru¢do de Bibliotecas, de pavilhdes
desportivos, de Centros Comunitarios, de Centros de Educacdo Infantil, Creches e
Infantarios tém vindo a dar pequenas respostas a alguns anseios e caréncias destas

populagdes.

4.1. A Escola MAR

Niao podemos deixar de referir as condi¢des historicas que corporizaram a escola
num dado momento assim como a evolu¢do e os contextos variados de inser¢do e
actuacgdes e interacgdes dos actores da comunidade educativa.

A Escola MAR tem, entdo, a sua existéncia percorrida por dois momentos
singulares que, inevitavelmente, ajudaram a construir a sua identidade e a realidade
organizativa e educativa actuais.

A sua criacdo em 1985, com a designagdo de Escola Preparatéria X, em substituicdo da
Escola Preparatdria da Y, durou dez anos lectivos. Em Novembro de 1995 foi escolhido

um patrono, passando a chamar-se Escola Bésica 2+3 MAR.

O modelo de administracdo e gestdo das escolas (DL. n® 115/A/98 de 4 de
Maio), a nova condugdo da politica educativa com a emergéncia do processo, embora
lento, da descentralizacdo do poder e da responsabilidade para as comunidades locais,
autarquias e escolas, numa tentativa de aproximar e envolver parceiros educativos
multiplos, dando respostas as necessidades locais de educacdo (Lei 169/99,de 18 de
Setembro que instituiu as competéncias municipais no ambito da educagdo) e o
DR.12/2000, de 29 de Agosto (constitui¢do de Agrupamentos de Escola) impuseram a
reorganizacdo desta escola, passando a partir do ano lectivo 2003 /2004 a constituir-se

como um agrupamento vertical de escolas.
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A populagdo escolar abrange, hoje em dia, cerca de dois mil alunos oriundos das
localidades envolventes da freguesia. A escola é, segundo na tipologia actual, uma
EB2+3 a qual foram agrupadas antigas escolas primérias e jardins-de-infincia. A escola
sede encontra-se instalada num edificio composto por cinco pavilhdes e um

gimnodesportivo. Agrupa, agora, sete escolas do primeiro ciclo e duas do pré-escolar.

A preocupagdo com a promocdo do bem-estar da comunidade escolar tem levado
esta organizacdo ao estabelecimento de parcerias com o Centro de Sadde, Camara
Municipal, escola de danca e instituicdes ecoldgicas. Nos ultimos anos foram
dinamizados projectos de melhoramento nos espacgos exteriores, patios, repavimentacio
€ nos espagos interiores com o reequipamento de salas de aula, da sala de professores,
de directores de turma e do espaco reservado ao Conselho Executivo, servigos
administrativos e Centro de Recursos Educativos, remodelacdes que abrangem alguns
edificios do primeiro ciclo. No seu edificio sede, possui um espago de hortofloricultura,
bancos no pétio exterior e um campo de jogos para apoio a actividade desportiva e
varios clubes, entre eles, o de jardinagem. Esta melhoria consubstanciou-se na
“compostura” da fisionomia exterior da escola sede o que lhe emprestou um ar mais

cuidado e agradavel para o visitante e para os seus actores.

4.1.1. O lento caminhar na construciao da autonomia

A Escola MAR ¢ actualmente um tabuleiro de xadrez onde se joga o complicado
jogo da autonomia e onde se reflectem as tensdes entre os discursos do poder politico e
de politica educativa e a accdo quotidiana. Enquanto dindmica localmente construida, o
agrupamento de escolas tem procurado encontrar o seu espaco proprio, apostando na
responsabilidade de todos os actores educativos € no cumprimento dos compromissos
com os projectos de accdo colectiva.
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Por outro lado, a l6gica da avaliacdo e da prestacdo de contas, a perspectiva da
avaliagdo como estratégia de desenvolvimento interno e melhoria das escolas, aliadas a
vontade politica de descentralizacdo de poderes e a recente publicagio das Leis da
avaliagc@o do ensino superior e ndo superior tem levado, nestes tltimos anos, sobretudo a
partir da década de 90, a movimentos de exigéncia e de pressdo sobre o desempenho e a
qualidade das escolas e da Administragdo Publica em geral. Este fendmeno nao escapa,
evidentemente, a pressdes de politicas externas, sobretudo das directivas europeias e a
fenémenos internos de pressao social, cientifica e cultural.

Nesta medida, as politicas recentes compeliram as organizagdes escolares a
repensar os seus modos de funcionamento e a desenvolver mecanismos de auto -
avaliag@o capazes de monitorizarem o seu desempenho e resultados, prestando contas da
forma como utilizam e desenvolvem os recursos fisicos, humanos e materiais atribuidos,
como promovem as aprendizagens e combatem o insucesso, o abandono e exclusdo
social dos alunos da sua comunidade educativa num caminhar progressivo de
consciencializacdo da responsabilidade tanto da actividade reguladora do Estado como
daqueles que avaliam e s@o avaliados.

A cultura da responsabilidade e da participacdo das comunidades na gestio das
escolas comeca a instituir-se como um direito e um dever de todos e parafraseando
Climaco (2005:17) “ a avaliacdo das escolas tornou-se na mais importante forca de
mudanga cultural da educagdo durante as dltimas décadas, com efeitos em cadeia na
organizagdo dos sistemas e da sua organizagdo”.

A escola MAR, contexto do nosso estudo, insere-se nesta dindmica da légica
avaliativa e da obrigatoriedade da prestacdo de contas, condi¢io necessdria exigida pela
Administracdo Central para alcangar uma mais ampla autonomia.

Esta exigéncia tem levado esta organiza¢do educativa a desenvolver processos e
estratégias de cumprimento do designio imposto e a instituir a avaliagc@o interna desde o
ano lectivo 1999/2000, ano em que elaboraram os primeiros questiondrios a aplicar aos
Encarregados de Educagcdo e que, sucessivamente e em anos posteriores, foram
abrangendo, de forma progressiva, outros actores educativos e alunos, alcancando toda a
comunidade educativa.

A informacgdo e a reflexdo sobre os resultados obtidos nesta avaliacdo interna

levaram a identificar os pontos fortes e fracos de funcionamento desta organizacio e a
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implementacdo de intervencdes com Planos de Melhoria. Para o triénio 2005/2008,
propuseram-se intervir prioritariamente na melhoria da disciplina no agrupamento de
escolas, nos resultados de aprendizagem a Matemadtica e na melhoria do funcionamento

das estruturas intermédias de gestao.

Estes procedimentos e resultados levaram a comunidade educativa e o seu 6rgio
de gestdo a aceitar o convite formulado pela tutela no sentido de uma avaliag¢do externa.
Este olhar externo legitimou a vontade de concretizacdo de autonomia plena, a nivel
administrativo, financeiro e pedagdgico o que levou o 6rgido Directivo a elaborar e
submeter o Contrato de Autonomia do Agrupamento a apreciacdo Ministerial, contrato
que serd assinado em inicio do préximo ano lectivo.

Em suma, este agrupamento de escolas vem, progressivamente, ocupando o seu lugar na
comunidade local e o seu desejo de autonomia leva-nos a considerar a as palavras de
Formosinho para quem “a autonomia para ser consolidada ndo pode deixar de ser um

E3]

processo lento e tranquilo...” envolvendo a participacdo das pessoas e das suas

potencialidades (2000:113), consideracdes que se adaptam a realidade da escola MAR.
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4.2. A Organizacao do Agrupamento e a constituicio dos Departamentos

Curriculares

O Agrupamento MAR ¢é constituido por dez escolas: dele fazem parte a escola

sede, dois jardins-de-infancia e sete escolas do 1° ciclo.

O Conselho Pedagdgico deste agrupamento é composto por dezassete membros e a

distribuicio dos Departamentos Curriculares organiza-se conforme a sintese que

apresentamos. S@o sete Departamentos Curriculares do 2° e 3° ciclo: dois deles sdo

unidisciplinares, englobando os dois ciclos de ensino, o de Lingua Portuguesa e

Matematica. Os restantes cinco sdo pluridisciplinares e constituem-se do seguinte modo:

Quadro n°3: Constituicio dos departamentos e sua representatividade

no Conselho Pedagogico.

Departamentos Representantes
Curriculares Disciplinas que integram o D.C. no C.P.
Lingua Portuguesa Lingua Portuguesa 1
Linguas Estrangeiras Inglés e Francés 1
Matematica Matematica 1
Ciéncias Naturais Ciéncias da Natureza, Ciéncias Naturais, Biologia, Fisico-Quimicas,
Fisicas/Qul’micas e Ciéncias Homem/Ambiente, Tecnologias Informatica e Electrotecnia |
Tecnologias
Ciéncias Sociais e Histéria e Geografia de Portugal, Histdria, Geografia, 1
Humanas Desenvolvimento Pessoal e Social, E.IMR.C. e outras confissdes
Educacéo Artistica e Educacédo Visual e Tecnoldgica, Educacdo Visual e Educacio 1
Tecnoldgica Tecnoldgica.
Educacio Fisica e Educacio Fisica e Educacido Musical 1
Musical.
Presidente do Conselho Executivo 1
Vice-Presidente do Conselho Executivo 1
Coordenador do 2° ciclo 1
Coordenador do 3° ciclo 1
Representante do pessoal ndo docente 1
Representante dos Professores responsaveis por projectos 1
desenvolvidos na Escola
Representante da Associac@o de Pais 2
Coordenador do C. Docentes do 1° ciclo 1
Coordenador do C. Docentes do Pré-escolar 1
TOTAL 17

Quadro sintese extraido do Regulamento Interno da escola MAR
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A andlise do quadro sintese evidencia-nos que as Expressoes e as Linguas estdo

espartilhadas por vérias disciplinas e que a disciplina de Matemadtica e Lingua
Portuguesa se constituem como departamentos Unicos. Na nossa opinido, esta
composicdo dos departamentos pode ndo ajudar a uma articulacio curricular eficaz na
medida em que disciplinas com competéncias idénticas estdo, na pratica, separadas.
Desconhecemos as ldgicas que presidiram a esta organizacgdo disciplinar e nem a
presidente do Conselho Executivo soube explicar como tinha decorrido este processo.
Em conversa informal explicou-nos que em algumas situacdes se tinham constituido de
forma unidisciplinar para ndo tornar o grupo demasiado grande.
A presenga da vice-presidente no Conselho Pedagdgico também nos levantou
curiosidade. Dois elementos do 6rgdao de gestdo reflectem um poder acrescido desta
estrutura no 6rgdo pedagdgico. Nas nossas observacdes ndo participante pudemos
constatar o peso institucional do 6rgio de direc¢do, sobretudo, pelas directivas que eram
apresentadas e que ndo foram discutidas pelo colectivo de elementos presentes. As
orientacdes emitidas ndo deixavam lugar a decisdes conjuntas do 6rgdo pedagogico.

O corpo docente deste agrupamento de escolas vem progressivamente a
estabilizar embora a mobilidade docente afecte, numa percentagem de 10%*, o primeiro
e segundo ciclo, situacdo que se espera ver alterada com as recentes propostas
ministeriais de fixacdo do corpo docente as escolas. O niimero total de professores do
agrupamento é de 198 professores, destes desempenham funcdes na escola sede 114
pertencentes ao 2° e 3° ciclo.

O agrupamento tem sete departamentos na escola sede. O nimero de professores em
cada departamento é varidvel. Os quatro departamentos, dos quais entrevistimos os
coordenadores no nosso estudo, sio compostos por um nimero desigual de professores:
- Matematica: 13 professores;

- Ciéncias Sociais e Humanas: 16 professores;

- Educacio Fisica e Musical: 11 professores;

- Ciéncias Naturais, Fisico-Quimica e Tecnologias: 13 professores

Os restantes trés departamentos tém em média doze professores.

>* Informacdo obtida junto do érgio de gestio.
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4.3. Os participantes no estudo

Ao longo deste capitulo temos vindo a caracterizar o contexto e a escola onde se
desenvolveu o nosso estudo e, na introducdo, apresentdmos as razdes que
fundamentaram a nossa escolha. Reafirmamos que um dos critérios de seleccdo da
escola MAR se relacionou com a peculiaridade desta escola ao ter optado por aceitar o
repto da tutela ministerial de sujeicdo ao contrato de autonomia administrativa,
financeira e pedagdgica. Por isso mesmo, quisemos compreender e interpretar o papel
da estrutura de gestdo intermédia, os modos de funcionamento e o contributo desta
estrutura na gestao intermédia da organizacdo para a politica educativa de escola, neste

agrupamento que tem apenas quatro anos de estruturacdo vertical.

Tal como a escola, a escolha dos participantes no estudo foi feita por
amostragem intencional. Optamos por seleccionar treze professores. Todos eles foram
entrevistados. Uns desempenham actualmente o cargo de coordenador de departamento,
outros ja o tinham desempenhado em anos anteriores e apenas dois professores nunca
exerceram cargos de coordenac¢do de departamento ou de delegado de grupo ou

representante de disciplina.

Entrevistimos quatro coordenadores em exercicio de funcdes e, no minimo, um
professor desse departamento. A nossa intengdo foi que, para cada coordenador
entrevistado houvesse sempre a percep¢ao de outro professor do mesmo departamento
sobre o papel desta estrutura de gestdo intermédia. Neste sentido, poderiamos aceder a

uma multiplicidade de perspectivas sobre o0 mesmo fendmeno.

Nao quisemos deixar de lado a perspectiva do 6rgdo de topo sobre a coordenagdo
departamental. Para isso, entrevistimos a presidente do Conselho Pedagdgico que é,

simultaneamente, presidente do Conselho Executivo.

Para observagdo ndo participante, selecciondmos, somente, dois departamentos e os dois
coordenadores de departamento curricular partindo do requisito da constituicio do
departamento, isto é, um departamento unidisciplinar, como por exemplo o
departamento curricular de Matemadtica, e outro, pluridisciplinar, o departamento
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curricular de Ciéncias da Natureza, Ciéncias Fisico-Quimicas e Tecnologias, ambos das

areas cientificas.

Foi, também, nossa preocupagdo que integrassem o grupo de seleccionados,
professores que tivessem iniciado nesse ano a sua actividade no departamento em
observacdo de modo a enriquecer a informacéo obtida. Como sujeitos pouco integrados
no contexto desta escola, o seu reduzido conhecimento e distanciamento em relacdo a
micropolitica de escola, seria, quanto a nés um factor de enriquecimento do nosso

trabalho.

Tendo como base dados fornecidos nas entrevistas, completados pelos Servigos
Administrativos da escola, e em conversas informais com os entrevistados, passamos a

caracterizar os intervenientes no estudo quanto a idade, sexo e situacdo profissional.

Grafico 1: Situacao profissional dos professores da amostra

SiTUACAO PROFISSIONAL
12
¢ 10
2 8-
4
S 6
s
o 4
T
e 2
0 | |
QND QzpP
situacao dos professores

Estudos apontam para uma populacdo docente essencialmente feminina. A
escola MAR integra esta mesma caracteristica se bem que no nosso estudo haja um
equilibrio nos coordenadores dos departamentos entrevistados com assento no Conselho
Pedagogico: dois homens e duas mulheres. Dos restantes nove inquiridos no estudo, e
que ndo desempenham actualmente cargos de coordenagdo curricular, dois sdo homens
e sete sao mulheres. A média de idades ronda os 45 anos aproximadamente. S6 dois
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professores ndo pertencem ao quadro de nomeacdo definitiva deste agrupamento de
escolas.

Ao seleccionarmos os sujeitos de investigacdo, a nossa preocupacdo foi a de
obter um grupo de entrevistados com conhecimento da realidade da Escola MAR,
integrados na micropolitica e participantes / contribuintes na cultura de escola
complementado por docentes pouco integrados neste contexto escolar. Do mesmo

modo, os anos de docéncia permitiram-nos salientar a experiéncia profissional dos

inquiridos.
Grafico 2: Anos de servico: na docéncia e na escola MAR
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Do quadro exposto podemos verificar uma significativa experiéncia profissional
de onze dos treze inquiridos, com mais de cinco anos de servico docente. O grafico
evidencia-nos que 8 dos 13 inquiridos se encontram na escola hd mais de cinco anos. Na
nossa perspectiva, o facto dos professores terem uma grande experiéncia profissional
aliada a permanéncia na mesma escola permite demonstrar a vivéncia destes
intervenientes no seio dos departamentos a que pertencem, a percep¢do que eles
possuem sobre a gestdo interna e a dindmica desta estrutura e, concomitantemente,

possibilita perceber as logicas que presidem a accdo dos intervenientes na gestdo

intermédia e as relacdes que se estabelecem no interior dos departamentos curriculares.
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Questionados sobre que cargos desempenhavam actualmente ou desempenharam
em anos anteriores, o resultado permitiu-nos constatar que todos possuem experiéncia

de coordenacio.

Grafico n°3: Cargos desempenhados
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C.D.C. = Coordenador de Departamento Curricular / D.G.= Delegado de grupo

D.T.= Director de Turma / C.D.T.= Coordenador de Directores de Turma

0.G.= Orgéo de Gestdo / €.D.E.= Coordenador do Desporto Escolar

Todos os nossos entrevistados desempenharam, ou desempenham, cargos
intermédios de gestdo nesta ou noutras escolas, ou no ambito da Direccdo de Turma ou
na Coordenagdo do trabalho dos professores (delegados ou representantes de disciplina).
Uma docente é, actualmente, presidente do Conselho Executivo e do Conselho
Pedagégico. Outra professora exerceu o cargo de vice-presidente noutra escola. S6 dois
professores nunca exerceram a coordenagdo disciplinar e salientamos que um desses
professores tem mais de quinze anos nesta escola. Soubemos também que a
coordenadora que exerce actualmente funcdes no departamento curricular a que
pertence esta professora foi eleita mal chegou a escola e era a mais nova do
departamento no ano lectivo 2005/2006. Alguns professores que actualmente néo
exercem o cargo de coordenacdo de departamento curricular disciplinar, exercem ou ja
exerceram o cargo de coordenacdo pedagdgica dos professores de um Conselho de
Turma (Directores de Turma), ou Coordenadores dos Directores de Turma ou
coordenacdo do Desporto Escolar. Neste sentido, consideramos que embora nem todos
tenham a mesma experi€ncia profissional, assumem ou assumiram funcdes que
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permitem emitir uma apreciagdo experiente sobre as dinamicas de coordenagdo e sobre

a coordenacdo de grupos de professores.

O nimero médio de anos no desempenho do cargo de coordenador € de trés
anos. Ao lermos o Regulamento Interno da escola MAR onde estd definido o nimero de
anos de duragdo dos mandatos da Coordenacdo Disciplinar, verificamos que os
Coordenadores cumprem os mandatos para os quais foram eleitos ou indigitados pelos
professores do departamento. Nao se estranha que assim seja, pois e decorrente dos
dados das entrevistas, a eleicdo dentro da rotatividade do cargo era um dos principais
critérios de selec¢do do coordenador. Foi esta a situagdo para trés dos quatro
entrevistados. A excepgdo a este critério esteve apenas na selec¢do de um coordenador
cuja vitalidade no cargo (dez anos) se prende com caracteristicas pessoais, competéncias
did4cticas, relacionais e de gestdo e conhecimento da realidade micropolitica da escola
(ver Cap. IV).

Os quatro coordenadores de departamento curricular entrevistados ndo possuem
nenhuma formacgdo especializada no ambito da supervisdo pedagdgica de professores ou
outra formacgdo relacionada com a gestdo de recursos humanos ou no ambito da
didéctica das disciplinas.

Segundo apurdmos este défice de qualificacdes no dominio das estruturas de
gestdo intermédia abrange todos os coordenadores de departamento com assento no
Conselho Pedagégico da escola MAR. O tnico elemento com representatividade no
Conselho Pedagdgico e com formagdo especializada em Gestdo e Administracdo
Escolar € a presidente do Conselho Executivo/Conselho Pedagdgico.

Com esta caracteriza¢do que fizemos, tentdmos facultar alguns indicadores dos
sujeitos do nosso estudo que permitem enquadrar e contextualizar as suas perspectivas e
a percepgdo que t€m sobre o papel da estrutura de gestdo intermédia pela singularidade

organizacional e funcional que caracteriza este agrupamento de escolas.
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CAPITULO IV

ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS
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Introducao

Os normativos legislativos determinam as fun¢des que estdo inerentes ao papel
do Departamento Curricular e do respectivo coordenador. Contudo, as praticas
envolvem processos que os normativos ndo contemplam. Ao estudar esta estrutura de
gestdo intermédia, o nosso objectivo foi o de interpretar e analisar, na prética
quotidiana, o seu funcionamento, conscientes que as dindmicas internas aos
departamentos se repercutem nas praticas educativas, na politica educativa e na cultura
de cada escola.

Este nosso propdsito tinha de se alicercar em elementos consistentes. Assim,
apoiamo-nos na observacdo em contexto de trabalho, na andlise de documentos
produzidos pela escola e na voz dos actores envolvidos. De facto, falar em andlise de
dados significa interpretar e dar sentido a todo o material de que se dispde e que foi
conseguido a partir da recolha de dados (Bogdan & Biklen, 1994).

Na tentativa de dar sentido ao material recolhido durante a nossa pesquisa
empirica, identificAmos trés grandes temas de andlise (ver quadro 4). Sdo eles que
estruturam a reflexdo que efectuaremos ao longo deste capitulo. Assim, abordaremos as:

1. As Concepgdes sobre o papel do coordenador de departamento
curricular;
2. As relagdes profissionais;

3. A participacdo do (s) departamento (s) nas politicas educativas de escola.
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Quadro n°4: Sintese dos temas e das categorias

TEMAS CATEGORIAS

1.1. O Perfil do coordenador: competéncias
1. As Concepcoes sobre o papel do| fundamentais e critérios para o desempenho
Coordenador do Departamento | do cargo

Curricular 1.2. O estatuto do coordenador

1.3. As funcoes do coordenador

1.4. Fragilidades no desempenho do cargo

2.1. Modos de relacio profissional
2. As Relacoes Profissionais 2.2. Perspectivas sobre a colaboracao

docente

3.1. As dinamicas do departamento
3. A participacao do departamento | 3.2. Padroées e areas de participacao
nas politicas de escola 3.3.Visao sobre as politicas educativas

contemporaneas
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1 - TEMA 1 - CONCEPCOES SOBRE O PAPEL DO
COORDENADOR DO DEPARTAMENTO CURRICULAR

A complexidade organizacional das escolas actuais vem exigindo que os

individuos colocados nos diversos niveis de gestdo detenham uma multiplicidade de
competéncias para fazer face & diversificacdo de estatutos e de papéis que t€m de
desempenhar.
A Coordenacdo de Departamento Curricular ¢ um dos niveis de gestdo escolar com
responsabilidades no ambito da gestdo pedagdgica e educativa e a actuacdo do
coordenador pressupde um conjunto de requisitos circunscritos num actor de modo a
potenciar um eficaz funcionamento desta estrutura intermédia de gestdo, sobretudo,
numa conjuntura caracterizada por uma tentativa de transferéncia de competéncias e da
implementagdo de uma gestdo centrada nas escolas.

Importa, por isso, conhecer os requisitos que os professores inquiridos
consideram prioritarios, o estatuto que atribuem ao papel do coordenador e a forma
como analisam as fungdes que desempenha. Nesse sentido iremos proceder, de seguida,
a andlise de categorias relativas as concepgdes sobre o papel do Coordenador do

Departamento Curricular, partindo das seguintes categorias:

1.1. O Perfil do coordenador: competéncias fundamentais e critérios para o
desempenho do cargo

1.2. O estatuto do coordenador

1.3. As funcées do coordenador

1.4. Fragilidades no desempenho do cargo

112



1.1. O Perfil do coordenador: as competéncias

A preocupacdo com os requisitos que deve possuir o actor educativo que
coordena as actividades dos professores tem feito parte da regulamentacdo oficial sobre
esta estrutura intermédia, desde a sua institucionalizagdo na estrutura global da
organizacdo escolar a partir do Ensino Técnico até a actualidade, embora nem sempre
de forma explicita e marcada por condicionantes temporais. De facto, tornou-se sempre

necessdria uma figura com responsabilidades sobre o trabalho dos outros profissionais

(Mintzberg, 1995).

As entrevistas realizadas permitiram-nos identificar dois aspectos principais, relativos

ao perfil do Coordenador do Departamento:

] As competéncias fundamentais para assumir o desempenho do cargo;

] Os critérios que os professores consideram essenciais para seleccionar

o coordenador do departamento curricular.

