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Resumo

Inserido num paradigma de mudanga organizacional das organizac6es escolares, emerge
0 tema da nossa investigacao, as liderancas intermédias em contextos de mudanca, centrado na
figura dos coordenadores de departamento curricular, aos quais esta atribuido um papel de
relevo ao nivel pedagdgico, curricular, de acompanhamento, orientacdo e avaliagdo
profissional.

Com este estudo, realizado numa escola secundaria com 3° ciclo do ensino basico do
distrito de Viseu, inserida num territério educativo de intervencdo prioritaria, pretendemos
compreender o papel do coordenador de departamento curricular e identificar as suas praticas
de lideranca e 0s seus processos comunicacionais e de decisdo. Para tal, partimos de um
referencial tedrico onde procuramos caraterizar a escola e o ensino no contexto atual, abordar
a tematica da lideranca, estilos e modelos e apresentar o conceito de comunidade de
aprendizagem profissional e o seu desenvolvimento como uma forma de organizagdo das
escolas para a aprendizagem dos professores.

Em termos metodoldgicos, optamos por um estudo de caso privilegiando uma abordagem
descritiva e analitica, inserida num paradigma predominantemente qualitativo, embora o estudo
envolva dados de natureza qualitativa e quantitativa, cuja complementaridade possibilita uma
compreensdo mais aprofundada e fundamentada da tematica. Os dados foram recolhidos
mediante a aplicacdo de um questionario aos professores, a realizacdo de entrevistas ao diretor
da escola, aos coordenadores dos departamentos curriculares, ao responsavel pelos servicos de
psicologia e orientacdo, ao coordenador do projeto TEIP e ao responsavel pela monitorizacdo
do projeto TEIP e através de analise documental, nomeadamente, os dossiés de coordenacéo,
bem como documentos especificos da instituicdo como sejam o projeto educativo de escola, o
projeto curricular e o regulamento interno.

A partir dos dados apresentados e discutidos nesta investigacao, tendo como referencial
0 enquadramento tedrico, foi possivel concluir que os docentes consideram que as acGes mais
importantes da responsabilidade dos departamentos incluem a promocdo do trabalho
colaborativo e a reflexdo sobre o projeto educativo bem como a articulacéo entre a direcéo, o
conselho pedagdgico e os docentes e, no que diz respeito ao perfil de um coordenador,
privilegiam a capacidade para mediar e gerir conflitos. O reconhecimento da escola como TEIP
implicou a definicdo clara de metas bem como uma reflexdo mais aprofundada sobre os

resultados e os problemas da indisciplina, acarretando maior pressdo para atingir as metas



estabelecidas. Pelo menos num dos departamentos curriculares é possivel evidenciar um
conjunto de aspetos caraterizadores de uma comunidade de aprendizagem profissional, no que
diz respeito ao trabalho desenvolvido, essencialmente com o foco na aprendizagem

profissional.

Palavras-chave: comunidade de aprendizagem profissional, departamento curricular, mudanca

e inovagdo educativa, lideranga intermédia, projeto TEIP

Vi



Abstract:

The theme of our investigation emerges inserted in a paradigm of organizational change of
school organizations. The intermediate leaderships in changing contexts, focused in the role of
the curricular departments coordinators, to whom an important role in educational, curricular,
monitoring, orientation and professional evaluation are assigned.

With this study accomplished in a secondary and middle school of the district of Viseu inserted
in a territory of priority intervention, we intend to understand the role of the curricular
department coordinator and identify his/her practices of leadership and communication
and decision processes. For that, we started from a theoretical reference where we characterize
the school and the teaching in the current context, approach the theme of leadership, styles and
models, present the context of community of professional learning and its development as a
way of school organization for the teachers learning.

In methodological terms, we have chosen a study case favoring a descriptive and
analytical approach, inserted in a paradigm mainly qualitative, although the study includes
qualitative and quantitative data which complementarity enables a deep and substantiate
understanding of the theme. The data were collected from the answers of a quiz to the teachers,
the interview to the school principal, to the coordinators of curricular departments, to the person
in charge of the services of psychology and orienteering, to the coordinator of the TEIP project
and to the person responsible for monitoring the TEIP project, and through the documentary
analyses, namely, the coordination dossiers, as specific documents of the institution such as the
school educational project, the curricular project and the rules of procedure.

From the data presented and studied in this investigation, having as reference the theoretical
framework, was possible to conclude that the teachers consider that the most important actions
which the departments are responsible for include promoting of collaborative work and the
reflection of the educational project as the articulation between the principal, the pedagogical
council and the teachers, and in what concerns the profile of a coordinator, the capacity of
managing and mediate conflicts are prevailed. The acknowledgment of the schools TEIP
involved the clear definition o goals as well as a deeper reflection about the results and problems
of indiscipline, bringing a bigger pressure to achieve the established goals. At least in one of
the curricular departments, it is possible to evidence a group of aspects characterizing a
community of professional learning, in what concerns the work carried out, mainly focusing

the professional learning.
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Introducéo

A autonomia dos estabelecimentos de educacéo do ensino ndo superior, aterritorializagdo
das politicas educativas, a descentralizacdo e a lideranca, constituem areas tematicas que, desde
ha vaérias décadas, fazem parte do discurso dos responsaveis pela politica educativa em
Portugal.

Em particular, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que aprova
0 regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacao pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario, é enfatizada a participacdo das familias e das
comunidades, a promog¢éo da abertura das escolas ao exterior e a sua integracdo no contexto
local, o refor¢o da autonomia no sentido de melhorar a prestacédo do servico publico de educacgéo
bem como a criacdo de condicdes para a emergéncia boas liderangas e liderangas fortes,
designadamente dotando o 6rgao unipessoal de administracéo e gestdo, o diretor, do poder de
designar os responsaveis pelos departamentos curriculares, identificados como as principais
estruturas de coordenacdo e supervisao pedagogica.

O referido normativo marca, a nivel da gestdo e administracdo das organizacOes
educativas, uma mudanca de paradigma e uma rutura com a dimensao da colegialidade do 6rgéo
de gestdo com a introducdo, com carater vinculativo, de um modelo de lideranca unipessoal
tendente a potenciar um forte sentido de pertenca e de identidade organizacional, de modo a se
constituirem fatores centrais da eficacia e da exceléncia escolares.

E neste paradigma de mudanca organizacional que emerge o tema da nossa investigagéo,
as liderancas intermédias em contextos de mudancga, centrada na figura dos coordenadores dos
departamentos curriculares, aos quais € atribuido um papel de relevo nas escolas ao nivel
pedagdgico, curricular, de acompanhamento, orientacdo e avaliacdo profissional, necessitando,
consequentemente assumir o exercicio de lideranca e revelar capacidade comunicativa numa
dimenséo reflexivo-colaborativa, capacidades estas sem as quais ndo conseguirdo mobilizar os
professores pertencentes a sua estrutura.

De realcar que, como lideres de uma equipa, cumpre-lhes definir prioridades, delinear
estratégias e mobilizar todos os elementos dessa equipa, de modo a servir 0s interesses da
comunidade educativa, em colaboracdo com outros 6rgdos de gestdo, em particular, com o
diretor e o Conselho Geral, podendo, assim, serem considerados como promotores do

desenvolvimento de pequenas comunidades de aprendizagem profissional.



Para além do facto de entendermos que as questdes em torno das liderancas se assumirem
de importancia fundamental para a compreensdo do funcionamento das organizacoes,
consideramos que as investigagdes em torno da lideranca e do desempenho do coordenador de
departamento curricular, constitui um campo de estudo ainda pouco explorado, na situacéo
particular de escolas e agrupamentos inseridos em territdrios educativos de intervencdo
prioritaria.

Por outro lado, o facto da nossa experiéncia profissional de docéncia no ensino basico e
secundario ter passado durante alguns anos por escolas e agrupamentos inseridos neste tipo de
territérios educativos, determinou 0 nosso interesse pela presente abordagem tematica, aliado
ao nosso entendimento sobre a importancia detida pelo coordenador de departamento no que
respeita ao aperfeicoamento profissional dos elementos que coordena, possibilitando que estas
estruturas se assumam como promotoras do desenvolvimento de pequenas comunidades de
aprendizagem profissional.

Com efeito, este contexto particular dos territorios educativos de intervencdo prioritaria
possibilita a transformacdo das escolas em lugares de decisdo e de construcdo de uma nova
ordem educativa, onde emergem, por um lado, a importancia, o papel e a acdo das liderancas
dos agrupamentos localizados nestes territdrios associadas a sua melhoria sustentavel e, por
outro lado, a existéncia de culturas colaborativas, determinando um novo conjunto de fungdes,
uma nova organizacdo com maior articulacéo entre escolas e niveis educativos.

A literatura (Hargreaves, 2003; Fullan, 2007; Hargreaves e Fink, 2007; Harris, 2011; Stoll
et al., 2006; Bolivar, 2012) refere que as comunidades profissionais de aprendizagem séo
compensadoras para os professores e tém reflexo nos resultados dos alunos, destacando como
relevante o trabalho colaborativo e o debate entre os profissionais da escola, um foco
consistente no ensino e aprendizagem nesse trabalho colaborativo e a avaliacdo do trabalho
desenvolvido ao longo de um periodo de tempo. Constituem, portanto, uma nova cultura em
desenvolvimento que arrasta, por consequéncia, a transformacao da propria cultura de escola,
capaz de fazer emergir valores como a confianca, a reciprocidade, colaboracao e solidariedade,
conferindo um sentido de pertenca e cooperacao, pilares de sustentacdo de uma comunidade de
aprendizagem profissional.

Considerando os departamentos curriculares com estruturas de gestdo intermédia que se
assumem como espacos de interacdo, debate, analise, aprendizagem e reflexdo conjunta sobre
as praticas curriculares, onde se privilegia o desenvolvimento do trabalho colaborativo docente,

0 nosso problema de investigagdo situa-se na andlise das praticas de lideranca nos



departamentos curriculares da escola em estudo e na sua contribui¢do para a formacdo de uma
comunidade de aprendizagem profissional e no conhecimento da forma como os professores
percecionam as logicas de acdo dos departamentos curriculares, traduzindo-se na seguinte

questé@o enquadradora:

Qual o papel, as préticas de lideranca e 0s processos comunicacionais e de decisdo das
liderancas intermédias num contexto de mudanca, especificamente, numa escola inserida num

territério educativo de intervencgdo prioritaria?

Assim, com este ponto de partida, elaboramos as trés seguintes questdes da investigagéo:

(1) Como é que os professores percecionam as logicas de agdo dos departamentos
curriculares, designadamente no que diz respeito as redes comunicacionais que se
estabelecem e aos processos de decisdo, em geral, e no desenvolvimento de projetos,
em particular?

(i) Como se desenvolvem as praticas de lideranca nos departamentos curriculares da
escola em estudo? Qual a sua relagcdo com os projetos a desenvolver na escola?

(iii) Em que medida essas praticas de lideranca contribuem para a formacdo de uma
comunidade de aprendizagem profissional?

Como referimos, pretendemos perceber as praticas de lideranca em departamentos
curriculares numa escola em mudanca, por influéncia da sua inser¢cdo num territério educativo
de intervencao prioritaria. Em concordancia com as questdes de investigacdo foram definidos
0S seguintes objetivos:

(1) Identificar as percecdes dos professores da escola em estudo sobre as liderancas
intermédias, em particular, no que diz respeito aos processos comunicacionais e de
decisdo;

(i) Analisar préaticas de lideranca nos varios departamentos curriculares da referida
escola na relacdo com o desenvolvimento de projetos;

(iii) Compreender como as liderangas intermédias contribuem para formacdo de uma
comunidade de aprendizagem profissional.

O presente estudo foi realizado numa escola do distrito de Viseu, num dos cinco

concelhos que, segundo os dados estatisticos do INE-PORDATA, por referéncia a 2016,
apresentam menor poder de compra por habitante, sendo muito inferior a média nacional,

integrando-se num conjunto de municipios onde se verifica uma maior diminuicdo da densidade



populacional, destacando-se o envelhecimento progressivo da populacdo. Sao ainda indicadores
relevantes, o baixo nivel de escolaridade dos encarregados de educacao dos alunos e a disperséo
geografica dos locais de residéncia relativamente a sede do concelho. Estas carateristicas
determinaram a inclusdo da escola num territorio educativo de intervencéo prioritaria (TEIP).

Estamos em presenga de uma escola secundaria com 3° ciclo do ensino bésico, ndo
agrupada, onde sdo ministrados cursos do ensino regular, cursos profissionais e cursos de
educacdo e formacdo de adultos, com uma populacdo discente, no ano letivo 2011/12,
constituida por 739 alunos, distribuidos por 35 turmas e um corpo docente constituido por
oitenta e nove docentes, distribuidos por quatro departamentos curriculares, departamento de
linguas, departamento de matemdtica e ciéncias experimentais, departamento de ciéncias
sociais e humanas e departamento de expressdes. A escola dispde ainda de um técnico superior
(psicdloga), dois técnicos do gabinete de apoio ao aluno e a familia e de uma técnica, no apoio
ao saldo de estudo.

Os dados foram recolhidos mediante a aplicacdo de um inquérito por questionario aos
professores da escola, a realizacao de entrevistas ao diretor, aos coordenadores de departamento
curricular, ao responsavel pelos servigos de psicologia e orientacéo, ao coordenador do projeto
TEIP e ao responsavel pela monitorizacdo do projeto TEIP e da utilizacdo de grelhas de
observacao e diario de bordo em doze reunides dos quatro departamentos curriculares.

Igualmente, s@o recolhidos dados atraves da analise documental, nomeadamente,
legislacdo escolar considerada pertinente, os dossiés de coordenagdo, bem como documentos
especificos da instituicdo como sejam o projeto educativo de escola, o projeto curricular e 0
regulamento interno.

Considerando o objeto de estudo e os objetivos que sdo delineados para nortear este
estudo de investigacdo, torna-se claro que pretendemos realizar uma pesquisa educacional com
0 intuito de descrever e interpretar fendmenos e contribuir para desenvolver alguns
fundamentos tedricos. Para o efeito e tendo em conta os varios tipos de estudo de caso definidos
por Yin (2007), privilegiamos uma abordagem descritiva e analitica, visto que pretendemos
efetuar a descricdo de uma situacdo no seu contexto real, sem exercer, contudo, qualquer tipo
de controlo sobre ela, mediante a recolha de informacéo de maltiplas fontes como documentos,
entrevistas, observacdes, entre outros. Se atendermos a tipologia de Stake (2009), trata-se de
um estudo de caso intrinseco pois pretendemos compreender as praticas e o papel das liderancas

intermédias neste contexto especifico de escola TEIP.



O desenvolvimento do estudo € apresentado segundo uma estrutura organizativa dividida
em duas partes, uma de natureza tedrica composta por trés capitulos e outra, de natureza
empirica, formada igualmente por trés capitulos.

No Capitulo | - procuramos caraterizar a escola, 0 ensino no contexto atual, com
referéncia a escola como organizacdo aprendente, as carateristica de uma escola inserida num
territério educativo de intervencdo prioritaria nas suas diferentes fases bem como a abordagem
as culturas colaborativas.

No capitulo Il - abordamos a lideranca educacional e os processos de melhoria,
explorando os conceitos de lideranca e lideranca partilhada e liderancas intermédias na escola,
abordando os diferentes modelos, bem como as fungdes que se esperam ser desempenhadas
pelos coordenadores de departamento (baseando-nos na legislacdo em vigor e literatura) e
l0gicas de acdo nessas estruturas.

No Capitulo 111 - apresentamos o conceito de comunidade de aprendizagem profissional
e 0 seu desenvolvimento como uma forma de organizacao das escolas para a aprendizagem dos
professores, elegendo o departamento curricular como um dos centros privilegiados de
construcdo e desenvolvimento de uma cultura organizacional conducente a colaboracéo,
participacdo e mudanca (Whitaker, 2000), a partir de processos interativos onde se exprimem
valores e ideias, onde o papel do coordenador de departamento se assume como fundamental
na criacao de espacos e tempos de dialogo, na promocao do trabalho de grupo e no incentivo a
inovacdo, a qual pode e deve conduzir a promocéo da reflexdo-acao levando ao questionamento
e procura de mudancas nas praticas docentes (Oliveira & Courela, 2013).

Na segunda parte, referente ao estudo empirico, apresentamos no Capitulo 1V - os
propdsitos e objetivos do estudo, bem como os pressupostos que norteiam a metodologia da
investigacdo, descrevendo-se a metodologia utilizada, a natureza da investigacdo, a
caraterizacdo do contexto e a populacdo do estudo, a técnica e os instrumentos de recolha de
dados, bem como o processo da sua analise. Iniciamos este capitulo com a apresentacdo entre
os dois paradigmas de investigacao, a investigacao qualitativa e a investigacdo quantitativa, por
referéncia as suas carateristicas, vantagens e desvantagens, prosseguindo com a indicacdo do
tipo de estudo, os participantes, a selecdo dos instrumentos a utilizar na recolha de dados de
acordo com o objeto do estudo, descrevendo-se a sua respetiva construcao e as estratégias para
a consequente aplicacdo. Por altimo, fazemos a indicacdo dos métodos relativos ao tratamento

e analise dos dados.



O Capitulo V - é dedicado a apresentacdo e discussdo dos resultados em articulagdo com
a revisdo da literatura. Neste capitulo, procedemos, num primeiro ponto, a apresentacdo dos
resultados obtidos no inquérito por questionario preenchido pelos docentes, num segundo
ponto, aos resultados relativos a informacdo recolhida nas entrevistas e, por fim, aos dados
resultantes da analise das grelhas de observacao das reunides de departamento.

O Capitulo VI - é referente a discussdo dos resultados apresentados no capitulo anterior.
A discusséo dos resultados tem por base as questdes de investigacdo delineadas e centram-se,
numa primeira fase, na opinido dos docentes sobre o papel dos departamentos curriculares bem
como as func¢Bes do coordenador e caracteristicas julgadas pertinentes no desempenho do cargo.
Numa fase posterior, a discussdo dos resultados foca-se na acdo e importancia dos
departamentos curriculares no contexto da escola TEIP onde decorreu o estudo, com destaque
para 0s projetos em desenvolvimento para, de seguida, se direcionar para as praticas dos
coordenadores que possam ser consideradas potenciadoras da formacdo de comunidades de
aprendizagem profissional.

O trabalho termina com as principais conclusdes, tendo como referéncia as questoes e 0s
objetivos que presidiram a investigacao, sugerindo-se algumas recomendacdes para futuras
reflexdes ou eventuais estudos.

Com o nosso estudo, que ndo é generalizavel, pretendemos contribuir para uma melhor
compreensdo do papel desempenhado pelas liderancas intermédias como promotoras de uma
cultura organizacional e de comunidades de aprendizagem profissional no sentido do

desenvolvimento de uma escola de sucesso.



PARTE I: Enquadramento Teorico

Capitulo | — A escola como organizagdo em aprendizagem

Bolivar (2012), referindo-se aos estudos decorridos no ultimo terco do século XX sobre
a mudanca educativa, salienta que ndo basta apoiar a implementacéo de bons projetos mas antes
promover a capacidade de aprendizagem dos proprios aprendentes e, particularmente, das
escolas como organizacdes. Segundo o autor “as escolas precisam de ser repensadas de forma
a aumentar a aprendizagem, em vez de inibi-la” (Bolivar, 2012: 15). A mudanc¢a educacional
resulta mais de fatores locais do que politicas centrais, tornando necessario fomentar a
capacidade interna das escolas no sentido de as tornar organizagcdes que aprendem por um
processo de autodesenvolvimento.

Ao adquirir capacidade interna de mudanca e desenvolvimento, envolvendo os proprios
intervenientes, torna-se imprescindivel, por um lado, uma lideranca distribuida, através e entre
todos os participantes bem como a criagdo das chamadas comunidades profissionais de
aprendizagem (Hargreaves & Fink, 2007).

Fullan (2007) valoriza essa capacidade interna de mudanca (“‘capacity building”)
considerando a aprendizagem continua e em contexto fundamentais para o desenvolvimento de
capacidades, discernimento e motivacdo. Por outro lado, proporciona as pessoas experiéncias
concretas, possibilitadoras de desenvolvimento real e possivel de alcancar.

Para Fullan e Hargreaves (2001), uma mudanca profunda implica alargar a concecdo do
que ¢é ser professor e valorizar, colocando em pratica, a sua lideranca enquanto capacidade e
empenho para contribuir com algo que ultrapassa a sala de aula de cada um. Os autores apontam
varias raz0es para o fracasso de muitas estratégias definidas da base para o topo ou do topo para
a base destacando: (i) a complexidade dos problemas para os quais ndo ha solucdes faceis; (ii)
a procura de resultados imediatos; (iii)) a adog¢do de “receitas faceis”; (iv) abordagens
preferencialmente estruturais relacionadas com o curriculo e avaliacdo, por exemplo, em
detrimento de questdes relativas ao ensino e desenvolvimento dos professores; (v) falta de apoio
no acompanhamento e implementacdo de novas iniciativas e (vi) a desmotivacdo docente.

E acrescentam:



Por mais nobres, sofisticadas e iluminadas que possam ser as propostas de mudanga e
aperfeicoamento, elas ndo terdo quaisquer efeitos se os professores ndo as adotarem na sua propria
sala de aula e ndo as traduzirem em préticas de ensino eficazes.

(Fullan & Hargreaves, 2001: 34)

Os mesmos autores ressaltam que, embora seja sensato o envolvimento dos professores
na lideranga ou no processo de mudanga, 0 modo exato de agir ndo estad ainda claro
acrescentando que a participacdo alargada no processo de tomada de decisfes pode resultar na
indefinicdo de finalidades e até na frustracdo ou sentimento de desperdicio de tempo, exigindo
por isso uma reflexdo séria (Fullan & Hargreaves, 2001).

1.1. A escola e o ensino no contexto atual

Num contexto de mudancgas rapidas e incertas, que condicionam também a escola,
crescem as exigéncias e desafios que se colocam aos professores nos seus contextos de trabalho
designadamente os relacionados com a pressédo dos resultados, as multiplas fungdes que lhe séo
solicitadas bem como adaptacdo a constante mudanca e imprevisibilidade.

Fullan e Hargreaves (2001) consideram que, embora as escolas estejam a procurar
envolver mais os professores na vida e no trabalho das instituices de ensino fora da sala de
aula, parece existir, simultaneamente, uma imposicao de prioridades curriculares nacionais e de
esquemas de avaliacdo e testagem para monitorizar e avaliar os professores e os alunos.
Iniciativas de reforma simultaneas da base para o topo e do topo para a base séo sintomaticos
dos dilemas e problemas fundamentais que se colocam a concretizacdo da mudanca educativa.
Destes, os autores destacam seis: (i) sobrecarga no trabalho docente devido, entre outros
aspetos, a crescente diversidade de contextos, aptiddes e comportamentos dos alunos que
constituem as turmas, as responsabilidades exigidas socialmente, prestacdo de contas e as
“intervencdes fragmentarias, resultantes de modas e/ ou ligadas a propaganda politica que
afetam negativamente o professor” (Fullan & Hargreaves, 2001: 21); (i) o isolamento
profissional que limita 0 acesso a novas ideias e solugdes, inviabiliza o reconhecimento do
sucesso e permite ndo sO a incompeténcia com prejuizo para os alunos e docentes mas tambem
a acumulacdo do stress e a resisténcia a inovacao; (iii) pensamento de grupo (groupthink),

considerando a colegialidade e colaboracdo importantes na estratégia de melhoramento mas



alertando para o facto destas, por vezes, poderem “representar mais um constrangimento que
uma oportunidade” (ibidem: 25). Acrescentam a este respeito que a colegialidade ndo deve, por
si sO, ser considerada uma coisa boa, dado poder assumir contornos “artificiais”, desviar a
atengdo do que ¢ realmente importante ou sobrevalorizar o “pensamento de grupo” em
detrimento da diversidade e criatividade individuais. Deve, antes, servir para “unir a for¢a ¢ a
criatividade” sem descurar a promog¢do do individuo (ibidem: 29); (iv) a competéncia
profissional de muitos ndo é valorizada nem aproveitada para que os professores aprendam uns
com os outros no sentido da melhoria; (v) limitacdes do papel do professor a sala de aula sem
encarar a escola como um todo e sem valorizar a lideranca, definida enquanto capacidade e
empenhamento para contribuir para a melhoria e, por ultimo, (vi) sucessivas solucfes pobres e
reformas falhadas.