Com base nos indicadores identificados construimos o seguinte quadro:

Quadro n° 5: 1.1. Perfil do coordenador de departamento curricular

Subcategorias

1.1.1.Competéncias

a) Interpessoais

b) Profissionais

Indicadores Frequéncia dos Indicadores
Total
Capacidade de relacionamento E1(1),E4(1),E5(3),E7(1),E8(1),E9(1).E 10
12(1),E13(1)
Mediador E1(1),E2(1),E4(1),E5(1),E8(1),E12(2), 9
E13(2)
Motivador E1(1),E2(1),E4(1),E6(1),E8(1),E9(1).E 8
12(2)
Disponibilidade /voluntarismo E3(1),E4(1),E9(1),E10(1) 4
31
E1(3), E2(1), E3(1),
Competéncia pedagdgica, E4(5),E5(4),E6(3),E7(2),E8(4 29
cientifica e didactica ),E9(2), E10(1), E11(1), E12(2)
E3(1), E4(1),E5(1), 6
Responsabilidade pelo grupo E9(1),E12(1),E13(1)
5
Meérito profissional E1(1),E5(1), E8(1),E9(2),
1
Avaliador pedagdgico EL1(D)
41
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¢) De lideranga Espirito de lider /Capacidade de E1(2),E2(4),E4(1),E5(2),E7(1),E8(1),E 18
lideranca 9(1),E11(2),E12(3),E13(1)
Dinamico E1(1),E2(3),E4(4),E6(2),E8(1),E9(1).E
10(1),E11(1),E12(4) 18
36
1.1.2 Critérios de selecgdo Competéncias profissionais, E1(2), E2(1), E3(1), 31
cientificas e pedagdgicas E4(5),E5(4),E6(3),E7(2),E8(5),E9(3),
E10(1),E11(2), E12(2),
Capacidade de lideranga E1(2),E2(4),E4(1),E5(2),E7(1),E8(1),E 18
9(1),E11(2),E12(3),E13(1)
Disponibilidade/gosto/ E3(1),E4(4) ,E5(2),E6(2), 13
apeténcia, motivacio LE9(3),E10(1)
Competéncia interpessoal E1(1),E4(1),E5(3),E7(1),E8(1),E9(1).E 10
12(1),E13(1)
Auséncia de alternativas E4(2),E5(1), E10(1), E11(1) 5
75
||| Total das unidades de registo da categoria | 183 |||

1.1.1.Competéncias fundamentais

Chamados a pronunciaram-se sobre as competéncias exigidas para o
desempenho do cargo de coordenador, os professores inquiridos apontaram como
essenciais competéncias profissionais, interpessoais e de lideranga. Perspectivaram-no
como um professor que deve ser conhecedor das matérias cientificas / conteidos do seu
departamento e da didactica especifica, com responsabilidade sobre grupo de
professores, sobressaindo a preocupag¢do dos inquiridos com a sua capacidade de
relacionamento, a experi€ncia pessoal e o dinamismo que deve ser exigido a este actor

educativo.

Reconhecem, ainda, que deve possuir uma capacidade de relacionamento e de
lideranca capaz de mobilizar para a accio. A sua capacidade de lideranca estd ligada a

¢

dindmica das equipas de trabalho “ capacidade de coordenador o grupo de trabalho”,
com caracteristicas como o interesse, o espirito de equipa e a capacidade de organizagdo
e cooperacdo. De facto, os nossos entrevistados reconhecem que o saber cientifico e
técnico se deve aliar as competéncias interpessoais.
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Consideram que o coordenador do departamento deve ser uma pessoa disponivel, capaz
de harmonizar o grupo de trabalho, nas varias situagdes de trabalho concreto, regulando
intervengdes (o debate de ideias) e tempo de duracdo dos encontros formais e as varias
sensibilidades e interesses pessoais. Depreende-se, igualmente, das afirmagdes
proferidas que o coordenador € visto como um moderador do ambiente de trabalho e das
relacdes entre professores, tanto a nivel interno do departamento como na relagdo com
outros 6rgaos.

Parece — nos estar subjacente as opinides registadas, o conceito de um
coordenador que potencie a accdo, manifestando capacidades de coordenagdo e
condugdo de equipas e de gestdo de projectos, alguém capaz de encorajar e facilitar a

participacdo de todos na tomada de decisdes. Registamos algumas opinides:

“Um coordenador de departamento deve ser um lider do departamento, deve ter
conhecimentos cientificos capazes de transmitir aos colegas esses conhecimentos, deve
saber gerir as relagdes pessoais entre os colegas e deve saber avaliar o desempenho dos

seus colegas “. (E7)

“Eu acho que as questées de lideranga sdo muito importantes. Ou seja, se ndo for
reconhecido algum tipo de lideranca ao coordenador, acho que fica um pouco dificil as
coisas funcionarem, eu pelo menos tento que a minha intervencdo seja mais de influenciar,
€«

de ajudar globalmente todos a encontrarem o seu caminho do que outra coisa do género

(EI2)

“Deve ter determinadas caracteristicas como um bom relacionamento interpessoal com os
colegas, deve no ponto de vista humano, ser uma pessoa bem formada, uma pessoa humana,
receptiva, dialogante e sob o ponto de vista técnico e pedagogico, também deve ter
qualidades, isto é, que minimamente esteja dentro dos assuntos e tenha capacidade de

comunicar com os colegas para avangar com o trabalho necessdrio”. (E9)
“Tem de ser uma pessoa motivada, dindmica, ter qualidade pedagogica e cientifica”. (E6)

“Para jd tem de ser uma pessoa que saiba liderar a reunido e gerir conflitos e que consiga

que as pessoas trabalhem”. (EI)
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Podemos deste modo inferir que se evidenciam competéncias pessoais e
relacionais a par das competéncias de lideranca e das competéncias cientificas. Assim,
ao compararmos a perspectiva da nossa amostra com normativos legais, somos de
opinido que a lei configura as mesmas qualidades essenciais. Ao abordar o Despacho
8/SERE/89,de 3 de Fevereiro, por exemplo, consideramos que o espirito do legislador
estava imbuido da mesma perspectiva ao recomendar para a seleccio/eleicio do
delegado de disciplina, figura precursora do CDC, critérios com base em competéncias

3

idénticas as seleccionadas pela nossa amostra: “ o delegado deverd ser escolhido pela
sua competéncia cientifica e pedagdgica, bem como pela sua capacidade de
relacionamento e lideranca”. (ponto 20)

Em suma, apesar da importincia concedida as competéncias cientificas e
técnicas donde advém o poder de especialidade deste actor, somos levados a interpretar
as opinides dos professores de acordo com investigagdes recentes no dominio da Gestdo
Educacional que advogam a necessidade da existéncia de lideres profissionais e
pedagdgicos, mobilizadores, numa postura de ruptura com o modelo burocritico
defensor de “organizacdes piramidais” e de uma visdo técnica e racionalizante da vida
escolar (Barroso, 2000:169). As opinides dos inquiridos expressam a visdo de um
coordenador de departamento dialogante e empenhado em exercer uma lideranga
colaborativa e empreendedora, alguém com capacidade e espirito de lideranga, capaz de
incentivar e promover a participagdo de todos na resolugdo de problemas inerentes a
organizacdo escolar. Perspectiva-se, a nosso ver, uma lideranca transformacional de
matriz colegial, assente em principios democréiticos, orientada para o desenvolvimento e

mobilizacdo para a ac¢do dos profissionais do ensino™.

55¢4 : : - : ~ . At
E evidente que esta perspectiva ndo exclui, antes pressupde o dominio de competéncias

“técnicas”’adequadas ao contexto onde a lideranga se exerce: o dominio cientifico — pedagdgico.
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1.1.2. Critérios para o desempenho do cargo

Os critérios de seleccdo para o exercicio das fungdes de coordenador
interpenetram-se com as qualidades e competéncias ideais expressas pelos inquiridos no
ponto 1.1.1. (competéncia profissional, capacidade de relacionamento e de lideranca),
acrescidos de outros requisitos como a experiéncia profissional, a disponibilidade e

gosto pessoal e a formacdo adquirida (seja por via académica ou experiéncia)

Assim, contribuem para a escolha deste elemento da gestdo intermédia, o conhecimento
deste actor — coordenador sobre o sistema educativo e organizacional que decorre, na

visdo da professora E9, do tempo/anos de experiéncia profissional:

Acho que é um cargo de grande responsabilidade e com dois ou trés anos de leccionagcdo
ndo permite ter uma no¢do abrangente do sistema, porque lhe falta a visdo que se adquire
com muitos anos de experiéncia e de trabalho, e com o conhecimento mais concreto do
terreno. Uma experiéncia de dois ou trés anos ndo permite ter uma visdo abrangente sobre

organizagdo escolar, sobre os alunos, sobre o sistema educativo, sobre tudo”. (E9)

“ Esse cargo deve ser exercido por um professor que a nivel de experiéncia e de tempo de
servigo, deve preencher requisitos a nivel humano para preencher esse cargo e, nessa
medida, deve ser escolhido com cuidado e com critério e ndo deverd ser um “simples

professor”. (E9)

Do mesmo modo, a disponibilidade e o gosto pessoal para o exercicio do cargo, o

dinamismo e a gestdo das relacdes fazem parte dos critérios de selecgao:

“Em primeiro lugar tem de estar interessado em desempenhar o cargo, hd tdo poucas
pessoas interessadas nos cargos (por assim dizer) pedagogicos que é importante estar
motivado. Dos que estdo motivados, nem todos possuem competéncias sociais para o
desempenho, para resolver conflitos, para fazer a interelagdo com o Conselho Executivo e

com o grupo, tem de ter interesse, vontade de fazer, melhorar, motivar os outros”. (E4)
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“Deve ser eleito como até aqui tem sido pelos elementos do grupo, por critérios de
dinamismo, espirito de lideranga, iniciativa, tentar ser bastante ...tentar arranjar forma de

Jjuntar as pessoas, sobretudo quando ndo se ddao bem”. (E2).

“Aquele que ndo tenha capacidade de estar a frente de um grupo e de exercer algum tipo de
influéncia, dificilmente terd capacidade para exercer o cargo, depois algum conhecimento
do funcionamento das coisas todas, seja de legislacdo seja de como por a disciplina a

Juncionar de organizagdo, ...(E12)

Vimos que ao serem questionados acerca dos critérios que deviam presidir a
seleccdo dos coordenadores, os nossos inquiridos salientaram globalmente critérios
relacionados com a experiéncia de ensino, a capacidade de coordenagdo, a lideranca de
grupos, o dinamismo e as boas relagdes interpessoais, a disponibilidade e gosto pessoal
para o exercicio do cargo, “ dar-se bem com todos, ser dindmico e ter espirito de
lideranca * e *“ acima de tudo deve gostar desse cargo” e possuir alguma formagao pois
“ndo € so a experiéncia que vai ajudar. A formagdo é necessdria”. (ES)

Decorre deste conjunto de competéncias essenciais atribuidas pela nossa
amostra, a perspectiva de um actor organizacional que sobressai do grupo de
professores, por critérios de experiéncia profissional, dinamismo e capacidade
relacional. No entanto, nem sempre as priticas sdo congruentes com os discursos
organizacionais e pedagdgicos. Neste agrupamento MAR, por exemplo, constatimos
que dos quatro coordenadores da amostra, apenas um foi eleito pelos seus pares dando
continuidade ao seu trabalho de onze anos, em reconhecimento do seu mérito
profissional. Dois desempenham o cargo devido a rotatividade que o departamento
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instituiu € uma coordenadora foi “ eleita” pelo grupo de professores, mal chegou a
escola, porque nenhum dos professores mais antigos quis assumir essa responsabilidade.
Importa, por isso, tentar compreender qual o estatuto “real” dos Coordenadores de

Departamento Curricular nas Escolas Portuguesas.

1.2. O estatuto do coordenador
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Ap6s a apresentagdo das caracteristicas e qualidades s que estdo subjacentes ao
perfil do coordenador “ideal”, procurdmos saber se consideravam este cargo com
estatuto e reconhecimento. Neste dominio, a andlise das entrevistas permitiu identificar
as seguintes subcategorias relevantes para a compreensio desta problemaética:

a)Situacdo actual;

b) Possibilidades ou factores de valorizagdo do cargo.

Quadro n° 6. 1.2. O estatuto do coordenador

Subcategorias Indicadores Frequéncia dos Indicadores
1.2.1. Situagdo actual Sem reconhecimento E3(1),E4(1),E5(1),E6(1),E8(1),E11( 9
valorizagdo 1),E12(2),E13(1)
Paridade de fungoes E5 (2), E7 (2), E8 (1), E11 (1), 8
E13 (2) _
17
1.2.2. Factores de Compensacao E1(1),E2(1),E3(1),E5(1),E11(1) 5
valorizagdo salarial/condi¢des financeiras
Menor carga lectiva / E2(1),E3(1),E4(1),E5(1) 4
tempo para...
Elogio /reconhecimento do mérito E4(1),E5(1),E6(2) 4
fissional
Criagdo de condi¢oes E5(1),E11(1) 2
estruturais o
15
Total das unidades de registo da categoria 32

1.2.1.Situacao actual

Em contraste com o perfil definido para o Coordenador do Departamento
Curricular, os entrevistados referem que este detém um estatuto institucional pouco
valorizado. Atribuem reduzida valorizacdo do cargo a falta de reconhecimento por parte
dos orgdos de gestdo da escola, que € extensiva aos restantes professores e, por vezes,
ao proprio coordenador quando o cargo lhe € “imposto” pelos pares.

Entendemos recorrer a partes do discurso dos docentes para dar uma ideia dos aspectos

referidos:
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“Acho que ndo, porque ninguém valoriza nada, embora eu valorize sempre o trabalho dos

colegas, uma palavra de incentivo, de carinho, faz sempre bem. (...)”. (ES)

“ Penso que ndo. Neste momento as pessoas podem gostar mas ndo é valorizado nem em

termos de tempo disponivel nem no papel que representam”. (E4)

“Acho que é visto como imposi¢do e que a questdo é seriam valorizados em termos, ndo sei
se seria possivel, arranjar um extra no ordenado para, jd que é um cargo de gestdo, ter um

plafond, ou entdo em termos de horas”. (E2)

“Penso que ndo. Podiam reconhecer o mérito (...). Pode passar pelo elogio quando se faz

um bom trabalho, (...). Olha até os proprios membros do departamento”. (E6)

“Ndo, ndo acho muito, ndo me parece. Sabes, nos lidamos com pares, com iguais, por isso
ndo damos a valorizagcdo ao cargo em si. E um colega que estd ali, apenas tem a fungdo de
coordenar os trabalhos e gerir as coisas, tem mais responsabilidades, obviamente, mas ndo

tem valoriza¢do”. (E13)

Efectivamente, o que temos vindo a assistir a este nivel de gestao € que, de facto,

exercer este cargo nao legitima nenhuma disting@o no estatuto profissional do professor.

Em primeiro lugar, o proprio acto de escolha ndo tem contribuido para uma dignificacéo
do cargo e do actor. Tanto neste agrupamento como noutras escolas, 0s mecanismos e
os critérios de seleccdo escamoteiam o verdadeiro valor desta estrutura de coordenacdo
pedagbgica e educativa. Deparamo-nos, na pratica organizacional, com uma grande
distancia entre o perfil ideal definido pelos nossos entrevistados e os critérios reais
subjacentes a seleccdo do coordenador. Se atendermos a nossa amostra, sete dos
entrevistados referiram que o coordenador tem sido formalmente eleito pelos seus pares
mas a essa eleicdo raramente t€m presidido critérios na base de competéncias. Por detras
da sua escolha emergem, sobretudo, estratégias micropoliticas e colegiais que reforcam
o papel pouco dignificado e a sujeicdo a vontade e aos interesses dos pares. Inserem-se
neste quadro, as praticas de rotatividade “mecanica” ou de continuidade “compulsiva.”
De facto, a elei¢do dos coordenadores tem sido condicionada pela indisponibilidade de
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alguns professores em exercer cargos de responsabilidade de gestdo, pela mobilidade
docente e, nalguns casos, pelo reduzido nimero de docentes do departamento.

Estes constrangimentos levam-nos a inferir que a eleicdo do coordenador, em alguns
departamentos e, em particular, nos dois observados, tem estado assente ou numa

rotatividade consentida ou numa elei¢do “mascarada”.

“ Hd muita gente que estd por uma rotatividade dentro dos grupos, dentro do departamento
por uma rotatividade mecdnica que ndo tem nada a ver com as caracteristicas pessodis,
com desempenho. Haverd outras pessoas que por vontade ou por capacidade de
valorizacdo prépria estardo mais adaptadas a real necessidade dessa funcdo, mas hd um
trajecto a fazer por toda a gente. Jd conheci excelentes coordenadores de departamento. Jd
conheci pessoas que estdo ld por ter que estar ld e estdo ld aquele prazo e depois querem ir-

se embora rapidamente, ...”. (E12)

Mas acontece, também, que o facto de se continuar no exercicio do cargo pode

derivar da auséncia de vontade de outros elementos do departamento.

“ fui representante de disciplina com uma certa regularidade, pois os colegas ndo estavam

muito dispostos a isso . (E4)

“ apareceu a possibilidade de me escolherem em alterndncia e a partir dai tem-se mantido
porque ndo tem aparecido ninguém ou de fazer o mesmo ou de fazer diferente ndo tem

aparecido ninguém com vontade de me substituir.” (E11)

“ O critério da rotatividade relativamente aos grupos disciplinares. Antes de assumir o
departamento tinha sido uma colega de X do 2.°ciclo. Ela ia-se embora da escola e também
terminou o mandato e falou-se no departamento em quem poderia substitui-la e falaram
logo no meu nome, é a Y. Sabes que muitas pessoas fugiam aos cargos, ndo queriam
assumir essas responsabilidades, porque sdo tarefas trabalhosas ou por motivos pessoais e
acabei por ficar eu, também jd era delegada de grupo. Quando cumpri os trés anos passou
a coordenagdo para o C (...) e escolheu-se entre nos quem queria ficar e ficou o C. Os

critérios eram a rotatividade e a disponibilidade das pessoas “. (E13)
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Por conseguinte, a rotatividade do cargo tornou-se um critério bastante corrente
em alguns departamentos, menosprezando-se em muitas situagdes as caracteristicas, as
qualificacdes e a experiéncia profissional do docente, instituindo-se a alterndncia no
desempenho destas fun¢des como regra tacitamente aceite. Esta alternancia de papéis
tem vindo a ser encarada como uma recusa colectiva dos profissionais em aceitar o
desafio da especializacdo e da diferenciacdo da profissdo docente (Carvalho,
1994:42 citado por Filipe, 1998:215). Por outro lado, o facto de ser um profissional
eleito pelos seus pares para um cargo de natureza transitdria e rotativa, promove uma
igualdade de funcdes que ndo lhe garante uma posicdo diferenciadora nem valorizada.
Quanto a nds, estes factores tém contribuido para o “amadorismo” com que € exercido
0 cargo, para o incumprimento de exigéncias legais, para a ndo assuncdo de

responsabilidades gestiondrias por uma parte significativa do corpo docente.

1.2.2.Factores de valorizacao do cargo

Como vemos sao multiplas as razdes que estdo por detrds da seleccdo do
coordenador mas raras tém sido aquelas que se prendem com um perfil de competéncias
assente numa formacao especializada e/ ou em experiéncia profissional qualificante para
assumir um cargo de importancia crescente no plano pedagdgico e organizacional,
sobretudo, no actual contexto politico -educativo onde o desejo de autonomia marca o
sentir das comunidades educativas locais.

Da nossa experiéncia profissional e das conversas informais com os coordenadores da
amostra, fazemos notar que os professores eleitos ou nomeados (em casos muito
excepcionais) ndo possuem qualificacdo especifica para o exercicio de cargos de gestdo

. . L. 56 X .o~ - N .
seja ela intermédia ou mesmo de “topo””". A eleicdo ndo tém estado subjacentes

56 . . . ~ .
Neste dominio o ME tem tido uma maior preocupacdo e, recentemente, foram criados cursos de

valorizag@o em gestdo para os elementos dos Conselhos Executivos de todo o pafs ministrados pelo INA.
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requisitos em termos de formacdo especializada e/ou experiéncia profissional’’ e por
isso ndo se estranha que o desempenho das funcdes de coordenador resulte de priticas,
actuacdes e comportamentos que flutuam ao sabor do temperamento, da iniciativa e
motivacdo do professor — coordenador, que de acordo com a sua autonomia individual
pode deixar de exercer o cargo quando lhe aprouver

O preambulo do novo estatuto da carreira docente (decreto-lei n°15/2007 de 19
de Janeiro) propde-se inverter, na pratica, esta situacdo na medida em que o cargo de
coordenador de departamento s6 pode ser exercido por um professor titular
professores com mais experiéncia e maior formacdo, usufruindo de significativas
reducdes das suas obrigacdes lectivas e das remuneracdes mais elevadas, que
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assumissem responsabilidades acrescidas na escola “, reconhecendo que até este
momento o desempenho do cargo poderia estar a ser exercido por professor sem
experiéncia de ensino, permitindo-se “até que as funcdes de coordenacdo e supervisio
fossem desempenhadas por docentes mais jovens e com menos condicdes para as
exercer ‘.

Esta proposta vai de encontro a algumas perspectivas dos professores do nosso estudo,

ao considerarem que a valorizagdo passaria por:

(...) [valorizava-se com] Mais condi¢des em horas de trabalho, ... Elogiando da parte dos
Orgdos dirigentes, ... Tempo, embora também ache que também pode ser em termos

financeiros . (ES)

Por outro lado, a legislagdo vem condicionar o exercicio de Presidente do Conselho Executivo ao exigir
para este cargo formacao especializada no &mbito da gestdo escolar.

37 Existem, no entanto, excepgdes como se depreende do seguinte excerto de entrevista:

“Escolhemo-lo pelo passado que tinha na escola, ndo sé em termos de conhecimento como do C.P, a
experiéncia que tinha do funcionamento da escola, o conhecimento que tinha das pessoas e do
relacionamento das pessoas que estavam envolvidas no C.P. e no C.E. e depois a sua competéncia

enquanto docente da disciplina e membro do grupo de X”. (E11)
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”Acho que os cargos de gestdo e de chefia deviam ser bem remunerados, assim como ld
fora nas empresas temos hierarquias em termos de gestdo, eu acho que a nivel de ensino

devia haver uma valorizagdo a esse nivel “. (E1)

Como vemos, a valorizacdo e dignificagdo deste papel passariam pela
compensacdo salarial, pela atribuicdo de mais tempo para concretizar as tarefas que lhe
estdo inerentes, pelo reconhecimento profissional e por melhores condicdes materiais.
Algumas destas formas de reconhecimento derivam de condi¢cdes internas as
organizagdes educativas. Outras entroncam na politica governamental.

Vislumbram-se atitudes de mudanca face a perspectiva sobre o estatuto e papel deste
actor. O professor E12 refere que se deve rejeitar a selec¢do do coordenador pelo jeito
passando a coordenacdo do departamento a ser encarada como mais profissional,
aliando-se a formacdo especializada a experiéncia, num claro sentido de deixar de lado
0 “ amadorismo “ e o voluntarismo com que vem sendo exercido o que, inferimos, néo
tem levado a dignificacdo das funcdes perante a comunidade escolar, nem tem

contribuido para o exercicio de autoridade “legitimada” face aos pares:

“ Eu acho que a partir do momento que haja a possibilidade de haver formacdo
especializada para exercer os vdrios cargos ¢é muito importante, porque isto de
continuarmos no esquema de que tenho jeito para fazer isto, ndo é de todo positivo como da
pessoa que tem propensdo para o cargo mas depois ter também a formagdo e ndo so a
experiéncia. Portanto, eu acredito que se houver formagdo especifica é sempre importante

para qualquer tipo de actividade, inclusivamente para dar aulas “. (E12)

Depreendemos, também, do discurso dos nossos entrevistados que as recentes
medidas de politica educativa nacional provocaram uma reflexdo sobre o papel desta
estrutura intermédia e sobre as suas fungdes pela exigéncia e multiplicidade de saberes e
competéncias que deve possuir o professor coordenador para responder aos diferentes
papéis e responsabilidades de que foi incumbido por via da recente legislacdo
estatutdria. De facto, as suas competéncias sdo alargadas englobando agora, a
coordenacgio e gestdo curricular, a supervisdo das praticas pedagdgicas e a avaliacdo dos
outros professores. Este dmbito de fungdes e tarefas que terd de desempenhar estdo a
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despertar os professores para o reconhecimento e importidncia do papel e do
desempenho deste cargo para a vida profissional dos professores e para a organizagdo.
Esta nova realidade leva-os, agora, a exigir, claramente, dois requisitos necessarios e
complementares para o exercicio do cargo: a experiéncia profissional aliada a formacédo

especializada. As entrevistas seguintes realgam essa necessidade:

“ A partir de agora o coordenador tem de ser uma pessoa competente no sentido de ser
organizada, e alargar os seus conhecimentos e eu explico isto. Eu senti que durante os trés
anos em que fui coordenadora, estamos a coordenar vdrias disciplinas, e eu acho que a
partir de agora tem de se ter um conhecimento mais aprofundado sobre cada uma delas,
sendo como é que eu posso planificar e avaliar os colegas, ndo é ... Quando falo na
preparacdo que os coordenadores tém agora de ter é neste sentido, pois para eles gerirem
um departamento, tém de fazer a articulagdo entre as vdrias disciplinas e ai tém de alargar
os seus conhecimentos. No meu departamento ndo é muito dificil porque nos estamos mais
ou menos dentro do mesmo ramo das ciéncias sociais e humanas, mas hd outros
departamentos onde vai ser complicado fazer esta gestdo. O coordenador agora, tem de ser
uma pessoa com capacidade de lideranca, muito assertivo, tem de ter uma forma de estar
diferente de compreender os outros, de saber ouvir e resolver qualquer situacdo que surja a
nivel de conflitos, obviamente. Um coordenador tem de ter esse perfil. Tem de ser uma
pessoa disponivel que deveria trabalhar em grande articulacdo com a gestdo de topo, ndo é
50 aquelas horinhas de ir ao Pedagdgico. Eu acho que a partir de agora, o coordenador vai
ter um peso maior até em termos de Conselho Pedagogico. Vai passar pelo processo de

avaliar os colegas, tem de ter uma presenga mais activa”. (E13)

“ Obrigatoriamente os professores titulares deviam ter uma formagdo especializada, sendo
0 que vai acontecer é que a pessoa “do coordenador” vai por a sua personalidade, a sua

sensibilidade e a avaliacdo ndo deve ser isso. (E13)

A condi¢do da obrigatoriedade de formacdo especializada para o exercicio do

cargo comega a ser perspectivada pelos entrevistados, embora a legislagdo existente

determine somente que o coordenador deva ser eleito “e que possua, preferencialmente,

formacdo especializada em organizacio e desenvolvimento curricular ou em supervisao.
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Os proximos coordenadores de departamento, e de acordo com o0 novo
enquadramento legislativo saido em Janeiro de 2007, terdo de ser eleitos pelos seus
colegas, de entre os professores pertencentes a categoria de professor titular. De acordo
com a nossa experiéncia profissional, com a realidade das escolas, e deste agrupamento
em particular, reconhecemos, no entanto, que o simples facto do professor ter ascendido
a esta categoria, por si s, ndo ird garantir a alteracdo de praticas que fazem parte da
tradi¢do organizacional e cultural das escolas Portuguesas. A valorizacdo do cargo terd
de contemplar a adop¢do de medidas organizacionais e estruturais inovadoras a par da
implementag¢do de processos conducentes a qualificacdo e eficidcia do desempenho e

valorizacdo do estatuto do professor Coordenador.

1.3. As funcoes do coordenador

O desempenho do cargo de Coordenagdo de Departamento engloba um conjunto
de competéncias e fungdes que vao desde a coordenagdo, acompanhamento e orientacio
da pratica cientifico-pedagégica dos docentes de diferentes disciplinas, areas
disciplinares ou nivel de ensino, até, mais recentemente, a intervengdo no processo de
avaliacdo dos docentes.

Pelo exposto depreende-se que a Coordenacio do Departamento e seu actor
desempenham uma multiplicidade de papéis e ac¢des, que podem ser diferentemente
valorados pelos actores organizacionais. De facto, Vala (1993:457,460) diz-nos que ““ os
individuos ndo se limitam a receber e processar a informacao, sdo também construtores
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de significados e teorizam a realidade “ e as suas representacdes ““ sdo factores
produtores de realidade, com repercussdes na forma como interpretamos o que nos
acontece e acontece a nossa volta, bem como sobre as respostas que encontramos para

fazer face ao que julgamos ter acontecido”.
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Foi, por isso, com grande interesse que escutimos as perspectivas dos nossos
entrevistados sobre as funcdes exercidas pelo Coordenador de Departamento e a visdo
sobre o papel da Coordenacdo Departamental.

As unidades de registo agrupadas permitiram a defini¢do das seguintes subcategorias:
1.3.1. Funcoes burocraticas e de representacio institucional;
1.3.2. Funcoes de coordenacao;

1.3.3. Funcoes de mediacao.

Quadro n° 7: 1.3. As funcoes do coordenador de departamento

Subcategorias Indicadores Frequéncia dos Indicadores

1.3.1.Fungdes:

- Representagdo institucional

Representacdo do departamento Representa o El1 (1), E2 (1), E3 (1), E4 (1), E5 (3) 17
Departamento no C.P. E6 (1), E7 (1), E8 (1), E9 (1), E10 (1),
Elo de ligacdo Ell (1), E12 (2),E13 (2)
Elo de ligacdo a gestdo E2 (2), E4 (1), E5 (2), E7 (1), E8 (1), 12
Canal de informagao com outras estruturas E9 (3), E10 (1), E11 (1)
Transmite informagdes, El (1), E4 (1),E9 (1), E10 (1) 4

orientagdes e decisdes

- Burocrdticas Organiza documentos e E2 (1), E4 (3), E5 (1), E8 (2), E9 (1), 11
reunides El1 (1), E12 (1) E13 (1)

1.3.2. Fungdes de Coordenagdo

Tenta articular El (2), E5 (1), E8 (1), E9 (2), E10 (1), 8
a) Das actividades curriculares E13 (1)
Coordena actividades e E2 (1), E4 (1),E6 (1), E9 (2), E12 (1) 7
projectos E13 (1)
Tentativa de gerir o El (1), E13 (1) 2
curriculo -
17
b)Conducao de equipas Orienta a dindmica E2 (1), E4 (2), E6 (1), E9 (1), 8
intergrupal E10 (2), E12 (1)
Presta ajuda e apoio E2 (1), E3 (1), E6 (1), E12 (1), E13 (1) 5
Fomenta o trabalho de E6 (1), E9 (2), E10 (1), E13 (1) 5
grupo
Dinamiza reunides E2 (1),E5 (1), E12 (1) 3
Facilita a partilha e a E8 (1), El1 (1), E13 (1) 3
reflexdo
Incentiva a E4 (2),E12 (1) 2

responsabilidade das
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decisdes
Ajuda na integracao E3 (1), E13 (1) 2
Defende os interesses do E5 (1) 1
grupo _
29
46
1.3.3. Fungao de mediador: Modera sensibilidades no El (1), E2 (1), E3 (1), E4 (1), ES (1),
seio do grupo e da E6 (1), E7 (1), E8 (1), E9 (1), E10 (1), 16
a) Gestao sensibilidades organizagdo -escola Ell (1), E12 (2), E13 (3)
Total das unidades de registo da categoria 106

1.3.1. Fungoes burocraticas e de representacao institucional

No ambito geral de escola, o Coordenador do Departamento Curricular surge
como um professor que desempenha fungdes e tarefas especificas de onde sobressaem a
representacdo institucional dos docentes do departamento junto dos diversos érgaos da
escola e a ligacdo as diferentes estruturas organizacionais, a par das fungdes
burocréticas subjacentes ao cargo.
Neste conjunto diversificado de actividades ressaltam os aspectos relativos a

representacao institucional:

“ Representa em primeiro lugar o departamento, transmitir aos colegas tudo o que se passa
no Conselho Pedagogico, a nivel pedagogico e ndo so, depois levar para o Conselho
Pedagdgico e para os Orgdos dirigentes da escola sugestées que o (a)s colegas dos virios
grupos disciplinares que fazem parte do departamento sugerem, aspectos pedagogicos, sei

ld...visitas de estudo, projectos e por ai fora “. (ES)

“ O departamento é mais administrativo. O coordenador do departamento é que tem de ir

ao Conselho Pedagogico “. (E8)

Além disso, o coordenador serve de elo de ligacdo entre 6rgaos formais e professores,
sendo considerado um veiculo privilegiado de transmissdo da informagao, elemento que

facilita a comunicag¢do entre estruturas:

128




“(...) E um elo de ligacdo entre os professores e outros sectores. Ele poderd e deverd

transmitir as tarefas e as opinides. E mais uma funcdo de informacdo. (E10)

Estas funcdes sdo exercidas a par de tarefas de natureza mais administrativa e

burocratica:

“(...) Papelada que vem... documentos, convites, projectos, seleccionar coisas, ... “ (ES)

Tem um papel burocrdtico, (...) temos de fazer a sintese dos projectos, a avaliacdo das
actividades (...) o passar para o papel as propostas tem de ser feito. (...) hd muitas tarefas

burocrdticas (...)nas reunioes do grupo*. (E4)

“Umas sdo administrativas, a organizacdo das planificacdes, o arquivar, etc. etc., trazer a

informagdo vinda de cima do Orgdo da escola, (...)”. (E8)

“No quotidiano, tudo o que chega a escola, desde o correio das editoras, convites para

concursos, correspondéncia diversa, divulga e dd a conhecer, (...)”. (E9)

“Hd aquelas que sdo obrigatérias por lei, ndo é? Penso que dessas ndo vale a pena

estarmos a falar, que é a organizagdo das reuniées, enfim, aquelas coisas vulgares”. (E12)

“(...) Trago as informagdes do C.P., informacdo sobre formagcdo que chegou para o
departamento, e discutimos assuntos que se repetem [anualmente]. No inicio do ano sdo as
propostas para o plano anual de actividades, critérios de avaliagdo na segunda reunido,
todos os anos sdo os mesmos problemas que vém do C.P. Sistematicamente sGo os

mesmos”. (E4)

Estas imagens foram confirmadas pela observacdo ndo participante que
efectudmos nas reunides de Departamento Curricular. Foram frequentes as intervencdes
dos participantes no sentido de lembrar ao coordenador que os assuntos ali tratados
deviam ser levados ao Conselho Pedagégico e defendidos por parte do Coordenador. A
nossa observacdo registou, também, o conjunto de informacgdes transmitidas pelo

coordenador aos seus pares, emanadas de outros 6rgios, desde o Conselho Pedagdgico,
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Conselho Executivo ou entidades ou institui¢cdes exteriores a escola. Estas informacdes
relacionavam-se com documentos de editoras, Ministério da Educagdo ou outras
instituicdes, informacdes sobre calenddrio escolar, programacdo e organizagdo de
actividades, materiais didacticos, informagdes sobre decisdes vdrias, sobre critérios de
avaliacdo e andlise de resultados. Podemos mesmo dizer que metade do tempo da
sessdes (duas horas cada) dos departamentos curriculares observados, foram passados
com a transmissdo de informagdes, com a resolucdo de problemas burocritico-
administrativos e o balango das actividades realizadas para elaborar os relatérios a
apresentar ao Conselho Pedagégico e ao Executivo.

Salientamos que o reduzido tempo destinado a reflexdo e ao debate de ideias e propostas
nas reunides formais, ndo propicia nem fomenta uma andlise ponderada das propostas e
das decisdes. Depardmos, na nossa observacdo, com professores que nunca
manifestaram as suas opinides dentro destes espacos de trabalho. Assim, constatimos
que grande parte do trabalho recai sobre o coordenador, que fica com a tarefa de
elaboracdo das propostas, a sintese das intervengdes dos seus colegas e a redaccdo dos

documentos finais a apresentar aos diversos 6rgaos.

1.3.2. Funcao de Coordenacio

As funcdes e as tarefas do Coordenador do Departamento Curricular sdo
exercidas, fundamentalmente, a dois niveis: nos o¢rgdos da escola e a nivel
departamental.

Este ultimo nivel de intervencdo abrange tanto a coordenacdo de actividades e projectos
curriculares como a condugdo das equipas de trabalho.
O centro das actividades focaliza-se em questdes pedagdgico-institucionais. Esta

imagem esteve presente em diversos depoimentos:

“Assegurar a coordenacdo, as orientagcdes curriculares, os programas, desenvolver
estratégias pedagogicas, promover troca de experiéncias, de cooperac¢do entre todos os
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docentes do departamento, prestar ajuda, estar disponivel a ajudar na planificacdo das

aulas, na elaboragdo de testes e fichas, ...”. (E6)

“ Transmitir informag¢do superior, coordenar os projectos, a actividade pedagdgico /
diddctica, as actividades do plano anual de actividades, tentar que haja um consenso a
volta dos problemas pedagogicos, tipo de avaliagdo, critérios mais ou menos uniformes nas
diferentes disciplinas, retengdo e progressdo dos alunos, isto é, que os professores do
departamento consigam ter uma visdo desses critérios e tentar ter uma Vvoz no
departamento, uma mesma maneira de ver as coisas”. (E4)

“ Como coordenadora assistia aos Conselhos Pedagogicos, levava as opinides e as

decisdes do departamento, dentro do departamento, tentava organizar as planificagées,

equilibrar os programas, o que é dificil de fazer, articulagdo de contetidos . (E13)

A nivel da coordenagdo do departamento, este actor educativo é perspectivado,
essencialmente, como um ‘“gestor” das actividades curriculares e pedagdgicas, um
professor que orienta e apoia a dindmica individual e intergrupal. Continuamos a dar

voz a alguns professores inquiridos:

“O departamento é veiculo de cumprimento das decisées do C.P. mas também toma

decisdes sobre critérios, actividades a desenvolver”. (E4)

A sua funcdo abrange a responsabilidade de levar os outros professores do
departamento a andlise e debate de propostas oriundas de outros 6rgdos, ou do Conselho
Pedagoégico ou do Conselho Executivo e a ac¢do do departamento. Nesta medida
concebem-no como um promotor da andlise, da reflexdo e do debate interno, com

capacidade de lideranca e dinamizacdo dos professores do departamento.

“Aqui na escola é um veiculo de transmissdo para o C.P e para o C.E. das deliberacdes do
departamento, nas duas vias descendente e ascendente. Outra parte é promogdo de
discussdo e andlise das pessoas do departamento no sentido de debate, se bem que essa
promogdo de iniciativas tem sido desencadeada a partir de noticias ou factos que ocorrem

de cima, da Gestdo da Escola”. (E11)
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Fundamentalmente, as opinides recolhidas transmitem a imagem de alguém a quem

compete organizar e planear as reunioes, os projectos e as actividades:

“ Tem de fazer a programagdo, em conjunto com as colegas, dos vdrios projectos para o
ano inteiro, visitas de estudo, clubes, tentar fazer uma articulacdo. Outra é promover o
sucesso dos alunos, tentar arranjar estratégias, pensar a melhor maneira de fazer a
articulagdo entre o nosso departamento e os outros. (...). Servir de elo de ligacdo entre o
Conselho Pedagogico e o departamento e vice-versa, organizar as reunides, levar as
sugestoes dos colegas ao Conselho Pedagdgico, arranjar o melhor processo para que essas

sugestoes sejam aprovadas”. (ES)

“(...) Dinamizagdo de todas as actividades, ao fim e ao cabo, toda a vida do departamento,

acompanhamento e aconselhamento de colegas, gestdo de conflitos (...). (E12)

“ promover a troca de experiéncias, de cooperagdo entre todos os docentes do

departamento, (...)” (E6)

Mais recentemente sdo atribuidas ao coordenador funcdes de gestdo dos interesses dos

elementos do departamento:

“Hd determinadas propostas pedagdgicas que tém de ser levadas, que geram polémica no
Conselho Pedagogico e nds os coordenadores temos de defender essas propostas com

unhas e dentes, como se costuma dizer, tentando que entrem em vigor”. (E5)

Em qualquer dos casos, o coordenador enfrenta assim um vasto conjunto de
tarefas™. Expomo-las em sintese:
a)Elaborar a planificacdo de contetdos; b)Planificar os projectos e as visitas de
estudo; c)Organizar e preparar reunides; d)Desempenhar tarefas burocriticas;
e)Analisar documentos; f)Assegurar a coordenacdo, as orientagdes curriculares, os

programas; g) Colaborar na defini¢do de estratégias pedagdgicas; h)Promover a

58 . - s - A
A leitura das actas de departamento curricular e a nossa observac@o nio participante vém corroborar

esta diversidade de tarefas.
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troca de experiéncias; i)Prestar ajuda, estar disponivel a ajudar na planificacdo das
aulas, na elaborag@o de testes e de fichas; j)Representar o departamento no Conselho
Pedagdgico; 1) Promover a cooperagido entre todos os docentes do departamento;

m)Levar a reflexdo e discussdo sobre assuntos pedagdgicos e organizacionais.

A responsabilidade do coordenador passa, pois, pela programacdo dos

contedidos, das estratégias e dos critérios de avaliacdo dos alunos na tentativa de
articular os diferentes conteddos programdticos e as diferentes estratégias e
metodologias capazes de levar ao sucesso dos alunos, promovendo a troca de
experi€ncias € a cooperagdo entre os professores, com uma funcdo importante na
condugdo das equipas de trabalho no sentido desta cooperagdo e harmonizagdo
intergrupal.
De resto, podemos afirmar que a maior ou menor implicacdo do departamento nas
politicas educativas de uma escola estd directamente ligada com as dindmicas de
trabalho e com a iniciativa do coordenador para a resolucdo de problemas e a promogdo
de um clima propicio ao desenvolvimento de praticas inovadoras. Os nossos
entrevistados salientaram:

“«

e enquanto coordenadora do departamento ...tive de apoiar as colegas nas situacoes
complicadas por que passaram, e estavam angustiadas e deprimidas e levava essas
questbes ao departamento para em conjunto as debater e isto era fundamental. Ficavam
aliviadas e houve um certo trabalho de equipa, na ajuda de materiais, de novas estratégias
para dar a volta as situagées. (...) com a propria gestdo, porque por exemplo hd uma certa
pressdo ao nivel das negativas, do niimero e do excesso de negativas em determinadas
disciplinas. Passou para o departamento porque é extremamente dificil um colega
individualmente ser chamado pela gestdo e ser confrontado com um facto de ndo poder dar
tantas negativas e de ser questionado sobre o que estava a fazer. Isto tem de ser debatido no

departamento, tem de ser uma questdo de equipa, e o coordenador gestor..., tem este papel

importante”. (E13)

“ Eu tenho lancado ideias que tentam dinamizar o grupo”. (E9)

“Tem de ser uma pessoa que tem de ter facilidade em pér os outros a trabalhar”. (E10)
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“promover a troca de experiéncias, de cooperagcdo entre todos os docentes do

departamento “. (E6)

Contudo, pelo que nos foi dado observar nas reunides formais de departamento
curricular, o trabalho da coordenacdo, anélise e reflex@o sobre as praticas educativas em
contexto de sala de aula com os alunos, a andlise de problemas pedagdgico — didacticos,
a problematizacdo de metodologias de trabalho e de estratégias a aplicar estiveram
praticamente ausentes dos assuntos dessas reunides. Salienta-se, de novo, o excessivo
tempo dispendido com as informagdes iniciais e com a leitura das actas das reunides
anteriores, factores que impedem uma proficua anédlise e reflexdo sobre assuntos de
cardcter pedagdgico-didactico e de resolugdo em conjunto de situacdes didicticas e

curriculares. O que leva os nossos entrevistados a afirmar:

“(...) quando existem reunides ¢ aquela coisa burocrdtica onde hd muitas tarefas

burocrdticas e ndo se trocam muitas experiéncias *“. (E4)

“Acho que devia deixar de lado os papéis, as informagoes. Hd determinadas informagoes
que sdo feitas em sintese, colocadas nas salas de professores e sdo suficientes. Devia haver

uma coordenagdo de ciclos, uma articulagdo que ndo se faz “ (E8)

“O departamento veio “matar” um pouco os grupos no sentido em que no grupo
trabalhdvamos muito mais e para a disciplina, do que dentro do departamento. Os
departamentos continuam a Sser apenas difusores das informacées do Conselho

Pedagogico”. (E13)

Podemos, deste modo, inferir que o coordenador do departamento desempenha
uma multiplicidade de tarefas mas a coordenacdo da pratica cientifico-pedagégica dos
docentes das disciplinas dificilmente € posta em pratica nas reunides formais e que o
acompanhamento e orientacdo da actividade profissional sdo tarefas incipientes e

dificilmente cumpridas, assunto do qual daremos conta no decorrer do nosso trabalho.
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1.3.3.Mediador de conflitos ou de sensibilidades

Os conflitos, “opinides diversas e contrastantes ““, podem resultar de diferentes
formagdes e posturas ou filosofias de ensino, de interesses pessoais e profissionais ou de
“luta” pelo poder como o modelo micropolitico sustém.

A nossa amostra de inquiridos tem dificuldade em admitir a existéncia de conflitos
internos no departamento. Esta recusa transparece na totalidade das entrevistas.
Preferem dar conta de divergéncias profissionais, de interesses e opinides. Salientamos

as seguintes afirmagdes:

“ E normal que aparecam opinides diversas e contrastantes, divergéncias de ideias sdo
naturais quando as pessoas trabalham para um objectivo comum. Na verdade ndo hd
conflitos que ndo se possam ultrapassar, .... Nesta escola ndo tive ainda oportunidade de
ver nenhuma situacdo, sdo coisas pequenas, questoes de articulacdo do trabalho,

planeamento de tarefas”. (E9)

“Enquanto departamento, ndo noto. Hd pessoas que estardo aqui de forma diametralmente

opostas, (...). Hd pessoas que tém sempre uma opinido diferente dos demais (...)”. (E11)

“(...). Nos aqui fazemos quase rigorosamente o que queremos sem haver conflitos, o

termos coisas a mais é que incomoda os outros”. (E12)

“ Ndo sei se poderdo chamar-se conflitos, talvez pessoas com ideias diferentes mas eu
também acho que o departamento é o lugar para mostrar a sua maneira de ver as coisas, hd
opinides diferentes mas acabamos sempre por chegar a consenso. Nunca tive de lidar com
conflitos. Ndo tenho sentido dificuldades. Quando hd ideias diferentes debatemo-las,

conversamos e acabamos normalmente em consenso”. (E6)

Esta problemdtica da auséncia de conflitualidade no seio dos departamentos
deve ser contextualizada no quadro da autonomia da profissdo docente assinalada em
diversos estudos, nacionais e estrangeiros como expusemos no nosso estudo tedrico. O
professor dentro da sua sala de aula continua a ter total autonomia e liberdade individual
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para desenvolver a sua pratica lectiva sem estar condicionado pelo controlo e supervisiao

das préticas pedagdgicas de um  superior hierdrquico”. Esta situacdo é confirmada por

varios entrevistados:

“ o professor no desenvolvimento da sua profissdo sempre teve autonomia. Nunca
senti assim um controlo, nem pelo poder executivo nem por qualquer colega,

delegado de disciplina, na minha actividade de professor . (E4)

“ Nado, conflitos significativos ndo. Pequenos conflitos de diferencas de opinides, de
decisées. Um colega diz concordar ou diz que ndo. E é s6 a esse nivel. Ndo se sente

dificuldade da gestdo por parte do coordenador. Até porque os colegas vdo embora com

ideias divergentes”. (E3)

A tUnica conflitualidade assumida é aquela que deriva de factores externos ao

departamento, ou seja, de orientacdes e regras impostas pela tutela ministerial ou das

normas impostas pelo préprio 6rgdo de gestdo:

“ Mas no nosso departamento neste aspecto, ... ndo hd conflitos a esse nivel, nunca se
verificou nada... hd em relagdo as normas que a escola dita anualmente hd sempre
manifestagcoes da parte dos professores por exemplo nas horas de substitui¢cdo, a outros

aspectos nos hordrios “. (E1)

Neste sentido somos levados a perspectivar o CDC ndo como um gestor de
conflitos mas como um mediador de sensibilidades que gere interesses e opinides

diferentes nas diversas situagdes de trabalho. Essa é, alids, a imagem que resulta dos

seguintes excertos das entrevistas:

“ Em primeiro lugar a responsabilidade, o cumprimento das suas obrigagoes, organiza¢do
do proprio departamento, a gestdo de situacées que aparecam a nivel de professores, de

problemas com alunos, de problemas entre colegas, com a gestdo (...) “. (E13)

“(...) muitas vezes temos que fazer a gestdo de interesses diferentes, de maneiras diferentes

de encarar ndo sé os programas mas também as aulas, as actividades, as regras de
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Sfuncionamento das vdrias disciplinas, e depois também, aqui e ali aquela dindmica do

ganho de posicoes dentro dos grupos que é a situacdo mais ou menos normal de ganho de

“«

posicoes, de tentativa de influenciar para ganhar vantagens, (...). Essencialmente é isso
(E12)

Por conseguinte, os préprios departamentos, ao abarcar uma pluralidade de
individuos com formacdes distintas e diferentes formas de estar face ao ensino, nao
estdo isentos de disputas e interesses pessoais e grupais. Estes tornam-se mais visiveis
quando a “ cultura de igualdade “ € ameacada. Uma das coordenadoras teve, em sede de
departamento, dificuldade em justificar a decisdo pessoal de seleccionar determinado
professor para fazer parte do grupo de avaliacdo interna de escola sem ter consultado o
grupo, situacdo que se tornou embaracante para a propria ao ser confrontada pelos “
pares ““. Esta reaccdo dos elementos do departamento indica-nos que a autonomia das
decisdes e o estatuto hierdrquico do coordenador continuam a estar subordinadas a
paridade de fungdes, a postura colegial e ao reduzido poder de intervengdo desta
estrutura intermédia de gestdo.