A complexidade de fatores condicionantes da mudanca educacional, para Formosinho et
al. (2000), reside no facto desta estar associada a trés dimensdes, social, institucional e pessoal.
A primeira leva-nos a encarar a mudanca educativa como processo social, politico, ideologico
e cultural dependendo do momento em que surge. Em segundo lugar, a dimensao institucional
da mudanca educativa remete-nos para o envolvimento da escola como organizacao, tendo por
base ndo s6 o contexto sécio politico geral mas também os seus constrangimentos, os problemas
que nele existem, as dindmicas que 0s atores corporizam, as mudancas ja tentadas e conseguidas
ou falhadas e a pratica educativa consolidada. Pressup&e considerar a mudanca mais como um
processo a acompanhar e a estimular do que como evento a celebrar ou destacar. Deste modo,
a mudanca das escolas sera percecionada pelas dinamicas nelas criadas, pela relacdo que elas
estabelecem com a mudanca e pelo grau de complexidade da intervencdo dos varios atores,
internos e externos a escola e dos papéis que desempenham. No que diz respeito a dimensdo
pessoal, a mesma remete-nos para um processo de aprendizagem realizada, em primeiro lugar,
pelos individuos. Sao estes que, pela significacdo (subjetiva) que atribuem ao processo de
mudanca, facilitam (mais ou menos) a mudanca ou a ela resistem.

Sanches (2009) considera que as decisfes politicas e sociais tém ocasionado mudancas
(algumas polémicas) na educacdo mas também produzido efeitos na (re)construcdo da
identidade profissional dos professores. Num estudo seu, publicado em 2009, altura em que se
discutiam as alteracbes ao Estatuto da Carreira Docente (ECD), nomeadamente sobre a
avaliacdo de desempenho docente e divisdo da carreira em duas categorias, professores e
professores titulares (Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro), categorias estas

posteriormente abolidas em 2010, a autora procurou (i) conhecer as representagdes dos



professores referentes as perspetivas social e politica da profissdo; (ii) identificar efeitos
possiveis que as politicas (ja& mencionadas) introduziam nas interac@es profissionais; (iii) saber
da possibilidade, obstaculos e formas de exercer lideranca e (iv) compreender o entendimento
dos docentes sobre as politicas (entdo recentes) da escola. A recolha de dados incluiu a
realizacdo de 25 entrevistas bem como um questionario ao qual responderam 695 professores,
de escolas, niveis de ensino e tempo de servico diversos. Os resultados mostraram que 0s
docentes relevam uma consciéncia social forte no sentido de ter em conta os contextos sociais
e culturais na avaliagdo dos alunos, o combate a exclusdo e impacto das mudangas sociais no
ensino. Entendem, ainda, a sua profissdo, tanto no sentido politico (embora, em geral, ndo
possuam uma Visdo positiva das politicas, parece haver um clima de concordancia com as
normas legais aceitando-as e evitando a sua violacdo na escola) como intelectual. No que
concerne a interagdes profissionais, as préaticas individuais ndo constituem um ideal e, no que
diz respeito a colegialidade, consideram que a mesma existe na pratica (talvez, acrescenta a
autora, por ser formalmente obrigatdria nos departamentos curriculares, grupos disciplinares ou
na planificacdo e realizagdo conjunta de atividades, por exemplo) embora ndo tanto como o
desejavel. Para estes docentes as referidas mudancas no ECD parecem ndo ser motivadoras nem
contribuirem para a dignidade da profissdo, no entanto, ndo afetam a motivacdo. Reconhecem
que as politicas educativas influenciam o seu trabalho mas consideram nédo contribuirem para
melhorar o ensino nem favorecer a colegialidade docente. Em alguns aspetos, evidenciaram-se
contrastes entre a dimensdo da idealidade e da realidade, podendo inferir-se, na opinido da
autora, que, por exemplo, “a lideranga dos professores, embora desejavel, se exerce com
algumas limitagcdes podendo até tornar-se insustentavel” (Sanches, 2009: 150).

Assim, embora o referido estudo se reporte a um contexto muito especifico, salientamos
a observacdo da investigadora quando considera que muitas mudancas politicas parecem
colocar em crise a identidade profissional do professor e perda de legitimidade dos seus
principios estruturantes, propiciando sentimentos de heteronomia profissional dificultando,
muitas vezes, a resolucdo da complexidade dos atuais problemas da escola e dos professores
(Sanches, 2009).

Também Fullan (2001) aponta inameros fatores e varidveis (combinadas entre si de
diferentes formas) que afetam a ado¢do de medidas para iniciar a mudanca e que podem
prender-se com a qualidade e acesso as inovagdes, 0 apoio e envolvimento da administracdo

central e/ou escolar bem como dos proprios professores, a existéncia de agentes externos de
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mudanca, a pressao da comunidade manifestando apoio ou indiferenca e até novas politicas e
orientacOes burocraticas para a resolucéo de problemas.

Assim, aléem da multiplicidade de competéncias que suportam a profissdo docente como
organizar e estimular situagdes de aprendizagem, gerir o desenvolvimento das aprendizagens,
elaborar e adaptar dispositivos de diferenciagcdo, implicar os alunos na sua aprendizagem e
trabalho, trabalhar em equipa, participar na gestdo da escola, informar e implicar as familias,
utilizar as novas tecnologias, enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo e preocupar-
se com a sua propria formacdo continua (Perrenoud, 2002), espera-se que o professor seja capaz
de mobilizar saberes, competéncias e formagdes adquiridas para resolugéo eficaz de problemas
e situacGes com que se depara no sentido da melhoria (Bolivar, 2012). Como refere Leite (2003:
98), mais do que impor mudangas em momentos determinados, justifica-se hoje “reinventar a
escola para que se crie uma dindmica autonoma e permanente de mudancga, um processo de
inovacdo continua baseada na criatividade dos professores e da escola e nas suas capacidades
para recriarem e retificarem objetivos e modalidades de agdo”. Uma inovacao sustentada e com
sentido s6 é possivel com vontade e envolvimento dos professores.

O professor assume, assim, um papel central na inovagdo como “promotora da reflexdo-
acdo docente, apelando ao questionamento de um coletivo docente que se propde mudar as
praticas de forma intencional, ou seja, a inovagdo como um processo ndo como um fim em si
mesmo” (Oliveira & Courela, 2013: 97). As autoras, apds uma analise reflexiva dos conceitos
de reforma, mudanca e inovacdo, apresentam trés exemplos concretos de praticas inovadoras
de professores, desenvolvidas com o proposito de responder a dificuldades sentidas (em
diferentes contextos de ensino, niveis de escolaridade e disciplinas) e cujo desenvolvimento e
divulgacdo podem constituir-se importantes contributos no desenvolvimento pessoal e
profissional docente bem como na capacitacdo da escola a nivel local e regional.

Na opinido de Fullan e Hargreaves (2001), neste processo de desenvolvimento continuo
assumem particular importancia o contexto, as formas de lideranca e as relac6es de trabalho.
Para os autores o “contexto necessario implica uma determinada cultura do ensino, um conjunto
particular de relacGes de trabalho entre colegas que os una numa comunidade questionadora,
empenhada em finalidades comuns e num desenvolvimento constante” (Fullan & Hargreaves,
2001: 70).

O facto dos professores se focalizarem essencialmente na resolucao de problemas diarios
(a curto prazo), conduz frequentemente ao isolamento, inibindo uma interacdo significativa

entre colegas e limitando as oportunidades de uma reflexdo sustentada. Acresce o facto da
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maioria das reformas serem essencialmente estruturais, enquanto o que seria desejavel seria
uma alteracdo na cultura, praticas e crencas dos professores, no sentido de um envolvimento e
comprometimento dos mesmos na procura e desenvolvimento de capacidades, conhecimento e
compreensdo da necessidade da mudanca. Muitas vezes a inovagdo fracassa ndo por tratar-se
de uma ma ideia, mas por ser tomada de uma forma superficial, isto é, sem ter devidamente em
conta a esséncia da mudanca, 0s seus pressupostos e as suas implicacfes, ao nivel pessoal e
institucional (Fullan, 2001).

Na mesma linha, Cardoso (2002) advoga ser no lado humano que se deve procurar, antes
de mais, a razéo do insucesso de muitas inovagdes. Neste sentido, torna-se relevante divulgar
boas préaticas profissionais como as apresentadas em Oliveira e Courela (2013), onde a inovagéao
é impulsionada por professores que se envolvem na mudanca de préticas, suas e dos seus pares.
Com efeito, as inovagdes podem ser bem concebidas e bem planificadas, mas sem a adeséao
pessoal do professor nunca chegardo a ser concretizadas, nem tdo pouco integradas na sua
pratica. Como sublinha Cardoso (2002: 59), “a mudanca pessoal € um passo fundamental para
a mudanga do sistema”.

Desta forma, para Formosinho e Machado (2000), é necessario um questionamento do
status quo das escolas e, igualmente, dos diversos olhares tedricos sobre as mesmas. Mas
carece, de igual modo, de um olhar otimista e potencial que, valorizando as pessoas, as tenha
como capazes de questionar-se, problematizar o quotidiano escolar, perspetivar a escola e acao
educativa e embarcar em estratégias transformadoras que, por si mesmas, ja se enformam de

principios e valores que as pessoas partilham.

1.2. A escola como organizacdo: do nivel central ao local

De uma forma recorrente e ciclica, nas ultimas decadas tem-se verificado um movimento
de redescoberta da escola e do seu desenvolvimento organizacional, da escola enquanto unidade
organizacional, alterando-se significativamente o papel do Estado nos processos de decisdo
politica de administracdo da educacéo.

Com efeito, tem vindo a registar-se uma progressiva transferéncia de poderes e fungdes
do nivel nacional e regional para o nivel local, reconhecendo-se a escola como um lugar central
de gestdo e concedendo-se um aumento de participacdo da comunidade educativa no processo

de decisao.
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Assim, tem-se assistido ao eshatimento do centralismo burocrético e, simultaneamente, &
afirmagdo de um movimento de deslocalizacdo de competéncias do centro para a periferia,
fendmeno, por uns, globalmente chamado de descentralizacdo da educacdo (Costa, 1997) e, por
outros, de desconcentracéo territorial (Sarmento, 1999; Barroso, 1999).

Este movimento é consubstanciado no regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario (Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril), propondo uma organizacdo da administragdo da educagéo assente na
descentralizacdo, na participacdo e no movimento de processos de construgdo da autonomia das
escolas, autonomia essa que passa pela capacidade das instituicGes se identificarem e, por isso
mesmo, de se diferenciarem daquilo que as envolve e rodeia.

Tanto em Portugal como noutros paises europeus, o sistema educativo tem sido alvo do
controlo politico por parte do Estado que concentrou em si todas as responsabilidades relativas
a educacéo, criando um sistema fortemente centralizado em que toda a organizagdo escolar
passa a ser decidida centralmente, desde o nivel macro, decisdo quanto as grandes finalidades
e ideais educativos a prosseguir nacionalmente, até ao nivel micro, controle sobre o programa
curricular, organizacdo de grupo, tempos, espagos, métodos e técnicas a cumprir na sala de aula.

Esta imagem de escola uniforme, padronizada e programada centralmente, entrou em
colisdo com a grande diversidade e heterogeneidade de publico escolar, designadamente com
0S Seus interesses, expectativas, necessidades e vivéncias.

A crise da educacdo surgiu, essencialmente, do efeito perverso da massificacdo sobre a
original vontade politica e social de implementacdo de uma escola de massas, assente sobre
duas ideologias de educacéo, a desenvolvimentista e a igualitarista (Pires, 1988). Segundo este
autor, a realidade veio demonstrar que, devido a grande expansdo dos sistemas de ensino
motivado por estes dois modelos, o ideal de “educagdo para todos” passa, por efeitos nao
desejaveis, a significar “a mesma educagdo para todos”. Uma educagdo uniforme, tornou-se 0
caminho mais viavel para a necessidade crescente de atender ao crescimento exponencial dos
sistemas de ensino.

Numa tentativa de controlar o crescimento da organizacao escolar, o poder politico, numa
“rigidez institucional”, passou a regular o sistema através de normas, concentrando os poderes
através de um funcionamento administrativo burocratizado, controlando a escola através de
curriculos uniformes, confinando-se 0s servicos locais a Unica tarefa de execucéo de ordens ou

instrugdes vindas do centro.
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Esta constatacdo conduziu ao desenvolvimento de formas de reestruturagdo da
administracdo central, numa perspetiva de mudanca para a territorializagdo das politicas
educativas e ndo numa desresponsabilizagdo do Estado em termos de intervengdo reguladora
dessa mudanca. Ou seja, a intervencdo do Estado continuando a ser central, na criagdo de
competéncias igualizadoras de supervisdo e de regulagdo, devia, contudo, tornar-se
desconcentrada na forma de se articular com uma administracdo local mais contextualizada,
utilizando processos que se fundamentaram numa perspetiva de l6gica de desenvolvimento
local, através de uma aprendizagem pessoal e organizacional desta l6gica, por todos os atores
educativos intervenientes (Sarmento, 1999).

Como consequéncia desta alteracdo das politicas educativas, a instituicdo de ensino tem
vindo, nos ultimos anos, a adquirir uma visibilidade social crescente e a conquistar uma cada
vez maior autonomia no seio do sistema educativo.

No quadro da administragdo do sistema educativo portugués, a descentralizagédo
constituiu um principio de raiz constitucional que foi retomado pela Lei de Bases do Sistema
Educativo (Costa, 1997) e na qual se estabeleceu a descentralizacdo e a desconcentragdo como
principios que estdo na base da distribuicdo de competéncias pelos diferentes niveis da
administracdo. De facto, foram definidos como niveis de administracdo do sistema educativo
estruturas de ambito nacional, regional e local, que asseguraram a sua articulagdo com a
comunidade, mediante a participacdo de professores, alunos, familias, autarquias e entidades
representativas de atividades sociais, economicas culturais e cientificas (Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro — Lei Bases Sistema Educativo [LBSE], art.® 43°). Para Fernandes (1995), este artigo
pressupde a existéncia de trés tipos de coletividades de &mbito progressivamente mais restrito
(a comunidade nacional, a comunidade regional e a comunidade local) que, para além de
servicos, também sdo intervenientes ativos. Na opinido do referido autor, estas comunidades
distinguem-se entre si pelo ambito geogréafico e pelos projetos educativos que suportam ja que,
no mesmo artigo da LBSE, se considera que as estruturas administrativas regionais e locais
devem adotar formas organicas de desconcentracao e descentralizacéo.

Este reconhecimento de que o nivel central ndo é, nem pode ser, 0 Unico quadro para

pensar e decidir a educacdo, denota uma
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nova concecdo e posicionamento dos estabelecimentos de ensino enquanto organizagdes dotadas de
maior autonomia e com capacidade de decisdo e inovagdo educativa, reforcando, assim, o
entendimento da escola enquanto unidade organizacional

(Costa, 1997: 42)

Neste sentido, Barroso (1999: 13) defende que, “para que se possa devolver a escola
publica o sentido civico e comunitério, torna-se necessario que ao nivel da administragéo central
do Estado, do poder local e das escolas se criem estruturas, modos de organizacgdo e de gestéo
que permitam e induzam uma alianga entre o Estado, os professores, 0s pais dos alunos e

restante comunidade e o equilibrio da sua intervencao”.

1.2.1. A escola como organizacédo aprendente

A valorizagéo da escola como organizacéo implica a assuncéo de uma nova perspetiva de
lideranca, tanto ao nivel administrativo como curricular bem como o investimento nos
estabelecimentos de ensino como lugares dotados de margens de autonomia, como espacos de
formacdo participada, como centros de investigacdo e de experimentacdo (NOvoa, 1995). Esta
perspetiva passa, tambem, pela criacdo de condi¢des estruturais mais adequadas aos interesses,
necessidades e expectativas da comunidade, numa gestdo mais democratica de “uma escola
para todos, com todos e de todos” concretizadas tanto na disponibiliza¢ao de recursos, como no
modo de intervencdo educativa, interagindo com o meio social (Barroso et al., 2000: 84).

Assim, entre as abordagens micro focalizadas no aluno e sala de aula e uma visdo macro,
relativa ao sistema educativo, afirma-se a necessidade da investigacdo direcionada para uma
dimensdo meso, encarando as organizacdes escolares enquanto espacos de decises educativas
e pedagogicas e onde a gestdo, a lideranca, a autonomia e 0 contexto assumem relevancia
decisiva (Silva, 2010).

1.2.2. A especificidade da escola TEIP

No panorama internacional, a partir dos anos 60, comegam a emergir, nalguns paises,

politicas educativas territorializadas como resposta ao combate ao insucesso e abandono
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escolar, designadamente o verificado em meios socioecondmicos desfavorecidos. E assim que,
nos Estados Unidos da América surge o principio da descriminacao positiva, na Inglaterra sédo
constituidas inicialmente as Educational Priority Areas (Areas de Educagdo Prioritaria) e
posteriormente, em 1998, as Educational Action Zones, tratando-se de agrupamentos locais de
escolas trabalhando em parceria com a populacéo local, comerciantes, organismos publicos,
autoridades de saude, entre outros, e em Franca, com o lancamento das Zones d Education
Prioritaires.

Todas estas acdes de politica educativa representaram simbolos da discriminagéo positiva
e da territorializacdo das politicas educativas, uma vez que reconheciam as dificuldades com
que se deparavam muitas escolas, quer em zonas de isolamento rural, quer nos meios urbanos
e suas periferias, e acreditavam que 0s contextos sociais em que as escolas estavam inseridas
condicionavam frequentemente o sucesso educativo (Benavente, 2001).

Também em Portugal, consequéncia de um acesso massivo da populacdo a escola, o que
acabou por afetar profundamente o contexto escolar, da alteracdo das estruturas familiares, da
diversidade multicultural e de um crescendo de violéncia, tanto os responsaveis educativos
como as escolas e os professores se viram obrigados a alterarem as politicas, as préaticas e 0s
modos de estar.

De facto, perante esta diversidade e heterogeneidade, colocaram-se a escola e aos
professores desafios para 0s quais ndo estavam preparados e que obrigaram a uma rapida
mudanca, tanto no que diz respeito a mentalidades como a préaticas pedagogicas, que
conduziram a aplicacdo de diferentes propostas curriculares que permitissem que todos 0s
alunos atingissem o sucesso educativo (Roldao, 1999).

E neste contexto que a criacdo dos Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria
(TEIP) encontram expressdo nas politicas educativas que se traduzem na progressiva
transferéncia de poderes e funcdes do nivel nacional e regional para o nivel local, reconhecendo
a organizacdo escola como um lugar central de gestdo no qual emerge de forma significativa a
participacdo da comunidade educativa no processo de decisao.

Assim, os TEIP constituem-se

como uma medida de politica educativa que prescreve uma intervencdo num determinado espaco
geografico, administrativo e social de combate aos problemas de exclusdo social e exclusao escolar,

que supde uma politica de discriminagdo positiva, valorizando-se o papel dos atores locais e 0
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estabelecimento de parcerias enquanto contributo para a criacdo de condicdes de igualdade de
oportunidades
(Barbieri, 2003:43)

Para Sarmento et al. (2000), os TEIP constituem-se, na sua esséncia, como redes de
escolas que procuram articular recursos e meios com uma pratica educativa que visa uma
abertura ao meio envolvente. Ferreira e Teixeira (2010), salientam trés aspetos que definem

como pontos nucleares para o desenvolvimento da construcéo dos TEIP:

1) a flexibilizacdo estrutural é uma exigéncia de modalidades mais participativas e diretas de
exercicio do poder de decisdo;
2) a intervencdo prioritaria exige a curricularizacdo da educacéo para a diversidade cultural,
3) a construcdo da autonomia pressupde formas e modalidades de exercicio do poder equitativo do
Estado assentes na supervisdo e no aconselhamento

(Ferreira & Teixeira, 2010: 342)

Também Canario et al. (1999) consideram que a experiéncia dos TEIP pode ser lida

segundo trés ldgicas:

- Uma légica administrativa: a criacdo dos TEIP €, sobretudo, encarada como uma maneira de
favorecer uma utilizagéo étima dos recursos, de articular diferentes niveis de ensino e de reorganizar
a rede escolar.
- Uma légica paliativa: as medidas adotadas no quadro das politicas de intervencdo educativa dizem
respeito a trés niveis de preocupacdes: o das necessidades essenciais; o dos problemas relacionados
com a violéncia urbana e a da garantia a todos de um nivel minimo de certificagéo.
- Uma légica de promogdo de igualdade de oportunidades.

(Canario et al., 1999: 163)

Estes territdrios, criados em 1996, pelo Ministério da Educacdo, através do Despacho
147-B/ME/96, de 1 de agosto, com o objetivo de proporcionar as escolas recursos adicionais,
de ordem técnica, pedagogica e material, permitem a ado¢do de um novo modelo de gestdo
potenciador de maior autonomia, descentralizacdo e partilha do poder no processo educativo,

no ambito de uma politica e pratica de diferenciacdo curricular, tendo em conta que

0s contextos sociais em que as escolas se inserem condicionam a atitude dos alunos face ao processo

educativo institucional e formal, verificando-se que em &reas social e economicamente carenciadas
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ou integradas em processos de transformacao socioeconémica o sucesso educativo € muitas vezes
reduzido, situacdo igualmente constatavel em zonas com numero significativo de alunos de
diferentes etnias, filhos de migrantes ou filhos de populagdes itinerantes

(Despacho 147-B/ME/96)

Ainda segundo este mesmo Despacho, a experiéncia pedagdgica a devera materializar-se
na apresentacdo e desenvolvimento de projetos plurianuais dos territorios educativos de

intervencdo prioritaria, visando, a consecucdo de quatro objetivos centrais:

(1.°) A melhoria do ambiente educativo e da qualidade das aprendizagens dos alunos;
(2.°) Uma visdo integrada e articulada da escolaridade obrigatoéria que favoreca a aproximacéo dos
seus varios ciclos, bem como da educacao pré-escolar;
(3.°) A criagdo de condicBes que favorecam a ligagdo escola-vida ativa;
(4.°) A progressiva coordenagao das politicas educativas e a articulagdo da vivéncia das escolas de
uma determinada area geografico com as comunidades em que se ingerem.
(Despacho 147-B/ME/96)

O lancamento deste programa enquadra-se numa tendéncia de desconcentracdo e
descentralizacdo da administracdo publica e de autonomia dos estabelecimentos escolares,
passando o nivel local a assumir, assim, uma maior relevancia na procura de solucdes para 0s
problemas de &mbito educativo da comunidade. A autonomia passa pela capacidade da escola
se identificar e se diferenciar daquilo que a envolve, devendo, paratal, ser capaz de se relacionar
e interagir com 0 meio que a envolve numa relacdo de interdependéncia, pelo que a construcao
de identidade propria pressupde a participacdo de todos os atores que interagem entre si. Esta
nova significacdo da escola e do papel dos seus elementos e da comunidade onde se encontra
inserida é acompanhada pela identificacdo do conceito de curriculo ndo s6 com os programas
mas também com a ideia de projeto e de processo interativo de construcao.

A fim de dar cumprimento a uma das intencGes da Cimeira de Lisboa (2000),
estabelecimento de referentes para o desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais,
transformando o ensino secundario no patamar minimo para a inclusdo no espaco europeu de
educacdo (Dias, 2008), o XVII Governo Constitucional redefiniu, através do Despacho
Normativo n° 55/2008, de 23 de outubro, o programa dos TEIP, designando-os por TEIP de 22

geracdo (TEIP2), da responsabilidade da ministra da Educacdo, Maria de Lurdes Rodrigues,
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dirigido as escolas ou agrupamentos de escolas localizados nas areas metropolitanas de Lisboa
e Porto, com elevado numero de alunos em risco de excluséo social e escolar.

Este novo programa, passou a incluir novas vertentes, como a necessidade de existéncia
de um projeto educativo préprio, consultadoria externa e avaliacao periddica de resultados em
diferentes dominios.

As escolas e agrupamentos pertencentes a um territdrio TEIP2 tém a responsabilidade da
elaboragéo de projetos educativos que envolvem um conjunto diversificado de medidas e agdes
de intervencédo na escola e na comunidade, claramente orientadas para a qualidade do percurso
e dos resultados escolares dos alunos, para a reducdo do abandono e insucesso escolar dos
alunos, para a transicdo da escola para a vida ativa e para intervengdo da escola como agente
educativo e cultural central na vida das comunidades em que se insere.

Na elaboracdo destes projetos educativos devem ser ponderadas as circunstancias e
interesses especificos da comunidade e contempladas as intervengfes de varios parceiros,
designadamente professores, alunos, pessoal ndo docente, associagdes de pais, autarquias
locais, servicos desconcentrados do Estado, incluindo centros de emprego e de formacao
profissional, centros de salde, servicos de acdo social, empresas, comissdes de protecdo de
menores, instituicdes de solidariedade, associa¢fes culturais, recreativas e desportivas, entre
outras.

Deste modo, 0 projeto educativo, como consequéncia desta evolugdo, surge como uma
ferramenta essencial a construcdo dos TEIP, assumindo “um carater territorializado de
promocdo e articulacdo de medidas locais capazes de contribuirem para a diminuicdo das
desigualdades” (Barbieri, 2003: 44). Trata-se de um documento onde se expdem os valores
partilhados, os objetivos a prosseguir e as opcles estratégicas a tomar, em funcdo de um
diagnodstico realizado sobre o ambiente e as condicBes internas da organizacdo escolar,
conferindo-lhe capacidade para responder aos problemas e desafios que advém da interacéo
com o local.

A relacdo escola-familia-comunidade é, pois, uma das apostas significativas de
intervencdo do programa TEIP, prevendo-se a constituicdo de equipas multidisciplinares que
envolvem técnicos da area da psicologia e do servico social, professores e, eventualmente,
funcionarios da escola que ndo sejam docentes, com o objetivo de desenvolverem um trabalho
de proximidade junto dos alunos e das respetivas familias, procurando a resolucdo dos
problemas diagnosticados e que estdo normalmente relacionados com a indisciplina, o

absentismo e o abandono escolar precoce. E nesta dindmica local que se enquadra a defesa
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assumida por Barroso (2016) da passagem da descentralizacdo para a territorializacdo das
politicas educativas. Para alem de uma resposta a um problema de proximidade do centro em
relacdo a periferia consubstanciada na descentralizacéo,

a territorializacdo ¢ a resposta a um problema de articulacdo entre os diferentes centros de decisdo
que atuam no territério. No primeiro caso o0 que parece estar em causa € a aplicacdo local de uma
ordem nacional; no segundo caso, é a construgdo de uma ordem educativa local.

(Barroso, 2016: 22)

O mesmo autor conclui que “enquanto processo de adaptacdo das medidas politicas ao
contexto local, a territorializacdo cria condi¢bes para institucionalizacdo da acdo publica
deliberativa” (ibidem: 26), pelo que os TEIP se tornam, deste modo, lugares de deciséo e de
construcdo de uma nova ordem educativa, onde emergem, por um lado, a importancia, o papel
e a acdo das liderancas dos agrupamentos localizados nestes territdrios associadas a sua
melhoria sustentavel e, por outro lado, a existéncia de culturas colaborativas.

No ano letivo de 2012/2013 da-se inicio a uma nova fase do programa dos territorios
educativos de intervencdo prioritaria, designada por TEIP3, em que os objetivos também se
centram na melhoria das aprendizagens, atraves do sucesso educativo dos alunos, no combate
a indisciplina, ao abandono escolar precoce e ao absentismo, na criacdo de condicfes para a
orientacdo educativa e para a transicdo qualificada da escola para a vida ativa e, por altimo, na
promocdo da articulacdo entre a escola, os parceiros sociais e as instituicdes de formacao
presentes no territério educativo.

Segundo a Direcdo Geral de Educacdo, (DGE), o programa TEIP, encontra-se
implementado atualmente em 137 agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, que se
localizam em territérios economica e socialmente desfavorecidos, marcados pela pobreza e
exclusdo social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o insucesso escolar mais se
manifestam, distribuidos por todas as regifes do pais (Norte com 49 unidades organicas, Centro
com 13, Lisboa e Vale do Tejo com 46, Alentejo com18 e o Algarve com 11 unidades
organicas).

Por referéncia aos dados da DGIDC, Direcdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento
Curricular, o programa TEIP teve fases e tempos de implementacdo diferentes, como se pode

verificar no quadro seguinte, onde a 12 fase abrangeu 35 agrupamentos, tendo sido alargado a
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mais 24 agrupamentos na 22 fase e a 46 na 32 fase, perfazendo um total de 105 agrupamentos

em 2010, sendo o total atualmente de 137:

1*fase

Quadro 1.1: fases e tempos de implementacéo dos TEIP

2*fase

3 fase

Assinatura dos contratos da 1°
fase

Implementac3o dos projectos da 1? fase

Mar- Now-
07 07

Fonte: DGIDC (2017)

O mesmo organismo do Ministério da Educacao, apresenta alguns impactos inerentes ao

programa TEIP:

a)

b)

No abandono escolar e/ou saida antecipada, as escolas TEIP acompanharam a tendéncia de
reducdo do nimero de alunos que interromperam precocemente o percurso escolar e reduzem
a distancia que as separa da média nacional, podendo afirmar-se existir uma evolugéo bastante
significativa. A titulo de exemplo, a média nacional do 3° ciclo decresceu 1,8% entre 2006/07
e 2009/10. Nos agrupamentos TEIP da 22 fase esta taxa decresceu 2,9%. Nos Agrupamento da
32 fase atingiu-se a média nacional (0,96%)

Relativamente aos indices de absentismo escolar, da andlise dos relatérios de avaliagdo
produzidos pelos Agrupamentos, resulta uma perce¢do generalizada de que os esforcos feitos
através das atividades de mediacdo e de tutoria, entre outras, se traduziram na redugdo do
numero de alunos com excesso de faltas e no volume total de faltas. Em alguns agrupamentos
verifica-se um ligeiro aumento dos niveis de absentismo, mas este ndo traduz necessariamente
um resultado negativo, uma vez que é acompanhado pela reducéo do abandono escolar.

Na avaliacéo interna, verifica-se uma evolucdo muito positiva dos resultados. Tendo partido
de uma situacdo de clara desvantagem, os TEIP apresentam hoje uma taxa de sucesso mais
préxima da média nacional, registando taxas de crescimento muito superiores as da média

nacional (por exemplo, no 2° ciclo, a média nacional cresceu 3,2% entre 2006/2007 e 2009/10
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enquanto nos TEIP da 12 fase cresceu 5,6%). A par da preocupacdo com a obtengdo de
resultados escolares positivos, em muitos casos, hd também um enfoque na qualidade desses
resultados.
d) Naavaliagdo aferida e nos exames nacionais
Nas provas de afericdo do 4° ano, verifica-se que de uma forma geral, a evolucdo dos TEIP
acompanha a tendéncia registada a nivel nacional, com taxas de crescimento superiores em
ambas as provas (nas 1% e 22 fases) e com uma subida mais significativa no dltimo ano letivo,

quer do ponto de vista quantitativo, quer do ponto de vista da qualidade do sucesso;

Nas provas de afericdo do 6° ano, os TEIP também acompanham a evolucéo registada a nivel
nacional. No caso da Lingua Portuguesa as escolas TEIP da 3? fase evoluem em contra-ciclo,

melhorando os seus resultados quando a média nacional desce ligeiramente.

Nos exames nacionais do 9° ano, acompanham a evolugéo registada a nivel nacional, embora
no Gltimo ano se registe um afastamento relativamente aos valores da média nacional.
(DGIDC, 2017)

Sanches e Dias (2015), com base num estudo centrado na acdo de lideranga em
agrupamentos localizados em territérios de educacao prioritaria, onde se procura caracterizar
l6gicas de mudanca organizacional e identificar contingéncias e imperativos inerentes ao
processo de implementacdo do programa TEIP num agrupamento de escolas, concluem pela
existéncia de um conjunto de ac¢Oes ao nivel da politica interna de reestruturacdo organizacional
e pedagdgica. Destas, com base na acdo da lideranca, destacam-se a enfatizacdo da
performatividade e cumprimento dos compromissos assumidos do programa TEIP,
quantificando e atingindo as metas negociadas com o ministério da educacdo: i) a eliminacédo
dos problemas herdados da governagdo anterior, no que respeitava a um sucesso “artificial”
sem correspondéncia com a realidade, ii) a difusdo de normas de exigéncia e rigor avaliativo
das aprendizagens, iii) o refor¢o dos processos de monitorizacdo, no sentido de maior eficacia
e melhoria dos resultados dos alunos, iv) o incentivo das praticas de sala de aula inovadoras e
de maior colegialidade profissional, v) a (re)legitimacéo de formas diferenciadas de superviséo
dos professores e, por ultimo, vi) a clarificacdo das regras de funcionamento interno, com
implicacdes para uma responsabilizacdo profissional coletiva.

Como ja foi referido, a constituicdo dos TEIP implica a existéncia de um projeto

educativo ou projeto TEIP, condicdo que Bolivar (2012: 60) considera imperativa:

Transferir as responsabilidades de melhoria para o proprio estabelecimento de ensino, se este se

encontra desarticulado ou pouco estruturado, ndo nos leva a lado nenhum. Dai a confianca
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depositada no projeto educativo da escola como um marco e plataforma para dar uma coeréncia as
acOes individuais. Ndo obstante, para que assim aconteca, ndo se pode converter numa elaboracédo
de documentos burocréticos, mas numa tarefa a construir e jamais acabada.

(Bolivar, 2012: 60)

No mesmo sentido, Guerra (2002) alerta para as diversas exigéncias e dificuldades no
processo da elaboracdo, desenvolvimento e avaliagdo dos projetos educativos. Requer um
tempo especifico, sem comprometimento das horas destinadas a docéncia ou tempo livre,
imprescindivel a reflexdo critica, sistematica e participada, motivacdo que impulsione a
dedicacdo e entusiasmo necessarios a reflexdo, superacdo do individualismo, uma vez que
reduzir a acdo do professor a sala de aula dificulta uma anélise ampla e uma acdo mais
participada, implica rutura da rotina fomentada por pressdes externas, as prescricdes comuns e
0 receio da mudanca que dificultam a partilha, necessita de flexibilidade organizativa e, por
fim, pressupde uma configuragdo das comunidades no sentido de se tornarem criticas e capazes
de desenvolver projetos inovadores e ambiciosos.

Bolivar (2012) salienta, ainda, a importancia da autoavaliacéo centrada nas aprendizagens
e desempenho dos alunos para, partindo do estado atual, priorizar os aspetos a melhorar e as
acOes para 0 conseguir. Para tal, uma vez mais, € necessario o0 compromisso de todos ou da
maioria para analisar reflexiva e cooperativamente a fase em que se encontra e porqué, valorizar
o0 que funciona de forma aceitavel e definir modos de atuacdo para melhorar. Neste contexto
torna-se importante gerar expectativas do caminho a percorrer mediante uma visdo que deve
ser clara e envolva a escola no seu conjunto. Assim, o projeto educativo, definido de acordo
com as necessidades ou prioridades sentidas devera concretizar-se no tempo em projetos
centrados na acéo.

Podemos, portanto, afirmar que o facto de os TEIP representarem inovagdo “coloca a
escola perante a necessidade de repensar as suas funcdes, a sua organizacdo e a forma como
promove a articulacdo entre as escolas e niveis educativos envolvidos, bem como as
modalidades e processos a que recorre para assegurar a continuidade educativa e curricular das
aprendizagens proporcionadas” (Fernandes & Gongalves, 2000: 51-52).

Sintetizando o que foi referido sobre a criacdo do programa TEIP, nas suas diversas fases,

podem afirmar, em concordancia com Leite (2015), que

um dos efeitos positivos da politica TEIP foi a de tornar mais visiveis, e desta forma legitimar e

reforcar positivamente, praticas e iniciativas inovadoras na construcdo da autonomia através de
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projetos de acdo educativa em parceria com diferentes parceiros a nivel local, nomeadamente as
préprias familias dos alunos que passam a intervir mais ativamente na concretizacdo de diferentes
iniciativas. Um outro aspeto positivo que ressalta destas politicas é a crescente interacdo entre 0s
diferentes niveis de ensino, que passam a articular a utilizacdo dos recursos existentes

(Leite, 2015: 69)

1.3. Culturas colaborativas

O termo cultura contém um complexo emaranhado de significados. “A escola ¢ uma
organizagédo que se estrutura sobre processos, normas, valores, significados, rituais, formas de
pensamento que constituem a propria cultura” (Guerra, 2002: 192). Pode referir-se a padrdes
de comportamento, regras estabelecidas, rituais, formas de pensamento singulares e alguns
valores partilhados caracteristico de um grupo de individuos na forma como se organizam e
relacionam, permitindo distinguir as organizaces umas das outras, através do estabelecimento
de linguagem proépria, facilitadora de comunicacdo e onde cada membro se sente parte

interagindo no sentido de atingir 0s mesmos objetivos.

1.3.1. Cultura e cultura de escola

A cultura assume diversas acecdes podendo ser abordada de diversas perspetivas e
dimensdes. Por um lado, pode ser apresentada através de dimensdo individual, considerada
como o conjunto das disposic6es e das qualidades carateristicas do espirito cultivado, sendo
resultante do dominio de um leque de conhecimentos interiorizados pelo individuo. Numa
conceptualizacdo filosofica, a cultura, enquanto estado especificamente humano, € aquilo pelo
qual “o homem se distancia da natureza e se distingue especificamente da animalidade”
(Forquin, 1993: 12). Por outro lado, encontramos a ace¢do descritiva e objetiva desenvolvida
pelas ciéncias sociais contemporaneas, em que a cultura é perspetivada como o conjunto dos
tracos caracteristicos do modo de vida de uma sociedade, de uma comunidade ou de um grupo

e compreende aspetos como 0s mais quotidianos ou triviais (Forquin, 1993).
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Morin (2002) refere que a cultura se carateriza pela existéncia de um capital especifico
de crencas, ideias e valores, mitos, particularmente, os que ligam uma determinada comunidade

ao seu passado e as suas tradicGes, transmitindo-se de geracdo em geracdo. Para este autor,

a cultura é constituida pelo conjunto dos saberes, saber-fazer, regras, normas, interdigdes,
estratégias, crencas, ideias, valores, mitos que se transmitem de geracdo em geracdo, reproduz-se
em cada individuo, controla a existéncia da sociedade e mantém a complexidade psicoldgica e social.
N&o ha sociedade humana, arcaica ou moderna que nédo tenha cultura, mas cada cultura € singular.
Assim, existe sempre a cultura nas culturas, mas a cultura ndo existe sendo através das culturas
(Morin, 2002: 61)

Teixeira (2000), distingue cultura como realidade homogénea, sendo um sistema de
representacdes e de valores partilhados por todos os elementos de uma organizagéo,
considerados validos e transmitidos aos novos elementos como o0 modo correto para perceber,
pensar e sentir, de cultura como realidade heterogénea, considerada como “um reservatorio
interiorizado, transmitido e cuidadosamente elaborado pela historia de um conjunto de valores,
de regras e de representacdes coletivas que funcionam no mais profundo das relagdes humanas
(...) ao mesmo tempo capital de tradi¢do que cria um clima e desenha uma fisionomia, maneiras
de fazer, regras e normas que determinam processos, mas, também, qualidades e capacidades”
(Teixeira, 2000: 74).

Também para Schein (2004), a cultura € perspetivada como um padrao de pressupostos
béasicos, inventados, descobertos ou desenvolvidos por um grupo, a partir do momento em que
teve de lidar com os seus problemas de adaptacdo externa e de integracdo interna, e que foi

reconhecido como valido, tendo subjacentes trés niveis:

- Os artefactos a que corresponde tudo o que se V&, ouve ou sente na organizacdo, ou seja, 0S
produtos, servicos, tecnologias e padr8es comportamentais dos seus membros, visiveis e audiveis,
mitos e historias;

- Os valores compartilhados a que correspondem os valores relevantes que se tornam fundamentais
para conduzirem as pessoas na realizacdo das suas tarefas, servindo como que a justifica¢do do seu
desempenho, normalmente criados pelos fundadores das organizacdes, validados pelo meio fisico
ou pela partilha social do grupo;

- Finalmente, os pressupostos basicos, associados a algo mais profundo e intimo, oculto nos

membros da organizagdo, tais como as perce¢des, valores e sentimentos, os quais definem a que
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prestar atencdo, o que significam as coisas, que ac¢fes a tomar em diferentes situag@es, bem como
definem como reagir emocionalmente ao que se passa, que identificam a identidade da organizacéo.
(Ribeiro, 2006: 172)

Hargreaves (1998) distingue duas dimensdes fundamentais da cultura, o conteudo e a
forma, fundamentais para a vida das escolas e do seu processo de mudanca. O primeiro fere-se
a atitudes, crencas, valores, habitos e formas de vida que os membros de uma organizacao, ou
um grupo dentro desta, possuem em comum. O conteldo diz ainda respeito ao que os membros
de uma cultura pensam, dizem e fazem. A forma consiste nos padrBes caracteristicos de
relacionamento e nas formas de associa¢io entre os membros de uma cultura. E através destas
formas que os contetdos das diferentes culturas sdo concretizados, reproduzidos e redefinidos.

Barzano (2009), apresenta uma defini¢éo de cultura a partir de Hofstede (1980),

A programacao coletiva da mente, que distingue 0os membros de um grupo ou categoria de pessoas
de outro (...) no agregado interativo de carateristicas comuns, que influenciam a resposta de um
grupo humano ao meio que o rodeia

(Hofstede, 1980 apud Barzand, 2009: 36)

A mesma autora refere que, na linha da defini¢do apresentada por Hofstede, a cultura “é
a substancia que determina identidade de um grupo humano da mesma forma que a
personalidade determina a identidade de um individuo” (Barzano, 2009: 36). O conceito de
cultura transposto para o contexto educativo revela-se de enorme importancia nomeadamente
em estudos ao nivel da sala de aula, da organizacdo educativa, da comunidade escolar e da
sociedade em geral, contribuindo para o estudo das instituicdes educativas na perspetiva da
cultura organizacional.

Passando da dimensdo da cultura para a de culturas, Sacristan (2008), por seu lado,
destaca a carateristica dinamica da cultura precisamente porque a alteram os sujeitos que dela
se apropriam e a subjetivam. Para o autor, o fendmeno da globalizacdo acelera processos
existentes na dindmica das culturas, que adquirem novas dimensfes. A comunicacdo entre
culturas, a adocdo e absorcdo de elementos culturais provenientes de outras culturas, a
universalizacdo de certos padrdes de pensamento e comportamento civilizadores, ou até mesmo
o confronto entre diferentes culturas, fazem parte da tradicdo e da histdria de cada povo, assim

como também de uma dindmica permanente nos individuos. “Nao s6 o mundo ¢ multicultural
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— diverso -, mas também cada cultura e cada individuo aculturado em qualquer delas. Tudo é
impuro, mescla e hibrida¢ao” (Sacristan, 2008: 31).

De acordo com Barroso (2005), a cultura de escola pode ser abordada segundo trés
perspetivas: funcionalista, estruturalista e interacionista. Numa visdo funcionalista, a escola
desempenha o seu papel de transmissora de conhecimento e de cultura, definida e produzida
exteriormente a partir das finalidades que cada sociedade define para a formagéo e educacédo
dos alunos. Mas a propria escola também produz a sua cultura especifica, “(...) através da
modelizacdo das suas formas e estruturas, seja o plano de estudos, as disciplinas, 0 modo de
organizacao pedagogica, os meios auxiliares de ensino, etc” (Barroso, 2005: 42), o que
configura a visdo estruturalista. Por outro lado, como cada escola constitui uma realidade
particular, a perspetiva interacionista remete-nos para a cultura organizacional da escola, “(...)
produzida pelos atores organizacionais, nas relagdes uns com o0s outros, nas relagdes com o
espago e na relacdo com os saberes” (Barroso, 2005: 42). Embora admitindo a inexisténcia de

uma defini¢do consensual do termo, o autor considera que o conceito cultura de escola

[...] corresponde a uma metafora com que se pretende significar os elementos e processos
organizacionais que identificam o ethos de uma determinada escola, como por exemplo, valores,
crencas, ideologias, normas, condutas, rotinas, habitos, simbolos, etc.

(Barroso, 2005: 56)

Climaco (2005) entende que a cultura escolar esta associada “ aos principios ¢ valores
que em cada escola orientam o seu projeto educativo” (Climaco, 2005: 174) e, na mesma linha,
Novoa (1995) afirma que a cultura escolar insiste no que é comum na organizacao escolar,
salientando que o clima escolar descreve o que € diferente ou contraditorio e se reveste de uma
grande complexidade.

Para Torres (2007) o conceito de cultura apresenta dois sentidos, o da cultura escolar e o
da cultura organizacional escolar. A cultura escolar pressupde a constru¢do do objeto cientifico
da escola e da desconstrucdo da organizacdo como nocao tedrica, ou seja, processos de ldgicas
de construcdo e reconstrucao, enquanto a cultura organizacional escolar é entendida como um
processo de construcdo histdrico caracterizado por um conjunto de fatores condicionados num
determinado contexto organizacional.

Assim, poderemos afirmar que as organizagdes escolares produzem uma cultura interna

que lhes € prépria, que exprime valores e crengas partilhados pelos membros da organizacao.
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Apesar de estarem integradas num contexto de cultura mais vasto, produzem uma cultura
interna diferenciada de escola para escola, onde cada uma dessas instituicdes educativas, se
subordinada aos principios e préaticas da colaboracdo, da cooperacéo e da gestdo compartilhada
configuram-se como verdadeiras comunidades de aprendizagem, construindo o sentido de

comunidade através da cria¢do de culturas inclusivas.

1.3.2. Culturas colaborativas na escola

No que diz respeito as instituicGes de ensino, existem algumas carateristicas aceites por
muitos membros da comunidade escolar e da sociedade em geral. Trata-se, segundo Guerra
(2002: 195), de uma cultura (i) individualista, (ii) de rendimento, ou seja, com valorizacdo dos
resultados em detrimento dos esforcos, (iii) formalista, (iv) de uniformidade dado que as
mesmas exigéncias sao impostas a todos; (v) hierarquizada, (vi) de rotinas nomeadamente em
termos de horarios, espacos, grupos de trabalho e outros, (vii) dominada pela procura do sucesso
e (viii) de rituais.

Com ja anteriormente referido, o conceito de cultura aplica-se em varios contextos e, em
educacdo, pode falar-se em cultura de sala de aula, de escola, de comunidade e na analise de
um contexto educativo importa, entdo, considerar estes diversos niveis. Sobre a cultura de
escola, Silva (2010: 35) refere que a mesma nao ¢ “algo monolitico e uniforme, coexistindo no
seu seio varias subculturas, frequentemente em friccdo matua, gerando interagdes positivas ou
negativas, o que tanto pode constituir um marco para a adaptacdo como para o desenvolvimento

do ecossistema escolar”. Assume um carater dindmico na medida em que

os valores, as crengas, as normas, os regulamentos sdo constantemente reinterpretadas em funcéo

das circunstancias concretas de cada momento, em contextos onde o intercdmbio e a negociagéo de

significados é permanente e os desafios estimulam ou inibem as condutas dos seus membros.
(Silva, 2010: 35)

O mesmo autor refere que, em investigagdes recentes se recorre a “metafora do iceberg
admitindo que o clima pode ser considerado como a parte mais visivel da cultura escolar, por
estar relacionado essencialmente com comportamentos e condutas e, portanto, mais acessivel

ao conhecimento empirico” (Silva, 2010: 9).
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Para Hargreaves (1998) o individualismo, o isolamento e o “privatismo” constituem o
que se tem chamado de cultura de ensino embora existam outros tipos de cultura que
influenciam o trabalho dos professores. Assim, como ja referimos anteriormente, “as culturas
de ensino” compreendem as crengas, valores, habitos e formas assumidas de acdo em
comunidades de professores que tiveram de lidar com exigéncias e constrangimentos
semelhantes ao longo de muitos anos” (Hargreaves, 1998: 185). As mudangas de crengas,
valores e atitudes podem depender de mudancas prévias nas formas dos professores se
relacionarem. Assim, compreender as formas destas culturas podera elucidar-nos relativamente
a muitos limites e possibilidades de desenvolvimento dos docentes e da cultura educativa.

Importa, desde ja, proceder a uma clarificacdo conceptual em torno dos termos trabalho
colaborativo e trabalho cooperativo que, embora muitas vezes utilizados de forma
indiferenciada, apresentam significacGes diferenciadas.

De acordo com Boavida e Ponte (2002), a distin¢do entre as duas expressdes pode ser
encontrada, em primeiro lugar, na génese latina das mesmas, laborare (trabalhar) e operare
(operar), as quais, com o prefixo co (acdo conjunta) constituem as palavras colaborare e
cooperare. Para estes autores, “operar ¢ realizar uma operagao, em muitos casos relativamente
simples e bem definida; € produzir determinado efeito; funcionar ou fazer funcionar de acordo
com um plano ou sistema” (Boavida & Ponte, 2002: 4), enquanto trabalhar “¢ desenvolver
atividade para atingir determinados fins; € pensar, preparar, refletir, formar, empenhar-se
(Ibidem: 4).

O trabalho esta orientado para os objetivos que se pretendem alcancgar ndo existindo
estratégias previstas e planificadas, partindo da contribuicdo de cada elemento do grupo de
trabalho, pressupondo-se uma responsabilidade partilhada, com as decisdes tomadas em
conjunto. A cooperacdo resulta de uma forma de trabalho em grupo com pouca formalidade,
apesar de depender de uma liderancga, e que ndo pressupde objetivos comuns, ndo existindo
formas de planeamento formal, ndo importando riscos para os elementos do grupo e onde 0s
recursos e as recompensas sdo independentes e a comunicacao so existente quando solicitada.