Na maioria das situagdes, contudo, a conflitualidade € esbatida pela cultura profissional
docente. No entanto, a partir destas diversas percepgdes, certo € que podemos
considerar o CDC como um actor que necessariamente tem de possuir competéncia,
capacidade e autoridade para liderar situacdes de pequenos e grandes conflitos
resultantes ora da micropolitica da escola ora de factores externos ao ambiente escolar,
sobretudo num momento de constru¢cdo de escolas auténomas onde os poderes e
interesses dos diferentes actores da comunidade educativa local estdo, indubitavelmente,
em disputa permanente.

Estes aspectos confirmam alguma fragilidade no desempenho do cargo que, como

veremos seguidamente, pode ser detectada noutros dominios de ac¢do do coordenador.
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1.4. Fragilidades no desempenho do cargo

O controlo e a supervisdo pedagdgica e a articulagdo curricular sdo, no quadro

legislativo actual, tarefas inerentes as fun¢des do CDC™. No entanto, nem sempre, como

ja referimos, estas tarefas sdo concretizadas. Existem limitagdes a esta ac¢do do CDC.

Identificimos duas subcategorias para a compreensdo desta problemética:

1.4.1. Igualdade entre pares ou nao assuncao de um poder real

1.4.2. Dificuldades na concretizacao da articulacdo curricular

Quadro n°8:1.4. Fragilidades no desempenho do cargo

Subcategorias Indicadores Frequéncia dos Indicadores
Total
1.2.1.Jgualdade entre pares ou Paridade de fungoes E5 (2), E7 (2), E8 (1), E11 (1), 8
ndo assuncio de um poder real E13(2)
Inexisténcia de supervisao E4 (1), E8 (2), E13 (2) 5
pedagdgica
Superior hierarquico E4 (1),E5 (1), E7 (2) 4
contingente o
17
1.2.2. Dificuldades na Dificuldade de concretizar El (2),E5 (1), E8 (1), E9 (2), 8
articulacdo curricular a articulagdo E10 (1), E13 (1)
Peso das estruturas El1 (1), E4 (1), E7 (1), E8 (1), 7
anteriores E9 (1) E12 (1), E13 (1) 15
Total das unidades de registo da categoria 32

59 ~ . - .
Relembramos que estas funcdes de coordenagdo e de supervisdo no actual estatuto da carreira docente

estdo reservadas a categoria de professor titular (D.L. n°15/2007 de 19 de Janeiro).
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1.4.1. Igualdade entre pares ou nao assuncio de um poder real

A tarefa de supervisdo, controlo® e avaliacdo deve ser entendida como um
processo de cooperagdo do desenvolvimento e da aprendizagem nas diferentes etapas da
vida docente em contexto de trabalho, um processo formativo continuo de reflexdo e de
critica sobre as priticas pedagdgicas com vista ao desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores e a eficicia das organizages educativas. No entanto, ndo é
assim entendida e assumida pelos professores portugueses que a rejeitam em nome da
autonomia e da liberdade individual e da paridade de fungdes.

A concepcdo “igualitaria” sobre o papel do CDC tem, efectivamente, consequéncias na
accdo e na relagdo do coordenador com os demais professores do departamento. A
paridade de fun¢des condiciona a efectiva supervisdo das praticas pedagdgicas e conduz
a apreciacdo deste elemento como um superior hierdrquico “contingente”, cujo poder de
decisdo estd limitado pelo grupo de pares. Esta perspectiva de um coordenador
professor, par entre os pares, ¢ salientada por Dinis (1997:92) ao considerar que nas
escolas portuguesas, a supervisdo do trabalho docente, levada a cabo por um superior
hierdrquico ou mesmo funcional, € praticamente inexistente “ e, diremos nds, encarada
com desconfianga pela cultura profissional docente, aceite somente quando o candidato
a professor se encontra em estidgio profissional “ periodo probatério”. Nas restantes
etapas profissionais, nem o coordenador de departamento curricular se concebe como
superior hierdrquico, nem os outros professores o assumem como tal. Esta postura,

aliada ao papel pouco gratificante e valorizado deste actor educativo, limita-o nesta sua

% Esta reduzida diferenciagio quer vertical quer horizontal, pouco formalizada e com um elevado grau
de descentralizacdo da autoridade, explica-se pela estandartizacdo de qualificagdes ou das capacidades
dos professores que possuem uma grande independéncia e um grande controlo sobre o seu trabalho, a
reduzida necessidade de uma “tecnoestrutura” de que nos fala Mintzberg (1999). Para este autor,
tecnoestrutura ¢ um dos cinco componentes bdsicos da organizacdo, formada por “especialistas” cuja
funcdo principal consiste em planificar e controlar o trabalho dos outros grupos ou membros

organizacionais, tendo um papel importante na formac¢ao desses membros.
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funcdo, incapacitando-o para o desenvolvimento de uma das fungdes essenciais para a

eficacia e qualidade educativa. Vejamos algumas opinides:

“ Como hd problemas porque os colegas sdo pares, eu ndo sou capaz de impor aquilo que

eu faco. Todos os outros tém de ter responsabilidades”. (E8)

“Tem de se ter humildade suficiente para se reconhecer que os outros colegas ndo gostam
de ser mandados, comandados. Sdo pessoas que sdo meus pares e que tém a perspectiva

delas e eu tenho a minha e tenho de a defender”. (ES)

A autonomia individual e profissional dos professores, a margem de liberdade
concedida aos actores educativos pelo sistema educativo e pela cultura colegial docente
sao factores apontados para explicar a inexisténcia de supervisdo demarcada e aceite na

estrutura intermédia de gestdo. Vejamos as afirmacdes dos professores E12 e E7:

“(...)cada um funciona a sua maneira dentro da sala de aula, ndo é obrigado a fazer nada

que os outros achem...”. (EI2)

“«

hd coordenadores que ao transmitirem s6 as informagdes e ndo se sentirem
coordenadores de departamento, sentindo-se mais pares, iguais aos colegas, acham que

ndo estdo ali para mandarem nos colegas, sdo apenas porta-vozes”.(ET)

Mintzberg (1995) ajudou-nos a compreender esta problemdtica ao considerar
que a base do poder nas organizacdes profissionais, como é exemplo a escola, depende
da competéncia profissional que se traduz numa hierarquia de natureza democratica,
caracteristica das burocracias profissionais e o controlo resulta do controlo informal dos
outros profissionais.

O nosso estudo corrobora esta perspectiva na medida em que dos quatro coordenadores
em exercicio nenhum tem procurado fazer este controlo e supervisdo. Realcamos que a
tarefa de supervisdo e acompanhamento dos docentes do departamento sé foi
claramente assumida por uma ex-coordenadora de departamento curricular e exercida
sobre os professores em inicio de carreira. Esta docente considera esta fungdo
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extremamente importante e ndo se coibe de a assumir como um controlo deliberado

sobre os professores “novos” e “ para ndo haver problemas”. Citamos as suas palavras:

“Tinha a funcdo de receber os colegas novos, vinham ter comigo para lhes explicar o
funcionamento da escola e do departamento, mostrar o que jd tinha sido feito, que
planificacoes jd existiam, como é que estdvamos a trabalhar e via sempre o trabalho deles.
Controlava um pouco, para ndo haver problemas. (...) Os novos colegas, eu verificava o
que faziam porque estavam a aplicar instrumentos de avaliacdo que ndo estavam bem
feitos, que deram resultados horriveis que os encarregados de educagdo se manifestavam e

era minha a culpa se eu ndo controlasse isso. Eu senti essa necessidade”. (E13)

Esta situacdo, embora isolada, parece-nos ter alguma aceitacdo visto que é
exercida somente sobre docentes em inicio de carreira.

De facto, uma das nossas entrevistadas, com menor tempo de servigo, referiu
que vé a funcdo do coordenador como alguém que pode servir de suporte e apoio aos
elementos mais jovens61 no departamento, considerando o seu caso pessoal “ Eu recorri
muito aos coordenadores principalmente nos primeiros anos porque ndo sabia muito
bem o que deveria fazer ou ndo” (E3).

Contudo, a nossa entrevistada afirma que esta tarefa ndo se encontra institucionalizada

em todas as escolas. Por isso, a ajuda nem sempre se encontrava garantida:

“Os coordenadores eram auténomos em relacdo ao trabalho do departamento. E quando

era preciso ajuda ou esclarecimento de diividas nunca se tinha grande ajuda”. (E3)

Actualmente e ao analisarmos o “Novo estatuto da carreira docente”, o
legislador pretendeu, pensamos nds, dar um novo impulso a esta tarefa e criar uma linha

hierdrquica funcional na estrutura de gestio intermédia das organizacdes escolares, ao

61 . . . .

O processo de integragdo dos professores na comunidade educativa passa pelo desempenho desta
funcdo que contribui, a nosso ver, para a criagdo de um sentimento identitirio e para constituicio de
comunidades profissionais locais pelo que o cumprimento da tarefa de supervisio das praticas

‘s . « » « » .
pedagdgicas terd de abranger tanto “os novos” como os “velhos” professores, sem que com isso se ponha

em causa a autonomia profissional e a criatividade individual de cada professor.
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distinguir professores titulares com func¢des e competéncias de supervisdo e avaliacdo
dos docentes. Se a defesa explicita da profissionalizacdo deste 6rgdo de gestdo
intermédia (coordenag@o de departamento curricular) é escamoteada neste normativo,
comecam a ser atribuidos requisitos impulsionadores da institucionalizacdo da
coordenacdo como estrutura da linha hierdrquica intermédia, comparando-a a
hierarquia organizacional das empresas, discurso que a literatura da especialidade tem
vindo a reforgar nas ultimas décadas.

Por isso, cada vez mais, a resisténcia em traduzir a diversificacdo horizontal da
actividade docente em diversificagdo vertical € considerada como um indicador da
ineficicia da acclo coordenadora da gestdo intermédia. (Formosinho 1985) A esta

13

perspectiva alia-se a de Afonso (1994:282) ao considerar que “ a predominancia da
cultura colegial dos professores a todos os niveis da estrutura organizativa das escolas
esvaziou as diferentes funcdes de gestdo, nomeadamente as posi¢des intermédias, de

quaisquer competéncias de supervisio e capacidades de lideranca”.

1.4.2. Dificuldades na articulacio curricular

A crescente diversidade sociocultural das nossas escolas ndo se compadece com
curriculos uniformes, programas rigidos e estandardizados. A heterogeneidade de
publicos escolares pressupde um trabalho de diferenciacdo curricular e de gestdo do
curriculo que va de encontro as necessidades e caracteristicas de cada aluno, do grupo
de alunos, as suas vivéncias e contextos.

Os professores integrados em departamentos curriculares tém a tarefa de articular as
disciplinas em projectos coerentes e integradores, orientados para a formacdo integral
dos alunos.

Apesar da importancia crescente atribuida a tarefa da articulag@o curricular e do
esfor¢o constante para a concretizar, a maioria dos professores da amostra consideram

que ainda nao se realiza de forma eficiente e sistematica:
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“A nivel geral todos os departamentos da escola tem muita dificuldade em articular os

vdrios conteiidos, as vdrias estratégias, (...)". (E1)

“(...) Nunca nos foi dada essa oportunidade. Nunca articuldmos entre ciclos. Ndo sei os

conteiidos do 1.° ciclo. Nunca reunimos para isso”. (E13)

“ Devia haver uma coordenacdo de ciclos, uma articulacdo que ndo se faz (...) ao mesmo

tempo que a gestao flexivel do curriculo ficou no papel. A articulagdo ndo se faz”. (ES)

Esta auséncia resulta da confluéncia de factores extrinsecos e intrinsecos. Os
condicionalismos intrinsecos assentam na motivagdo e na maior ou menor preparacio

para a gestdo®

departamental. A falta de motivacdo de coordenados e de coordenadores
de departamento, de apeténcia pessoal e o desconhecimento dos conteddos disciplinares
sdo apontados em afirmagdes dos nossos entrevistados:

“ Ndo tem havido grande coisa. Vejo-os a falar mas ndo tem havido e ndo sinto que haja

uma grande motivagdo para isso. Nos testes diagndsticos ficamos com uma ideia daquilo

que o aluno sabe ou ndo sabe e depois temos o programa estabelecido”. (E4).

As limitacdes extrinsecas derivam ora do excesso de trabalho, da composicao
dos departamentos curriculares, da persisténcia de estruturas anteriores, ora de
condicdes estruturais da organizagao escolar.

O excesso de trabalho e a incompatibilidade de tempos ajustados nos horarios dos
professores do departamento s@o, na perspectiva dos intervenientes, condicionantes de

relevo:

“(...) ndo se consegue, ndo é por falta de vontade, é porque ndo temos a nivel temporal e a
nivel de hordrios capacidade de reunir com mais frequéncia para articular as actividades,
pensar em formas de interdisciplinaridade porque temos para além das horas lectivas,

muito trabalho a desenvolver, sobretudo os professores que leccionam X e Y como é o meu

52 Expressamos aqui o conceito de gestio que deriva de Climaco (1988:82), gestio como implementacio
/execucdo de politicas e estratégias formuladas pela direccdo, circunscrevendo-se as decisdes de gestdo

aos aspectos técnicos.
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caso, e temos muita dificuldade em arranjar tempo para nos encontrarmos, mesmo

informalmente e articular entre ciclos”. (E9)

O papel demasiado burocratico-mecanicista do funcionamento do Departamento
Curricular é apontado pela professora E8 como factor impeditivo da concretizagdo da
articulacdo curricular, ao ponto de questionar a propria dindmica interna do

departamento:

“Acho que devia deixar de lado os papéis, as informagoes. Hd determinadas informagoes
que sdo feitas em sintese, colocadas nas salas de professores e sdo suficientes. Devia haver

uma coordenagdo de ciclos, uma articulagdo que ndo se faz”. (E8)

Associados a estes factores, foram evidenciados impedimentos de cardcter

organizacional e de composi¢do dos departamentos.

“ Nos jd fizemos vdrias tentativas. Problema principal: Tempo e espago. Para trabalhar
com uma turma ao mesmo tempo, ou temos a sorte de os hordrios permitirem esse contacto
ou entdo estamos a trabalhar mais individualmente. Portanto, ainda dar mais horas é uma
coisa que me custa a mim impor aos nossos colegas. Portanto, ndo tem sido a situa¢do
facil. Aqui e ali temos organizado actividades conjuntas, mas essas actividades implicam
sempre muito empenho e muita actividade extra-aulas e extra mesmo, as actividades dos

dois grupos é um pouco dificil de conseguir”. (E12)

“Para haver articulagdo atempada e como deve ser, as reunides deviam ser realizadas
semanalmente. Devia haver um espago para que as pessoas se encontrassem e reunissem

frequentemente”. (E1)

No departamento pluridisciplinar observado, a articulacdo curricular é encarada
como necessdria mas dificil de concretizar pela existéncia de varias disciplinas e de
distintas areas de formacgdo dos professores do Departamento Curricular e por

constrangimentos organizacionais. As professoras E1 e E7 explicitam:
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“infelizmente quanto mais disciplinas abarca um departamento mais complicado se torna a
gestdo. Se o departamento se cingir a uma apenas, a uma drea disciplinar como por
exemplo a Matemdtica (...) torna-se mais fdcil a gestdo quer dos recursos humanos quer da
parte pedagogica. E quando as pessoas tém espaco para trabalhar, como acontece com o
departamento de Educagdo Fisica e de Educacdo Musical, com sala, material informdtico,

armdrios e com tempos coincidentes para reunir torna-se mais fdacil”. (E1)

“ Acho que neste momento as pessoas ndo interiorizaram o que é gerir um departamento
porque os delegados ainda tém um papel muito importante dentro do préprio departamento.
Sobretudo naqueles onde hd uma grande variedade de disciplinas, o coordenador de
departamento ndo estd a par do que se passa nas vdrias disciplinas, sabe da sua, do seu
grupo disciplinar e ndo existe uma interdisciplinaridade dentro do grupo.

(...) Nalguns ndo faz [articulacdo curricular] onde hd uma grande diversidade de
disciplinas, quando é s6 uma disciplina mesmo de vdrios ciclos, como o Portugués, a
Matemdtica, nas Linguas torna-se mais fdcil porque o coordenador estd mais em sintonia

com a mesma disciplina . (E7)

“ Porque acho que as pessoas tiveram sempre muita dificuldade em gerir os vdrios ciclos,
houve sempre uma barreira entre os vdrios ciclos e as pessoas ndo conseguiram, umas
vezes por desconhecimento o que era um ciclo e o outro e fazer essa ligagdo entre os vdrios

grupos que existem no departamento”. (ET)

O facto da coexisténcia da figura do delegado de disciplina com a de
coordenador de departamento e a composicao multidisciplinar dos departamentos, como
vimos, parecem condicionar a efectiva articulagdo curricular. Esta percepg¢do permite-
nos dizer que a ligacdo ao grupo disciplinar (ligacdo do professor a sua disciplina) estd
de tal forma enraizada na cultura docente que se torna necessirio implementar
dindmicas de trabalho e metodologias de projecto que combatam esta insularizacdo
disciplinar.

A escola portuguesa, na sua autonomia pedagogica, tem de enfrentar este desafio e o
departamento curricular, como O6rgdo de gestdo pedagégica, é determinante no

desenvolvimento e na responsabilizacdo de projectos curriculares proprios que

corporizem a especificidade de cada escola.
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Mas, apesar dos depoimentos, ndo podemos deixar de salientar o
reconhecimento da importincia e necessidade desta tarefa e a tentativa de a pdr em
pratica na globalidade dos departamentos. Particularizamos as iniciativas formais ou
informais, levadas a cabo pela coordenadora do departamento de Matemaética no sentido
da construcdo de articulacdo, envolvendo todos os professores do departamento, que
decorre ndo sé de necessidades externas a escola como o “ Plano Nacional da
Matematica”, imposto pela politica educativa nacional, e de necessidades internas a
propria escola, apds a avaliagdo interna.

Analisado o plano de interveng¢do da Matemdtica proposto pelo préprio Departamento
ao Conselho Pedagdgico do agrupamento, resultado da reflexdo conjunta sobre o
insucesso na disciplina e de acordo com conversas informais com a coordenadora e da
observacdo ndo participante, podemos concluir que estes planos (o externo e o interno)
vieram contribuir para alguma alteracio de priticas neste dominio levando o
departamento a reflectir e a agir no sentido de uma flexibilidade de curriculo, ajustado a
realidade dos alunos, ao mesmo tempo que a dinidmica de grupo e de trabalho
colaborativo se comega a instituir.

Esta mudanca n3o se opera sem dificuldades. As afirmacdes da coordenadora de

Matematica confirmam-nas:

“Aqui nés trabalhamos juntos e penso que trabalhar individualmente ndo resulta. E melhor
partilhar com os outros. (...) Temos aulas de parceria dentro do projecto de Matemdtica,
preparamos tudo juntos, trocamos materiais. (...) Nesta escola debatemo-nos com
problemas de espago fisico e agora como temos de passar mais tempo na escola, ndo hd
espaco para as pessoas reunirem. Vontade hd porque nos acabamos por fazé-lo num
cantinho. Tivemos hd dias de nos reunir fora da escola para estarmos sossegados. Aqui nédo

se consegue. (E6)

Finalmente, questionamo-nos se os constrangimentos que enuncidmos nao
estardo também dependentes do reduzido nimero de horas atribuidas ao CDC para o
desempenho da multiplicidade de funcdes que identificimos. Na escola, objecto da
nossa investigagdo, o CDC tem para o exercicio das suas fungdes trés horas da sua
componente ndo lectiva semanal independentemente do nimero de professores do
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departamento, ocupando as restantes horas da componente ndo lectiva com outras
tarefas (substituicdes de outros professores, trabalho no centro de Recursos, apoios
individualizados, tarefas burocréticas, entre outras que o 6rgdo de gestdo determine),
factor que aliado aos escassos ou inexistentes momentos em comum com 0s professores
do departamento, poderd, quanto a nds, condicionar uma efectiva concretizacdo de

tarefas tdo complexas e exigentes.
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2 - TEMA 2 — AS RELACOES PROFISSIONAIS

Um dos objectivos do nosso estudo estd relacionado com as modalidades
préticas de trabalho que decorrem dos padrdes de interaccdo profissional no interior dos
departamentos curriculares.

Procurdmos, pois, a partir do discurso dos entrevistados, dar conta da percepcdo sobre
as relagdes profissionais resultantes das interac¢des formais e informais entre os
professores que compdem o departamento curricular.

Optamos por englobar neste tema duas categorias:

2.1. Modos de relacao profissional

2.2. Perspectivas sobre a colaboracao docente

A semelhanca dos outros temas, passaremos, de seguida, a analisar essas categorias:

2.1. Modos de relacao profissional

A complexidade das interac¢des entre professores e a diversidade de situagdes e
contextos onde essas interac¢des se desenvolvem criam uma grande dificuldade a
andlise dos modos e formas de interac¢@o profissional.

No entanto, as opinides dos entrevistados sugerem que o isolamento docente ¢ um
fendmeno com uma presenca muito significativa neste agrupamento de escolas embora
os professores reconhecam a necessidade de mudanga desta prética e sintam mesmo que
se estd a operar um processo de transi¢do para priticas mais colaborativas. Vamos
procurar dar conta destas inferéncias agrupando as subcategorias e os indicadores que

permitiram chegar a essa conclusao:

2.1.1. Individualismo/Isolamento
2.1.2. Colegialidade /colaboracao

2.1.3. Emergéncia de um novo profissionalismo docente
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Quadro n°9: 2.1. Modos de relaciao profissional

Subcategorias

Indicadores

Frequéncia dos Indicadores

2.1.1. Modalidade do
Individualismo/Isolamento
a) Electivo

b) Tradicional e estratégico

¢) Constrangido

2.1.2. Modalidades de
colaboracao
a) Espontanea

b) Artificial

2.1.3. Emergéncia de um novo
profissionalismo docente

Trabalho conjunto
esporadico

Desejo de autonomia
individual

Habito

Cultura

Sistema
Organizagdo escolar

Conversas/Partilhas
informais
Troca de materiais,
experiéncias e
informacdes
Discussao de casos de
alunos

Apoio e ajuda

Reunides mensais
Contactos formais

Impacto dos
programas ministeriais

Desejo natural de
trabalho continuado
em equipa

Pressao para trabalhar
em equipa

Medidas ministeriais
Pressdo da avaliagao
Resolucdo de
problemas comuns

E4 (3), E5(2), E11 (3), E12 (2), E13
(@)

E3 (3), E4 (3), E12 (3), E5 (1)

E3 (1), E13 (1), E12 (2)
E13 (1), E4 (1), E12 (1)

E4 (1), E12 (2)
E13 (1), E12 (1)

E2 (1), E4 (2), E5 (1), E6 (1), E8
(1), E9 (1), E10 (1), E12 (1)
El (2), E2 (1), E4 (1), E5 (1), E6
(1), E8 (1), B9 (2)

E4 (2), E5 (1), E6 (1), E8 (2), E13
1

E2 (1), E6 (1), E13 (1)

E1 (3), E3 (1) E4 (2) E6 (1), E8 (1),
E9 (1) E11 (1), E12 (1), E13 (1)

El (2), E3 (1), E4 (1), E8 (1), E9 (1)
E13 (4), E10 (1)

El (1), E8 (1), E9 (1), E10 (2), E11
(1), E12 (3), E13 (3)

E1 (1), E8 (1), E9 (1), E10 (2), E11
(1), E12 (3), E13 (3)

E13 (4), E10 (1)
E4 (1), E12 (1)
E2 (1), E13 (1)

12

10

28

12

20

12

[\SIN O 2 ]

30

Total das unidades de registo da categoria

112
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2.1.1. Individualismo/Isolamento

A perspectiva dos professores sobre os modos de relagdo profissional no
contexto deste agrupamento de escolas é o de um trabalho individual e isolado,
reconhecendo que o trabalho conjunto espontaneo se torna ainda esporadico devido a
constrangimentos de vdria ordem. Deixamos algumas opinides, que reflectem esta

situacdo:

“O trabalho do professor continua a ser um trabalho muito individualizado, embora se
troquem ideias, conversamos, mas ndo mudam muito. Recebemos o hordrio no inicio do
ano, abrimos a porta, estamos dentro da sala com os alunos e penso que o trabalho
continua a ser individual, embora se troquem experiéncias, por exemplo: “ Dei este teste”,
“ Encontrei este artigo no Jornal”, hd sempre uma certa troca de opinides, mas o trabalho

continua individualizado”. (E4)

“Penso que tradicionalmente e ndo apenas nesta escola, sobretudo nos ultimos anos, o

trabalho faz-se de forma individual”. (E9)

13

Muitos outros exemplos dariam conta deste modo * tradicional” de trabalhar.
Para alguns professores inquiridos, a explicagdo para esta forma de cultura docente tem
origem diversa: da vontade ou desejo de autonomia pessoal do préprio professor, do
receio do professor em se expor aos outros, da estrutura e organizagcdo da escola, das
caracteristicas da actividade docente e da organizacdo do sistema de ensino por
disciplinas.

A partir das intervencdes sobre esta problematica somos levados a considerar a
persisténcia e preponderancia do individualismo electivo, de que nos ddo conta,

também, outros estudos®. Esta forma de trabalhar sublinha um comportamento e uma

forma de agir que leva o professor a ndo abdicar da sua autonomia individual e do

%3 Estas evidéncias vdo de encontro a estudos realizados em Portugal e no estrangeiro. Sobre factores que
contribuem para o privatismo docente, ver autores como Lortie (1975), Hargreaves (1980), Little (1987),

Raymond, Butt e Towsend (1992), Fullan e Hargreaves (2001), Lima (2002).
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privatismo do ensino na sua sala de aula. Com efeito, elege esta postura como uma
forma de afirmacdo pessoal, de recusa de controlo e como meio de proteccido contra

imposi¢des ou adversidades. Tomemos como exemplo os seguintes registos:

“Porque toda a gente quer demarcar o seu terreno, cada professor ndo gosta que se esteja

a intrometer na sua vida “. (ES)

“O primeiro constrangimento é de indole pessoal, ou seja, as pessoas pensam que quando
alguém aparece a querer saber o que é que fago, as pessoas interpretam automaticamente
como aspecto policial. Estds a querer controlar-me, estds a querer ver o que é eu faco de
negativo e ndo pelos aspectos positivos. Depois a nossa actividade é uma actividade um
pouco solitdria. Somos nos e os alunos e acaba sempre assim. Portanto, é natural que as

pessoas tenham essa tendéncia de estar a raciocinar um bocadinho individualmente”. (E12)

Nio obstante o reconhecimento de que o isolamento profissional marca a
vontade e a estratégia pessoal de alguns professores, os nossos entrevistados
sustentaram outras razdes que fomentam esta forma de trabalhar. Assim, as praticas de
trabalho ndo cooperativo, podem resultar de constrangimentos inscritos na organizagao

ou no sistema educativo ou da cultura profissional docente:

“Nos habituamo-nos a entrar numa sala e a fechar a porta, a trabalhar isoladamente”.

(E13)

“O departamento continua a ter o mesmo problema que tinha, ndo se faz muito trabalho
dentro do departamento, porque nés professores temos grandes dificuldades, continuamos a

ter problemas na maneira de trabalhar, continuamos a trabalhar isoladamente”. (E13)

“Eu penso que o que justifica mais o trabalho individual foi porque a organizacdo do
sistema de ensino se baseou na disciplina do professor e portanto nés aprendemos, por
exemplo os nossos trabalhos de estdgio eram individuais, raramente tinhamos de fazer
coisas em conjunto. Portanto toda a nossa formacdo foi um pouco para o individual “.

(E12)
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“Eu também ndo vi na escola uma directriz de que os professores tém de trabalhar em

conjunto. Os coordenadores também ndo incentivam essa questdo”. (E3)

De facto, podemos considerar o individualismo docente como um fendémeno
prevalente neste agrupamento de escolas. Lima (2002:37) é de opinido que a busca
individual da autonomia profissional € uma estratégia com duplo objectivo: o exercicio
e conquista do poder sobre a comunidade exterior a escola e como forma de cada
professor evitar a exposicdo e a avaliagdo dos seus pares, assim sendo, oOs
comportamentos de isolamento explicar-se-iam como forma de defesa da privacidade
pessoal e profissional. Utilizando mais uma vez o trabalho de Lima para explicar as
causas e motivacdes que estardo na base da énfase deste fenémeno, finalizamos,
dizendo que, embora, o individualismo do professor possa decorrer de constrangimentos
ligados a processos burocritico-administrativos e estruturais da organizacido, uma boa
parte decorrera de estratégias de defesa individual para rentabilizar o tempo disponivel e
situacdes incertas com as quais cada professor convive diariamente no seu local de
trabalho.

Os factores atrds apontados tém contribuido para favorecer e manter o isolamento e o
individualismo mas este fendmeno coexiste com outras formas de culturas docentes que
privilegiam o trabalho em equipa e as interac¢des entre os professores até porque
podemos inferir das entrevistas realizadas que a colaboragdo e a colegialidade, formal
ou informal, também fazem parte do quotidiano das relacdes profissionais na escola

MAR.

2.1.2. Colegialidade /colaboracao

Na prdtica podem encontrar-se diversas formas de colaboragdo®™ bem distintas

umas das outras. A colaboracdo pode, pois, nascer espontaneamente de um grupo de
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professores, ou pode decorrer de situacdes e /ou momentos criados pela organizagdo
para que o trabalho colegial se desenvolva.

Os professores da nossa amostra evidenciam a coexisténcia destas duas formas de
interac¢do: a colegialidade espontdnea e a colegialidade imposta, admitindo que estas
duas dimensdes colaborativas tém uma predominancia e frequéncia distintas. A
colegialidade artificial, pela periodicidade mensal instituida em cada departamento,
tem-se tornado preponderante. As interaccdes espontaneas sdo ocasionais e resultam de
situacdes informais fortuitas. Para estes professores, os encontros informais ocorrem na
sala de professores, nos intervalos e possibilitam um conjunto de tipos de interaccao de
natureza profissional como seja a troca de experi€ncias, materiais, ideias, informagdes,
conversas sobre os alunos e sobre assuntos pedagdgicos. Utilizam estes momentos para
tratar do planeamento de actividades, de estratégias e instrumentos de avaliacdo.

Servem, também, para prestar ajuda e apoio mas ndo sdo praticas sistemadticas:

“(...) informalmente reunimos mais, falamos das experiéncias, do que correu bem ou mal.

(E6)

“O trabalho ndo serd totalmente individual, porque fazemos a troca informal de

informacoes”. (ES)

“ (...) depois hd aqueles trabalhos entre alguns colegas mas particularmente...hd um

trabalho mas pontual”. (E1)

“ (...) Trabalhamos informalmente, planeamos e falamos informalmente nos intervalos,

conhecemos o trabalho uns dos outros, falamos sobre os alunos”. (E9)

“«

(...) hd sempre uma certa troca de opinides”. (E4)

113

64 . . . ~ .
Lima elucida-nos sobre este conceito. Para ele “ a colaboragdo representa mais do que uma mera
cooperacdio entre os professores. Na colaboragcdo, a responsabilidade pelo processo é partilhada e as

decisdes criticas tomadas conjuntamente” (2002:46)
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“Nas conversas com os meus colegas tratamos de assuntos pedagogicos. Ndo fazemos
testes em conjunto. As vezes trocamos materiais, fichas de trabalho”. (ES)
“Ndo temos trabalho de pares mas como temos muitas horas na Escola, utilizamo-los para
nos orientarmos uns aos outros”. (E2)
Do discurso dos nossos entrevistados importa salientar que neste agrupamento
de escolas, objecto do nosso estudo, a colegialidade artificial e a colegialidade

espontidnea coabitam e os professores dividem-se na opinido sobre esta questio:

“Ndo deveria ser imposto. Quando nos dizem das tantas as tantas tens de fazer isto, tens no
teu hordrio, torna as coisas muito fixas. E preferivel numa semana ndo ter e depois na outra
ter mais do que estar a ter todas as semanas” (...) E l6gico que uma vez por més deve haver
uma reunido de Departamento para sabermos o que é que se passa a nivel superior da
Escola, ndo é, mas mais que isso penso que jd é demais. E preferivel partir de nés do que

nos ser imposto”. (E2)

“ Aqui nos trabalhamos juntos (...) Temos aulas de parceria dentro do projecto de

Matemdtica, preparamos tudo juntos, trocamos materiais (E6)

“Este ano estamos todos em pares uma vez por semana (...) Actualmente sim. Ndo

era hdbito mas quando preparamos actividades preparamo-las em conjunto (E10).

Contudo, da globalidade das intervengdes dos participantes, podemos afirmar
que as interaccOes que decorrem de uma actividade prética conjunta sdo diminutas.
Lima (2002:63) adverte-nos para esta realidade no seu estudo pois para ele “as relacdes
colegiais que se estruturam em torno da mera comunicagdo verbal sdo muito mais
numerosas do que as que implicam uma prética conjunta” e quando esta prética existe
nem sempre ¢ auténtica, pois decorre, muitas vezes, de medidas exteriores a vontade e
necessidade dos professores.

A par das relagdes profissionais de natureza informal, detectamos diversas situacdes que

sugerem a existéncia de préaticas de “ colegialidade for¢ada” (Hargreaves, 1998):

“Hd aquelas reunides que jd estdo programadas, que jd estdo estipuladas no calenddrio

lectivo, reunides de Conselho Pedagogico, de Grupo disciplinar, no mesmo dia ou no dia
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seguinte, apos o Conselho Pedagogico e depois acabou. (...) Fazem-se uma ou duas e mais
nada. As pessoas vém a escola para leccionar e eventualmente reunir quando estd marcado

no calenddrio escolar”. (E1)

“O coordenador agenda uma reunido a seguir ao C.P. e tudo aquilo que seja necessdrio

tratar e decidir nessas horas”. (E11)
Muitos professores salientam a constancia dessas praticas:

“Eu penso que é de forma mais formal. Fora das reuniées praticamente, eventualmente eu
posso perguntar algumas coisas, mas basicamente tudo o que se trata é dentro das

reunioes. Temos reunioes por més. Temos sempre reunioes a seguir ao pedagogico”. (E3)

“Faco uma reunido por més e mais ou menos trés por periodo. Estdo calendarizadas. S6 se

houver algum assunto urgente”. (E4)

A percepgdo da professora E13 sobre estes momentos de colegialidade imposta € a de
que s@o pouco produtivos “porque aquilo que se faz no Conselho Pedagogico é pouco
ou quase nada, hd pouco trabalho pedagdgico, sdo apenas transmissdo de informagaoes
e na coordenacgdo do departamento passa-se o mesmo”. (E13)

Niao podemos deixar, face a estes resultados, de nos interrogar sobre a utilidade

desta colaboracdo calendarizada mensalmente, apds cada Conselho Pedagégico. Néo
parece contribuir para uma reflexdo e debate proficuos sobre assuntos pedagdgicos e
did4cticos, nem tdo pouco para despertar no professor o sentido de partilha de decisdes
e responsabilidades sobretudo a nivel da gestdo curricular, num momento particular das
escolas portuguesas onde o planeamento e desenvolvimento de planos e de projectos de
agrupamento e de turma desafiam os professores ao incremento de um trabalho
colaborativo constante.
E no entanto inegdvel, como veremos seguidamente, que muitos professores se
comecam a identificar com novas formas de trabalho e colaboragao pelo contributos que
resultam para o trabalho do professor com os seus alunos, para a constru¢do de um
clima de trabalho propicio a aprendizagem de todos os actores educativos e a qualidade
do ensino.
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2.1.3. Emergéncia de um novo profissionalismo docente: a colaboracio

A preocupacdo com o desenvolvimento de planos de trabalho e projectos
curriculares e pedagégicos, com a avaliagdo de alunos e professores, as alteracdes da
politica educativa nacional e a pressdo social sobre as escolas t€ém contribuido para uma
reflexdo sobre as priticas de trabalho dos professores. Os préprios professores dao-se
conta da necessidade de uma pratica de trabalho conjunto. Este posicionamento, na
opinido de alguns professores entrevistados, tem reflexos positivos nas préticas, na
reflex@o sobre essas priticas, na producdo de materiais, na preparacdo de actividades, na
articulacdo curricular, na definigdo conjunta de critérios de avaliacdo e no
desenvolvimento do trabalho em equipa nas escolas. De facto, ndo escamoteando

constrangimentos multiplos, consideram:

“(...) comega a crescer o trabalho colaborativo”.(E12)

“Aos poucos as pessoas comecam a perceber que so tém vantagem em colaborar com
outros e receber. Dar e receber dos outros colegas. Depois, as questoes de avaliacdo,
comegcam a sentir a comecarem a Ser mais padronizadas a partir do momento em que
comegcamos a avaliar de uma maneira idéntica também temos que comegar a intervir de
uma maneira idéntica. Portanto, aos poucos, com muitos sobressaltos, vai-se caminhando

nesse sentido de abrir mais as nossas actividades as ideias dos outros”. (E12)

“Tem de haver mais colaboragdo no sentido de melhorar as prdticas lectivas, na producdo

de mais materiais”. (E4)

O reconhecimento da necessidade de inverter a posi¢do privilegiada ocupada
ainda hoje pelo individualismo did4ctico em favor da prética colaborativa e do trabalho
em equipa € um sinal de que os professores necessitam de instituir na escola essas
dindmicas, apostando no profissionalismo interactivo como um meio de crescimento
pessoal, de qualidade do ensino e de inovacdo educativa. Mesmo as formas de
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cooperagdo que decorrem de imposi¢cdo ministerial, como € o caso do plano da
Matematica, podem levar a mudancas significativas nas praticas profissionais abrindo
caminho a colaboracdo, a partilha e reflexdo conjuntas. Vejamos as seguintes

afirmacdes de dois professores do departamento de Matematica:

“Actualmente sim. Ndo era hdbito mas quando preparamos actividades preparamo-las em

conjunto”. (E10)

“Temos aulas de parceria dentro do projecto de Matemdtica, preparamos tudo juntos,

trocamos materiais”. (E6)

Esta necessidade de contactos sistematicos € registada pela professora E1 que chega a

encarar a colegialidade compulsiva® como imprescindivel ao bom funcionamento do

departamento:

“as reunides deviam ser realizadas semanalmente. Devia haver um espago para que as
pessoas se encontrassem e reunissem frequentemente. (...) se fosse possivel que estas

reunides de departamento fossem desmultiplicadas durante a semana”. (E1)

No sentido que temos vindo a expor torna-se claro que os professores da escola
MAR nio rejeitam o trabalho colaborativo. Importa, por isso, compreender as vantagens

que atribuem a esta modalidade de relacio profissional.

65 ~ e A ) . N

Para Hargreaves (1998), as relacdes profissionais que tém um cardcter compulsivo podem levar a
desmobilizacdo dos professores e ao desinteresse pelas experiéncias pedagdgicas que resultam da
cooperagao.
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2.2. Perspectivas sobre a modalidade colaborativa

A crescente valorizacdo atribuida a modalidade de trabalho colaborativa advém
do reconhecimento das potencialidades da mesma, focalizadas em dois aspectos
prioritdrios: no desenvolvimento profissional do professor e na aprendizagem e
qualidade de ensino para os alunos. Analisaremos, por isso, seguidamente, cada um

desses aspectos, partindo do testemunho dos entrevistados.

Quadro n° 10: 2.2. Vantagens das culturas de colaboracao

Subcategorias Indicadores Frequéncia dos Indicadores
2.2.1. Desenvolvimento pessoal e Aproximagao entre os professores ES (1), E6 (2), E8 (2), E13 (1) 7
profissional E4 (1)
Promogao da reflexao E8 (1) E12 (1) E13 (1) 3
Procura de solugdes inovadoras E8 (1), E13 (1) 2
Troca de ideias, experiéncias E4 (2) 2
14
2.2.2.Melhoria das aprendizagens Melhorar préticas lectivas E4 (2) 2
dos alunos e qualidade de ensino Producdo de materiais E4 (1),E13 (1) 2
Planeamento de actividades E12 (1),E13 (1) 2
Articulagdo dos programas E13 (1) 1
Tomada de decisdes pedagdgicas E4 (1) 1
Melhoria nos resultados E4 (1) 1
9
2.2.3.Vantagens organizacionais Fomenta um melhor o clima de E4 (1),E12 (1) 2
escola E13(1),E12 (1) 2
Melhoria do planeamento 4
organizacional
Total das unidades de registo da categoria 27

2.2.1. O desenvolvimento profissional do professor

O desenvolvimento e a realizacdo profissional do professor estdo intimamente
relacionados com as interacgdes que este profissional estabelece no interior da escola. E
neste contexto que se idealizam e concretizam projectos e que se dimensionam equipas
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de trabalho no sentido de responderem as necessidades e interesses dos alunos. Esta
realidade cria a exigéncia de profissionais reflexivos e criticos com competéncias e
capacidade de ac¢do que se desenvolvem e decorrem das interac¢des e das praticas em
contexto de trabalho. A troca de ideias, de experiéncias e de saberes potencializam a
inovacdo e as mudancas de préticas e ddao seguranga e confianca ao trabalho que
realizam pela partilha e discussdo sobre problemas comuns (Lortie, 1975; Little, 1987;
Huberman, 1993;Siskin,1994; Hargreaves, 1998; Lima, 2002;Fullan e Hargreaves,
2001)

Esta rede de contactos, estes momentos conjuntos de partilha constituem-se como
espacos pertinentes de formagdo e, embora haja outros modelos formativos, este que
decorre das relagdes estabelecidas pelo trabalho colaborativo, em contexto escolar,
enriquece o professor como profissional como € legivel em vdrias opinides expressas e

das quais expomos a seguinte:

“Pensar-se nas actividades e integrd-las acabaria por dar frutos, aproxima as pessoas,
acabam por transmitir, por abrirem-se, por falar das suas experiéncias pessoais, ajuda,

ajuda a planear”. (E4)

Por outro lado, o estabelecimento de fortes relagdes interpessoais e profissionais
cria condi¢des para um bom clima de trabalho e para o envolvimento dos professores na
tomada de decisdes conjuntas sobre o processo de ensino-aprendizagem. Permite que os
professores se entreajudem, cooperem, partilhem saberes e crescam como profissionais.
Esta interajuda e partilha a nivel da pratica pedagdgica poderd levar-nos a ajuizar se ndo
estaremos perante uma nova forma de encarar a profissdo docente. Nenhum professor
entrevistado do nosso estudo rejeitou o trabalho em equipa e a dimensao colaborativa do
trabalho. Admitem mesmo que é uma forma de aprendizagem. As diversas formagdes
de professores, as experi€ncias vivenciadas em contextos diferenciados trazem para as
escolas uma diversidade educacional e cultural enriquecedora. Ao trabalharem de forma
colaborativa, os professores aprendem uns com os outros, € € este processo de
aprendizagem ao longo da vida, centrada no contexto escolar que, para além de
capacitar o professor para um trabalho profissional, melhorando a qualidade do seu
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desempenho, poderd tornar-se um factor de revitalizacdo da pratica profissional capaz

de potenciar a inovagdo e mudancga educativa:

“ O trabalho de equipa é fundamental. E enriquecedor. Nos que temos muitos anos de
ensino podemos estar a desenvolver as mesmas prdticas, entdo o trabalho colaborativo
permite estar em contacto com outras pessoas de formagdo diferente, se forem mais novos,
é melhor, porque podemos encontrar solugcoes inovadoras pois, quando se reflecte sobre o
insucesso a tendéncia é dar mais do mesmo. Se nds formos vdrios, vdrias cabecas pensamos
melhor, e eu remeto-me ao meu tempo de profissionalizacdo que quando escolhia
estratégias para as aulas ndo sabia se iam ter sucesso, mas o facto de ter alguém (a
orientadora) que assistia, era e dava-me um feedback do que tinha feito. E todo um
trabalho em equipa que se tem. Essa prdtica era desenvolvida ao longo do ano e porque

ndo repeti-la agora? A avaliagdo deve ser feita com o objectivo de orientar, de partilhar”.

(E8)

Ap6s a andlise das entrevistas, somos de opinido que as relacdes profissionais
condicionam as atitudes dos professores face ao trabalho no quotidiano escolar, a forma
de encarar os diferentes papéis educativos e a constru¢do quotidiana da identidade e da
pratica profissional dos docentes. Efectivamente, como demos conta no estudo
empirico, vérios estudos e reformas educativas sustentam que o trabalho colaborativo é
uma condicao necessdria para o desenvolvimento do professor enquanto profissional. O
trabalho colaborativo € visto como um mecanismo de integracio e de coordenacdo dos
professores com potencialidades para quebrar o isolamento e o individualismo que
continua a caracterizar a cultura docente e um meio poderoso para a reflexdo e inovagdo

das praticas de ensino.

2.2.2. Melhoria das aprendizagens dos alunos e qualidade de ensino

E no campo do desenvolvimento do trabalho com os alunos que o trabalho
colaborativo pode, efectivamente, trazer contributos assinaldveis. Estudos varios t€m
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reconhecido que, raramente, os professores dispdem de um conhecimento efectivo das
praticas de sala de aula e do trabalho dos seus colegas da mesma drea disciplinar ou de
areas diferentes. Esta situacdo de desconhecimento da pratica dos outros colegas tem
efeitos nas praticas docentes e na eficicia do ensino. Na opinido de alguns dos nossos
entrevistados a melhoria das praticas educativas, a troca de experiéncias pedagdgicas, a
construcdo e partilha de materiais pedagégicos adequados as necessidades dos alunos, o
planeamento de actividades e a articulacio de contetidos programéticos, e, por
consequéncia, a melhoria dos resultados dos alunos passariam por um trabalho

colaborativo sistemadtico. Estas afirmagdes expressaram o que acabdmos de referir:

“ A colaboracdo traria melhorias se transmitissem materiais uns aos outros, traria
melhorias pedagdgicas e até se perdia menos tempo e poderia melhorar os resultados. (...)
As prdticas pedagogicas, o trabalho com os alunos, em termos de conteiidos ndo mudou,
pode melhorar se as pessoas se interessarem se tiverem tempo para trocarem experiéncias,

pode melhorar”. (E4)

“Tem de haver mais colaboracdo no sentido de melhorar as prdticas lectivas, na produgdo

de mais materiais”. (E4)

“Portanto, hd uma exposicdo maior e isso faz-nos falar com mais a vontade sobre a prépria
aula e o proprio funcionamento e a propria organizacdo e em todas as situacdes que

estejam relacionadas com a aula “. (E12)

Estas vantagens vdo de encontro a opinido de Little (1987), citado por Lima
(2002:29). Segundo este autor, o beneficio do trabalho colegial verifica-se numa melhor
coordenacdo do trabalho de sala de aula e na preparagdo do professor para enfrentar as
inovagdes pedagdgicas e organizacionais. Efectivamente, diversos autores® consideram
que a forma e o modo de relacionamento no trabalho do professor interferem na

qualidade da accdo educativa e no crescimento organizacional.

% Em Portugal destacamos Jorge Avila de Lima (2002) e Neto-Mendes (1999) entre outros, sobretudo,

relacionados com o grupo de investigadores da Universidade de Aveiro.
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2.2.3. Vantagens organizacionais

E licito dizer, a partir dos dados das entrevistas, que o clima de escola e a
comunicagdo entre os professores estdo interrelacionados com o modo como os
professores desenvolvem o seu trabalho no interior das escolas. O trabalho colaborativo
permite o estabelecimento de relagdes intergrupais, estimula a comunicagdo, cria

condicdes de partilha e de responsabilidades comuns:

“ Portanto, hd uma exposigdo ...e o proprio funcionamento e a propria organizagdo e em

todas as situagdes que estejam relacionadas com a aula”. (E12)

“«

entdo o trabalho colaborativo permite estar em contacto com outras  pessoas de

Jormacgao diferente, se forem mais novos, é melhor”.(E8)

“Sdo abordados assuntos relacionados com a dindmica da Escola, com a gestdo da Escola,
com os alunos, sobre as notas dos alunos, a nivel de aproveitamento, estratégias, para as

superar”. (E2)
“Estamos todos dispostos a colaborar. Hd um grande espirito de entreajuda”. (E6)

Este modo de trabalhar torna-se favoravel a um didlogo aberto sobre o processo
de ensino-aprendizagem, sobre o funcionamento e gestdo da organizacdo e contribui
para uma aprendizagem individual e colectiva.
Por outro lado, na opinido do professor E12 as imposi¢des avaliativas e, em especial, as
recentes propostas de avaliagdo dos docentes deram um impulso a necessidade de um

trabalho colaborativo:

“Depois, as questoes de avaliagdo, comecam a sentir-se, a comecarem a ser mais
padronizadas a partir do momento em que comegamos a avaliar de uma maneira idéntica
também temos que comegar a intervir de uma maneira idéntica. Portanto, aos poucos, com
muitos sobressaltos, vai-se caminhando nesse sentido de abrir mais as nossas actividades

as ideias dos outros”. (E12)
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Somos levados a concluir que o trabalho conjunto assume importincia para
alguns professores inquiridos pelas potencialidades que decorrem da partilha de
decisdes e de responsabilidades colectivas, no entanto, esta pritica de trabalho em
equipa estd sujeita a condicionalismos sobre os quais o professor, enquanto profissional,
e as organizacdes educativas terdo de reflectir, no sentido de dar um impulso ao desejo
de desenvolver um trabalho colaborativo sistemético e eficaz até porque a colegialidade
e a colaboracdo entre docentes, para além de promoverem e contribuirem para o
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e profissionais dos professores,
resultam no dizer de Little (1987) num melhor apoio, integracdo e socializacdo dos
novos docentes, determinante para a cultura de escola, constituindo-se num dos factores

de coesdo e crescimento organizacional.