Para Wagner (1998), a colaboracdo resulta numa forma particular de cooperacdo
envolvendo trabalho conjunto com o objetivo de um aprofundamento muatuo dos conhecimentos
dos elementos de um grupo. Trata-se, pois, uma cultura colaborativa que visa o estabelecimento
de relacBes de trabalho espontaneas, voluntarias, envolvendo negociac¢des, tomadas de decisdo
em conjunto, comunicagdo, dialogo e aprendizagem por parte de todos os participantes. Day

(2001) refere que, enquanto na cooperacao as relacdes de poder e os papeéis dos participantes
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no trabalho cooperativo ndo sédo questionados, a colaboracdo envolve negociagéo cuidadosa,
tomada conjunta de decisdes, comunicacdo efetiva e aprendizagem muatua num
empreendimento que se foca na promocdo do dialogo profissional (Boavida & Ponte, 2002).
Por outro lado, na cooperacdo os docentes, apesar de trabalharem em conjunto, podem ter
objetivos e programas proprios e autdnomos, cujo trabalho néo se resultard, necessariamente,
em beneficios mutuos. Para Wagner (1998), a cooperacéo ¢ igualmente utilizada para designar
toda a investigacdo educacional realizada nas escolas, mesmo aquela em que os investigadores
se limitam apenas a usar professores e alunos como fontes de dados.

Boavida e Ponte (2002), com base nas investigacdes de Hookey, Neal e Donoahe (1997),
referem a existéncia de cinco fases importantes no trabalho colaborativo, agéo e reflexdo, que
requerem a constituicdo de um plano de trabalho, onde constem, a partir de negociacdes prévias,

a indicacao dos papéis a desempenhar por cada um dos elementos do grupo:

1) Iniciar uma relacéo de trabalho, o que inclui a negociacdo de como, porqué e quando trabalhar
em conjunto;

2) Determinar propdsitos vantajosos para o trabalho em comum;

3) Estabelecer contextos de apoio, que passa, homeadamente, por negociar apoios junto das
direcdes das escolas;

4) Manter uma relacao de trabalho, o que requer enfrentar de ambiguidades e negociar questées que
surjam durante o trabalho conjunto;

5) Expandir os propésitos iniciais do trabalho, de modo a permitir diferentes possibilidades de
desenvolvimento profissional individual.

(Boavida & Ponte, 2002: 10)

Roldéao (2007), refere que o trabalho colaborativo se estrutura

essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite
alcancar melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interagéo dindmica
de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos

(Rold&o, 2007: 27)

Assim, numa tentativa de aprofundar em que se carateriza o trabalho colaborativo, Rold&o
(2007) refere que o mesmo implica uma orientacdo e organizacdo, por parte do grupo, que

permitam (i) alcancar as aprendizagens pretendidas, (ii) ativar o mais possivel as diferentes
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potencialidades de todos de modo a envolvé-los e (iii) ampliar o conhecimento de cada um pela
interacdo com todos os outros.

De igual modo, Hargreaves (1998), defende que a colaboracgéo e a colegialidade ocupam
um lugar central nos paradigmas de mudanga, uma vez que permitem aos docentes
aprendizagem matua com base numa partilha de saberes e de modo a ampliar o conjunto das
suas competéncias, contribuindo para o seu desenvolvimento profissional e para o
aprofundamento do conhecimento organizacional das escolas.

Abordando esta temética, Day (2001), apresenta uma distingdo no que respeita aos
conceitos de cooperagédo e colaboracdo, referindo que na cooperagdo ndo se questiona nem
discute os limites dos papéis desempenhados nem as relacGes de poder instituidas, ocorrendo
uma aprendizagem matua consideravelmente reduzida no que se refere ao desenvolvimento
profissional docente. Contrariamente, no caso da colaboracdo, sendo um processo que exige
tempo, concorre para uma tomada de decisdes conjunta, uma negociacdo cuidada,
estabelecendo-se niveis de confianca e comunicacdo eficazes. Cumulativamente, todos os
elementos envolvidos sdo vistos como aprendentes facilitando a abertura ao dialogo
profissional. Portanto, poderemos afirmar que a colaboragdo assenta em quatro pilares
essenciais, o dialogo, a negociacéo, a mutualidade e a confianca.

Deste modo, sintetizando a distingé@o entre os termos colaboracao e cooperagdo, podemos

afirmar que

a colaboracéo baseia-se numa negociagao cuidadosa entre os diversos intervenientes, que detém um
estatuto semelhante na tomada conjunta de decisdes. Além disso, neste tipo de trabalho, pressupde-
se uma comunicacdo efetiva que permita aprendizagens mutuas. O didlogo é extremamente
valorizado. No trabalho cooperativo, em contrapartida, os elementos do grupo ndo assumem todos
0 mesmo estatuto, ou seja, h&d uma relacdo de poder, possivelmente hierarquica, e cada elemento
assume diferentes papéis, bem definidos

(Leite, 2015: 56-57)

Hargreaves (1998) propde ainda uma distingdo entre a colaboracdo espontanea e a
colaboracdo forcada, sendo a primeira da responsabilidade dos elementos intervenientes e a
segunda imposta pela hierarquia e/ou pelo nivel da administracdo central. As relacbes de
colaboracdo espontanea tendem a ser voluntarias, orientadas para o desenvolvimento,
imprevisiveis e alargadas no tempo e no espago. Por outro lado, as situaces de colaboracéo

forcada, igualmente designadas por este autor como de colegialidade artificial, imperam alguns

31



tracos distintivos como a regulacdo administrativa, a orientacdo para a implementacéo,

apresentam-se fixas no tempo e no espaco e séo previsiveis.

A colaboragdo, ¢ apresentada como um dos paradigmas mais prometedores, “enquanto

principio articulador e integrador da acédo, da planificacdo, da cultura, do desenvolvimento, da

organizacdo e da investigagdo” (Hargreaves, 1998: 277).

Num contexto de reestruturacao e desenvolvimento educativo, 0 mesmo autor apresenta

um conjunto de principios subjacentes a esta solucdo colaborante:

(i)

(if)

(ii)

(iv)

v)

(vi)

(vii)

Apoio moral, na medida em que a colaboragdo se constitui como uma ajuda aos
fracassos e frustragdes individuais;

Eficiéncia acrescida, pois permite a existéncia de atividades coordenadas e
responsabilidades partilhadas;

Eficiéncia melhorada, valorizando a assuncdo de ricos, a diversificagcdo de estratégias
de ensino, promovendo-se a autoconfianga;

Sobrecarga de trabalho reduzida, pois permite a partilha do trabalho e das pressoes dele
decorrentes;

Perspetivas temporais sincronizadas, possibilitando o alinhamento quer das perspetivas
temporais quer das expectativas dos professores;

Certeza situada, pois reduz a incerteza originando confianga profissional coletiva,
assente em certezas situadas do saber profissional obtidas nas comunidades docentes;
Poder de afirmacdo politico, permitindo aos professores interagiram com os sistemas
envolventes, através do fortalecimento na sua confianga perante ambientes de inovacéo

e mudanca;

(viii) Capacidade de reflexdo acrescida, sobretudo através do dialogo e na comparacéo de

(ix)

()

(xi)

praticas letivas;

Capacidade de resposta organizacional, permitindo enfrentar rapidamente
constrangimentos e ambientes de mudanca organizacionais;

Oportunidades de aprendizagem, constituindo-se fonte de melhoramento e
aprendizagem profissional no desempenho das tarefas;

Aperfeicoamento continuo, levando a enfrentar a mudanca na perspetiva de um processo
de aperfeicoamento continuo.

Na perspetiva de Hargreaves (1998) existem quatro formas gerais de culturas docentes,

com diferentes implicagbes na mudanca: o individualismo, a colaboragéo, a colegialidade

artificial e a balcanizacdo. Destas, Fullan e Hargreaves (2001) destacam trés, (i) a balcanizacdo,
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em que os professores se associam com maior proximidade em determinados grupos (nem
trabalham isoladamente nem com a maior parte dos professores da escola). Por vezes séo
colegas com quem trabalham de forma mais proxima, passam mais tempo e convivem mais
frequentemente, na sala dos professores. Pode conduzir a pobreza de comunicacdo, a
indiferenca ou a grupos que seguem caminhos opostos dentro de uma instituicdo e sd&o um
aspeto familiar da vida das escolas do ensino secundario especialmente devido a fortes
estruturas dos departamentos curriculares, (ii) a colaboracdo confortavel que assume,
frequentemente, formas circunscritas e ndo alargadas, ou seja, ndo se estende aos contextos sala
de aula e aspetos mais profundos da pratica e, como referem os autores “trata-se de uma
colaboracéo que foca os aspetos imediatos, de curto prazo e praticos, excluindo as preocupacfes
de planificacdo de mais longo prazo; uma colaboragdo que ndo abarca os principios da pratica
reflexiva sistematica” e (iii) a colegialidade artificial que, como também referimos
anteriormente, se carateriza por um conjunto de procedimentos formais e burocréaticos
especificos que se destinam a realizacdo de formas de trabalho em conjunto, que ndo surge da
iniciativa espontanea, sendo imposto superiormente. Pode ser identificada em iniciativas como
reunides programadas formalmente ou no cumprimento de normas e regras definidas por outros.

Ainda a respeito da colaboracgéo confortavel, os autores acrescentam que, mesmo quando
os professores trabalham em conjunto na preparacao de aulas, a pratica propriamente dita bem
como formas de melhorar o trabalho ndo sdo assuntos abordados. “Tal colaboragdao nao alcanca
o propdsito ¢ o valor daquilo que se ensina e como se ensina” (Fullan & Hargreaves, 2001: 99).
Assim, a colaboracdo eficaz nem sempre é facil e implica a existéncia de relacfes amistosas e
confortaveis bem como um ambiente de confianca e abertura. Para se atingir a mudanca
profunda e duradoura, além da cooperacdo na tomada de decisdes e das relagdes interpessoais
de apoio, é necessario abranger o trabalho conjunto, a observacdo mdtua e a inquiricao reflexiva
focalizada.

Hargreaves (1998) salienta que as relac6es de trabalho em colaboragdo dos professores
tendem a ser: (i) espontaneas pois, embora possam ser apoiadas a facilitadas
administrativamente, partem dos proprios professores e evoluem e sdo sustentadas pela
comunidade docente; (ii) voluntarias uma vez que resultam da percecdo que os docentes tém
do seu valor; (iii) orientadas para o desenvolvimento, (iv) difundidas no tempo e no espaco
resultando muitas vezes de encontros informais, breves e frequentes; (v) imprevisiveis uma vez
que sdo os proprios professores que decidem sobre o que desenvolvem. Comparativamente, as

relagbes profissionais de colaboracdo em situacdes de colegialidade artificial séo (i) reguladas
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artificialmente; (ii) compulsivas (por obrigacédo); (iii) orientadas para a implementacéo do que
outros definem; (iv) fixas no tempo e espaco em locais e tempos particulares e (V) previsiveis
uma vez que é concebida para produzir determinados resultados.

Para Fullan e Hargreaves (2001) a existéncia de colaboragéo ndo deve ser confundida
com uma cultura integral desse tipo. “E melhor que alguns tipos de colaboragdo possam ser
limitados, outros constituem uma perda de tempo e tém um impacto limitado e outros ainda
deveriam ser encarados como pontos de passagem a serem ultrapassados, na busca de formas
mais ambiciosas” (Fullan & Hargreaves, 2001: 95).

Na mesma linha, Lima (2002) considera que as culturas dos professores deverdo ser
perspetivadas, ndo apenas em termos de conhecimento, valores, crengas ou concec¢des, mas
também de comportamentos ou de praticas. Por consequéncia, ndo devemos encarar as culturas
apenas como representacdes € normas mas também “ modos de agdo e padrdes de interacao
consistentes e relativamente regulares que os professores interiorizam, produzem e reproduzem
durante as (e em resultado das) suas experiéncias de trabalho” (Lima, 2002: 20). Assim, uma
vez que, narealidade, as culturas profissionais dos professores representam mais do que simples
agregados de conhecimentos e de concecdes e integram comportamentos e praticas, modos de
agir nas escolas e interagdes com os colegas, uma das dificuldades no campo da investigacao é
a auséncia de “critérios especificos que permitam construir uma definicdo operacional da
colegialidade no ensino e caracterizar os diferentes niveis de intensidade que ela pode assumir”
(Lima, 2002: 51).

Empiricamente o autor considera que a colegialidade docente pode ser medida partindo
de trés critérios fundamentais: a amplitude, a frequéncia e a abrangéncia, sendo que, para que
uma cultura ou subcultura docente seja considerada forte, implica uma interacdo dos seus
membros com um namero significativo de colegas, interagindo em contactos frequentes e
abrangendo diversas areas da vida profissional, em vez de se centrar em questdes muito
especificas.

Assim, num estudo empirico realizado em duas escolas procura fazer uma primeira
caracterizacdo das culturas e subculturas profissionais existentes nestas escolas, apresentando
e discutindo os resultados gerais obtidos a respeito da amplitude e da frequéncia da interacao
profissional. Constatou que os professores interagiam, informalmente, sobre assuntos
profissionais, com um maximo de dez colegas e, quando se tratava de conversar sobre alunos
este nimero decrescia, gradualmente, & medida que nos aproximavamos de tipos de interacao

mais complexos e exigentes e, provavelmente, também, mais consequentes para o ensino (por
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exemplo troca de materiais de ensino e, em particular, o desenvolvimento conjunto de materiais,
planificacdo conjunta e ensino em equipa). Os resultados apontam, ainda, para a distin¢do
béasica entre dois tipos de interacdo no ensino: 0s que envolvem essencialmente conversas entre
colegas e os que implicam uma atividade de pratica conjunta. Nas relacbes profissionais
orientadas para a acdo conjunta, as relacbes que produziam contactos mais frequentes
representavam uma clara minoria de todas as relagGes existentes o que atesta a raridade, nestas

escolas, dos modos de interacdo colegial com uma componente de atividade conjunta.

1.4. Compreender a a¢ao na escola.

Quando se aborda a acdo ha uma elevada heterogeneidade de conceitos que sdo
convocados, vindos de diferentes contextos e ciéncias sociais (sociologia, psicologia,
antropologia, ciéncia politica, teorias organizacionais, outras). Max Weber (1921, apud

Sarmento, 2000) propde a seguinte definicéo:

Por “acdo” entende-se um comportamento humano (tanto faz tratar-se de um fazer externo
ou interno, de omitir ou permitir), sempre que e na medida em que o agente ou 0s agentes
o relacionem com um sentido subjetivo. A¢do “social’, por sua vez, significa uma acdo que,
guanto a seu sentido visado pelo agente ou agentes, se refere a comportamentos de outros,

orientando-se por este em seu curso.
(Weber, 1921 apud Sarmento, 2000: 46)

Sarmento (2000) considera que a definicdo weberiana oferece algumas dificuldades. E
dificil delimitar o que é uma acdo com sentido e, na pratica, distinguir uma acdo dotada de
“sentido objetivo” do comportamento ndo reflexivo; por outro lado, no que respeita a defini¢éo
de acdo social ndo é possivel distinguir o que na acdo humana é orientado por referéncia a

outros. Para Sarmento, a cultura é

mobilizavel na conceptualizagdo da reflexividade da acdo, dado que remete para a natureza

sistémica, historicamente construida e relativamente estavel dos campos de significacao,

no interior dos quais se realizam 0s processos interpretativos e as trocas de comunicagao
(Sarmento, 2000: 80)
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Trata-se de significacOes (ideias, valores, formas de conhecimento e identificagdo) que
estabelecem as possibilidades interpretativas e comunicativas entre atores sociais. Por outro
lado, deve salientar-se com Sarmento (2000: 19) que as escolas “[...] sd0 lugares de uma enorme
visibilidade, onde permanece em grande parte oculto aquilo que nesses lugares é a vida, 0s
modos de agir e de pensar que lhes marcam a diferenga”.

No que diz respeito ao conceito “logicas de agdo”, com génese na sociologia weberiana

da acdo social, aplicado a realidade educacional, estas sdo entendidas como:

os contetdos de sentido, relativamente estaveis e consolidados, com que 0s atores sociais
interpretam e monitorizam a agdo nas organizagfes escolares, ordenando, ainda que de
forma precaria e provisoria, a realidade organizacional aparentemente fragmentada e
dispersa.

(Sarmento, 2000: 147)

Na perspetiva de Torres (2010), o processo de construcao da cultura no contexto escolar
desenvolve-se no tempo a partir de dois eixos essenciais. O primeiro compreende um conjunto
de rituais, valores, crencas e ideologias legitimados pela ordem politica e institucional que se
impde ao ator escolar sob a forma de constrangimentos, expressédo dos limites, ordens e padrdes
culturais socialmente legitimados. O segundo eixo remete-nos para a identificacdo do que a
autora designa por “codigos culturais e sociais que explicam as condutas dos atores escolares,
ao erigirem-se como mecanismos intermediarios entre as condic¢des estruturais objetivas e as
logicas de agdo concretas” (Torres, 2010: 118). Assim, paralelamente a presencga inevitavel dos
constrangimentos estruturais e simbdlicos das escolas, desenvolvem-se légicas de apropriacdo
das orientacGes normativas, juridicas e simbdlicas pelo que se afigura pertinente a analise dos
diferentes contextos de acdo onde ocorrem. Da mesma forma, tornam-se relevantes o0s
diferentes 6rgaos de administracdo e gestdo da escola que se constituem simultaneamente como
porta-vozes da administragdo central e, deste modo, “consubstanciadoras das logicas estruturais
e simbdlicas e como agéncias periféricas que acionam novas logicas de agdo” (ibidem: 119)

A maior parte dos individuos esta envolvida com outros, em multiplos tipos de relacGes
gue podem ser proximas ou ocasionais, momentaneas ou duradouras, excitantes ou dolorosas,

ou de outra natureza. Lima (2002) argumenta que estudar estas redes de relacbes permite
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retratar situacOes relacionais diversas e socialmente significativas e, neste sentido, a vida
relacional dos professores nas escolas.

Admitindo a complexidade das culturas docentes nas escolas Lima (2002) considera que
a andlise daquelas redes de relacBes pode ser feita na base de trés dimensdes principais: (i)
densidade (proporcéo relativa de relacBes teoricamente possiveis entre os professores que se
concretizam numa dada escola ou departamento); (ii) centralizagdo (grau ou medida em que
existem professores mais proeminentes do que os seus colegas nas redes relacionais existentes)
e (i) fragmentacdo (em subgrupos mais pequenos onde se verificam relagdes interindividuais
particularmente intensas).

Os investigadores que trabalnam no ambito da analise das redes distinguem,
frequentemente, a forma e o conteddo de uma rede. O primeiro consiste, por exemplo, na
informacdo ou recursos que circulam através da mesma, enquanto a forma se refere a
configuracdo das suas relacbes. No ensino esta descreve a configuracdo dos padrbes de
interacdo e de associacdo existentes entre professores enquanto o contetdo é referente as
atividades em que se envolvem quando estabelecem tais relacdes.

Segundo Torres (2010), o centralismo administrativo do aparelho estatal regulador do
nosso sistema educativo, designadamente, na definicdo nacional de curriculos, na
regulamentacdo minuciosa das atividades escolares e dos principios de organizacdo
administrativa, entre outros, despoletou, desde cedo, estudos focalizados nos aspetos
reprodutivos da escola e descricdo dos seus constrangimentos. A medida que se evidenciam as
discrepancias entre o normativo/juridico e a realidade, procura-se compreender as logicas de
acdo desenvolvidas diariamente nas escolas, exigéncia inadiavel num contexto de “diversidade
de logicas e racionalidades culturais e simbolicas coexistentes nos contextos escolares
concretos” (Torres, 2010: 116). Dai que Lima (2002) proponha analisar a dindmica da realidade
escolar a partir de uma dupla perspetiva, simultancamente como “locus de reproducédo

normativa” ¢ como “locus de produ¢ao”. Para este autor

as dificuldades de analise organizacional da escola ndo residirdo na identificacdo das orientacbes
normativas que a conformam a um dado modelo (...) mas sim no problema de saber se tais
orientacBes sdo ou ndo, e em que medida, efetivamente, atualizadas no plano da a¢éo organizacional.

(Lima, 2002: 153)
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Num estudo levado a cabo em duas escolas do Ensino Secundario em Portugal, no sentido
de analisar as culturas profissionais com base nas relagdes que estabelecem na escola e
respetivos departamentos, Lima (2002), admitindo claras limitagdes, considera existir uma
densidade muito reduzida de relagdes colegiais nas duas escolas, particularmente nos tipos de
interacdo direcionados para a agdo e que impliquem contactos mais frequentes entre colegas.
Por outro lado, considera que o estudo da centralidade dos professores e o grau de centralizagéo
das suas redes de relacGes colegiais permitem averiguar a existéncia de professores que ocupam
posicdes estratégias e influentes nas redes de relagdes das suas escolas. Constatou que alguns
departamentos sdo mais centrais do que outros concluindo que e os professores que tém um
“maior poder interpessoal, maior potencial de influéncia e maiores oportunidades de
desenvolvimento profissional através da interagdo com os outros encontram-se distribuidos
desigualmente pelos grupos disciplinares” (Lima, 2002: 90).

Nesse estudo sobre as culturas docentes, Lima (2002) procurou definir alguns tragcos
dominantes das culturas docentes, quanto as vivéncias profissionais dos seus membros, ao
contetdo das trocas efetuadas com os colegas, aos seus modos de organizacdo do trabalho
colaborativo e a sua forma de integrar os recém-chegados aos modos de trabalho em cada um
dos departamentos. A recolha de dados foi feita mediante a realizacdo de entrevistas aos
professores mais experientes e com responsabilidades no &mbito da colaboracédo (coordenador),
bem como de docentes em inicio de carreira na profissdo e na escola (professores estagiarios)
que se focalizaram nas experiéncias de colegialidade em que os participantes estiveram
envolvidos.

Em termos metodoldgicos, a estratégia adotada, de acordo com Lima (2002: 168)
consistiu em “contextualizar os relatos produzidos nas entrevistas concedidas pelos professores,
complementando estes testemunhos com informacao estrutural e relacional sobre as redes de
contactos profissionais entre colegas”.

No que diz respeito aos principais resultados, o autor relativiza a ideia de grupo
colaborativo que, na sua opinido, “é frequentemente objeto de uma certa romantizacdo na
literatura da area” (ibidem: 168). Nos departamentos apresentados no estudo foram
evidenciados varios patamares de atividade colegial, alguns interagiam de forma frequente e
intensa (subgrupos nucleares), outros evidenciaram estar ligados de forma mais esparsa e
outros, ainda, isolados sem qualquer contacto com os colegas. Foi possivel encontrar, nos
departamentos, um “ntcleo duro” de membros que sdo colegialmente muito ativos e outros

mais individualizados no trabalho. Constatou, ainda, a existéncia de diferengas substanciais nos
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departamentos analisados. Num deles o autor considerou existir uma fragmentagdo interna
elevada, com uma separacdo evidente entre elementos do nucleo de estagio e varios dos
restantes membros.

Recorrendo aos fatores referidos por Hargreaves (1998) sobre as culturas balcanizadas
(por nos anteriormente referenciadas), Lima (2002) conclui que num dos departamentos,
embora a maioria dos professores ndo trabalhasse isoladamente, constituiam pequenos grupos
fortemente isolados entre si (permeabilidade baixa), alguns deles ja existentes ha alguns anos
(permanéncia elevada) e competindo entre si pela obtencdo de poder e influéncia no
departamento (compleicdo politica). J& no departamento da outra escola em estudo foi possivel
constatar que os seus membros colaboravam extensamente entre si sobre assuntos profissionais
designadamente a partilha e troca de pontos de vista sobre a préatica de ensino existindo a
preocupacao de fazer sentir valorizados os professores estagiarios por parte dos colegas do
departamento, que procuram apoia-los tanto a nivel pessoal como profissional. Contudo, estes
tracos colaborativos de cultura concretizavam-se de modo irregular e muitas relacGes
profissionais englobavam contactos pouco frequentes. Por ouro lado, 0 apoio e ajuda aos recém-
chegados mostrou-se inconsistente, ou seja, ndo existia no departamento uma cultura
colaborativa no sentido pleno do termo.

O autor considera crucial o primeiro ano de experiéncia para 0 modo como os futuros
professores encaram a sua profisséo e interiorizam os seus modos dominantes de agir enquanto
docentes. O encontro com colegas de estagio e outros professores, bem como a inexisténcia de
determinados tipos de contacto deram origem a “uma consciéncia crescentemente critica e ao
abandono de grande parte do fascinio e do encantamento inicial com a experiéncia de trabalho”
(Lima, 2002: 172). Estas mudancas nos padroes de comunicacao e de percecao dos estagiarios
e a forma como adquiriram, processaram e partilharam a informacéo, ao longo do ano letivo,
acabou por traduzir-se numa forma particular de ver os colegas, o departamento, a escola e o
ensino.