Nio obstante as vantagens que os nossos entrevistados apontaram, a colaboracio
profissional e a colegialidade docente contém ainda resisténcias, como ja indirectamente
referencidmos ao abordar a problemadtica do isolamento profissional, que decorrem de

uma multiplicidade de factores (ver quadro n°11).

Quadro n°11: 2.3. Constrangimentos e condi¢oes facilitadoras desta modalidade de

trabalho
||| Subcategorias | Indicadores | Frequéncia dos Indicadores |||
2.3.1. Obstaculos de | Desejo de autonomia pessoal E2 (1), E3 (4), E4 (3), E5 (1), E12 (3) 12
caracter pessoal Resisténcia a partilha E3 (1), E4 (1),E8 (1), E12 (1) 4
Vida pessoal E1 (1). E3 (1) 2
Participacdo for¢ada nas El (1),E5(1) 2
actividades o
20
2.3.2. Obstaculos Excesso de trabalho E3 (1),E12 (3), E4 (3),E7 (1), E9 (2), E13 (3) 13
organizacionais Inexisténcia de tempo coincidente El (1), E3 (1), E4 (4), E8 (2), E9 (1), E11 (1), 12
Alongamento da carga lectiva e El12 (1), E13 (1)
permanéncia na escola noutras El (1), E2 (1), E5 (1), E6 (1), E9 (3), 10
actividades E10 (1), E13 (1), E12 (1)
Inexisténcia de espago proprio El1 (2), E7(1),El1 (1) 3
38
2.3.3. Condigoes Horérios coincidentes El (1), E3 (1), E4 (4), E8 (4), E9 (3), E11 (1), 16
facilitadoras Espacos comuns com condi¢des E12 (1), E13 (1)
El (3), E3 (2), E5 (1), E6 (1), E7 (1), E11 (1) 9
25
||| Total das unidades de registo da categoria | 83 |||
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Assim, neste dominio, o excesso de trabalho, o recente alongamento da carga
lectiva dos professores e a permanéncia dos professores na escola dispersos por outras
actividades sdo reiteradamente veiculados como impedimentos incapacitantes para
potenciar a reflexdo conjunta, o trabalho em equipa e uma eficaz gestdo curricular, ao
mesmo tempo que sdo sentidos como limitadores de uma proficua actividade
pedagégico-didactica. A falta de tempos comuns, inscritos no hordrio semanal do
professor, para a organizacdo de actividades e planeamento conjuntos e a inexisténcia
de espacos de trabalho condignos acrescentam-se as dificuldades no desenvolvimento

regular desta modalidade de trabalho.

“Para o trabalho em conjunto, passaria pelas horas ndo lectivas, em vez de termos
determinadas horas em que estamos em salas de estudo, em biblioteca, em salas de
atendimento ao aluno, onde estdo outras pessoas e que ndo é necessdria a nossa presenga,

deviam ser horas para trabalho em conjunto”. (E13)

“Neste momento nos temos mais tempo de escola e menos disponibilidade para essas
actividades que eram feitas para além de nosso hordrio normal. Como agora o nosso
hordrio encheu ao nosso nivel torna-se mais dificil dinamizar as mesmas actividades e
torna-se mais dificil a colabora¢do das pessoas para além do seu hordrio porque uma coisa
era ter os hordrios antigos e a organizagdo antiga, podia ficar 1, 2 ou 4 horas por semana,
outra coisa é estarmos em actividades que ndo tém a ver com a nossa prdtica docente”.

(E12)

“Faz falta um momento, um tempo em comum quer a nivel do grupo, quer do departamento
para fazer alguma coisa com uma certa antecedéncia, pensar, planear. E necessdrio este

tipo de trabalho”. (E4)

“a escola precisaria de ter um espaco para que as pessoas pudessem trabalhar e que ndo
estivesse ali a espera que passem as horas, faltam condi¢oes na escola, faltam salas de
trabalho para que as pessoas consigam realizar na escola aquilo que levam para casa

quando jd passaram muito tempo na escola”.(ET)
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“Uma organizagdo de hordrios que permitisse conciliar horas livres terminais ou na
manhd, ou no final do dia, deixar espacos no hordrio dentro da componente ndo lectiva

para nos fazermos fichas, documentos, planificagdes, organizagdo de estratégias”. (E8)

Nio se abstiveram de salientar outros factores, de caracter pessoal e cultural:

“As pessoas ndo estdo muito habituadas a trabalhar cooperativamente. Em conjunto. Para
alguns professores ainda é muito confuso o repartir ideias, as vezes a sua ideia é diferente e

hd muitos colegas que ndo levam isso de uma forma muito simpdtica”. (E3)

“... é complicado devido a vida familiar conseguir o hordrio, um tempo, um dia para estar,

para reunir e meditar sobre as coisas”.(El)

“Deveriamos trabalhar mais em conjunto, mas ndo acontece mais esse trabalho
colaborativo porque a minha colega de grupo ndo tem muita disponibilidade para isso ”

(E13)

Apontaram a criacdo de gabinetes de trabalho para todos os departamentos e
uma reorganizagdo do trabalho do professor como condi¢des facilitadoras para o
desenvolvimento das culturas de colaborag@o. Na opinido dos nossos entrevistados, a
compatibilidade de hordrios permitiria um trabalho articulado, a elaboracdo conjunta de
materiais, a definicdo de estratégias, em beneficio dos alunos e da comunidade escolar.

Deixamos um testemunho sobre esta tematica:

“Ter uma sala prépria, poder ter tempo e horas para fazer o trabalho (...). Duas horas é

pouco tempo, porque se eu quiser contactar com alguém é pouco tempo”. (ES)

Da nossa leitura dos documentos produzidos pela escola ndo deixamos de fazer
referéncia a proposta de ““ Contrato de Autonomia” do agrupamento de escolas MAR,
onde era explicitamente referido a necessidade de criar espacos de trabalho condignos e
ajustados a realidade de um agrupamento de escolas que estd em fase de
contratualiza¢do da autonomia com os servicos do Ministério da Educacao.
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De facto, neste agrupamento de escolas s6 o departamento de Educagéo Fisica possui
um espaco préprio e um hordrio planificado para que todos os professores se encontrem
pelo menos uma vez por semana o que tem levado os outros departamentos a reivindicar
as mesmas condicdes de trabalho. Este deficit levou o 6rgéo de gestdo a propor a
construcdo de um pavilhdo multiusos que passaria a ter a valéncia de espagos para o
trabalho dos departamentos.

Em suma, os professores da amostra t€m consciéncia da tradicdo de individualismo
didictico e das limitacdes profissionais e organizacionais que este acarreta. Mas,
parece-nos importante frisar que o reconhecimento dos contributos positivos da prética
colaborativa sistemadtica, identificado no nosso estudo, podera tornar-se num alicerce de
alteracdes a introduzir numa cultura docente que tem resistido a sucessivas reformas do

ensino.
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3 - TEMA 3 — PARTICIPACAO DO (S) DEPARTAMENTO (S) NAS
POLITICAS EDUCATIVAS DE ESCOLA

O conceito de participagdo embora “ complexo e multifacetado” na opinido de
Lima (1998:134) €, hoje em dia, um conceito utilizado e ligado a estruturagido e ao
funcionamento das organizacdes educativas. O termo participagcdo estid associado ao
envolvimento na tomada de decisdes partilhadas, a reparticio do poder por parte dos
actores educativos, a intervencdo formal ou informal desses actores nas estruturas
organizacionais. No entanto, como tem sido assinalado por Friedberg (1988) muitas
vezes se confunde a participagdo por assimilacdo com a participagdo critica. Importa,
por isso, clarificar o significado destes dois conceitos para podermos proceder a andlise
dos elementos recolhidos. Socorrendo-nos das palavras do autor, distinguimos estas

duas formas de participagao:

“Na participagdo por assimilacdo ndo se trata de provocar uma verdadeira discussdo, mas
através de uma visdo “pedagégica” (...) desenvolver um processo de aprendizagem que
permita [aos interesses particulares] aceder a um nivel que lhe era estranho: o Interesse
Geral. Em suma, trata-se de fazer com que os interlocutores locais compreendam e aceitem
que a solugdo preconizada pela administracio em nome do interesse geral que ela
personifica € a melhor e a unica possivel (...) Que resultados podem conseguir-se com tal

modelo? Evidentemente s6 pode provocar submissdo e passividade “ (1988:88-89).

E ao fazer referéncia a participagdo critica, o autor salienta:

“Na participac@o critica € necessario que nenhum dos individuos e grupos envolvidos no
processo de participacdo esteja significativamente desprovido de recursos (...) além disso
devem ter possibilidade de afirmar os seus proprios objectivos (...) As condi¢des e
procedimentos de participacdo devem se suficientemente claros para que cada um perceba

os limites do jogo e a possibilidade de ganhos que oferece” (1988:93)

Atendendo a distingdo efectuada, no nosso estudo, quisemos, pois, perceber a

importancia e a natureza da participacdo dos departamentos nas decisdes de politica
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educativa da escola MAR a partir das dindmicas geradas no interior dos departamentos
e das estratégias de intervengdo dos orgdos de direccdo pedagédgica da escola.
Pretendemos, igualmente, identificar os niveis de participagdo dos professores na
definicdo das politicas educativas de escola e a sua perspectiva sobre as mesmas.

Procurdmos para isso analisar as dindmicas em que assentam os departamentos:

Quadro n°12: 3.3. As dinimicas dos departamentos

Subcategorias Indicadores Frequéncia dos Indicadores
3.3.1.Informalismo/Formalis | Relagdes informais E4 (1), E6 (1), E8 (1), E9 (1), E10 (1), 6
mo E12 (1)

Relagdes formais E1(2), E3 (1), E4 (1), E8 (1), E9 (1) 6
12

3.3.1.1.Periocidade das Reunides periddicas mensais El (3), E3 (1), E4 (2), E6 (1), E8 (1), 12
reunides formais E9 (1), E11 (1), E12 (1), E13 (1) -
24

3.3.2.Processos de decisdao Consenso E3 (1), ES (1), E7 (1), E8 (1), E9 (1), 6

E13 (1)

Votagio E2 (1), E11 (1), E13 (1) 3

Unanimidade E4 (1), E11 (1), E12 (1) 3
12

Total das unidades de registo da categoria 36

3.1.Dinamicas dos departamentos

Na verdade, ao analisar o quadro sobre a problematica das dindmicas internas
nos departamentos, inferimos que as interac¢des assentam tanto no formalismo como no
informalismo das relagdes.

O trabalho que resulta do informalismo das relagdes entre professores recai em
conversas sobre os alunos e na troca de materiais e experiéncias. As actividades
colaborativas, com maior incidéncia na dindmica organizacional da escola, decorrem
das reunides formais mensais. Todos os departamentos, aos quais pertencem os treze

inquiridos, realizam uma reunido mensal, apds a reunido de Conselho Pedagdgico.

“Hd aquelas reunides que jd estdo programadas, que jd estdo estipuladas no calenddrio
lectivo, reunides de Conselho Pedagogico, de Grupo disciplinar, no mesmo dia ou no dia

seguinte, apos o Conselho Pedagogico “. (E1)
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Nestas reunides formais, as decisdes decorrem, para seis inquiridos, da
consensualidade embora reconhecam a existéncia de outros processos de decisdo como

a votacao:

“Normalmente é por consenso. Quando ndo hd consenso, recorremos a votacdo, mas isso é

raro, do que lembro... “. (E9)

“Por votacdo, por consenso, depende dos assuntos”. (E13)

O trabalho de campo realizado permitiu-nos detectar tendéncias de participacdo
diferentes nos departamentos analisados, conforme as modalidades de trabalho
implementadas.

Comparando as dinamicas instituidas nos dois departamentos observados, apercebemo-
nos que a participagdo e o dinamismo dos docentes estdo relacionados com a capacidade
de envolvimento e de lideranga do coordenador, com a sua capacidade de mobilizar os
outros professores e de os levar a consecugdo e participagdo em projectos de trabalho
colegiais. O poder de influéncia da coordenadora de Matemadtica deriva, na nossa
apreciacdo, do facto de ela prépria trabalhar em parceria dentro da sala de aula com
outros professores, da sua disponibilidade para trabalhar com os outros professores do
departamento e de ser percepcionada como uma docente muito informal, trabalhadora,
responsavel e pertencente ao grupo disciplinar. A sua lideranca parece caracterizar-se
por ser de tipo colegial e facilitadora, mais sécio -afectiva que instrumental “Gosto
muito de trabalhar com eles mas ndo de avaliar (...). (E6)

Registe-se que nas nossas idas a escola, observamos, com maior frequéncia, os
professores do departamento de Matemética em trabalho informal em pequenas equipas
no Centro de Recursos Educativos ou na sala de professores. Na perspectiva da
coordenadora deste departamento curricular, esta regularidade das interacgdes informais
entre todos os elementos do departamento facilita a coordenagdo e a comunicagdo e
permite uma melhor identificagdo com os objectivos e prioridades de melhoria, tragados
como estratégia aquando da avalia¢do interna. Este modelo de organizacdo interna
orienta-os para uma accdo conjunta e propicia o cumprimento das metas que o
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departamento tracou no seu plano de melhoria dando, ao mesmo tempo, resposta a
necessidade de implementagdo do plano da Matemdtica proveniente do Ministério da

Educacio.

“As reunides formais ocorrem mensalmente, informalmente reunimos mais, falamos das

experiéncias, do que correu bem ou mal ““. (E6)

Este trabalho conjunto em equipas de dimensdo variavel pelo que verificimos,
dito informal, assenta prioritariamente na dimensdo pedagdgica, emergindo uma
dindmica que implica a responsabilidade de todos os professores nas decisdes que
dizem respeito as necessidades e ao sucesso dos alunos. Esta aceitacdo de trabalho em
equipa e de partilha de responsabilidades deriva da experiéncia de um ano de trabalho
de parceria, projecto que exige o envolvimento e participag@o de todos os professores no
sentido de alcancar as metas propostas para combater o insucesso escolar nesta
disciplina pois como salienta o nosso entrevistado E10,“Este ano estamos todos em
pares uma vez por semana mas ndo é em especial o coordenador”. Por outro lado, o
trabalho informal mas sistemdtico em equipas possibilita o conhecimento mutuo, a
interajuda e a preparagcdo de materiais de trabalho com os alunos. Estas equipas sentem
necessidade de uma reflexdo e discuss@o conjuntas sobre as préticas que resultam da
aplicacdo deste plano pelo que os encontros sdo mais frequentes para ajustarem
estratégias e metodologias de trabalho dentro da sala de aula. Paralelamente, tém,
também, desenvolvido um processo de formacgdo interna ao departamento relativa a
utilizagdo da plataforma moodle, ferramenta que lhes permite trabalhar em rede entre
professores € com os proprios alunos. O facto dos professores do departamento
trabalharem em parceria abre caminho a uma efectiva supervisdo das praticas lectivas
dentro da sala de aula, tornando este espaco um lugar de reflexdo e formacdo e o
trabalho de grupo, tanto o formal como o informal, passou a ser uma marca identitaria
deste departamento unidisciplinar, reconhecendo-se, apesar de tudo, que foi de alguma
forma, condicionado pelas orientagdes e pela obrigatoriedade do cumprimento do

Projecto Ministerial da Matematica.
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“Hd coisas a resolver, por exemplo, actual é o plano da Matemdtica, plano elaborado por
nos e concluido por um grupo. Ocuparam-nos as ultimas reunides do Departamento, a fazer

relatorios sobre o nosso trabalho devido ao insucesso, (...)”. (E10)

No departamento pluridisciplinar de Ciéncias Naturais, Fisico-Quimica e
Tecnologias esta situacdo ndo acontece. Os professores encontram-se com alguma
raridade e fomentam esse tipo de relagio como nos diz um interveniente “E légico que
uma vez por més deve haver uma reunido de Departamento para sabermos o que é que
se passa a nivel superior da Escola, ndo é, mas mais que isso penso que jd é demais.” .
(E2)

Esses encontros s@o fortuitos e estabelecem-se entre um nimero muito reduzido de
professores e estdo dependentes das relagdes interpessoais como afirma um dos nossos
entrevistados “é sobretudo entre um e outro professor, sdo casos muito pontuais,
quando esses professores se ddo bem, quando tém maneiras de estar semelhantes e uma
certa amizade dentro do trabalho...” (E4). Na apreciacdo de alguns professores do
departamento entrevistados, o facto deste departamento se agrupar em trés disciplinas
diferentes, com interesses especificos de cada area disciplinar, ndo favorece o trabalho
colaborativo e a participagdo resulta dos encontros formais estabelecidos no calendario

escolar.

3.2. Padroes de participacao dos departamentos

O grau de envolvimento dos departamentos na participagdo das politicas
educativas de escola estd relacionado, como dissemos, com vérios factores: a lideranga
do coordenador do departamento, as dinamicas instituidas e o investimento dos
professores do departamento na concretizacdo do Projecto Educativo de Escola.

H4, contudo, enquanto colectivo uma participag@o que se expressa com sentidos e niveis
diferentes: intradepartamental e no Conselho Pedagdgico.
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A nivel do departamento, o trabalho colegial consiste, essencialmente, no

planeamento de actividades e projectos relativos aos alunos (ver quadro 13)., na

elaboracdo de propostas de trabalho, na definicdo de estratégias pedagdgicas e de

critérios de avaliacdo dos alunos.

Quadro n°13: 3.2. Padroes de participacao

Subcategorias

Indicadores

Frequéncia dos Indicadores

Areas de participacio

conjunta
3.1.2.Actividades e Projectos | Planificacdo de actividades E3 (1), E4 (1), E5 (1), E6 (2), E9 12
(2), E10 (1), E11 (1), E12 (1),
E13 (2)
Elaboragdo de propostas e projectos El (1), E4 (2), E5 (2), E6 (2), E7 10
(1), E& (1), E13 (1)
Avaliagao das actividades E4 (2), E9 (2), E10 (1), E12 (1) 6
3.1.3. Curriculo e diddctica Aspectos pedagdgicos e curriculares E4 (1), E6 (1), E8 (4), E12 (1) 7
Defini¢do de estratégias pedagdgicas | E2 (2), E6 (1), E7 (1), E8 (1), E13 6
)]
Avaliagg@o dos alunos E4 (2),E12 (1) 2
3.1.4. Execugio de directivas Execugdo/implementacdo de E4 (1), E6 (1), E7 (1), E8 (1), E9 5
directivas de outros 6rgaos 1)
3.1.5. Documentos internos Elaboragdo de plano Anual de E4(2) 2
reguladores Actividades _
50
Niveis e sentido da
participagdo do
departamento
3.2.1.Informagdo Transmissdo e divulgacdo da El (1), E4 (1), E8 (1), E9 (2), E10 8
informacao (1), E11(1),E13 (1)
322 Consulta/ ratificagio | Planeamento de actividades e de E3 (1), E4 (1), E5 (1), E6 (2),E9 | 11
estratégias de ac¢ao (2), E10 (1), E11 (1), E12 (1),
E13 (1)
Apresentacdo de propostas de El (1), E4 (2), E5 (2), E6 (2), E7 10
projectos (1), E8 (1), E13 (1)
Apresentacio da avaliagdo de E4 (2), E9 (2), E10 (1) E12 (1) 6
actividades
Consulta sobre a autonomia El1 (1), E3 (1), E4 (1), E6 (1), E8 6
(D, E12() S
33
3.2.3. Partilha de poder Interven¢do na decisdo  sobre _
assuntos pedagégicos e didacticos E4 (1), E5 (2) 3
44
Total das unidades de registo da categoria 94
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Infere-se das afirmacdes registadas e da observacdo das dreas de participagdo

conjunta que as actividades que dizem respeito ao trabalho dentro da sala de aula como
a planificacdo conjunta de aulas, a articulagdo de conteudos e a adequacdo dos
conteudos e das estratégias as caracteristicas dos alunos sdo pouco enfatizados, nio se
verificando uma interdependéncia pratica na sua abordagem.
Este posicionamento confirma o trabalho reduzido a nivel da articulagdo curricular,
(percepc@o expressa pelos nossos entrevistados), pois as tarefas concentram-se,
sobretudo, no plano formal da planificagdo global de actividades e na elaboracdo de
propostas e de projectos, mais relacionados com actividades que ultrapassam a vertente
pedagdgica e as préticas de sala de aula.

“«

(...) estes ultimos anos os pedidos tém sido feitos, ndo em termos de disciplina, de
diddctica mas de medidas pedagogicas de competéncias organizacionais, isto é; como € que

o departamento pode contribuir para uma melhor gestdo da indisciplina da escola,

“«

projectos pontuais a desenvolver ao longo do ano lectivo, plano anual de actividades

(E8)

Neste sentido, valoriza-se o trabalho colegial na definicdo de actividades e de
projectos que nao estido englobados no nicleo “duro” do curriculo como sejam as visitas
de estudo e actividades extracurriculares. Sdo, sobretudo, actividades conjuntas
exteriores a sala de aula, que permanece ainda “casulo” restrito a actividade individual
do professor. Deste modo, a participacdo dos departamentos abrange, essencialmente, a
andlise e apresentacdo de hipdteses de trabalho e de actividades intra — departamentais,
complementada pela execucdo e implementagdo de directivas emanadas de outros
orgaos.

Deparamos, no entanto, com alguns contributos para a defini¢do da politica
educativa de escola que tem origem em propostas do departamento, que sdo levadas a

discussdo e aprovacgdo no Conselho Pedagdgico.

“Nos temos apresentado ao C. Pedagogico alguns projectos que visam a melhoria dos

resultados nesta disciplina, como o projecto das TIC em contexto de sala de aula.
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Concorremos ao projecto dos portdteis e no plano da Matemdtica. (...) Fizemos um estudo
das causas do insucesso, caracteristicas da populacdo, das condi¢bes e temos vdrias
actividades ao longo do ano para motivar os alunos, trabalhamos com o moodle, a

plataforma”. (E6)

Através da andlise dos conteidos das actas e das observagdes ndo participante
efectuadas nos dois departamentos curriculares e no Conselho Pedagégico,
conseguimos enumerar um conjunto de acgdes e de decisdes colegiais que resultaram na
elaboracdo de documentos referéncia ou normativos para o agrupamento e que foram

ratificados em Conselho Pedagdgico:

a) Elaboracdo de documentos internos a organizacdo, dos quais salientamos, os
relatérios, as propostas para o Plano Anual de Actividades, as propostas para o

Plano de Melhoria, a construcéo de Projectos a submeter para diversas entidades;

N

b) Elaboracio de documentos ligados a avaliagdo dos alunos, particularmente,
definicdo de critérios de avaliacdo, criagdo de instrumentos de avaliacdo, definicdo
de objectivos e estratégias comuns, planeamento de actividades, elaboracdo de

provas globais;

N

c) Decisdes quanto a intervengdo pedagdgica em algumas turmas problemadticas,
necessidades materiais do departamento, anélise e seleccdo de manuais, elaboragdo
de dossiers temdticos, discussdo sobre implementacdo de estratégias de
aprendizagem;

d) Pareceres sobre documentos elaborados por outros 6rgéos e sobre assuntos de

gestdo como a gestao do crédito de horas da componente nao lectiva.

O departamento curricular adquire, assim, alguma importancia para a inovagao
pedagdgica e para o desenvolvimento organizacional da escola. Neste tltimo dominio
deve ser realcada a interven¢do dos departamentos aquando da avaliacdo interna e que
resultou no levantamento de pontos fracos e fortes da organizacdo e na proposta de
interven¢@o ou plano de melhoria (a nivel da indisciplina, resultados de aprendizagem,
funcionamento das estruturas intermédias de gestdo) que estd a ser implementado aos
diversos niveis: pedagdgico — didictico, curricular e na reorganizagcdo de estruturas
administrativas e pedagdgicas.
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Os departamentos curriculares constituem-se, assim, como estruturas de defini¢do e
concretizacdo de politicas educativas internas a escola, como estruturas de consulta e a
sua participagdo assenta no dinamismo e implicacdo dos seus elementos e na capacidade
de representacdo institucional do coordenador no 6rgdo pedagdgico, embora a nossa
amostra tenha a percep¢do de que a participagdo predominante dos departamentos se
situa a nivel da informacdo, consulta e ratificacido das propostas apresentadas, a maior
parte das vezes, pelo Conselho Executivo.