E documentada a presenca de constrangimentos que se exercem sobre a colegialidade
docente relacionados com o prdprio processo de estagio. Os estagiarios “foram inseridos no
ensino através de canais fortemente isolacionistas”, raramente se encontrando com outros
professores a ndo ser, por exemplo, nos departamentos, e aqui agiam maioritariamente como
meros espectadores passivos. Os seus trabalhos eram desenvolvidos com os alunos (e ndo com
0s colegas) relacionando-se essencialmente com os orientadores e, por outro lado, eram

avaliados de acordo com a sua capacidade para resolverem os seus problemas sem recorrer a
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outras pessoas (aspeto notdrio nas planificacdes de aula exigidas). Com efeito, os estagiarios
ndo eram formados para a colegialidade mas para o isolamento profissional, ndo sendo
oferecidas, por parte dos departamentos, oportunidades para que o0s professores se
desenvolvessem profissionalmente em ligagdo com outros colegas. Neste sentido, o autor

conclui advertindo para o facto de que:

se quisermos promover, verdadeiramente culturas colaborativas nas nossas escolas, temos de dar
mais importancia ao processo de socializacdo organizacional dos estagiarios e jovens docentes, pois

€ nos seus contextos reais de trabalho que eles aprendem a dar os primeiros passos na sua futura
profissdo [...].

(Lima, 2002: 174)

Atualmente, a forma como os docentes interagem profissionalmente revela-se como um
dos fatores que condicionam o modo como as reformas educativas sao interpretadas e aplicadas
nas escolas e, consequentemente, “as tentativas para reformar as escolas que ignoram as
culturas dos professores estdo condenadas ao fracasso” (Lima, 2002: 175).

Das conclusdes do autor destacamos ainda o facto do mesmo considerar, no que diz
respeito ao debate sobre a mudanca educativa, que se tem privilegiado as relacbes dos
professores com os alunos ou o nivel organizacional das escolas, ignorando-se,
comparativamente, 0 mundo dos professores enquanto colegas, das suas experiéncias colegiais
e interpessoais. Neste sentido, sdo necesséarias, além da analise de narrativas fornecidas pelos
proprios docentes sobre a qualidade e tipo de relagcdes que estabelecem com os colegas, anélises
comparativas e transculturais, estudos longitudinais que examinem o modo como (e porqué) as
redes de relacfes colegiais entre professores evoluem ao longo do tempo e estudar mais tipos
de relacdes.

Quinze anos apo6s a publicacdo deste estudo muitas mudancas tiveram lugar nas escolas
com politicas educativas no que diz respeito a0 novo modelo de gestdo escolar (direcdo
unipessoal), criacdo de agrupamentos e megaaprupamentos, o alargamento da escolaridade
obrigatdria, revisdo curricular, criacdo dos TEIP, a importancia e valorizacdo da avaliacdo
externa, entre outros exemplos. No entanto, no que diz respeito aos modos de colaboracéo entre
os professores, ndo se criaram condicBes facilitadoras da existéncia de culturas colaborativas,

quer em termos organizacionais quer em termos estruturais das organizacOes escolares, as quais
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continuam pautadas por normas e politicas administrativas que, muitas vezes, impedem o

reconhecimento e valorizacdo do trabalho realizado nesse ambito.
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Capitulo Il — A lideranga educacional e os processos de melhoria

Para Fullan (2001), os lideres e as liderancas séo fatores-chave na melhoria da escola e
dos seus processos organizacionais, bem como da qualidade das aprendizagens dos alunos. De
modo idéntico, os trabalhos de Leithwood e da sua equipa de investigacdo [Leithwood, K., Day,
C.,.Sammons, P., Harris, A. e Hopkins D. (2006); Day, C. , Leithwood, K., e Sammons, P.
(2008); Leithwood, K.A., e Jantzi, D. (2005); Leithwood, K., Louis, K., Anderson, S. e
Wahlstrom, K. (2004)] tém demonstrado que as liderancas escolares e os seus diferentes niveis
e dominios favorecem as condi¢cBes para o desenvolvimento organizacional das escolas,
ajudando na obtencdo e melhoria dos recursos-chave, no desenvolvimento de culturas de
colaboracgéo entre os diferentes grupos de professores, apoiando-os e incentivando-0s no seu
desenvolvimento profissional, criando estruturas facilitadoras, e monitorizando o

comprometimento dos professores como indicador da capacidade organizacional.

2.1. Lideranca: conceito e modelos

Os modelos de lideranca, a profissionalizacdo dos diretores, o impacto das liderancas na
eficdcia das aprendizagens e/ou na mudanca e inovagdo escolares tém sido temas recorrentes
na literatura e estudos investigativos.

Todos estes temas remetem-nos para a especificidade da escola enquanto organizacgéo,
caracteristica que é salientada por Costa (2000), designadamente em termos da singularidade
da sua missao, que considera ser essencialmente pedagdgica e educativa, apontando seis marcos
sinalizadores do fendmeno da lideranca nas organizacdes escolares:

(a) lideranca dispersa, na medida em percorre diversos niveis, setores e agrupamentos
da organizacdo escolar e ndo propriamente um atributo do lider formal. Mais do que
lideranca podemos falar em liderancas, mais do que o lider temos os lideres,
dispersos, mas presentes e ativos na difusdo das ideias, na definicdo dos processos e
no protagonismo das préticas;

(b) relatividade da lideranca, uma vez que ndo se constitui como um fenémeno de

interpretacdo univoca, mas frequentemente ambiguo sendo por isso entendido de

modos distintos no que diz respeito aos contelidos, aos processos aos estilos, tendo
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2.1.1.

em conta as diferentes culturas, paises, contextos organizacionais ou situacionais
onde ocorre;

lideranca e democracia escolar, baseada no reconhecimento de que o
funcionamento da vida escolar devera estar pautado por procedimentos
democraticos no sentido da revitalizacdo da democracia e da participacdo de todos
os implicados nos processos educativos, assumindo assim uma feicéo
emancipadora e facilitadora na capacidade de deciséo coletiva;

lideranca e colegialidade docente, que implica o reconhecimento da lideranga como
processo que se desenrola interpares. Os discursos cada vez mais acentuados sobre
a profissionalidade e autonomia docentes, os apelos as culturas de colaboracao, ao
trabalho de construcdo do curriculo, a colegialidade das decisbes, a reflexéo
partilhada sobre a acdo, ndo s6 potenciam o desenvolvimento de liderancas
dispersas, como colocam os lideres perante novos desafios de atuacdo no sentido
de uma lideranca colaborativa, colegial e solidaria, respeitadora das autonomias
individuais e grupais e exercendo-se em conjunto com estas;

lideranca enquanto saber especializado (que se aprende), uma vez que se a formagao
e competéncia pedagogica podem representar um fundamento estrutural positivo
para o desempenho dos lideres escolares, a lideranca constitui-se também por um
conjunto de competéncias que se aprendem, sendo por isso alvo de uma formagéo
e saber especializados;

distincdo entre lideranca e gestdo — se do ponto de vista das expectativas
(prescritivo) somos tentados a identificar o gestor como lider, ou melhor, atribuir
ao bom gestor a capacidade de lideranca, ndo estamos, todavia perante uma situacao
de causalidade linear, nem perante conceitos sindnimos; varios sdo os lideres
(efetivos) em contexto escolar que ndo exercem fungdes de gestdo organizacional,
bem como inimeros serdo os gestores escolares (absorvidos e dependentes das

tarefas administrativas e técnicas) que “ndo fazem ideia” do que significa liderar.

Gestao e lideranca

Embora interligados e complementares, gestéo e lideranca constituem dois conceitos que

apresentam carateristicas distintas, constituindo um erro considerar que ambos tém a mesma
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significacdo. Rego (1998), apoiando-se no pensamento de Kotter, clarifica esta distingéo

referido que,

lideranca e a gestdo sdo dois distintos e complexos sistemas de acdo. [...] Sem uma boa gestéo, as
empresas complexas tendem a tornar-se cadticas de tal modo que a sua existéncia pode ficar
ameagada. (...) A lideranca, pelo contrario, respeita a forma de lidar com a mudanca. [...] Mais
mudanca exige sempre mais lideranga.

Rego (1998: 31)

Podemos, pois, afirmar que a principal diferenca entre e gestéao e lideranga reside no facto
da gestdo promover a estabilidade, o planeamento e a resolucdo de situagbes problematicas
numa organizagao, enquanto a lideranga procura promover a visao, a criatividade e a mudanga.

Neste sentido, Bento (2008) refere que

a lideranca e a gestdo sdo dois processos ou fungdes distintos. A lideranca é mais emaocional,
inovadora, criativa, inspiradora, visiondria, relacional- - pessoal, original, proactiva, assente em

valores. A gestdo ¢ mais “fria”, calculista, eficiente, procedimental, imitadora e reativa
Bento (2008: 37)

Deste modo, pode afirmar-se que a gestdo se centra principalmente nas atividades de
planeamento, organizacéo, direcdo e controlo, enquanto a lideranca esta mais relacionada com
a concecdo de uma visdo para a organizacdo, com o estabelecimento de um rumo e com o
processo de inspiracdo, motivacdo e influéncia dos recursos humanos para 0s objetivos
organizacionais.

As carateristicas essenciais inerentes a gestao e a lideranca numa organizacdo podem

ser sintetizadas no quadro seguinte:

Quadro 2.1: diferencas entre gestdo e lideranca
Gestéo Lideranca
Administrar Inovar
Manter Desenvolver
Controlar Lidar com pessoas
Curto prazo Longo prazo

Aceitacdo do status quo
Realizar as coisas bem
Lidar com a complexidade

Desafiar o status quo
Realizar as coisas certas
Lidar com a mudanca

Fonte: adaptado de Rego (1998)



Do mesmo modo, Rego (1998) advoga que lideres e gestores divergem ndo s6 em termos
temporais mas também quanto a0 modo como lidam com o contexto, o grau de inovagao que
defendem e 0 modo como questionam as situacdes. Os lideres apresentam-se “mais intuitivos,
imprevisiveis e proativos, mais preocupados com os objetivos a longo prazo, com a inovagao e
originalidade por oposi¢do ao conservadorismo, a administracdo, adaptabilidade e imitagdo

mais particulares dos gestores” (Caixeiro, 2014: 142), tal como se salienta no quadro 2.2:

Quadro 2.2: distincdo entre gestores e lideres

Gestores Lideres

® Rendem-se a 5imasﬁu. ¢ Procuram ag' sobre a 5imasﬁo.
® Administram. ¢ Inovam.

® Questionam-se sobre o como ¢ o quando. ¢ Questionam-se o qué & o porque.
o Tém perspetivas a Curto prazo. ® Tém perspetivas a longo prazo.
® Imitam. ® 5d0 onginais.

¢ As competéncias de gestio podem ser e As competéncias de lideranca nio podem ser
ensinadas/aprendidas. ensinadas/aprendidas.

Fonte: Rego (1998: 28)

S&o inimeras as definicdes que a literatura nos apresenta para o conceito de lideranca,
encontrando-se em todas elas, no entanto, um conjunto de tracos comuns que permitem um
enunciado de certo modo consensual e universalmente aceite, o qual pode ser traduzido por um
conjunto de processos e comportamentos que visam motivar, inspirar e influenciar o

comportamento de outros de modo a alcancar os objetivos de uma organizacéo.

Para Syroit (1996) a lideranca é entendida como

um conjunto de atividades de um individuo que ocupa uma posi¢do hierarquicamente superior,
dirigidas para a condugdo e orientacdo das atividades dos outros membros, com o objetivo de atingir
eficazmente o objetivo do grupo

Syroit (1996: 238)

Na mesma linha de pensamento, Jesuino (2005) entende a lideranca como a resultante
“da transforma¢do do poder em influéncia, ou seja, da sua elevagdo para niveis mais difusos,
mais da ordem da persuasdo do que do constrangimento” (Jesuino, 2005: 12), mobilizando

pessoas e recursos para a consecucao de objetivos partilhados entre o lider e os seus seguidores,
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e também Yukl (2002 apud Silva, 2010), aliando ao conceito de lideran¢a o processo de

influéncia que ocorre entre o lider e os seus seguidores:

A lideranga é um processo através do qual um membro de um grupo ou organizacdo influencia a
interpretacdo dos eventos pelos restantes membros, a escolha dos objetivos e estratégias, a
organizacdo das atividades de trabalho, a motivacdo das pessoas para alcangar objetivos, a
manutencdo das relacBes de cooperacgdo, o desenvolvimento das competéncias e confianga pelos
membros e a obten¢do de apoio e cooperacdo de pessoas exteriores ao grupo ou organizacao.
(Yukl, 2002 apud Silva, 2010: 56)

Salientando igualmente a tonica da influéncia, Teixeira (2010: 163) define lideranga
como o “processo de influenciar outros de modo a conseguir que eles fagam o que o lider quer
que seja feito”, ou ainda segundo o mesmo autor, “a capacidade para influenciar um grupo a
atuar no sentido da prossecucéo dos objetivos do grupo”.

Bolivar (2012) refere que a

lideranca é fundamentalmente, a forma de determinar uma direcdo (objetivos, projeto, visao, etc.) e
exercer influéncia. Esta influéncia, em torno de uma dire¢éo, ndo baseada no poder ou na autoridade
formal, pode ser exercida em diferentes dimensdes, especialmente no plano organizacional

Bolivar (2012: 48-49)

Deste modo, considerando as varias concecdes de lideranca apresentadas, podemos
concluir que um dos denominadores comuns a todas elas reside na ideia de que a lideranca
envolve lideres e seguidores, ou liderados, que o aceitam de forma espontanea, ajudam a definir
as suas posicOes e permitem marcar uma direcdo/visdo, constituindo-se como uma fonte de
comprometimento, inspiracdo e motivacdo para alcancar os objetivos. De facto, “a lideranga ¢é
uma espécie de corrente que necessita de dois polos: lideres e seguidores. Sem um deles, ndo
ha circulagdo de energia — ndo ha lideranga” (Rego, 1998: 15). O processo de influéncia, tal
como refere Yukl (2002 apud Silva, 2010), € outro dos fatores comuns em muitas das definices

de lideranca, as quais refletem o envolvimento de

um processo de influéncia social por intermédio do qual uma pessoa (ou grupo) influencia
intencionalmente outras pessoas (ou grupos) para estruturar as atividades e rela¢cfes hum grupo ou
organizacao

(Yukl, 2002 apud Silva, 2010: 56)
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No entanto, deve ter-se em consideracdo que este processo de influéncia ndo é univoco,
ou seja, revela-se um processo bidirecional assente na ideia de que o lider influencia os

liderados e estes, por sua vez, influenciam o comportamento do lider.

2.1.2. Modelos de lideranca

Na descricdo e analise dos modelos de lideranca, considerando as inimeras pesquisas e
estudos produzidos e as diversas teorizagdes, varios autores (Bexiga, 2009; Teixeira, 2010;
Inocéncio, 2013) definem trés grandes abordagens conceptuais que descrevem a evolucao da
lideranca, baseadas no perfil e comportamento dos lideres e nas circunstancias e situagdes em
que atuam: a abordagem dos tragos, assente no estudo dos tracos da personalidade do lider,
entendendo-se por tragos “uma designacao que abarca atributos fisicos, tracos de personalidade,
necessidades/motivos e valores” (Rego, 1998: 56), a abordagem comportamental,
consubstanciada na observacdo dos comportamentos adotados pelo lider no exercicio da
lideranca e a abordagem contingencial ou situacional, que se refere as variaveis de contexto que
condicionam a eficacia da lideranca.

Caixeiro (2014) apresenta um quadro sintese, a partir dos estudos de Bryman (1992), onde
se pode observar a evolucdo temporal das varias perspetivas que refletem as tendéncias dos

estudos sobre a lideranca:

Quadro 2.3: evolugdo temporal das perspetivas de lideranca

Periodo Perspetiva Caracterizacio

L]
® A lideranca é um atributo

nato.
o A eficacia da lideranca esta

® At finais dos anos 40 ® Tracos da personalidade

o Finais dos anos 40 até finais

® Comportamentos do lider relacionada com o tipo de

dos anos 60 ;
comportamento do lider.

# Finais dos anos 60 até ao # Abordagem ® A eficacia da lideranca é
inicio dos anos 80 situacional/contingencial influenciada pelo contexto.

® Novas abordagens da . .

i ) L o A lideranca esta dependente da
* Anos 80 lideranca (lideranca carismatica, ¢ P

. . visdo do lider.
transformacional, transacional)

Fonte: Caixeiro (2014: 149)
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2.1.2.1. Abordagens de liderancga: perfil, comportamental e situacional

A abordagem da lideranga segundo a perspetiva da abordagem dos tragos, que tem origem
no inicio do século XX e perdura até aos finais dos anos quarenta, procura identificar e
caraterizar tracos de personalidade e atributos pessoais do lider distintivos entre lideres e ndo
lideres. Estes elementos de distingdo, segundo Inocéncio (2013: 136), podem ser sintetizados
em quatro grandes categorias de ordem pessoal, intelectual, emocional e fisica:

- tracos fisicos (aparéncia pessoal, estatura, peso, energia);

- tracos intelectuais (entusiasmo, autoconfiancga, agressividade e adaptabilidade);

- tracos sociais (cooperacdo, amizade, habilidades relacionais e administrativas);

- tracos relacionados com a tarefa (iniciativa, persisténcia, impulso a realiza¢ao)

Apesar de se reconhecer que ao longo da histdria das sociedades e das organizacdes, as
mudancas foram impulsionadas e determinadas por alguns individuos dotados de tracos e
carateristicas excecionais (Chiavenato, 1994), esta abordagem da definicdo de tracos e
carateristicas comuns dos lideres ndo era suficiente para explicar a lideranca, manifestando

dificuldade em

isolar um conjunto finito de tracos e competéncias bem definidas possuidas por todos os lideres e
assegurar que as mesmas nao estavam presentes nos nao lideres. Também as carateristicas de
personalidade evidenciadas ndo se relacionavam com outros aspetos como a eficacia no processo de
lideranca, com a influéncia ou reacgéo dos liderados nos resultados, ou ainda com o ambiente, ja que
alguns tracos sdo mais relevantes que outros em determinadas situacdes

(Bexiga, 2009: 108)

De igual modo, Teixeira (2010) defende que,

apesar de muitos acreditarem que algumas carateristicas inatas de uma pessoa podem, com maior
facilidade, fazé-la um bom lider, parece claro que, em relacdo a outras carateristicas, como por
exemplo as fisicas, ndo esta provado que sirvam para distinguir os bons dos maus lideres

(Teixeira, 2010: 164)

Esta teoria permitiu, no entanto, constatar que “um individuo com certos tragos tem mais
probabilidades de ser um lider eficaz do que 0s sujeitos que ndo os possuem, mas tal ndo Ihe
garante, automaticamente, a eficacia” (Rego, 1998: 58), e, ainda atualmente, o estudo das

carateristicas pessoais continua presente nas diversas teoria da lideranca, verificando-se que as
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investigacOes sobre esta tematica progrediram “no sentido de dar énfase aos estilos de
comportamento do lider em relacdo aos seus seguidores e passam a ser vistos como padrées de
personalidade consistentes, mais do que como carateristicas inatas” (Inocéncio, 2013: 137).
Também Teixeira (2010), reconhece que recentemente tem existido um certo retomar da teoria
dos tracos ou do perfil do lider, enfatizando-se a importancia do carisma, sugerindo que “os
grandes lideres fazem uso fundamentalmente de quatro carateristicas pessoais: dominancia,
autoconfianca, necessidade de influenciar e convicgdo da retidao moral” (Teixeira, 2013: 164),
acrescentando que os lideres mais carismaticos sdo aqueles que possuem estes tracos.

As insuficiéncias da teoria dos tracos ou do perfil para explicar de forma conveniente a
lideranca, determinou uma nova abordagem de anélise, assente no comportamento dos lideres,
postulando, de uma forma geral, que determinados comportamentos especificos distinguem os
lideres dos néo lideres, salientando o seu estilo comportamental, aquilo que ele faz e ndo o que
ele é.

Nesta abordagem comportamental, a lideranca € estudada a partir dos comportamentos
do lider em relagdo aos seus subordinados, comportamentos esses que sdo observaveis e
carateristicos de uma determinada forma de liderar. Como principio fundamental, preconiza-se
0 estudo destes comportamentos, acreditando-se que poderiam ser aprendidos e, em
consequéncia, através de programas de formacéo seria possivel a modificacdo e adaptacdo dos
comportamentos das pessoas com vista a formacao de lideres.

Deste modo,

Ja ndo estamos perante um lider nato, mas um lider que pode e deve ser feito: identificadas ‘as
melhores maneiras’ de atuaggo do lider, definidos os seus ‘comportamentos-padrdo’, estes deverdao
ser objeto de aprendizagem pelos candidatos & lideranga [...] o lider treinado.

(Costa, 2000: 19, 20)

Muitos sdo os estudos sobre o estilo do comportamento dos lideres, dos quais destacamos
aqueles realizados nas Universidades de Michigan e Ohio.

Os investigadores da Universidade de Michigan estabeleceram dois grupos de
comportamento, o primeiro centrado nas preocupacdes com as tarefas, onde o lider define e
operacionaliza as tarefas dos seguidores, com a finalidade de atingir os objetivos e o segundo,
orientado para as relagGes pessoais, em que o lider age de modo cordial e colaborante, estando

atento aos interesses e bem-estar dos seguidores. Os lideres que colocam a énfase na tarefa
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visam, fundamentalmente, a supervisdo e cumprimento da mesma por parte dos seus
subordinados, agdes consideradas mais importantes que o crescimento e a satisfacdo dos que
com ele trabalham. Por outro lado, os lideres orientados para as relagdes pessoais “atingem
maior sucesso no que respeita a produtividade e satisfacdo no trabalho na medida em que
fomentam relagdes amistosas € o cumprimento das tarefas ¢ produto do clima interno”
(Caixeiro, 2014: 154).

Nesta linha de abordagem, Likert (1971), continuando a aprofundar os conceitos e as
teorias comportamentais, € um defensor da gestdo participativa, considerando que “a gestdo
eficaz é fortemente orientada para subordinados apoiando-se na comunicagao para que exista
uma maior concertacdo de ideias e objetivos” (Teixeira, 2010: 167). Em consequéncia, Likert
propde quatro estilos de lideranca ou sistemas de liderancga:

(i) autocratico-coercivo, representando um estilo de lideranca forte, coercivo e de
grande arbitrariedade, em que o processo de decisdo se encontra totalmente
centralizado nos niveis hierarquicos de topo, ndo havendo lugar a constitui¢do formal
de equipas de trabalho;

(i) autoritario-benevolente, no qual é o lider que toma as decisbes, fixa as linhas
estratégicas e objetivos a atingir, existindo, contudo, por parte dos subordinados,
alguma liberdade e flexibilidade no desempenho das tarefas;

(iii) consultivo, caraterizado pela existéncia de consulta prévia do lider aos subordinados
para 0 estabelecimento de objetivos e tomada de decisbes, onde a motivacédo
comporta incentivos quer de ordem monetaria quer através de promocdes e
oportunidades de realizacédo profissional,

(iv) participativo, onde a participacdo dos subordinados € relevante para o
estabelecimento de objetivos estratégicos organizacionais e consequentes decisodes,
verificando-se corresponsabilizacdo em todos 0s niveis e estruturas da organizacao.

Os estudos promovidos pela Universidade de Ohio sobre 0 comportamento dos lideres,
visando elencar estilos comportamentais da lideranca eficaz e a forma da sua atuacdo de modo
a potenciar a acdo dos subordinados na prossecucdo dos objetivos de grupo, resultaram da
andlise de duas dimensdes do comportamento. Uma delas estuda a relacdo entre 0 modo como
o lider “estabelece objetivos e estrutura a suas tarefas e as tarefas dos seus subordinados de
forma a melhor serem alcangados os objetivos” (Teixeira, 2010: 165), enquanto a outra procura

determinar em que medida “as relagdes entre lider e subordinados sdo caraterizadas por uma
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confianga reciproca e respeito pelas ideias e pelos sentimentos dos empregados” (Teixeira,

2010: 165).
Na linha desta abordagem, tém relevéncia os estudos desenvolvidos nos anos sessenta por

Robert Blake e Jane Mouton, baseado numa matriz bidimensional, onde um dos eixos
corresponde a preocupagao com as pessoas e 0 outro a preocupagdo com a producdo, ambos
variando de 1 a 9, correspondendo a oitenta e uma posic¢des diferentes. Esta grelha de gestéo de

Blake e Mouton esta reproduzida no quadro 2.4:

Quadro 2.4: grelha de gestao de Blake e Mouton

Ar [ T T T T I T
Elevada GESTAO 1.9 GESTAO 9.9

A realizagdo do trabalho

€ conseguida por pessoas
comprometidas: a interdepen-
e i déncia através de um «interesse —|
comumy no objectivo da
organizagio conduz a relacio-
namentos de confianca e de

GESTAO 5.5 respeito:

Atencio concentrada nas
necessidades das pessoas,
pois relacionamentos satis-
fatdries conduzem a uma
atmosfera confortadora

€ a um trabalho cordial.

|

SRR S Y
' organizacional torna-se pos-
sivel através do equilibrio
entre a necessidade de se
‘ ) conseguir que o trabalho seja
executado e a manutengio do |
moral das pessoas num nivel
GESTAO 1.1 satisfatério. GESTAO 9.1 7

Um adequado desempenho ” -

Preocupacdo com as pessoas

A eficiéncia nas operacdes
resulta de se fazer um
arranjo das condicdes de
trabalho de tal modo, que
os elementos humanos
= — n — interfiram num grau

A aplicacio de um esforgo l
- minimo para se conseguir B B
que o trabalho necessdrio
seja executado é adequada
e suficiente para se con-
servar a prerrogativa de

Reduzida membro da organizagio, minimo.
—_ L L LT Tl 6 2 | .
b
Reduzica Preocupacdo com a produgio Elevada

(resultados)

Fonte: Teixeira (2010: 169)

Segundo a grelha de gestéo gerencial, os gestores que adotaram o estilo (9.9) obtiveram
o melhor nivel de desempenho, os melhores resultados e maior satisfacdo dos subordinados,
decorrente de uma gestdo integradora, onde imperam o envolvimento ativo das pessoas na
execucdo das tarefas e as relaces de confianca e respeito.