Por isso, embora os registos sugiram a existéncia de participagdo, este facto ndo
invalida que se reconhe¢cam entraves a uma participacdo com maior dinamismo e
eficacia. De facto, as opiniGes sobre a questdo da participacdo dos departamentos na
politica educativa de escola ndo sdo consensuais. Para trés dos nossos entrevistados, a
falta de oportunidade e informacéo por parte do Conselho Executivo invalida uma maior
participacdo, invalida, quanto a ndés, uma participacdo com uma dimensao critica [de

que nos dé conta Friedberg (1988)], como foi exemplo a questdo da autonomia:

“ Foi pouco discutido. Foi-nos dada como um dado adquirido”. (E10)

“ Agora da maneira como as escolas funcionam em termos de hierarquizagdo (...), ndo vejo
que seja um grande contributo. (...) Pode ter um papel de dinamizador de um grupo, mas
também tem limitacdes, as politicas sdo decididas e ndo passam sequer pelo Conselho
Pedagogico”. (E4)

“(...) mas a autonomia nunca foi debatida em termos colegiais, nunca foi discutida porque
ndo pode ser s6 em termos de Pedagdgico, nunca foi tratada. (...) Nem faco ideia o que estd
na contratualiza¢do mas em termos institucionais devia baixar aos departamentos”. (E11)

“ Tivemos conhecimento de que a escola se ia candidatar a um projecto de
contratualizacdo da autonomia. Ndo nos foi pedida opinido, tivemos apenas conhecimento.

Neste momento eu ndo sei nada”. (E13)

Essa percepcdo sobre a atitude do Conselho Executivo é contraditéria com o
exposto em algumas entrevistas que documentam que o assunto ““ autonomia” foi levado

aos departamentos mas que vdrios factores contribuiram para uma escassa reflexdo,
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discuss@o e participagdo sobre esta questdo essencial a vida deste agrupamento de
escolas: o desconhecimento sobre o assunto, a insensibilidade a probleméatica na medida
em que consideram ser um assunto a tratar pelo o6rgdo de gestdo, a passividade,
acomodacdo e desinteresse de alguns professores dos departamentos, as recentes
alteracdes ao estatuto da carreira docente dos profissionais do ensino e a reorganizacio
do horario de trabalho dos professores. O trabalho de concepgdo e elaboracdo do
projecto de contrato de autonomia ficou reservado ao Orgio de Gestio. Expomos

algumas opinides:

“As pessoas do meu departamento dizem que a autonomia ndo vem trazer nada de novo,
deixem estar como estd, discutimos mas a nossa proposta foi um pouco neutral. A nossa
proposta ficou em acta que tinha de ser o Conselho Executivo a dizer se é bom ou mau. Foi

muito vago, ndo tomdmos nenhuma decisdo, (...)”. (E4)

“Houve a possibilidade de discussdo interna com uma equipa, foram ouvidos todos os
departamentos da escola. Mas o novo estatuto da carreira docente veio alterar as escolas.
As novas medidas levaram ao descontentamento. As pessoas estdo zangadas, outras dizem
que ndo vale a pena, pois as medidas sdo impostas de cima. Olha, tem a ver com um estado

de alma que ainda ndo estd propicio a alteragées de prdticas”. (E)

“Ndo tive ainda tempo de me aperceber dessas alteracoes. Hd pequenas coisas como
questées de ordem disciplinar, mesmo as questoes de organiza¢do de hordrios, a gestdo
interna ..., ndo estou muito sensivel a esses aspectos. Sinceramente estou mais sensivel a

aspectos que digam respeito ao meu trabalho na aula”. (E9)

Na nossa perspectiva, e decorrente das nossas conversas informais, a Gestdo de
Topo e a Gestdo intermédia, ndo souberam clarificar suficientemente as possibilidades
de ganhos para a organizagdo e para os seus membros, pelo facto deste agrupamento de
escolas vir a alcangar a plena autonomia pedagdgica, administrativa e financeira. Por
outro lado, e apds a apresentacdo das diferentes opinides dos nossos entrevistados, nao
podemos esquecer que a participacdo tal como a cooperagdo pressupde uma estratégia
politica e como tal os interesses dos professores sdo orientados por objectivos diferentes
e contingenciais. Da andlise destas passagens emergem diferentes 16gicas de ac¢do que
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geram conflitos entre os detentores do poder formal, o Conselho Executivo e os
detentores do poder profissional, os professores dos departamentos.

Acrescentamos que, ndo raras vezes, a ndo participagdo, o alheamento, o desinteresse
pelos processos que ocorrem no interior da escola dependem, sobretudo, da percepcio
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dos actores sobre a realidade organizacional e do “ comodismo” ou demissdo na
assuncdo de responsabilidades. Para além destes factores, e como as opinides
documentam, a participacdo tem por detrds interesses diversos que resultam de
processos micropoliticos, de conflitos de interesses e de disputas de poder.

Mas, e ndo perdendo de vista os dados inscritos no quadro n° 13 (p.172),
inferimos que neste agrupamento MAR, a Coordena¢do do Departamento Curricular é
uma estrutura essencial pela participagdo conjunta na defini¢do, planeamento e
implementagdo de actividades e de estratégias que vao caracterizando a singularidade
das politicas educativas internas deste agrupamento de escolas se bem que as opinides
dos nossos entrevistados expressem um reduzido poder decisério sobre assuntos
pedagdgicos e didacticos. Quanto a nds, € a este nivel de intervengdo que a participagio
devera situar-se e deverd ser melhorada. Como estrutura intermédia de gestdo, compete-
lhe, portanto, a orientagdo pedagdgica e curricular dos alunos, delinear as prioridades de
aprendizagem e procurar uma visdo integrada e articulada dos curriculos, com vista ao
sucesso dos alunos e qualidade de ensino. Nesta medida, ndo podem ser confundidas as
responsabilidades, as funcdes e tarefas desta estrutura pedagégica intermédia com
aquelas que estdo subjacentes aos cargos de gestdo de Topo, como, por vezes, o
discurso de alguns professores deixou antever. Alids, o Conselho Pedagdgico onde o
coordenador do departamento tem assento, &, hoje em dia, um 6rgdo, essencialmente,
pedagdgico de caricter consultivo.

Contudo, a participagdo activa e critica exige que sejam dadas aos actores condi¢des
para participar. Uma das funcdes e tarefas do Coordenador do Departamento diz
respeito (ver tema 1,p.127) a sua representatividade junto dos diversos 6rgdos e, nesta
medida, a participagdo do (s) departamento (s) nas politicas educativas de escola
passard, também, pelas dindmicas instituidas por este actor educativo, pela capacidade
de liderar o departamento, pela comunicacio eficaz e, concomitantemente, pela sua

intervengdo e participacio nas deliberacdes nos 6rgdos representativos da escola.
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3.3. Visao sobre as politicas educativas contemporineas

A publicacio das alteragdes ao estatuto da carreira dos educadores de infancia e
dos professores do ensino bésico e secundério (DL. n°15/2007,19.01) desencadeou nas
escolas um descontentamento geral do qual o agrupamento de escolas MAR nio esteve
alheado. Este novo contexto legislativo, aliado a reestruturacio do horério lectivo e ndo
lectivo do professor, com acréscimo do nimero de horas de permanéncia na escola, tem

levado a um certo mal-estar e a implicacdes nas dindmicas de trabalho e nas relacdes

profissionais, segundo os nossos entrevistados.

Quadro n° 14: 3.3.Visao sobre as politicas educativas contemporaneas

Subcategorias Indicadores Frequéncia dos Indicadores
4.1.Papel do coordenador Avaliador E6 (1),E8 (1), E11(1),E12(1),E13 5
Mais responsabilidade (D
Mais poder e valorizagao E7 (1), E12 (1) 2
E7 (1) 1
8
4.2 Impacto nas dinamicas Trabalho didactico descurado El (1), E2 (1), E4 (1), E9 (1), E12 (2) 6
de trabalho Menor envolvimento e
criagdo de projectos E2 (1), E5 (2), E9 (2) 5
Tarefas nao didacticas El (1), E9 (1), E12 (2), E13 (1) 5
acrescidas
Menor disponibilidade para a El (1), E9 (1) 2
preparagdo das aulas
Menor disponibilidade para E9 (1), E13 (1) 2
participar em actividades _
20
4.3. Impacto nas relacdes Desmotivacao E5 (2),E7 (1), E8 (1) 4
profissionais Cansago El (1), E4 (1),E7 (1) 3
Individualismo E2 (2) 2
Alteracdo ao clima de trabalho E2 (1), E12 (1) 2
Dificuldade em colaborar E12 (1) 1
12
Total das unidades de registo da categoria 40

A nossa amostra considerou que o novo papel do coordenador (avaliador dos

outros professores ) acarreta maiores responsabilidades, sem que por esse facto o cargo

seja valorizado e lhe reconhecam um poder real. Contudo, esta nova tarefa é encarada

com “desconforto” porque os professores ndo tém estado confrontados com este

mecanismo controlador formal. Embora ndo rejeitem a necessidade de avaliagdo da

prética docente, o desconhecimento das regras de avaliagcdo e a falta de formacdo dos
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coordenadores para a sua aplicagdo, determina consideracdes das quais damos um

exemplo:

“Se me perguntas se o coordenador deve avaliar os colegas ... O coordenador pode sempre
fazé-lo, ter que assistir a aulas, a mim ndo me incomodaria se o meu coordenador fosse
assistir a uma aula, mas é preciso que ele esteja preparado para o fazer. (...)
Obrigatoriamente os professores titulares deviam ter uma formagdo especializada, sendo o
que vai acontecer é que a pessoa “do coordenador” vai por a sua personalidade, a sua

sensibilidade e a avaliacdo ndo deve ser isso”. (E13)

Em relac@o a outras decisdes emanadas recentemente do poder central como aulas de
substitui¢do, desenvolvimento das fungdes gestiondrias dos professores, novo estatuto
da carreira docente, os nossos entrevistados consideram que estas vieram afectar

negativamente as dinadmicas de participacdo e o trabalho de sala de aula com os alunos.

Na opinido dos entrevistados, a ocupagcdo dos professores em tarefas
administrativas ou em actividades ndo lectivas diversas prejudica a preparagdo das
actividades lectivas com os alunos, desmotiva os professores e impede a organizagado e
funcionamento de grupos de trabalho. De acordo com as afirmag¢des produzidas, o facto
dos professores estarem dispersos por uma multiplicidade de actividades sem pontos de
encontro entre eles, inviabiliza um verdadeiro trabalho colaborativo e as interac¢des

positivas que dai resultariam:

“torna-se mais dificil a colaboragcdo das pessoas para além do seu hordrio porque uma
coisa era ter os hordrios antigos e a organizagdo antiga...outra coisa € estarmos em
actividades que ndo tém a ver com a nossa prdtica docente mesmo e portanto nem podemos
estar aqui e depois temos dificuldade em ter tempo livre para vir fazer essas actividades

aqui” .(E12)

“Se nos pudéssemos ocupar as horas ndo lectivas a nivel do trabalho dos Conselhos de
turma para articulagcdo do projecto curricular de turma, do departamento, era excelente.

Foi descurado o trabalho diddctico das disciplinas no departamento”. (E13)
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“ e depois vai perder-se o espirito de equipa que existe, vai-se perder porque é logico as
pessoas quererem o melhor para elas, trabalham para si, ndo vdo trabalhar para os outros

“ (E2)

Efectivamente, a visdo dos nossos intervenientes sobre as recentes alteracdes na
estruturacdo das escolas e na vida profissional dos professores vai no sentido de
considerarem que a cultura do individualismo e do isolamento profissional se vai
manter, agudizando-se mesmo pelo facto da inexisténcia de momentos de trabalho em
comum e pelo acumular de trabalho dentro das escolas. Acrescentam que as relacdes
profissionais poderdo ser afectadas pelo facto da avaliagdo do trabalho docente ter
efeitos na progressdo na carreira. Para a maioria dos nossos inquiridos, esta situacéo
trard consequéncias negativas nas relacdes entre os actores gerando um clima de
trabalho desfavordvel a partilha e aprendizagem ao longo da vida. Deste modo, a cultura
docente igualitarista, valorizadora de desempenhos de tipo colegial, colaborativo e de
coordenacdo serd afectada pois a tendéncia vai no sentido de se implementar estruturas
hierdrquicas com poder de supervisdo e avaliagdo formal com repercussdes na vida
profissional dos docentes.

Referiram que estas implicagdes afectardo do mesmo modo a planificacio e preparacdo
das aulas e o trabalho pedagdgico-didictico dentro da sala de aula. O cansago e a
desmotivacdo dos professores prejudicam a participagdo em projectos didacticos e
curriculares.

Por tudo isto, e face aos novos contextos legislativos, a tendéncia geral é de grande
desconfianca face ao futuro educativo e profissional. Na nossa opinido ndo serd facil
passar bruscamente de uma cultura paritaria e igualitdria para uma cultura hierarquico-
formal. Postos perante esta realidade, a intervencdo e actuacdo do Coordenador do
Departamento Curricular passard pela capacidade de organizar grupos de trabalho e
equipas coesas e eficazes, assumindo uma efectiva liderancga tanto pedagdgica como
relacional, valorizando os desempenhos pessoais e colectivos, alguém capaz de
mobilizar os profissionais da educagdo para uma participacdo activa e critica de onde
resultem aprendizagens solidas dos alunos, crescimento e inovacdo educacional e

qualidade de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS
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Inicidamos este estudo com o objectivo de compreender a Coordenacdo do
Departamento Curricular nas suas ldgicas, praticas e representacdes e de explicitar o
papel e os contributos desta estrutura de gestio intermédia e do seu coordenador para a
politica educativa interna num agrupamento de escolas que enfrenta os sempre
dileméticos caminhos da autonomia. A possibilidade de centrar a gestdo na escola,
através de orgdos proprios com competéncias ao nivel da decis@o politica, curricular,
financeira e cultural levou este agrupamento de escolas a aderir aos desafios que,
recentemente, a tutela ministerial tem vindo a fazer as escolas, no sentido da

descentralizacdo do poder e do refor¢o da autonomia local de cada escola

O nosso estudo contextualiza-se, pois, num agrupamento de escolas cuja conjuntura esta
marcada por um conjunto de processos (avaliacdo interna e externa) conducentes a
transferéncia de competéncias para a escola através da formalizacdo do contrato de
autonomia. Este momento estd também marcado pela necessidade de impulsionar as
estruturas de gestdo intermédia como motores do desenvolvimento de dinamicas
potenciadoras da accdo organizacional e capazes de institucionalizar a inovagdo e a

qualidade educativa.

No sentido de enquadrar a coordenagdo do ensino como estrutura de gestdo
intermédia da organizacdo — escola, efectuimos uma breve abordagem dos modelos
tedricos de andlise das organizagdes e dos normativos legislativos existentes em

Portugal sobre este dominio.

Apurdmos que a descricdo e explicagdo da estrutura e funcionamento das organizacdes
educativas, pela complexidade que as caracteriza, se baseiam em abordagens e modelos
diversos, por vezes ecléticos, que dependem da visdo, da ac¢do e relacdo dos actores em

contexto organizacional.

Por outro lado, demos conta, numa breve retrospectiva histérica, da emergéncia da
estrutura responsdvel pela coordenacdo do trabalho dos professores de uma mesma
disciplina ou conjunto de disciplinas, culminando a nossa abordagem nos documentos
legislativos (DL. n°115-A/98, DR. n°10/98 e DL. n°15/2007) que colocam em evidéncia
a coordenagdo disciplinar como estrutura de gestdo intermédia e o Coordenador do
Departamento Curricular como figura central desta estrutura de orientagdo educativa,
relevantes como pontos de apoio do Conselho Pedagégico e de acrescida importancia
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para a vida profissional dos professores pelas recentes exigéncias funcionais e

institucionais — legais.

Tentamos, pois, com o presente estudo, responder as questdes de investigacio
que delinedmos certos porém, de que a investigacdo que levimos a cabo ndo nos
permitird retirar conclusdes definitivas nem generalizaveis. Representa apenas um
pequeno contributo para a reflexdo sobre uma édrea (a Coordenacdo do Departamento
Curricular) em que ndo abundam estudos em Portugal mas a qual as recentes alteracdes

legislativas vieram dar visibilidade no interior das nossas escolas.

Nesta perspectiva, as nossas reflexdes finais decorrem do cruzamento e
interdependéncia entre as concepcdes dos actores chamados a pronunciarem-se sobre a
problemética, o enquadramento tedrico -conceptual elaborado e a nossa experiéncia,
cientes que estas reflexdes mais ndo sdo do que uma leitura possivel, entre muitas
outras, que no seu conjunto possam trazer alguns contributos a compreensido desta
complexa realidade organizacional que vem exigindo ao actor educativo a detencdo de

competéncias miltiplas e o desempenho e assun¢do de novos e diversificados estatutos

e papéis.

Deste modo, o fulcro do nosso trabalho esta no papel desta estrutura de gestdo
intermédia ao nivel da lideranga dos outros professores, da possibilidade de promogédo
de um trabalho colegial e cooperativo e da sua representatividade no Conselho
Pedagogico, 6rgdo de coordenacdo e orientacdo educativa, espaco de participacio e
construcdo da autonomia.

Assim, para compreender melhor o nosso objecto de estudo, optdmos por utilizar um
método de investigacdo que nos permitisse o contacto directo com a situagdo e
respectivos actores. A op¢do por uma metodologia qualitativa levou-nos a realizagdo de
entrevistas semi-estruturadas a treze professores pertencentes a vdrios departamentos
curriculares, uns coordenadores, outros ndo, que através dos seus relatos nos permitiram
apreender e reflectir sobre a Coordenacdo do Departamento Curricular e sobre o papel

do actor desta estrutura intermédia de gesto.
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Efectuadas estas notas introdutdrias sintetizadoras do nosso trabalho, daremos

conta dos resultados a que chegdmos e das principais conclusdes da investigacao.

1.1.Diversidade e complexidade das funcoes e tarefas do profissional

CDC

Face aos elementos recolhidos, o Coordenador do Departamento Curricular
surge como um actor que ultrapassa a condi¢cdo de professor ao desempenhar tarefas que
se situam no ambito da gestdo pedagdgica e organizacional. Os normativos legislativos
existentes a partir da década de 90 situam-no a nivel das estruturas intermédias de
gestdo e o desempenho do cargo de Coordenacdo de Departamento engloba um
conjunto de competéncias e fungdes que abarcam desde os aspectos burocriticos da
coordenacdo, ao acompanhamento e orientacdo da pratica cientifico-pedagdgica dos
docentes das disciplinas, dreas disciplinares ou nivel de ensino até, mais recentemente, a
intervengdo no processo de avaliagdo dos docentes (DL. n°15/2007,de 19 de Janeiro).
Mas, como refere Friedberg (1995:148) “ o trabalho real afasta-se do trabalho prescrito”
por normativos burocraticos que regulam o trabalho nas nossas escolas e, embora sem
negar tarefas de feicdo burocritica, o CDC € na opinido da nossa amostra um actor que
desempenha uma multiplicidade de papéis e accdes determinantes para a dindmica
intergrupal, para a promocdo da reflexdo e debate interno e para a promoc¢do de um
trabalho colegial e colaborativo. O seu papel situa-se, igualmente, na esfera da lideranga
e da gestdo de sensibilidades e interesses do grupo de professores que representa junto
de 6rgdos como o Conselho Pedagégico e o Conselho Executivo. Deste modo, o
coordenador do departamento é um profissional multifacetado que congrega
competéncias multiplas: pedagdgico-didacticas, interpessoais e de lideranca.

Daqui se sustenta que a sua acgdo, tanto contribui para a homogeneizacdo de
procedimentos formais e rotineiros indispensaveis a legalidade, estabilidade e

previsibilidade das organizacdes burocriticas nas quais a Escola ainda se fundamenta,

como, e por via, da sua intervengdo estratégica na resolugcdo de problemas/conflitos, na
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tomada de decisdes colegiais e consensuais e na dinamizagdo do trabalho dos
professores, este actor marca, consequentemente, a vida (micro) politica e cultural da
escola e a formulagdo de politicas educativas internas ao agrupamento escolar. Exerce,
assim, uma complexa accdo reciproca, entre o burocritico e o politico, donde as
interacgdes humanas ndo podem ser escamoteadas, num jogo entre o formal e o

informal que, diariamente, revitaliza a acco e a cultura organizacional.

1.2. Da indiferenciacao funcional e da légica igualitaria a emergéncia de

um supervisor hierarquico

Reconhecendo-lhe um enorme potencial, tanto em termos de competéncias como
de funcdes e tarefas que é chamado a desempenhar e de responsabilidades inerentes ao
seu papel, o nosso estudo revela que este cargo nio tem sido devidamente valorado,
nem como estrutura de gestdo, nem no papel que representa junto dos professores.
Como explicar este aparente paradoxo entre o desempenho de uma multiplicidade de
papéis e a aus€ncia de um estatuto profissional valorizado?

Virios tém sido os factores que levaram a esta situag@o. Registimos no enquadramento
tedrico do nosso estudo algumas das razdes que condicionaram o estado presente da
posicdo ocupada por este actor educativo. Contudo, e face a especificidade das escola
enquanto organizacdo profissional, a nossa amostra torna evidente, e partindo da prépria
légica da escolha deste actor, que a sua selec¢do ndo tem assentado em critérios
meritocriticos e competenciais.

Este actor € eleito pelos seus pares e, de facto, a eleicdo ndo t€m estado subjacentes
requisitos em termos de formagdo especializada e/ou experiéncia profissional ndo se
estranhando, por isso, que o desempenho das fun¢des de coordenador resulte de ac¢des
mais ou menos “ amadoras”, mais ou menos conseguidas decorrentes do temperamento,
da capacidade de iniciativa ou empenhamento ou profissionalismo do professor a quem
“calhou” ou foi “imposto” este papel, resultado, muitas vezes, de jogos e interesses
individuais ou grupais.
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Alids, esta atitude paradoxal é acentuada pelo facto dos professores terem consciéncia
das responsabilidades e da necessidade deste cargo ser exercido por um professor com
vis@o e conhecimento sobre a globalidade do sistema educativo, embora o acto de
escolha deste actor nem sempre seja baseado nestes pressupostos como o documentam

as nossas entrevistas:

“Acho que é um cargo de grande responsabilidade e com dois ou trés anos de leccionagdo
ndo permite ter uma no¢do abrangente do sistema, porque lhe falta a visdo que se adquire
com muitos anos de experiéncia e de trabalho, e com o conhecimento mais concreto do
terreno. Uma experiéncia de dois ou trés anos ndo permite ter uma visdo abrangente sobre

organizagdo escolar, sobre os alunos, sobre o sistema educativo, sobre tudo”. (E9).

Por conseguinte, atribuem-lhe um papel importante porque exerce uma

diversidade de funcdes, sendo que estas fungdes sdo “contingenciais” posto que os
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modos de seleccio ou “eleicdo” assentes na “ rotatividade mecénica “ ou na
“continuidade compulsiva” nivelam e pdem entraves a uma diferenciacio profissional,
numa légica de uniformidade e alterndncia entre professores do departamento curricular
o que justifica que o cargo seja exercido, em boa parte, com um certo conformismo e

desinteresse.

“ calhou-me a mim, ndo houve votagdo, ninguém estava disponivel para assumir o cargo,

fui indigitado com o dedo e aceitei-o ““. (E4)

As entrevistas sugeriram que a eleicdo do coordenador ndo € mais, em alguns
departamentos, do que uma rotatividade consentida ou uma eleicdo “ mascarada”, sendo
excepcionais os casos de seleccdo deste actor organizacional de acordo com um perfil
competencial e especializado. Acresce ao que foi dito que ndo existe nenhuma
diferencia¢do remuneratéria ou reducio de componente lectiva e, deste modo, o cargo é
concebido como um trabalho acrescido sobre este professor sem o dignificar no estatuto

e na carreira profissional.
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Situdmos este actor na estrutura intermédia de gestdo da organizagdo-escola de
onde sobressaem dois tipos de gestdo: a gestdo de topo (Topo Estratégico) e a gestdo
intermédia. Esta distingdo pressupde que a escola como organizagdo se estruture em
patamares hierdrquicos e funcionais. Conquanto os normativos legislativos o
configurem, a pratica dos actores desvirtua o seu sentido.

O CDC € um actor que integra a linha hierarquica da organizagdo-escola, no modelo de
configuragdes estruturais de Mintzberg (1995), no entanto, nas nossas escolas existe
uma reduzida diferenciacdo quer vertical quer horizontal dos professores que como
profissionais qualificados, pertencentes ao Centro Operacional, possuem uma grande
independéncia e um grande controlo sobre a sua actividade, ndo estando dependentes de
“outros especialistas” para a planificag@o e controlo formal do seu trabalho.

Por outro lado, o CDC, ao pertencer ao grupo destes profissionais qualificados, é
perspectivado e perspectiva-se como um professor igual aos demais, com tarefas
acrescidas, com um reduzido peso e poder institucional, cujo poder de decisdo estd
limitado pelo grupo de pares.

Este “ igualitarismo *“ do cargo emerge, como vimos na nossa amostra, da prépria
postura do professor — coordenador face ao seu papel na estrutura intermédia da
organizagdo. Integrado no Departamento Curricular, este actor concebe-se como “ um
par entre pares”, sujeito aos interesses individuais e profissionais dos outros professores,
identificando-se com o grupo disciplinar a que pertence, o que o leva a demarcar-se do

exercicio de qualquer posicdo de “chefia intermédia” de gestdo.