Ainda nos contributos relativos ao estudo da lideranca, sdo de referir os estudos baseados
no estilo de comportamento do lider e na relagdo com o subordinado, identificando-se, segundo

Chiavenato (2000: 138), trés tipos ou estilos de lideranca:
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(i) estilo autocrético, caraterizado pela centralizacdo da autoridade e do processo de

decisdo, estilo que se encontra ligado a um lider centralizador que toma decisdes de

forma unilateral ndo deixando espaco para a participagdo dos subordinados;

(ii) estilo democratico, que se distingue pela participacdo e envolvimento dos

colaboradores no processo de tomada de decisdo, pela delegacdo de poderes e pela

deciséo conjunta, permitindo a existéncia de alternativas de escolha;

(iii) estilo liberal (laissez-faire), carateriza-se pela ampla liberdade que é dada ao grupo

para a decisdo e execucado das tarefas, correspondendo a uma intervencdo minima do

lider, o qual ndo € considerado um verdadeiro lider.

O quadro seguinte apresenta uma sintese destes trés estilos de lideranca:

Quadro 2.5: estilos de comportamento do lider

Lideranca autocritica

Lideranca democratica

Lideranca liberal

o O lider estabelece as
diretrizes sem participacio do
grupo.

® O lider fixa as medidas e as
tecnicas para a mmplementacio
das tarefas, cada uma por sua
Vez.

# O lider destina qual a tarefa
que cada membro deve realizar
e qual o parceiro de trabalho.

» 0 lider  domunador
personaliza os elogios e
criticas ao trabalho de cada
.

® As linhas gerais sio
discutidas e defimdas pelo
grupo, estimulado e auxiliado
pelo lider.

# O grupo delineia as medidas
e as técnicas para atingir o
alvo, pedindo aconselhamento
tecnico  ao  lider quando
Necessarno. Este propde
alternativas ao grupo e as
tarefas a realizar resultam de
intenso debate.

® A divisio de tarefas & tarefa
do proprio grupo e cada
individuo é livre de escolher o
sen parceiro de trabalho.

® O lider procura ser também
um membro da equipa. sem
encarregar-se substancialmente
das tarefas. E objetivo e nas
crificas e elogios linutam-se
apenas aos factos.

® A intervencio do lider &
minima, existindo liberdade
completa nas decisdes grupais
ou mdrviduais.

® A participacio do lider no
debate ¢ restrita dado que
apresenta apenas os materiais
ao grupo, esclarecendo que
poderia fornecer informacdes
desde que as solicitassem.

e A divisio de tarefas e a
escolha dos parceiros fica a
cargo do grupo. O lider é nio
participante.

# O lider nio procura avaliar
ou regular a execugdo de
tarefas. Quando guestionado. o
lider comenta as attvidades do

Srupo.

Fonte: Caixeiro (2014: 153)

Na pratica, o gestor utiliza os trés estilos de lideranca de acordo com as tarefas a

desempenhar, os recursos humanos que dispde e tendo em conta a situacdo concreta, tal como

refere Inocéncio (2013),

53



no quotidiano, o que se verifica é que o lider opta por diferentes tipos de lideranga (autocratica,

democraética e liberal), de acordo com as necessidades do momento. Assim, o principal problema é

0 de saber quando, em que circunstancias e como deve utilizar os diferentes tipos de lideranca
(Inocéncio, 2013: 142)

Pode, pois, concluir-se que o lider no seu quotidiano aplica os diferentes estilos de
lideranca consoante a circunstancia, 0s membros da organizacdo e as tarefas em execucéo,
constituindo uma dificuldade sempre presente a adequacdo do estilo a situacdo concreta, aos
subordinados e as tarefas a serem realizadas.

A abordagem contingencial de lideranca assume que 0 sucesso hao se restringe a
identificacdo de alguns tracos de lideranca e ndo depende de comportamentos preferenciais,
mas antes que o comportamento do lider varia em funcéo da situacdo ou da circunstancia em
que ele se encontra, pois, consoante estas, 0s seus comportamentos vao variando, alterando-se,
desse modo, o seu estilo de lideranca. Esta abordagem defende a néo existéncia de um estilo de
lideranca ideal, uma vez que o processo de lideranga se constroi em funcéo de trés componentes
essenciais, lideres, seguidores e contextos em que se exerce a lideranca (Inocéncio, 2013).

S&o varias as teorias que se inserem nesta abordagem sendo as mais conhecidas, a teoria
«caminho-objetivo» de House, o «continuum de lideranca» de Tannenbaum e Shmidt, a teoria
da contingéncia da lideranca de Fiedler, a teoria normativa de Vroom e Yetton e a teoria
situacional da liderancga de Hersey e Blanchard (Teixeira, 2010).

Destas, apresentaremos de uma forma mais pormenorizada a teoria situacional da
lideranca de Hersey e Blanchard, por se considerar a mais aplicada em contexto real e que
coloca em evidéncia o0 modo de atuacdo do lider em funcdo do nivel de maturidade dos
subordinados alterando-se o seu estilo de liderangca com a variacdo do referido nivel de
maturidade dos subordinados e com as carateristicas da situacdo. Deste modo, Hersey e
Blanchard fazem depender a eficacia de um lider do seu correto diagnostico da situacdo, do
nivel de maturidade dos subordinados e da adocao do estilo de lideranga mais apropriado. Estes
investigadores defendem uma teoria que se baseia na relacdo que se estabelece entre 0s

seguintes trés elementos:

- grau do comportamento orientado para tarefas exibido pelo lider (supervisdo enfatizando os

trabalhos a ser efetuados);

- grau de comportamento relacional (consideracdo pelas pessoas e apoio emocional);
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- nivel de maturidade dos subordinados.
(Teixeira, 2010: 176)

Nesta teoria, o conceito fundamental reside no nivel de maturidade dos subordinados, o
qual é definido como

- um desejo de realizac&o;
- a disposicdo para aceitar responsabilidades;
- educacdo, conhecimento e experiéncia para a tarefa em questéo
(Ibidem.: 176)

A teoria situacional de Hersey e Blanchard pode ser sintetizada da forma descrita por
Rego (1998):

a) Com individuos de baixa maturidade (ndo sabem nem querem assumir responsabilidades), o lider
deve, sobretudo, dar ordens, dirigir, especificar.
b) Aos subordinados que ndo sabem mas querem assumir responsabilidades, o lider deve procurar
vender a solucdo para o problema, persuadindo-os.
¢) Os individuos que sabem mas ndo querem assumir responsabilidades devem ser encorajados,
chamados a participar na tomada de deciséo.
d) Quando os colaboradores sabem e querem assumir responsabilidades, o lider deve proceder a
delegacao.

Rego (1998: 304)

Esta caraterizacdo da teoria de Hersey e Blanchard pode ser apresentada através do

seguinte quadro:
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Quadro 2.6: caraterizacio da teoria de Hersey e Blanchard

Estilo de lideranga Fases de maturidade

Comando (teliing ): Elevada orientacio para tarefas, reduzida | My Os subordinados nio estio preparados nem
orientagao para pessoas; o lider define as fungdes e diz s com desejos de tomar decisdes.

pessoas quais as tarefas e quando, como e onde devemn executi- Nio sio competentas nem autoconfiantes.
-las. Enfatiza um comportamento directive (ou de comando)

Orientagdo (selfing): Elevada orientagio para tarefas, elevada | My Os subordinados ainda nio sio capazes, mas

orientagao para as pessoas. O lider assume um comportamento querem fazer correctamente as tarefas. Estio

directivo, mas apoiante. motivados, mas faltam-lhes as necessirias
capacidades.

Apoio (Participating ): Reduzida orientagio para as tarefas, ele- M3 As pessoas sdo capazes, mas ndo estdo mo-

vada orientagio para as pessoas. O lider e os subordinados tivadas para fazer o que o lider pretende.

partilham a tomada de decisées, sendo o principal papel do lider
facilitar e comunicar,

Delegacio (Delegating ): Reduzida orientagdo para as tarefas, | My Os subordinados sio capazes e estio motiva-
reduzida orientagao para as pessoas. A orientagao € o apoio do dos para fazer o que lhes é solicitado.
lider sio reduzido, por serem desnecessarios.

Fonte: Teixeira (2010: 176)

Varios sdo os autores (Rego, 1998; Chiavenato, 2000; Teixeira, 2010) que concluem, a
luz desta teoria, pela ndo existéncia de uma Unica forma de liderar, mas antes por diversos e
diferentes posicionamentos face as diversas situagdes, ou seja, “para gerir os diversos tipos de
mudanca em diferentes situacdes, o lider deve usar diferentes estilos” (Inocéncio, 2013: 154) e
que o verdadeiro lider ¢ “aquele que ¢ capaz de se ajustar a um grupo particular de pessoas sob

condicdes extremamente variadas” (Chiavenato, 2000: 140).

2.1.2.2. Nova abordagem sobre a lideranca

As abordagens classicas da liderangca constituiram um avanco nos estudos sobre o
fendmeno da lideranca, todavia, mostraram ser teorias complexas e de dificil aplicacdo pratica,
levando ao aparecimento de novas abordagens que enfatizam a ligacéo entre a organizacéo e o
lider do contexto em que se inserem. Estas abordagens contemporaneas de lideranca distinguem
os lideres dos ndo lideres pela sua capacidade de transformar, de mudar, de inovar e de
ultrapassar os padrées normais de desempenho.

Como refere Costa (2000), o lider passa a ser percecionado como
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alguém que define a realidade organizacional através da articulagdo entre uma visao (que é reflexo
da maneira como ele define a misséo da organizagao) e os valores que lhe servem de suporte
Costa (2000: 22)

Esta mudanca de paradigma, tal como refere Bexiga (2009),

coincide e esta relacionada, em termos de analise organizacional, com a perspetiva cultural das
organizacOes que relaciona o sucesso de qualquer organizacdo com a existéncia de culturas fortes e
valores partilhados entre os seus membros

Bexiga (2009: 112)

Estamos, pois, em presencga de uma perspetiva cultural das organizacdes que faz depender
0 seu sucesso de uma cultura organizacional forte e de valores partilhados entre todos 0s
colaboradores (Caixeiro, 2014), encontrando-se a funcdo basilar da lideranca ao nivel da
manipulagdo da cultura. E também esta a posicdo assumida por Costa (1998), ao afirmar que

a questdo da lideranca passa, assim, a fazer parte integrante dos estudos sobre a cultura
organizacional tendo vindo, concomitantemente, a dar-se uma deslocacdo significativa das
concecOes tradicionais da lideranca (ligada aos modelos racionais e burocraticos) para um novo
entendimento do papel do lider mais ligado as questdes culturais e simboélicas e aos processos de
influéncia

Costa (1998: 133)

Em consequéncia desta mudanca de paradigma surge um conjunto de novas abordagens
da lideranca, conhecido como o movimento da Nova Lideranca, onde se destacam a inteligéncia
emocional, a lideranca carismatica de House, a lideranca transformacional de Bass e Burns, a
teoria atribucional da lideranca carismatica de Conger e Kanungo e as teorias da lideranca
visionaria de Bennis e Nanus (Caixeiro, 2014: 166).

O conceito de inteligéncia emocional pode ser entendido como “a capacidade de entender
e controlar os humores e emo¢des do proprio e os humores e emogdes dos outros” (Magao,
2017: 55), defendendo-se que lideres com elevados niveis de inteligéncia emocional tendem a
contribuir de forma mais significativa para a criacdo de ambientes colaborativos, fomentando
o trabalho em equipa e facilitando a interacdo entre elementos de uma equipa.

Os estudos acerca da inteligéncia emocional defendem que desenvolver o coeficiente

emocional, além do intelectual, é cada vez mais importante para 0 sucesso e sobrevivéncia das
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organizacgdes, tal como afirma Goleman (1996: 9), “a tarefa fundamental dos lideres consiste
em potenciar sentimentos positivos nas pessoas que sao lideradas, realgcando mesmo que a tarefa
essencial da lideranca é de natureza emocional”. Nesta perspetiva, as emoc¢des dos lideres
influenciam as dos seus seguidores, por isso, se eles transmitirem energia e entusiasmo, a
organizagéo progride.

Deste modo, em concordancia com Bexiga (2009), podemos concluir que

é praticamente impossivel o ser humano desligar-se das suas emocdes e o saber geri-las com
inteligéncia contribui para o sucesso das organizagdes, sendo que o lider ndo pode negligenciar os
aspetos humanos no trabalho e na maior parte dos casos, desenvolver um novo estilo de lideranca
significa mudar a forma como se processam as rela¢des com os outros

(Bexiga, 2009: 124)

No que se refere aos termos lideranca carismatica e lideranca transformacional tanto
Bexiga (2009) como Caixeiro (2014) entendem néo existirem diferengas entre ambos os termos,
havendo mesmo autores que nao os distinguem, pois referem-se ao “processo de influéncia
através do qual o lider engendra mudancas profundas nas atitudes e comportamentos dos
colaboradores, levando-os a um comprometimento veemente com 0s objetivos e missdo da
organizacao” (Caixeiro, 2014: 166). Apesar desta similitude entre os dois conceitos, “parece
poder referir-se que a lideranga transformacional ¢ mais profunda” (Bexiga, 2009: 114).

Com efeito, o lider carisméatico € possuidor de uma carateristica natural, o carisma,
permitindo que ele pretendendo alcancar uma determinada meta influencie os seguidores,
primeiro revelando-lhes uma visdo atraente, “estabelecendo expetativas de desempenho
elevadas e demonstrando confianca nos seguidores para que possam alcanca-las e finalmente,
estabelecendo um exemplo a ser imitado pelos seguidores e demonstrando coragem e
convicgdo, mesmo que seja por meio de sacrificio” (Bexiga, 2009: 114-115).

A este proposito, Rego (1998), defende que

O processo pelo qual os lideres carisméaticos geram entusiasmo e empatia nos seguidores néo é claro,
mas uma componente importante é a articulacdo de uma visdo apelativa que toca, consciente ou
inconscientemente, nas necessidades valores e sentimentos dos seguidores. Os apelos emocionais

sdo realgcados com o uso dos simbolos, meté&foras e representagdo de eventos dramaticos, e podem
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ser complementados com a persuasdo racional, visando convencer os seguidores de que a sua

estratégia para alcangar as metas partilhadas é viavel e eficaz

Rego (1998: 364)

Referindo-se aos fatores que suscitam efeitos carismaticos, carateristicas inerentes aos
lideres carismaticos que revelam capacidade para influenciar os seus colaboradores (posse de
uma visdo, capacidade para articular a visao, assuncao de riscos, sensibilidade ao ambiente e as

necessidades dos colaboradores), Caixeiro (2014) apresenta o quadro sintese desses fatores:

Quadro 2.7: fatores potenciadores de efeitos carismaticos

Tipos de Fatores Fatores
L]

¢ Tem necessidade de poder

¢ Procura ser donunante

* Revela autoconfianca elevada

e Esta convicto da moralidade das suas crencas

Tragos da
personalidade do lider

e Cna a impressio de competéncia junto dos segmdores

¢ Ainibw relevancia significativa ao trabalho dos seguidores inspirando o sen
empenho e dedicacdo

Comportamento do ¢ Modela papéis
lider ¢ Manifesta confianca nos colaboradores
o Transnute elevadas expetativas de desempenho aos colaboradores
¢ Desperta os seguidores para a missdo do grupo de modo a suscitar empenho
e esforgo nas tarefas

Condicdes e Define os papéis dos colaboradores em termos ideologicos de forma
facilitadoras azelati\'a

Fonte: Caixeiro (2014: 168)

Deste modo, podemos afirmar que o lider carismatico € um lider com capacidade para
criar e articular uma visdo realista, credivel e atrativa para o futuro, a partir da situacéo presente,
caraterizando-se pela sua capacidade de explicar a sua visdo aos outros e de a expressar através
do seu comportamento, revelando autoconfianga, fortes convicc@es, capacidade de falar e
estabilidade.

A lideranca transformacional, expressao usada pela primeira vez por Burns, em 1978,
traduz-se pela realizacdo de inovacgdes e grandes mudangas em contexto organizacional, tendo
por base a compreensdo dos processos subjacentes ao relacionamento entre o lider e 0s
seguidores e ndo as explicacOes alicercadas na estruturacdo das tarefas ou nas consideracgdes de

ordem individual. Assim, a lideranga transformacional refere-se & influéncia dos lideres que
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introduzem profundas mudancas na sociedade e nas organizagdes, deixando marcas indeléveis [...]
inspiram o0s seus seguidores, conseguem implementar grandes mudangas nas atitudes e
comportamentos dos membros das organizacdes e obtém deles 0 compromisso e empatia necessarios
para o alcance dos objetivos [...] apelando a ideais elevados e valores morais como a liberdade,
justica, igualdade, paz, humanitarismo — e ndo a emogdes basicas como o0 medo, a avidez, a inveja
ou o odio

(Rego, 1998: 392)

Pode, entdo afirmar-se que

os lideres transformacionais motivam os seguidores a transcenderem os interesses pessoais a favor
dos da organizagdo, exercendo um efeito profundo sobre eles e, essencialmente, sdo atentos as
preocupacOes de cada um dos seus seguidores, que ficam motivados a fazer mais do que era suposto
fazerem, pois adquirem sentimentos de confianca e respeito pelo lider, alicercados na honestidade e
integridade destes, que utilizam o seu carisma de um modo socialmente construtivo, pelo que a
lideranca néo é isenta de valores

(Bexiga, 2009: 115)

Portanto, nesta linha de pensamento, podemos afirmar que a lideranca transformacional
abarca quatro grandes dimens6es, constituindo-se como uma combinacéo destas, (i) a influéncia
idealizada, que representa o grau segundo o qual os lideres sdo admirados, respeitados e
confiaveis, e inclui o comportamento carismatico que leva os seguidores a identificarem-se com
o lider e a motivarem-se para atingir os objetivos (ii), a motivacdo inspiradora, a qual
proporciona o entendimento e desafia os seguidores a criar espirito de equipa (iii) a estimulacéo
intelectual, que incita os seguidores a questionarem e a serem criativos, competindo ao lider
assegurar gue a criatividade e a inovagdo séo parte do processo de resolucdo de problemas e
(iv) a consideracdo individualizada, que inclui a extensdo segundo a qual o potencial dos
seguidores € desenvolvido atendendo as suas necessidades individuais, bem como criando
oportunidades de aprendizagem e um ambiente propicio ao desenvolvimento e crescimento
(Avolio et al., 2004).

Os estudos de Burns (1978) sobre a lideranca transformacional foram, retomados por Bass
(1985), distinguindo os conceitos de lideranca transformacional e lideranca transacional. Para
a lideranca transformacional, o lider induz os seguidores a ultrapassarem 0s seus proprios

interesses, estimulando o seu empenhamento e compromisso para a consecucdo dos objetivos
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da organizacdo sendo motivados a sentir confianca, admiragdo, lealdade e respeito pelo lider
estando disponiveis a executar tarefas extraordinérias, enquanto na lideranga transacional, 0s
lideres apelam aos interesses individuais dos seus seguidores, utilizando diversas abordagens e
regras, as quais assentam na recompensa e na punicao, atribuidos em funcdo do grau de
obediéncia dos seguidores, assumindo-se como um processo associado ao reconhecimento dos
desempenhos alcangados.

Castanheira e Costa (2007: 144), consideram que a lideranca transacional difere da
lideranga transformacional na medida em que “o lider apenas indica quais oS comportamentos
a adotar e os objetivos a atingir, ndo influenciando nem motivando os seguidores para a
prossecucao das metas desejadas”. No entanto, como refere Caixeiro (2014: 173), “ao admitir
diferencas entre os dois modelos, Bass ndo se opde a sua complementaridade, na medida em
que o lider pode utilizar ambas em situagdes distintas ou em simultdneo como complemento
uma da outra”, admitindo-se que “o mesmo lider pode utilizar diferentes processos em
diferentes alturas e diferentes situacdes, ou seja, os lideres podem ser tanto transformacionais
como transacionais” (Inocéncio, 2013: 192).

E consensual definirem-se quatro componentes inerentes a ambos 0s conceitos de
lideranca transformacional e transacional, como se mostra no quadro seguinte 2.8, componentes
essas que surgem combinadas segundo dois eixos, em que o primeiro eixo nos indica os niveis
de eficacia de cada componente e 0 segundo eixo reporta-se ao envolvimento do lider na

execucdo das tarefas e na concretizacdo dos objetivos tracados.
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Quadro 2.8: componentes inerentes aos conceitos de lideranga transformacional e transacional

Tipos Componentes Explicacio
Influéncia idealizada Atraves do comportamento adotado., o lider causa fories
emogdes nos colaboradores, suscita nestes a confianca e a
identificacio mfluenciando, também, os seus ideais.
; Lideranca inspiradora O lider transmite uma wvisdo apelativa., utiliza simbolos para
= incrementar o esforco dos colaboradores, age enquanto modelo
G de comporiamentos, mspira otinusmo.
-
= . . , . . .
~ Estimulaciio intelectual O lider incita os celaboradores a tomada de consciféncia dos
< problemas. da sua propria consciéncia e imaginacdo. Ajuda-os
) na identificaciio dos valores e crengas, estimula-lhes a inovacio,
- a cnatividade e o espirito critico.
P
—

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

Recompensa contingente O lider explicita os caminhos que possibilitam recompensar os

= colaboradores pelo esforgo.
-
z ) . o ]
< | Gestdo por excecdo ativa O lider monitoriza o desempenho dos colaboradores e aplica
& acdes corretivas se 0s objetivos nio forem alcancados.
-
o
z < e ~ ; ) .
- Gestdo por excecio O lider age, apenas. perante os problemas e nessa altura age
= passiva corretivamente.
=
Lideranca laissez- faire O lider evita em influenciar os colaboradores.

Fonte: Caixeiro (2014: 174)

Em consequéncia, o perfil de lideranca ideal ¢é caraterizado

por baixas taxas de laissez faire, seguindo-se uma maior utilizacdo dos estilos transacionais e,
finalmente, uma demonstracéo das areas transformacionais que constituem o grosso das a¢des, pelo
que, o lider mais eficaz é aquele onde prevalece a lideranga transformacional, seguidos dos
comportamentos de refor¢o contingente, da intervencdo em crise (ativa e depois passiva) e, em
Gltimo lugar, o laissez faire

(Caixeiro, 2014: 175)

Em conclusdo, poderemos afirmar que a lideranca transformacional constitui o nivel de

exceléncia da lideranga transacional “no sentido de conseguir niveis de desempenho dos

seguidores, para além dos conseguidos na lideranga transacional” (Inocéncio, 2013: 199).
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2.2. Lideranga e a melhoria sustentavel na escola

Ao pretendermos estudar a organizagdo escolar, a lideranca torna-se, assim, uma
dimensdo incontornavel. N&o é possivel entendermos a vida de uma organizagdo sem

percebermos as suas estruturas e mecanismos de poder. Estes, segundo Guerra (2002):

instalam-se na cultura da organizacdo, e dela recebem sentido e significados através de crencas,
rituais, costumes, simbolos e rotinas. Para perscrutar esses significados é preciso contemplar
rigorosamente a vida da organizacéo, contextualizar os comportamentos, analisar as representagdes
e estabelecer as redes de significado

(Guerra, 2002:184)

Contudo, como ja referimos, “em educagdo, a mudanca ¢ facil de propor, dificil de
implementar e extraordinariamente dificil de sustentar” (Hargreaves & Fink, 2007: 11). Fullan
(2007) considera que, no campo da educacéo, a sustentabilidade educativa se prende com a
capacidade de um sistema para se envolver nos aspetos complexos de um aperfeicoamento
continuo, consistente, com valores humanos profundos.

Hargreaves e Fink (2007) enunciam sete principios da sustentabilidade na lideranca
educativa e na mudanca das escolas e dos sistemas educativos, (i) a profundidade, (ii) a
durabilidade, (iii) a amplitude, (iv) a justica, (v) a diversidade, (vi) a disponibilidade de recursos
e (vii) a conservacao.

No que diz respeito ao primeiro principio, os autores defendem que os sistemas
educativos e os defensores da mudanca ndo podem mostrar-se indiferentes no que diz respeito
ao proposito moral da educacdo devendo estar, do ponto de vista da sustentabilidade, numa
aprendizagem significativa e duradoura. A lideranca escolar sustentavel defende a profundidade
da aprendizagem preocupando-se menos com os resultados imediatos e metas a curto prazo.

As reformas impostas externamente muitas vezes ndo sdo implementadas de forma
adequada e ndo permitem acomodar as circunstancias distintas das diferentes escolas. Sao
implementadas demasiado rapido impedindo a sua compreensdo ndo se preocupando em
garantir que os professores as sintam como suas. A durabilidade, segundo principio da
sustentabilidade, prende-se também com a sucessdo da lideranca o que pressupde ndo
considerar os lideres heroicos ou imortais e o envolvimento de mais pessoas na lideranca. Os

autores sublinham que “uma lideranca distribuida desenvolve as capacidades dos outros para
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que se possam tornar tdo dotados como os que os lideram e consigam desenvolver lideranca
sustentavel - a amplitude” (Hargreaves & Fink,2007: 123). Trata-se portanto do terceiro
principio da sustentabilidade, consistindo numa responsabilidade distribuida e partilhada sendo
dada e recebida. A mesma ndo ocorre sempre de forma planeada, emerge também a partir de
individuos e de grupos que aproveitam oportunidades e se concentram em assuntos relativos ao
ensino, a aprendizagem ou & mudancga. Citando Dufour e Eaker (1998) referem que os melhores
diretores facilitadores sdo capazes de trabalhar com outras pessoas, apoiando-as e inspirando-
as, para que mudem a cultura dos seus estabelecimentos de ensino, transformando-os em fortes
comunidades de aprendizagem profissional.

Também Fullan (2007) advoga que, numa sociedade complexa, que partilha
conhecimento, a finalidade Gltima da lideranga sustentavel passa por tornar as escolas em
comunidades de aprendizagem profissional. Este conceito assenta nos pressupostos de uma
inquiricdo e melhoria continuas.

O quarto principio, justica, pressupde que a lideranca sustentavel ndo danifica o ambiente
circundante, melhorando-o ativamente e partilhando o conhecimento e recursos obrigando-nos
a pensar muito além da nossa instituicdo e interesses privados.

Da mesma forma, desenvolve a diversidade (principio nimero cinco), permitindo as
pessoas adaptarem-se a complexidade crescente do ambiente e que prosperem nele. Requer
maior flexibilidade e criatividade curricular, exige uma aprendizagem personalizada e um
desenvolvimento profissional inteligente. A estandardizacdo, no sentido de obter resultados a
curto prazo esgotou, de certa forma, a diversidade. Esta, na opinido dos autores, torna-se
condicdo prioritaria da sustentabilidade e as comunidades profissionais de aprendizagem
podem desempenhar um importante papel na sua restauracdo, na medida em que em paises com
pessoas cada vez mais diversas, 0s sistemas educativos, as escolas, e as estratégias de lideranca
também precisam de maior diversificacdo, flexibilidade e capacidade de resposta.

A lideranca sustentavel desenvolve e ndo esgota os recursos materiais e humanos, sendo
a disponibilidade de recursos, o sexto principio enunciado. Pressupde prudéncia no
estabelecimento de prazos, nas mudancas pretendidas e nos recursos disponiveis, sem
desperdicios. Por outro lado, respeita e preserva o que de valioso existe no passado e aprende
com o mesmo no sentido de melhorar o futuro e evitar repetir erros que eventualmente o
caraterizaram. O principio sete, conservacdo, pressupde o respeito pelo passado para, com base

nele, se construir o futuro.
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Os autores criticam a valorizagdo dos resultados dos alunos uma vez que este aspeto
conduz a énfase da vertente técnica do ensino, levando os professores a uniformizacao das suas
praticas com vista a realizagdo de testes e exames finais. A lideranga, mais orientada para a
produtividade podera tornar-se insustentavel no que diz respeito aos valores e finalidades
humanistas da educacao.

Sanches (2009b) refere que a evolugdo epistemoldgica no campo organizacional introduz
mudancas fundamentais, criticando-se a énfase da lideranca orientada por objetivos
preestabelecidos em politicas normativas e conformadoras e na sua focalizacdo na
produtividade e eficiéncias a semelhanca do que sucedia nas organizacdes da era industrial.
Associado a crescente complexidade da sociedade e das préprias organizagfes surge a
dificuldade em controlar fluxos de acéo e comunicacdo em rede diluindo a nogéo de fronteira e
o isolamento da organizagao dos seus contextos. “Adquire, assim, lugar epistemologico a nogédo
de pensamento complexo, competindo com a hegemonia dos modelos monistas,
unidimensionais da realidade” (Sanches, 2009b: 98).

A mesma autora adota a perspetiva da lideranca sustentdvel como acdo adaptativa
complexa fundamentada em trés pilares, “(i) desenvolvimento da capacidade de adaptagdo da
escola, (ii) orientacdo para o conhecimento e (iii) realizagcdo da sua missdo como organizagao
aprendente” (Sanches (2009b: 104).

Vaérios autores (Day, Leithwood, Sammons, 2008; Day et al., 2008; Lima, 2008; Pont,
Nusche e Moorman, 2008; Serafim, 2013) tém advogado que a lideranca deverd ser
democratizada, orientada para as pessoas, potenciando o seu empenho e envolvimento. Deste
modo, insere-se numa rede de forcas na procura do equilibrio, adaptacéo e renovacéo, tornando-
se aprendente através das interacOes e interdependéncias que se geram e imprescindivel a
mudanca participativa e colaborativa facilitando assim a emergéncia e sustentabilidade da acéo
colaborativa e colegial entre atores. A emergéncia e sustentabilidade conjugam-se e
complementam-se podendo facilitar interacdes que ddo poder as comunidades de pratica e que
potenciam a aprendizagem e o desenvolvimento institucional (Sanches, 2009b).

Bolivar (2012), tendo em conta a experiéncia e literatura existente, identifica algumas
estratégias e praticas em trés dominios da direcdo da escola conducentes a uma melhoria da
aprendizagem dos alunos: lideranca educacional, lideranca organizacional e lideranca para a
melhoria continua. A lideranca educacional inclui as a¢bes dos lideres para impulsionar a
qualidade do ensino nas aulas, desenvolver uma visdo partilhada do ensino com reflexo nas

praticas em sala de aula e proporcionar oportunidades de desenvolvimento profissional. No que
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respeita a lideranga organizacional sdo desenvolvidos esforgos no sentido da construcdo e
manutencdo de uma “cultura de ensino positiva”, gestdo de recursos e otimizacdo do
desempenho dos funcionérios (Bolivar, 2012: 80). Neste &mbito, torna-se importante estimular
o0 desenvolvimento profissional dos docentes que, mediante um envolvimento e compromisso
progressivos em torno de um conjunto de valores partilhados, possibilita que as organizacgdes
aprendam como conjunto. Trata-se de proporcionar estruturas, tempos e espagos que permitam
despoletar contextos de formacao e inovacdo no sentido de favorecer dindmicas de reflexéo e
tomada de decisBes conjuntas. Essa reflexdo deverd incidir sobre préticas que se realizam,
problemas que se detetam e possiveis solucdes e implicam uma partilha interativa de
conhecimento, competéncias e experiéncias entre todos.

No que concerne a lideranca para a melhoria continua, as agdes visam a planificacdo e
tomada de decisOes para atingir os objetivos da escola. Para tal deveréo ter-se em conta dados
para monitorizar 0 processo e garantir mais eficacia e melhoria bem como estabelecer-se
relagcdes com os pares visando a constru¢do do que Bolivar (2012: 81) designa de “cultura de
corresponsabilidade” que assenta no pressuposto de que todos os membros da comunidade
reconhecem a colaboragdo como “um valor essencial para educar uma cidadania para ser ativa,

informada e responsavel”.

2.3. A lideranca educacional no sistema educativo portugués

Silva (2010) salienta que varios estudos empiricos, no inicio do século XX, demonstraram
que a manipulacéo do clima organizacional criada por um lider podia fazer variar a satisfacao
e o rendimento dos membros de um grupo e que este se podia comportar de forma diferente em
funcdo do tipo de lideranca a que estava submetido. O lider que fomentava a participacdo dos
membros na tomada de decisGes, lideranca democratica, era o0 que indiciava mais na eficacia
do grupo, enquanto o lider dito autocratico se ocupava preferencialmente em organizar
atividades, determinar o que cada elemento do grupo podia fazer e proibir 0 que nao podia e 0
lider laissez faire tendia a adotar um compromisso passivo, sem tomar iniciativa nem avaliar.

Comeca assim a falar-se de lideranca como competéncia transversal, pautada por uma
reflexdo, intervencdo e critica entre pares e, por conseguinte, centrada nas pessoas e relacées.

Formosinho e Machado (2000: 195) ressaltam que, em contexto escolar, se pode falar de

lider no singular, mas sé-lo-& sempre como um singular entre singulares, porque a lideranca
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real pode surgir do coordenador formal ou de outro professor qualquer em funcéo do contexto,
das ideias, e das carateristicas das pessoas singulares. E um contexto a varias vozes que,
permitindo desempenhos criativos individuais, os integram no desenvolvimento de uma
“harmonia escolar” passivel de ser associada mais a uma banda de jazz do que a uma orquestra
sinfonica, segregando os seus criativos ou rebeldes até que aprendam a cultura dominante ou
optem pela retirada para outras escolas, onde dardo inicio a um outro processo de integracéo.

Importa que o lider formal tenha em conta o conhecimento e as perspetivas dos
professores, trabalhe estreitamente com eles de forma a promover o respeito pelas experiéncias
de cada um e reconheca as suas areas de ignorancia, parcial ou profunda, e a dos outros
(Formosinho & Machado, 2000). Esta forma de colocar o problema desloca a questdo da
lideranca de uma perspetiva tecnologica ou gerencialista para uma perspetiva que 0s autores
designam de “pedagdgica”. E mais consentanea com a cultura profissional docente, e coloca
como base da acéo liderante a interacéo transformadora a partir da autocompreensdo coletiva,
e uma autoconsciéncia dos constrangimentos varios da acdo educativa da escola, bem como da
sua participagcdo cumplice na sustentacdo dos mesmos.

Silva (2010: 189) apresenta o que designa por “repositorio de carateristicas e de impactos
associaveis a liderangas marcantes e lideres reconhecidos”. Para o autor uma lideranca ¢
considerada marcante quando existe reconhecimento que perdura no tempo. No contexto
escolar, um lider devera ser alguém que evidencie um conjunto de desempenhos resultantes de
caracteristicas e capacidades préprias que se prendem com aspetos institucionais bem como
com caracteristicas pessoais. Assim, um lider devera: ter visdo estratégica manifestando uma
capacidade prospetiva de antecipacdo do futuro para, de acordo com a suas responsabilidades,
definir metas ambiciosas, com intuito pioneiro; agir de acordo com valores como o pluralismo,
respeito mutuo e aceitacdo da diferenca; a sua acdo deve ser uma referéncia a até fonte de
inspiracao para 0s outros; considerar a escola no seu contexto, com interesses e interacdes que
devem ser compreendidos e tidos em conta na procura de resultados; contribuir para a definicdo
clara de objetivos, conhecidos por todos, partilhados e interiorizados dado ser esta a Unica forma
de existir adesdo generalizada a sua concretizacdo; planear com rigor e flexibilidade;
supervisionar e monitorizar as atividades nomeadamente a execucao do projeto educativo de
escola numa perspetiva de autoavaliacdo; assegurar 0 apoio e recursos adequados; envolver a
comunidade, ser inovador e promover a formacdo pessoal e profissional. O cultivo de boas
relagOes interpessoais e o incentivo ao trabalho colaborativo, em equipa, assumem um papel

fundamental uma vez que:
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A chave do sucesso é fazer com que cada um se sinta participante ativo e co-responsavel na
concretizagdo das metas tracadas. O trabalho em equipa é mais do que o somatério de contributos
individuais, exige o esfor¢o singular de cada um, mas segundo um padrdo de desempenho
convergente e orientado para objetivos concretos.
As equipas sdo produtivas quando os objetivos a alcangar sdo claros, hé coesdo interna, liberdade de
acdo dentro de parametros definidos, poder de iniciativa e o trabalho realizado é objeto de incentivo
e de reconhecimento.

(Silva, 2010: 196)

O mesmo autor, em funcdo dos resultados obtidos com a investigacdo (que incluiu
entrevistas a mais de quatro dezenas de pessoas em duas escolas portuguesas), salienta também
as condicdes de exercicio de lideranca e alguns impactos dai resultantes. Assim, por exemplo,
refere que “qualquer lideranca ¢ incompativel com uma acdo meramente individual ou solitdria”
(ibidem: 197), por isso, o lider ¢ decisivo na defini¢cdo do rumo e da acdo da equipa, mantendo
uma visao aglutinadora e mobilizadora. E acrescenta que a lideranca implica a participacdo dos
outros no seu processo de construcdo e desenvolvimento e a existéncia de um lider reconhecido
e credivel é um fator de coesdo interna e de confianca para familias e alunos contribuindo para
tornar a escola mais atrativa e a lideranca partilnada pode ser potenciada pela acdo do lider.
Neste ambito, em contexto escolar os coordenadores de departamento estdo entre os que
participam na lideranca e sdo corresponsaveis no seu exercicio. A lideranca partilhada deve,
assim, ser assumida como uma acéo coletiva na medida em que a acao do lider é complementada
e enriquecida por outros membros possibilitando o reforco da eficacia do trabalho coletivo.
Desta forma, na perspetiva de Silva (2010: 196) “um lider tem de ser capaz de assegurar o
balanco desejavel entre a iniciativa individual e a concretizacao do trabalho em equipa gerindo
as expectativas e os contributos de cada um com a dindmica do coletivo” mantendo o rumo na
consecucao dos objetivos.

Rego e Cunha (2009) apresentam o conceito de lideranca partilhada e rodada, baseado no
funcionamento da Orpheus Chamber Orchestra de Nova lorque, onde a carateristica relevante
é o facto de ndo possuir maestro. Ndo estamos perante uma organizacdo sem lider mas antes
perante uma organizacdo multi-lideres, onde “as fung¢des de lideranga sdo partilhadas e rodadas
pelos membros” (Rego & Cunha, 2009: 67). Embora a maioria das organizagdes tenham

carateristicas substancialmente diferentes das que sdo observadas na orquestra nova-iorquina,
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estes autores apresentam um conjunto de razdes pelas quais esta l6gica de funcionamento pode

ter resultados positivos noutras organizagdes, de entre as quais destacamos:

- ao serem envolvidas em tarefas importantes, as pessoas desenvolvem capacidades e competéncias.
Esforcam-se para responderem positivamente ao desafio e aprendem a executar funcées relevantes.
- nos processos de interacdo, aprendem a escutar os outros, a melhorar os processos de coordenacdo
do trabalho e a trabalhar cooperativamente em equipa.

- ndo ficam a aguardar ordens superiores para realizarem o que é necessario, nem se circunscrevem

a0 seu «posto». Antes tomam a iniciativa e realizam o que é necessario de modo empenhado.
-1
- ao rodar-se a lideranga, aumenta-se a probabilidade dos individuos que lideram cada tarefa serem
0s mais competentes e eficazes.
- a0 exercerem rotativamente funcdes de lideranca, os individuos compreendem melhor a posicdo
de quem lidera e sdo mais cooperantes quando estdo na posic¢ao de liderados.
- ao serem envolvidas na missao da organizacdo, as pessoas empenham-se mais e apaixonadamente
na prossecucdo da mesma.
- a satisfacdo e as emocBes positivas que resultam de trabalhar numa organizacdo com estas
carateristicas tornam as pessoas mais produtivas

(Rego & Cunha, 2009: 69-70)

Sanches (2000), referindo-se a natureza e possibilidade da lideranca colegial das escolas,
salienta as potencialidades multifacetadas da colegialidade dos professores e das culturas de
colaboracdo no sentido da construcdo de comunidades de profissionais, transformacdo das
escolas em organizagdes que se desenvolvem e que aprendem a (re)construcéo e trilho dos
dificeis caminhos da autonomia. Na opinido desta autora, configura-se um cenario de
transformacdo da lideranca da escola, sobre o qual importa refletir quanto aos contributos
mutuos da lideranca colegial e autonomia das escolas.

A identidade do professor tornar-se-a mais dinamica, renascida de uma praxis de
lideranga colegial interventiva, “iluminada pela reflexividade critica exercida entre pares, sobre
as questdes pedagogicas e educacionais, perspetivadas enquanto questdes culturais, sociais e de
cidadania” (Sanches, 2000: 53).

O envolvimento nos processos de construcdo de praticas significativas, de modo
partilhado e conjunto, e por oposicdo a manifestacdes de individualismo e de isolamento
profissional descrito em alguns estudos, tornard possivel dar sustentabilidade as crescentes

exigéncias institucionais, sociais e culturais que atualmente se colocam ao exercicio da
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lideranca profissional. Neste sentido, as comunidades de lideranca profissional podem tornar-
se instancias de poder atuante mesmo em condicGes de confronto com outros poderes. O sentido
de lideranca agente dos professores imprimird dindmicas de inovacéo local e de capacidade
coletiva capaz de lidar com os conflitos que sempre eclodem no processo de mudanga. E nesta
dindmica complexa feita de conhecimentos acumulados da préatica da escola e das comunidades
de professores que se efetivard a facilitacdo do trabalho dos seus membros os quais serdo
transmissiveis a novos membros (Sanches, 2000).

Silva (2010) considera igualmente que, longe da perspetiva de uma lideranga unipessoal
que mobiliza o grupo, vao-se definindo os contornos de uma liderancga coletiva, for¢a ou energia
mobilizadora que emana do grupo e se plasma num projeto de afirmagdo ou missao, em que a
inovacdo e a superacdo das debilidades e pontos fracos sdo os elementos catalisadores da
transformacgdo. Na mesma linha, Bolivar (2012: 15) considera que, apos décadas de analise e
investigacdo da natureza das mudancas, as reformas e inovagdes na educacdo configuram um
processo complexo que ndo depende apenas de vontades individuais ou alteracdes estruturais,
mas sim de um processo em que todos os intervenientes se envolvem “em dinamicas de trabalho
gue permitem a autorrenovacao da escola e, quando se institucionalizam, chegam a fazer parte,

entdo de forma sustentavel, da sua cultura organizativa”.

2.3.1. Os coordenadores de departamento como liderancas intermédias

Num contexto de descentralizacdo e autonomia das instituicdes educativas, 0s
departamentos curriculares assumem particular importancia, tendo em conta a tdo desejada
partilha de poderes e distribuicdo de competéncias, entre as diferentes liderancas nos
estabelecimentos de ensino, num contexto em que estes se pretendem assumir como centro das
politicas educativas.

Entendemos, deste modo, ser importante procedermos a uma analise evolutiva do
percurso das politicas de autonomia, gestao e administracao dos estabelecimentos escolares, em
termos cronoldgicos e normativos, a partir da revolucdo de abril de 1974, até ao presente.

A passagem para o regime democratico determinou uma profunda mudanca politica com
impacto em toda a sociedade portuguesa e, em particular no sistema educativo, promovendo a
participagdo de toda a comunidade escolar e meio envolvente, tendo surgido “dos mais diversos
quadrantes, propostas de novas atitudes educativas e de inovagdo pedagdgica, numa tentativa

de implicar os diferentes participantes na vida escolar” (Martins, 2001: 13), deixando-se de lado
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as politicas centralizadoras e controladoras do Estado Novo. A este propdsito, Barroso (2003:
65) reforca que "a evolugdo recente do sistema educativo portugués esta indelevelmente
marcada pela mudanca do regime em 25 de Abril de 1974".

Sendo a autonomia um dos pilares incontornaveis das politicas educativas em Portugal
constituindo um discurso dominante nas ultimas décadas, ela surge como “(...) a capacidade de
elaboracdo e realizagdo de um projeto educativo em beneficio dos alunos e com a participacdo
de todos os intervenientes no processo educativo” (art.° 2° do Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de
fevereiro). Azevedo (2012), por seu lado, considera-a sobretudo uma questdo politica, que
abrange as escolhas curriculares, a organizacdo do ensino e das aprendizagens e a insercéo das

escolas nas suas comunidades, acrescentando ser

um elemento instrumental e ndo uma finalidade das politicas publicas de educacéo; ela serve (ou
ndo) quer uma estratégia de responsabilizacdo de todos os acores sociais pela educacdo de todas as
pessoas, em cada territério, quer uma organizacdo eficiente e eficaz da administracdo da educacao,
ao servico da sua equidade e qualidade

(Azevedo, 2012: 1)

Contudo, 0 mesmo autor reconhece um percurso evolutivo no que a autonomia diz

respeito, constatando

a) a criacdo de 6rgdos escolares consultivos e deliberativos, que tem conduzido a uma maior
participacdo local, constitui um processo social que vai produzindo experiéncia de participacéo
politica na vida da sua comunidade, por parte de varios atores locais, mormente através da dire¢do
das escolas e dos conselhos municipais de educagio;
b) é cada vez maior a representacdo de pais, autarcas e associagdes culturais e outros interesses locais
na gestdo concreta da vida de uma escola/agrupamento, face a representacdo dos professores, que
inicialmente era dominante (falamos de representagdo, com todas as fragilidades inerentes aos niveis
de exercicio do poder);
c) as escolas (e ndo apenas os diretores) aprendem a conceber e a realizar um projeto educativo
préprio, cada vez mais por si s6s, com uma autonomia mais conquistada do que decretada

(ibidem: 3)

O periodo inicial do regime democratico ficou marcado por alguma indefinicdo e

perturbacdo sendo caraterizado por praticas e agdes organizacionais, a maioria das quais, a
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margem da iniciativa e do controlo do aparelho politico e administrativo central, identificadas
por Lima (2006) atraves de:

afastamento de reitores e diretores, que ocorreu em diversas escolas, € a sua substituicdo por érgaos
colegiais com distintas designagdes, composicfes e processos de eleigdo variados, a abertura a
participacdo de professores, alunos e funcionarios, o recurso a agdo das assembleias gerais e,
especialmente, dos plenarios de professores (estes, em muitos casos, os verdadeiros Orgdos de
direcdo escolar), a tomada de decisdes em multiplas areas, incidindo sobre manuais e textos de apoio,
conteudos curriculares, formas de avaliago, calendario escolar, regras de comportamento (...)

(Lima et al., 2006: 12)

Este periodo de instabilidade também caraterizado pela existéncia de um “elevado
namero das praticas organizacionais escolares que divergiam do padrdo tradicionalmente
imposto” (Lima et al., 2006: 13), possibilitando a consagracdo de principios basicos de uma
governacgdo democratica e autonoma das escolas, ndo terminou com a publicagdo do Decreto-
Lei n.° 221/74, de 27 de maio nem com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de
dezembro, tendo sido o Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro, conhecido como o diploma
da gestdo democratica, a regulamentar o exercicio do poder nas escolas com o principal

objetivo de proceder a normalizacdo da vida nas escolas, podendo-se ler, no seu preambulo que,

...¢ tempo ja de, colhendo da experiéncia com a necessaria lucidez, separar a demagogia da
democracia e lancar as bases de uma gestdo que, para ser verdadeiramente democrética, exige a
atribuicdo de responsabilidades aos docentes, discentes e pessoal ndo docente na comunidade
escolar. A definigdo entre competéncia deliberativa e fungBes executivas é essencial para uma gestéo
que acautele os interesses coletivos. Todavia, ndo podera esquecer-se que toda a organizacdo se
destina a permitir alcancar objetivos de ordem pedagdgica, o que anteriormente ndo foi
regulamentado e agora se considera fundamental

(Decreto-Lei n.° 769-A/76)

Lima et al. (2006) consideram que as disposi¢6es constantes deste diploma legal, embora
garantindo o principio democratico da eleicdo dos Orgdos colegiais de gestdo das escolas,
resultou numa clara inibi¢do da autonomia praticada, consagrando um sistema centralizado de
administracdo e um governo heteronomo das escolas.