A tarefa de gestdo (e partindo do conceito de Teixeira, 2005), estdo subjacentes
quatro fungdes fundamentais. O controlo sobre o trabalho dos outros actores
organizacionais é uma delas. Mas, a supervisdo e controlo do trabalho docente, levado a
cabo por um superior hierdrquico ou funcional é praticamente inexistente, restringindo-
se aos professores em inicio de carreira. A autonomia individual e profissional dos

professores, a margem de liberdade concedida aos actores educativos e a cultura

67 4 .
Para este autor a gestdio € “ o processo de se conseguir obter resultados com o esforco dos outros “ e

“abarca, portanto quatro fungdes fundamentais: planeamento, organizagio, direc¢do e controlo”. (2005:3)
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colegial explicaram a inexisténcia de supervisdo demarcada e aceite, exercida por este
actor da estrutura intermédia de gestdo. Nao possui, efectivamente, poderes e praticas de
supervisdo e coordenacdo pedagédgica que lhe permitam ultrapassar as barreiras do
isolamento e do individualismo didactico que afecta ainda este agrupamento de escolas.
O professor dentro da sua sala de aula continua a ter total autonomia para desenvolver a
sua pratica lectiva sem estar condicionado pelo controlo e supervisdo das praticas

13

pedagdgicas de um * superior hierdrquico”. O estatuto hierdrquico do coordenador
continua a estar subordinado a paridade de funcdes, a postura colegial e ao reduzido
poder de intervencdo desta estrutura intermédia de gestdo.

Estas ldgicas, igualitarista e paritdria, em que assenta o funcionamento dos
departamentos curriculares continuam a fazer parte do quotidiano organizacional deste
agrupamento de escolas.

Nao podemos deixar de expor a adverténcia de Climaco (2005). Esta investigadora
considera que o papel das chefias intermédias tem de ser assumido e dignificado numa
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légica de implicacdo na qualidade educativa. Assim, para a autora “ um elemento
fundamental no desenvolvimento das organiza¢des que aprendem e na manutencio da
qualidade do seu desempenho é o modo como as chefias encaram o seu papel na
organizagdo, quer se encontrem em posi¢cdes de topo ou em posi¢des intermédias
(2005:182). Alias, deixdmos claro na componente tedrica da nossa investigacdo que a
accdo e o papel do Coordenador se constituem como motores do processo educativo e
da gestdo pedagégica ao assumirem uma efectiva gestdo e lideranga dos professores do
departamento pelos contributos que trazem a politica educativa interna de cada escola e,
consequentemente, a especificidade e singularidade da sua autonomia. Disso nos da
conta Costa (2002) ao considerar que é premente que ““ aos diversos niveis de gestao
da escola “, se encontrem professores dinamizadores que de acordo com o projecto e o

sentido de accdo de cada escola, “ protagonizem os projectos em curso, facilitem o seu

desenvolvimento e mobilizem os outros para a sua consecucao”.

As mudangas a este nivel de controlo e supervisdo do trabalho dos professores e
da hierarquizagdo de fungdes estdo a ser impostas por via das orientacdes e regras de
controlo e avaliacdo decorrentes da aplicacdo das recentes alteracdes ao Estatuto da

Carreira Docente dos ensinos pré — escolar, basico e secundario (DL.n°15/2007,19.01).
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Este normativo determina o acompanhamento e a avaliacdo das praticas dos professores
por parte de um professor titular, unica ‘“categoria” profissional que pode, agora,
desempenhar este cargo, se bem que este profissional Coordenador continue a ser eleito
pelos seus pares e a ndo ser exigida qualquer formacao especializada para o exercicio do
cargo.

Embora, ndo nos sendo possivel analisar o impacto pratico desta medida legislativa pela
sua recente publicacdo, os professores do estudo consideraram-na vélida mas nem por
isso deixaram de questionar 0 modo como estd a ser implementada. Esta tarefa de
supervisdo e avaliacdo estd a ser encarada com “desconforto” e inquietude porque os
professores niao t€m estado confrontados com este mecanismo controlador formal e
hierdrquico no seu quotidiano escolar. Embora ndo rejeitem a necessidade de supervisdo
e avaliac@o da prética docente, o desconhecimento das regras de avaliacdo e a falta de
formacdo dos coordenadores para a sua aplicacdo, determina consideragdes pouco
abonatdrias sobre estes processos.

Marcante quanto a nds foram as preocupagdes dos professores quanto a postura,
competéncia e preparacdo que devem possuir os proximos Coordenadores de
Departamento Curricular pois se até ao momento qualquer professor dos grupos
disciplinares podia desempenhar esta fungdo, sendo compelido muitas vezes a exercé-la
sem que para isso reunisse um perfil adequado, o facto deste profissional vir a exercer a
supervisdo pedagodgica e o controlo das priticas docentes que, inevitavelmente, terdo
reflexos na avaliacdo dos docentes e por consequéncia na progressao na carreira, veio
reconhecer-lhe, aprioristicamente, o peso e poder institucional de que estava
desprovido. Continuamos a hesitar relativamente a sua condicdo de superior
hierdrquico, numa escola “organizagdo interactiva” que a partir dos anos 90 se
enformou dos valores que o normativo legal (DL. n°115-A/98,de 4 de Maio) ajudou a
corporizar ao promover a gestdo participativa, as liderangas colectivas e democraticas
mais consentdneas com o desempenho de fungdes de coordenacdo e de liderangas
colegiais do que com o exercicio formal e hierdrquico de cargos vigentes em modelos

burocraticos puros.
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1.3. Esvaziamento de coordenacio pedagogica e gestiao/articulacio

curricular a nivel de departamento

No ambito do quadro legislativo actual, o controlo e a supervisao pedagogica e a
articulac@o curricular séo tarefas inerentes a funcdo do CDC.

Todavia, os resultados a que chegdmos vdo no sentido de um deficit na
operacionalizacdo destas fungdes.

Se o acompanhamento e orientacdo da actividade profissional dos professores da
disciplina ou drea disciplinar integrados na carreira, ndo passa por ser uma accio
efectiva e sistematica do Coordenador, no que diz respeito ao desempenho da necessaria
articulacdo curricular e reflexdo sobre as priticas educativas, a nossa amostra
pronunciou-se no sentido da dificuldade pratica de operacionalizar estas tarefas que a lei
consigna.

Actualmente, a heterogeneidade de publicos escolares impde um trabalho de
diferenciacdo e gestdo curricular e compete os professores, integrados em
departamentos curriculares, articular e integrar as disciplinas em projectos coerentes
capazes de ir ao encontro das reais necessidades e dos alunos.

Embora fique como registo a necessidade, o esforco e a tentativa de trabalhar no sentido
de articular contetidos e metodologias das diferentes disciplinas do departamento, foram
salientados vdrios entraves a sua pratica efectiva, sobressaindo o excesso de trabalho, a
composicdo dos departamentos curriculares, a persisténcia de estruturas anteriores e as
condicdes estruturais da organizagdo escolar.

Salientamos que a organizagdo pedagégica a nivel intermédio, que resultou da
decisdo do agrupamento de escolas MAR, levou & criagdo de departamentos
unidisciplinares e pluridisciplinares e teve implicagdes nas dindmicas e ldgicas de
funcionamento dos departamentos curriculares.

Esta configuragdo permitiu verificar que no Departamento Curricular, composto por
uma unica disciplina, nos vérios ciclos de ensino, o trabalho de coordenacdo é
facilitado, permitindo o debate sobre as accdes e estratégias concretas desenvolvidas nas
aulas e a partilha de experiéncias pedagdgicas, conquanto as reunides formais ndo

sirvam como o momento mais privilegiado de efectivo didlogo e partilha dessas
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experiéncias. Fazem-no, sobretudo, em situacdes informais. Do mesmo modo,
constatamos que o trabalho do departamento curricular unidisciplinar era condicionado
pelo Plano imposto pelo Ministério da Educacio que os professores se esforcavam por
cumprir, definindo algumas linhas de actuag@o conjuntas, condicionadas pelo trabalho
de parceria onde todos os professores do departamento estido implicados.

O departamento curricular pluridisciplinar apresentou maior complexidade e dificuldade
no desenvolvimento deste trabalho. O fomento da articulacdo e as situagdes concretas
de promogdo da articulagdo curricular ndo foram evidentes nas reunides formais. A
existéncia de subcoordenadores (delegado de disciplina), ocupando-se cada um deles
com a especificidade da sua disciplina, condicionou a posicdo e intervencdo do
Coordenador do Departamento.

A resisténcia em se afastarem da légica disciplinar tem vindo a condicionar o trabalho
nos departamentos e a dificultar o trabalho de articulacdo e gestdo curricular. Esta
cultura docente que faz do professor “especialista” da sua disciplina estd enraizada de

tal modo que:

“(...) as pessoas ainda ndo interiorizaram o que é um coordenador, ainda funcionam como
grupo disciplinar e ainda se véem muito como pares e muito ligados ao grupo disciplinar e

ndo ao departamento”. (E7)

O cardcter inovador desta estrutura intermédia de gestdo (Neto-Mendes, 1999)
decorrente da possibilidade de coordenagdo horizontal dos professores de 4areas
inter/pluridisciplinares nao foi ainda assimilado as vantagens que decorreriam tanto para
a aprendizagem dos alunos como para a reflexdo e alteracdo das praticas docentes.
Ficou patente a dificuldade que os Departamentos Curriculares, sobretudo, os
pluridisciplinares enfrentam no desenvolvimento de estratégias que impulsionem uma
efectiva gestdo curricular. A tentativa de superar a balcanizag¢do dos grupos disciplinares
estd a fracassar continuando o ensino eminentemente disciplinar. A ideia de gestdo
flexivel do curriculo, interdisciplinaridade e globalizacdo dos saberes que estiveram na
base da criagdo dos departamentos tem tido resisténcias que derivam de estratégias
pessoais do professor, de condicionalismos estruturais da organizagdo escolar ou das
dindmicas internas aos departamentos.
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Terdo, necessariamente, de ser criadas condigdes estruturais e organizacionais (horarios
compativeis entre professores, espacos de trabalho adequados) para que esta tarefa se
concretize ja que a existéncia de uma tnica reunido formal mensal ndo assegura, por si
s0, a sua aplicabilidade.

Todavia, esta ¢ uma 4rea funcional que nos parece necessitar de um maior investimento
pessoal e colectivo pelo esvaziamento que neste contexto escolar estd a ter. O
envolvimento dos professores na tomada de decisao sobre assuntos pedagdgicos e na
construcdo do curriculo tem de ser fomentado e, neste sentido, as estruturas intermédias
tém de revitalizar esta tarefa de forma a ndo se perder de vista a formacdo global do

aluno.

1.4. Da prevaléncia do individualismo didactico a emergéncia de um

novo profissionalismo docente.

Ficou comprovado, através do estudo empirico, que a pratica do individualismo
did4ctico continua a existir neste agrupamento de escolas. Os professores da amostra
tém consciéncia desta tradicdo de individualismo didactico e dos factores que o
produzem.

No entanto, emerge o reconhecimento da necessidade de inverter a posicdo privilegiada
ocupada por esta pratica docente em favor da prética colaborativa e da colegialidade,
apostando no profissionalismo interactivo como um meio de crescimento pessoal e de
qualidade do ensino.

Mas, devemos esclarecer, socorrendo-nos de Hargreaves (1998), que nao se pode falar
na colegialidade ou colaboragdo sem se perceber que existem diferentes formas de
colegialidade com diferentes consequéncias e servindo diferentes propdsitos. Numa
perspectiva micropolitica, este autor distingue a cultura de colaboracdo da

colegialidade artificial:
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Aspectos distintivos destas relacdes de trabalho

Cultura da colaboragdo Colegialidade artificial
Espontaneas Regulada administrativamente
Voluntdrias Compulsiva
Orientadas para Orientada para a implementacdo

o desenvolvimento

Difundidas no tempo Fixas no tempo e no espaco
e espago
Imprevisiveis Previsiveis

Hargreaves, 1998

Esta distincdo leva-nos a evidenciar as relagdes de trabalho e as modalidades préticas
que se reflectem nas dindmicas dos departamentos curriculares.

Efectivamente, demo-nos conta do estabelecimento de relacdes de trabalho
colaborantes nascidas e sustentadas pelo proprio grupo de docentes da disciplina de
Matematica, na opinido deles, decorrente da avaliag@o interna feita no ano anterior pela
escola, e que teve como resultado um balanco negativo para a disciplina pelo insucesso
registado.

Numa tentativa de alterarem este “ponto fraco”, aliado a constrangimentos
administrativos como o Plano ministerial da Matematica, fez emergir uma colegialidade
(semi) artificial que tem criado condi¢gdes para uma reflexdo conjunta sobre as praticas
de ensino, para o desenvolvimento e implementagédo de estratégias relacionadas com os
problemas levantados pelo processo de ensino-aprendizagem que a heterogeneidade do
publico escolar agudiza. Comeca, neste departamento curricular, a instituir-se uma
verdadeira cultura de trabalho colaborativo intradepartamento que comega a sair dos
seus proprios muros ao sentirem necessidade de trabalharem em cooperagdo com os
professores do departamento curricular de Lingua Materna e de Ciéncias Experimentais.
Nao podemos deixar de referir que foi um pouco constrangido pelo sistema esta
modalidade de trabalho que aos poucos envolve todos os professores do departamento
em trabalho de parceria, elaboracdo de materiais em conjunto, troca de experiéncias e
que vai paulatinamente abrindo a porta da sala de aula a mais professores onde as
praticas podem ser analisadas e os problemas pedagdgico-didicticos podem ser
abordados e discutidos de forma aberta e partilhada. Invocando Fullan e Hargreaves
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(2001:104) ao reconhecerem que “alguns procedimentos artificiais se tornam
necessdrios para a promog¢do e desenvolvimento da colegialidade posto que as
oportunidades para os professores trabalharem em conjunto, dentro do seu horério de
trabalho, tém de ser garantidas pela gestdo dos estabelecimentos de ensino”, afirmamos
que a inexisténcia de um trabalho colaborativo e colegial ndo depende exclusivamente
de factores intrinsecos ao proprio professor, como se verificou neste agrupamento de
escolas que tem tentado encontrar tempos dentro do hordrio dos professores para que
estes trabalhem em conjunto, indo de encontro ao que é aconselhado por Hargreaves.

13

Para ele, “ uma boa proporcio dos recursos destinados ao desenvolvimento dos

13

docentes” deve “ ser canalizada para a criacdo de oportunidades para os professores
aprenderem uns com os outros, observarem-se mutuamente e desenvolverem redes de
contacto entre si (2001:176). Os professores abrangidos por esta “facilidade estrutural”
mostraram receptividade e aderiram ao trabalho colaborativo.

Outro dos aspectos interessantes que podemos expor nestas nossas conclusoes é
que a importancia do trabalho colaborativo e da colegialidade ndo é exclusivamente
sustentada pelos docentes deste departamento. Se bem que a nossa observacdo tenha
registado varios momentos formais e informais desta pratica colaborativa e de trabalho
em equipa dos docentes deste departamento, todos 0s nossos intervenientes viram na
colaboragdo e na colegialidade potencialidades que decorrem da partilha de decisdes e
de responsabilidades colectivas, a nivel de a) trabalho com os alunos; b)
estabelecimento de um clima de trabalho propicio ao envolvimento dos professores na
vida escolar; c) crescimento pessoal e profissional dos professores; d) maior autonomia,
confianga e abertura a mudanga.

Tendo em conta os seus registos podemos dizer que nenhum professor
entrevistado rejeitou o trabalho em equipa e a dimensdo colaborativa do trabalho.
Consideraram mesmo que a diversidade de origens de formagdo de professores, as
experiéncias vivenciadas em contextos diferenciados pela mobilidade docente traz para
as escolas uma diversidade educacional e cultural enriquecedora. Acrescentaram que a
colaboragdo é uma forma dos professores aprenderem uns com os outros e, deste modo,
como processo de aprendizagem ao longo da vida, centrada no contexto escolar, para
além de capacitar o professor para um trabalho profissional, melhorando a qualidade do

seu desempenho, contribui para uma melhoria da prépria organizagao.
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Nesta medida estdo de acordo com estudos feitos para quem a colegialidade e a
colaboragdo entre docentes, para além de promoverem e contribuirem para o
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e profissionais dos professores,
resulta, no dizer de Little (1987), citado por Lima (2002:41) em beneficio para as
escolas e para a eficdcia do ensino a trés niveis: a) melhor coordenagdo do ensino na
sala de aulas; b)melhor organizacdo e capacidade para fazer face a inovagdes
pedagégicas e administrativas; c¢) melhor assisténcia, apoio e socializacdo dos novos
docentes.

Se as vantagens enunciadas assentam, predominantemente, na condugdo e no
processo de ensino — aprendizagem e na dimensao relacional entre professores, foi para
nés surpreendente a sua defesa como forma de fazer face as adversidades que
enfrentam com a entrada em vigor das alteracdes do Estatuto da Carreira docente que
obriga a supervisdo e avaliagc@o das praticas docentes.

A necessidade de se instituir a colegialidade docente parece pressupor um meio de
defesa contra estas orientagdes da politica educativa nacional no que diz respeito a

carreira do professor:

“Aos poucos as pessoas comecam a perceber que so tém vantagem em colaborar com
outros e receber. Dar e receber dos outros colegas. Depois, as questoes de avaliacdo,
comegcam a sentir-se, a comecarem a ser mais padronizadas a partir do momento em que
comecamos a avaliar de uma maneira idéntica também temos que comegar a intervir de
uma maneira idéntica. (...) Portanto, aos poucos, com muitos sobressaltos, vai-se

caminhando nesse sentido de abrir mais as nossas actividades as ideias dos outros”. (E12)

Esta prética de trabalho em equipa estd sujeita a algumas barreiras sobre as quais
o professor, enquanto profissional, e as organizacdes educativas terdo de reflectir, no
sentido de dar um impulso ao desejo de desenvolver um trabalho colaborativo
sistematico e eficaz. Ndo se pode deixar que o trabalho colaborativo dependa somente
de estratégias reguladas pelo sistema educativo. A espontaneidade e o caricter
sistemdtico fomenta esta cultura docente mas para que se possa tornar uma verdadeira
cultura colaborativa, as organizacdes terdo necessariamente de criar condicdes fisicas e
de organizar uma planificacdo do hordrio escolar que propicie esta forma de trabalho.

195



Aliés, Ferreira (2005:156) € da mesma opinido ao referir que “ € essencial pensar que
uma escola auténoma tem de ter espacos para as pessoas se encontrarem, espagos para o
trabalho e espagcos para guardar os materiais, espacos de pertenca. Para além dos
espagos tem que ter tempos para os professores se encontrarem, reunirem, interagirem”.
S6, assim, os professores poderdo participar criticamente nos processos que ocorrem no
interior da organizacdo, enfrentar tarefas tdo exigentes e imprescindiveis como a gestéo
e a articulacdo curricular, criando neles maiores responsabilidades sobre as politicas e as
praticas desenvolvidas na escola (Fullan e Hargreaves:2001). Estes autores salientam,
mesmo, que o desenvolvimento de um profissionalismo interactivo entre os professores

“ € um dos principais desafios que as escolas enfrentardo no proximo século”.

1.5. A participacdo do (s) departamento (s) nas politicas educativas de

escola

Actualmente, somos, insistentemente, confrontados com discursos sobre a
autonomia das escolas. O poder central estd lentamente no caminho da descentralizacdo
das politicas educativas, transferindo para as comunidades locais o poder de decisdo
sobre o ensino e a educagdo, através da celebracdo de contratos de autonomia. Esta
realidade promove novas formas de funcionamento das organiza¢des educativas. Estas
organizagdes t€m, agora, possibilidades acrescidas que exigem uma maior
responsabilizacdo e participacdo dos vdrios intervenientes na vida escolar. Mas, a
autonomia é um processo complexo e moroso, construido a partir das potencialidades
das pessoas e “ exerce-se através de competéncias proprias em varios dominios, como a
gestdo de curriculos e programas e actividades de complemento curricular, na
orientacdo e acompanhamento dos alunos (...) na gestdo dos apoios educativos”.

(DL.43/89).

E, pois, neste dmbito pedagdgico — curricular que nos propusemos compreender se
os departamentos curriculares tém sido parte decisiva na criacdo de dinamicas
propiciadoras desta ‘“autonomia construida”, com a sua participacdo na politica
educativa de escola.
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De facto, a participacdo, desta estrutura intermédia de gestdo, nas decisdes de
politica educativa interna do agrupamento de escolas MAR, assenta em decisdes
colegiais e em actividades colaborativas que decorrem, essencialmente, das reunides
mensais formais. Os seus contributos situam-se a nivel da concepcio e planeamento de
projectos e de actividades com os alunos e na defini¢do de estratégias pedagdgicas de
ambito geral, propostas apresentadas e ratificadas no Conselho Pedagdgico.

Salientamos que sdo, sobretudo, as actividades exteriores a sala de aula a prioridade
dos departamentos deste agrupamento de escolas. A gestdo dos curriculos, a adequacédo
dos curriculos as necessidades e interesses dos alunos sdo aspectos pouco trabalhados
em departamento curricular. Este deficit de trabalho leva-nos a considerar que esta é
uma drea de intervenc¢do prioritdria, sobretudo no que diz respeito ao desenvolvimento
de mecanismos de articulacdo entre os varios anos de escolaridade, na defini¢do e
implementa¢do de adaptacdes curriculares e no desenvolvimento de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica que v@o de encontro as reais necessidades dos alunos e aos
seus contextos, dentro de uma légica de visdo integrada do ensino basico.

Esta necessidade enfatiza — se pelo facto desta escola, desde ha seis anos, se ter
constituido como um agrupamento de escolas do ensino bdsico. E os professores da

nossa amostra tém consciéncia destas limitacdes:

“ O que deviamos era ter autonomia para gerir os programas, mas ndo temos, hd coisas
que se repetem no 8.° e no 9.° por exemplo, se nos tivéssemos autonomia da escola a esse
nivel era bom, ndo temos essa autonomia e isso implicava alteracdo dos programas dos
diferentes niveis de ensino (7.%, 8. e 9.°), eles estdo estanques. Nunca nos foi dada essa

oportunidade. Nunca articuldmos entre ciclos (...)”. (E13)

A participacdo dos departamentos curriculares ndo se circunscreve, somente, a
gestdo pedagdgica e curricular. Sdo instdncias de consulta para pareceres diversos. O
Orgio Directivo consulta as estruturas de gestio intermédia sobre matérias
organizacionais e a participacdo activa e critica destas estruturas, depende, tanto da
implicagdo dos membros do departamento curricular, dos interesses em jogo, como do
papel e ac¢dao do coordenador do departamento. A sua capacidade de envolvimento e
mobilizacdo dos professores do departamento, as dindmicas instituidas e a liderancga
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exercida sobre os seus pares determinam, em boa medida, o sentido e a intervencdo nas
decisdes sobre as politicas educativas internas que corporizam a singularidade de cada

escola e ddo sentido a autonomia.

A terminar...

Chegados aqui, reiteramos que a nossa investigacio se constitui como estudo de

caso Unico, e por isso, os resultados obtidos circunscrevem-se a uma realidade bem
concreta, o agrupamento de escolas MAR.
No entanto, ndo queremos deixar de salientar que as conclusdes a retirar deste trabalho
de investigacdo vém confirmar algumas perspectivas actuais sobre a problemdtica da
Coordenacgdo do trabalho dos professores, sobre os modos de relagdao profissional e a
participacdo dos departamentos curriculares na definicdo das politicas educativas de
escola. Acreditamos, assim, que este nosso trabalho se constitui como mais um
contributo passivel de enriquecer a reflexdo e discussdo sobre este tema. Temos,
todavia, a consciéncia que apresenta algumas limitagdes, principalmente, por razdes
relacionadas com as limitacdes dos prazos instituidos e por condicionalismos
decorrentes da compatibilizagdo do trabalho de campo com o exercicio efectivo das
nossas funcdes profissionais. Talvez estas limitacdes tenham levado a questdes que
ficaram por aprofundar, ou a outras que ficaram sem resposta por nio terem sido bem
colocadas.

Contudo, pela reflexdo efectuada, e numa altura em que o agrupamento de
escolas MAR traca os caminhos da autonomia pedagdgica, financeira e cultural, dentro
dum quadro de reestruturacdo da carreira docente e da gestdo das escolas a nivel da
politica educativa nacional, afigura — se -nos que a Coordenagdo de Departamento
Curricular e o seu actor estdo numa encruzilhada entre o instituido e as fissuras que
emergem, pressionadas pelas convulsdes de um sistema politico — educativo em
mudanca.

Investigacdes futuras poderdo suceder-nos no sentido de descrever e
compreender esta problematica, considerando esta hipdtese de trabalho uma ideia
desafiadora para todo aquele que faca dos processos de mudanga da cultura e do

profissionalismo docente a base do seu questionamento.
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