Este diploma define a constituicdo de grupos e subgrupos de disciplina ou especialidade,

com o objetivo de “estudar, propor e aplicar, de forma coordenada, as solu¢des mais adequadas
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ao ensino das respetivas disciplinas ou especialidades, bem como dar parecer e desenvolver
atividades que lhe sejam solicitadas pelos conselhos diretivo ou pedagdgico” (art.® 26° do
Decreto-Lei n.° 769-A/76) e consagra a existéncia da figura de um delegado de grupo disciplinar
com assento no Conselho Pedagdgico, a quem cabia coordenar e orientar o grupo disciplinar,
definindo como requisitos necessarios para o exercicio do cargo a formacdo cientifica e
pedagogica, o0 espirito de iniciativa, a capacidade de organizacao e coordenacdo das atividades
pedagogicas, como se pode constatar no seu artigo 29°:

1. Compete ao professor delegado no conselho pedagdgico de cada grupo, subgrupo, disciplina ou
especialidade coordenar e orientar os trabalhos de quantos exercam a docéncia nesse grupo,
subgrupo, disciplina ou especialidade, bem como a direcdo de instalagcbes proprias e a
responsabilidade, perante o conselho diretivo, pelo patrimonio que Ihe esteja confiado.
2. Nos casos em que reconhega conveniente, o conselho diretivo pode atribuir a responsabilidade da
direcdo de instalacGes proprias a um outro professor, ouvida a comissdo dos docentes da respetiva
disciplina ou disciplinas

(art.° 29° do Decreto-Lei n.° 769-A/76)

Com a designada gestao democratica das escolas que vigorou durante cerca de vinte anos,

foi possivel concluir que as

praticas democraticas, descentralizadas e de tipo autondmico foram afastadas, a participagéo ativa
dos atores escolares foi obstaculizada, a integragdo comunitéria das escolas foi muito dificultada. O
normativismo continua a representar um pressuposto politico-administrativo nuclear, a prética de
«infidelidades normativas»

(Limaet al., 1992: 16)

concluindo-se que, “embora imbuido do espirito de democraticidade ¢ participacdo dos
momentos iniciais, principalmente através da eleicdo de um 6rgdo colegial de gestdo (conselho
diretivo), esvaziou os poderes de direcdo que as escolas tinham conseguido na sequéncia das
mudangas provocadas pelo 25 de abril” (Martins, 2001: 14). Na mesma linha de analise se
encontram outros autores (Boavida, 1984; Sanches, 1987; Barroso (coord.), 1998; Climaco et

al., 1988; Barroso, 1991), considerando, de uma forma geral, que

(...) o normativismo continua a representar um pressuposto politico-administrativo nuclear, o

controlo dos aparelhos centrais e regionais € crescente e a incapacidade destes para corrigir de forma
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inteligente e célere os erros, inevitavelmente maiores e mais frequentes, que cometem é diretamente
proporcional ao grau de controlo burocratico que insistem em continuar a exercer
(Lima, 2006 et al.: 16)

Com a publicacgdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), aprovada pela Lei n°
46/86, de 14 de outubro, foram definidos os principios a que deveria obedecer a administracao
e gestdo educativa ao nivel central, regional autonomo, regional, local e de estabelecimento,
que contribuiram para a adoc¢do de organicas e formas de descentralizagdo e de desconcentracao
dos servicos.

Na sequéncia da LBSE, é publicado o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, referente
a reforma da administracdo da educacdo, em particular a questdo da autonomia das escolas. Este
normativo ¢é apresentado com o claro objetivo de inverter a tradicdo de uma gestdo demasiado
centralizada, transferindo poderes de deciséo para os planos regional e local.

Formosinho e Machado (2000: 46) consideram que, a partir do Decreto-Lei n.° 43/89,
cada escola teve a possibilidade de aprofundar as suas margens de autonomia, enumerando um

conjunto de atividades que estas passaram a poder desenvolver:

definir algumas politicas de alocagdo de professores e alunos e gestdo dos tempos letivos e de
ocupacdo dos espacos; organizar e oferecer atividades de complemento curricular, de animacédo
socioeducativa, de ocupagdo de tempos livres ou de desporto escolar; gerir o crédito horério
disponivel para o exercicio de cargos de gestdo intermédia e de desenvolvimento de projetos
pedagdgicos; proceder ao recrutamento de pessoal auxiliar de acdo educativa em regime de tarefa
ou de contrato a tempo certo; conseguir autofinanciamento e gerir as receitas geradas pela prestacéo
de servicos na escola; adquirir bens e servicos e proceder & execucdo de certo tipo de obras;
estabelecer parcerias entre escolas, nomeadamente para a criagdo de centros de recursos educativos
e centros de formacéo

(Formosinho & Machado, 2000: 46)

O Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, apresenta um novo modelo de administracéo,
direcdo e gestdo das escolas a todos os estabelecimentos dos diferentes niveis educativos,
permitindo a emergéncia de novas formas de organizacdo e administracdo das escolas sem
abolir aquelas que ja existiam passando, desta forma, a coexistirem diversas formas de gestao
e administracdo escolar, um 6rgdo de dire¢do e um 6rgdo de gestdo de carater unipessoal, 0

diretor executivo.
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Este diploma que consagrou o denominado novo modelo de gestio, foi alvo de duras
criticas “ndo apenas quanto as suas solucbes e configuragdes organizacionais, mas sobretudo
quanto a politica e administragdo centralizada que esteve na sua origem e que vigorou sempre
ao longo da experiéncia, bem como a condugado desta por parte da administragdo” (Lima et al.,
2006: 30).

A Portaria n.° 921/92, de 23 de setembro, que regulamentou o Decreto-lei n.° 172/91,
definiu os departamentos curriculares, que se constituiram como estruturas de apoio ao
conselho pedagdgico com o objetivo de desenvolverem medidas de refor¢o da articulagdo
interdisciplinar na aplicacdo dos planos de estudos. O seu artigo 3° descrimina as competéncias

dos departamentos curriculares:

a) Promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre os professores do respetivo departamento;
b) Assegurar a articulacdo entre o departamento e as restantes estruturas de orientacdo educativa,
nomeadamente na analise e desenvolvimento de medidas de orientacdo pedagdgica;
c) Apresentar ao conselho pedagdgico proposta de agrupamentos flexiveis de tempos letivos
semanais para as diferentes disciplinas;
d) Assegurar a participacdo do departamento na elaboracédo, desenvolvimento e avaliacdo do projeto
educativo da escola, bem como do plano de atividades e do regulamento interno do estabelecimento;
e) Estimular a cooperacdo com outras escolas da regido no que se refere a partilha de recursos e a
dinamizacdo de projetos de inovacao pedagdgica;
f) Promover a articulacdo entre a formacéo inicial e a formagdo continua dos professores do
departamento;
g) Colaborar com as estruturas de formagao continua na identificacdo das necessidades de formagao
dos professores do departamento;
h) Propor ao conselho pedagogico, ouvido o conselho de delegados, a designacdo dos professores
responsaveis pelo acompanhamento da profissionalizacdo em servico, dos orientadores de prética
pedagdgica das licenciaturas em ensino e do ramo de formacdo educacional, bem como dos
professores cooperantes na formacéo inicial;
i) Assegurar a articulagdo com o conselho de delegados de disciplina e os 6rgéos, de direcdo da
escola no que se refere & avaliacdo do desempenho global dos docentes do departamento;
j) Promover medidas de planificacdo e avaliacdo das atividades do departamento;
I) Apresentar ao diretor executivo, até 30 de Junho de cada ano, um relatorio das atividades
desenvolvidas.

(art.° 3° da Portaria n® 921/92)
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Para o perfil do chefe de departamento, o art.° 4° da mesma Portaria aponta para o
requisito da profissionalizacdo e, na sua eleicdo, dever-se-4 ter em conta as competéncias
pedagogica e cientifica assim como a capacidade de relacionamento e lideranca.

E o Decreto-Lei n.°115-A/98, de 4 de maio, que aprovou o0 regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos
béasico e secundario, que introduz novas mudancas nos 6rgaos de gestdo intermédia, elegendo
a escola e o respetivo territdrio educativo como centro das politicas educativas e da construcdo

da sua autonomia

a partir da comunidade em que se insere e contando com uma nova atitude da administracéo central,
regional e local, tudo isto partindo do pressuposto que "o refor¢co da autonomia nio deve [...] ser
encarado como um modo de o Estado aligeirar as suas responsabilidades"”, antecipando criticas a
concecOes de descentralizacdo e autonomia de tipo liberalizante e privatista ou desregulador
(Lima, 2006 et al.: 38)

No seu art.° 3° a autonomia é definida como o "poder reconhecido a escola pela
administracdo educativa de tomar decisbes nos dominios estratégico, pedagogico,
administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projeto educativo e em funcéo
das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados”. Relativamente a coordenacao das
estruturas de orientacdo educativa prevista nos artigos 34.° a 37.° do supracitado Decreto-Lei,
quer quanto as competéncias que lhes sdo atribuidas, quer quanto ao seu modo de gestdo e
organizacdo, o Decreto Regulamentar n.°10/99, de 21 de julho, determina a sua regulamentacéo,

referindo que constituem competéncias do coordenador do departamento curricular,

a) Promover atroca de experiéncias e a cooperagao entre todos os docentes que integram o conselho
de docentes ou o departamento curricular;

b) Assegurar a coordenacdo das orienta¢des curriculares e dos programas de estudo, promovendo a
adequacdo dos seus objetivos e contelidos a situagdo concreta da escola ou do agrupamento de
escolas;

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

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

e) Cooperar na elaboragéo, desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de autonomia da escola

ou do agrupamento de escolas;
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f) Promover a realizaco de atividades de investigacéo, reflexdo e de estudo, visando a melhoria da
qualidade das préaticas educativas;
g) Apresentar a dire¢do executiva um relatdrio critico, anual, do trabalho desenvolvido

(art.° 5° do Decreto Regulamentar n.°10/99)

Os departamentos curriculares, enquanto estruturas de gestdo intermédia, apesar da sua
existéncia e regulamentacdo previstas no Decreto-Lei n.°115-A/98 e consequente
regulamentacdo, ainda ndo se constituem como Orgdos de importancia reconhecida, tendo
Castro (2010) defendido a pouca importancia atribuida, pela legislacdo, a estas liderancas
intermédias, quando comparada com as outras estruturas de gestao.

A nova estrutura organizativa das escolas regulamentada pelo Decreto-Lei n.° 75/2008 de
19 de janeiro (alterado pelos Decretos-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e n.° 137/2012, de
22 de abril) vem definir a figura de um 6rgéo de gestdo unipessoal e da ordenacdo curricular
em seis departamentos. Este novo regime de autonomia, administracdo e gestdo escolar
pretende reforcar as liderancgas intermédias, podendo-se ler no predmbulo do diploma legal que
o mesmo visa "...criar condigdes para que se afirmem boas liderangas e liderancas eficazes,
para que em cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade
necessaria para desenvolver o projeto educativo da escola e executar localmente as medidas de
politica educativa." (Decreto-Lei n.° 75/2008), defende-se, igualmente, o favorecimento da
dimenséo local das politicas educativas e da partilha de responsabilidade.

E neste sentido que se orientam alguns principios que norteiam a administracdo das
escolas, nomeadamente quando se fala em democraticidade e participacdo de todos os
intervenientes no processo educativo e representatividade dos 6rgaos de administracdo e gestao
das escolas, garantida pela eleicdo democréatica de representantes da comunidade educativa
(Decreto-Lei n.° 75/2008), o que estabelece um maior envolvimento dos parceiros sociais na
gestdo dos estabelecimentos escolares e na conce¢do dos respetivos projetos educativos.

Da flexibilizacdo do sistema de ensino publico através da afirmacdo de propositos de
descentralizacdo e autonomia dos estabelecimentos de ensino, espera-se que se desenvolvam
intervencdes educativas assentes, quer nas iniciativas individuais, quer em parcerias e pactos
de cooperacdo de ambito local entre escolas, municipios e entidades privadas, possibilitando a
emergéncia de uma efetiva cultura de diversidade.

Este normativo constitui uma importante rutura com a dimenséo da colegialidade do 6rgéo

de gestdo e introduz, com carater vinculativo, um 6rgdo unipessoal na figura do diretor da
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escola, apontando-se a procura de escolas organizacionalmente eficazes e promotoras do
sucesso escolar como fundamento para a concegdo de um modelo de lideranga unipessoal,
potenciador de um forte sentido de pertenca e de identidade organizacional, fatores estes
considerados centrais para a eficdcia e exceléncia escolar que personificam “a qualidade
competitiva e funcional face aos ditames de uma economia de mercado globalizada (Torres &
Palhares, 2009: 81).

Os departamentos curriculares sdo considerados estruturas de coordenacdo educativa e
supervisdao pedagdgica, cujo coordenador € um professor eleito pelos seus pares de entre um
conjunto de trés nomes propostos pelo diretor, podendo ser exonerado sempre que 0 Mesmo o
considere. A constituicdo dos departamentos visa, designadamente:

a) a articulacéo e gestéo curricular na aplicacéo do curriculo nacional e dos programas e orientacoes
curriculares e programaticos definidos a nivel nacional, bem como o desenvolvimento de
componentes curriculares por iniciativa do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada;
b) a organizacdo, o acompanhamento e a avaliacdo das atividades de turma ou grupo de alunos;
c) a coordenacdo pedagdgica de cada ano, ciclo ou curso;
d) a avaliacdo de desempenho do pessoal docente. A articulacdo e gestdo curricular devem promover
a cooperacdo entre os docentes do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, procurando
adequar o curriculo as necessidades especificas dos alunos

(capitulo 1V, ponto 2 do art.® 42° do Decreto-Lei n.° 75/2008)

Com este diploma, os coordenadores de departamento curricular, considerados gestores
de nivel intermédio, viram alargadas as suas competéncias, designadamente ao nivel da gestéo,
supervisdo, lideranca e avaliacdo, desempenhando tarefas de coordenacéo, de apoio e decisao
nas areas pedagdgicas, curriculares e de desenvolvimento profissional dos elementos que

coordenam. Segundo Oliveira (2000), o gestor intermédio é entendido como

um ator educativo que, pela posicdo que ocupa no contexto da comunidade escolar, tem a
possibilidade de reconhecer os desequilibrios e as disfun¢bes do sistema escolar e tem a autonomia
e legitimidade para promover medidas de apoio e de correcdo, tendentes & melhoria do desempenho
dos professores, com a finalidade Gltima de promover o sucesso educativo

Oliveira (2000: 48)

Os coordenadores de departamento curricular assumindo-se, portanto, como gestores

intermédios, detém um importante papel de relevo nas escolas, ao nivel pedagdgico, curricular,
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de acompanhamento, orientagdo e avaliagéo profissional, como se encontram definidos nas suas
competéncias, tendo, necessariamente, de assumir o exercicio de lideranga e revelar capacidade
comunicativa numa dimens&o reflexivo-colaborativa, sem as quais ndo conseguirdo mobilizar
0s professores que coordenam, no prosseguimento dos ideais educativos.

Por outro lado, colaboram com os 6rgdos de gestdo, participam na elaboracdo dos
principais instrumentos orientadores da escola, o projeto educativo, o projeto curricular de
agrupamento, o plano anual de atividades e o regulamento interno, contribuindo para a melhoria
da qualidade do ensino e da instituicdo educativa. Como lideres de uma equipa, cumpre-lhes
definir prioridades, delinear estratégias e mobilizar todos os elementos dessa equipa, de modo
a servir os interesses da comunidade educativa, em colaboracdo com outros 6rgdos de gestdo,
em particular com o diretor e 0 Conselho Geral.

O seu papel contribui, conjuntamente com outros ¢Orgdos de gestdo, para 0
aperfeicoamento profissional dos varios intervenientes no processo educativo, através do
trabalho colaborativo, das reflexdes conjuntas, do acompanhamento e orientacdo que prestam,
da monitorizacdo de todo o trabalho, podendo ser considerados como promotores do
desenvolvimento de pequenas comunidades de aprendizagem profissional.

Deste modo, verifica-se que os normativos legais procuram consolidar a funcdo do
coordenador atribuindo-lhe um papel impulsionador e de acompanhamento do
desenvolvimento profissional e organizacional reforcando a sua lideranga, indo ao encontro de
varios especialistas como Day (2001); Whitaker (2000); Fullan, (2007); Barroso (2000) e
Bolivar (2012) entre outros que defendem a necessidade de renovacdo das escolas e dos
professores no sentido de responder a novas exigéncias com que estes se deparam e a
dificuldades sentidas/experimentadas nos seus contextos de trabalho.

Barroso (2000), a respeito dos professores que exercem cargos de lideranca, refere que
0s mesmos deverdo concentrar-se no desenvolvimento da capacidade de melhorar e transformar
as praticas, numa dindmica de interajuda e numa perspetiva pedagdgica. Da mesma forma,
Costa (2000) salientando o facto das escolas, por exceléncia, serem locais de aprendizagem,
considera fundamental que o sejam também no que diz respeito a aprendizagem de verdadeiros
processos de participacdo democratica. O fator chave da lideranca assenta na construcdo e
desenvolvimento de uma cultura organizacional conducente a colaboracdo, participacdo e
mudanca (Whitaker, 2000) na medida em que € um processo interativo onde se exprimem
valores e ideias através dos quais os lideres regulam a mobilizagdo das vontades individuais na

acdo coletiva (Sarmento, 2000). A inovagdo centra-se nas escolas, nas salas de aula e nas
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praticas dos professores e agrega trés componentes: a utilizacdo de novos materiais ou
tecnologias, 0 uso de novas estratégias ou atividades e a alteracdo de crengas por parte dos
intervenientes (Fullan, 2007). Nesta linha, Oliveira e Courela (2013) argumentam que a
inovacdo pode promover a reflexdo-acao levando ao questionamento e procura de mudancas
nas praticas. Também Lima (2002) considera que a colaboragéo profissional é entendida como
0 modo ideal de se assegurar o desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da carreira,
a aprendizagem de exceléncia para os alunos e a transformagdo das escolas em auténticas
comunidades de aprendizagem. Assim, a funcdo do coordenador de departamento assume-se
fundamental na criacdo de espacos e tempos de dialogo, na promocéo do trabalho de grupo, no
incentivo a inovacdo, na reflexdo sobre estratégias pedagdgicas a adotar e no planeamento das

atividades educativas.

2.4. Investigagdes desenvolvidas no @mbito das liderangas intermédias dos DC

Um estudo de caso realizado por Pires (2012), relativo a tomada de decisdo e
comunicacdo em departamento curricular num Agrupamento de escolas, teve como um dos
objetivos de investigacdo estudar as competéncias atribuidas aos departamentos curriculares e
coordenadores de departamento. Foi aplicado um questionario ao pessoal docente e realizadas
entrevistas aos coordenadores de departamento e diretor do agrupamento. Da analise dos dados
obtidos através da aplicacdo do questionario constatou que a maioria dos inquiridos concorda
com a selecdo do coordenador pelo diretor e os critérios a serem tidos em conta mais
selecionados foram a capacidade de lideranca (setenta e nove por cento), a facilidade de se
relacionar com os outros ou com as estruturas educativas (setenta por cento) e a capacidade de
resolver problemas e ou conflitos (cinquenta e nove por cento). Nas respostas dos inquiridos e
dos coordenadores parece haver consonancia relativamente aos critérios que consideraram
essenciais para o0 desempenho do cargo em questdo destacando-se, nas entrevistas, O
dinamismo, experiéncia e lideranca; promocdo da cooperacdo entre o0s docentes;
disponibilidade para apoiar os docentes e estimular a participacdo com critica e sugestoes.

Num outro estudo realizado por Cabral (2009), sobre as funcdes supervisivas dos
coordenadores do departamento de linguas, foi solicitada a opinido dos coordenadores sobre,
entre quinze critérios apresentados, 0s cinco considerados mais importantes a ter em conta na

selecdo de um coordenador de departamento. Nas duas escolas onde se realizou o estudo, a
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capacidade de lideranca foi assinalado como 0 mais importante critério destacando-se, ainda, a
capacidade de gestdo de conflitos, a facilidade de relacionamento com o0s outros e o
conhecimento profundo da escola. A opinido dos professores coincide, nomeadamente, na
valorizagdo da capacidade de lideranga (embora com mais expressao numa das escolas) e
competéncias ao nivel do relacionamento interpessoal (capacidade de resolucéo de problemas,
poder de comunicacéo, facilidade de relacionamento com os outros). Ambos os coordenadores
do departamento de linguas das duas escolas atribuem menos importancia a antiguidade, e
importancia reduzida a formacédo especifica no desempenho do cargo.

O estudo realizado por Abelha (2011), considerando que as estruturas de gestao curricular
intermédia como o departamento curricular assumem uma importancia determinante na
promocdo e desenvolvimento de praticas de colaboracdo docente, apresenta como principal
objetivo de investigacdo a analise e 0 aprofundamento do conhecimento sobre as condicGes
facilitadoras, bem como os fatores que se revelam como obstaculos ao desenvolvimento de
praticas de colaboracdo docente no contexto dos referidos departamentos curriculares. Este
estudo com questionario aplicado a 2718 professores que, no ano letivo de 2006/2007,
lecionavam a area curricular das ciéncias fisicas e naturais em 297 escolas publicas de ensino
basico com 2° e 3° ciclos da regido de Aveiro, afetas a Direcdo Regional de Educacdo do Norte,
conclui pela existéncia, de forma predominante, de uma cultura docente fortemente
individualizada, balcanizada e burocratizada, constituindo um forte obstaculo ao
desenvolvimento de dindmicas de trabalho docente sustentadas e adequadas as necessidades
dos alunos, sugerindo que o desenvolvimento de praticas de colaboracédo entre os docentes ndo
¢ consequéncia de uma acao espontanea e voluntaria dos mesmos mas antes resultado de
imposicao externa, quer a mesma se verifique por via normativa ou por determinacéo dos 6rgédo
de gestdo de topo. A autora conclui ainda que o estabelecimento de uma cultura colaborativa
docente implica profundas transformacdes ao nivel da cultura escolar e a existéncia de praticas
de autonomia contextualizadas pelos projetos educativos.

Ainda num outro estudo desenvolvido por Sanches (2009), os professores associam a
lideranca colegial a uma visdo sistémica, social e politica da profissdo e a influéncia que
exercem, ndao apenas na sala de aula mas também nas politicas e préaticas da escola. Definiu-se
lideranca através de um conjunto de habitus e normas profissionais: acdo autondmica e
interdependente dos professores, capacidade de intervencdo na escola, comunicacdo orientada
para novas aprendizagens individuais e colegiais, incentivo a mudanca e melhoria de préticas,

auto e heterocritica reflexiva, apoio a colegas na resolucéo de problemas, partilha dos saberes
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profissionais e empenhamento e melhoria da escola. Na opinido dos docentes, a lideranca dos
professores tende a restringir-se, formalmente, & coordenacdo dos departamentos, grupos
disciplinares ou conselho pedagodgico, ou esporadicamente, a resolucdo de situacdes
disciplinares.

No ambito dos estudos sobre lideranga, Sanches e Dias (2015) elaboraram um estudo num
agrupamento inserido num territorio educativo de intervencdo prioritaria, com o objetivo de
identificarem as contingéncias e imperativos inerentes ao processo de implementacdo de um
programa TEIP. Este estudo, relativamente a estas contingéncias e imperativos, permitiu a
concluséo de diversos aspetos que destacamos, (i) forte motivacéo para prosseguir uma politica
interna de reestruturacdo organizacional e pedagdgica, para atingir os objetivos e alcancar as
metas propostas, (ii) a lideranca adotou novas perspetivas de governagdo, enfatizando
performatividade, o cumprimento dos compromissos assumidos do programa TEIP e a
quantificacdo das respetivas metas, (iii) a difusdo de normas de exigéncia e rigor avaliativo das
aprendizagens, bem como o refor¢o dos processos de monitorizacdo resultados académicos,
(iv) o incentivo para uma maior colegialidade profissional e formas diferenciadas de superviséo
dos professores. Por outro lado, o estudo mostrou existirem resisténcias iniciais a eliminacéo
de habitos enraizados nas culturas profissionais e de escola, destacando-se, neste aspeto, a
resisténcia dos coordenadores de departamento em permitirem a supervisao na sala de aula,
alinhada com a prevaléncia de uma cultura de profissional fechada, de cariz individualista, que
impede a escola e os professores de beneficiarem de préticas colegiais favoraveis a mudanca.

Na opinido de Lima (2008) uma forma de verificar se os coordenadores de departamento,
lideres formais, exercem, de facto, uma lideranca profissional capaz de estimular o crescimento
profissional dos seus colegas e de ajudar a criar e cultivar culturas colegiais nos seus
departamentos é conhecer a opinido dos professores sobre o impacto destes lideres no seu
desenvolvimento profissional. Uma abordagem complementar é examinar os padrdes reais de
interacdo dos coordenadores de departamento com os colegas e as redes profissionais que se
estabelecem. Evidenciando diversas concecdes de lideranca profissional, Lima (2008) refere
que os professores se tornam lideres quando influenciam o desenvolvimento profissional e a
pratica dos colegas e quando estes os reconhecem como influentes e manifestam abertura nesse
sentido. Baseando-se no pressuposto de que o principal meio através do qual a lideranca
partilhada é exercida nas escolas & a interacdo social com os colegas, estudou doze
departamentos curriculares e, a partir das percecdes dos professores, identificou e designou

quatro configuragdes distintas de liderancga: (i) lideranca formal focalizada, assinalada em
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quatro departamentos curriculares onde o coordenador era reconhecido pelos pares como sendo
importante para o seu desenvolvimento como profissionais; (ii) lideranga multipla, evidenciada
em cinco departamentos curriculares e onde, a par da influéncia do coordenador, existiam
outros professores considerados igualmente determinantes no seu desenvolvimento
profissional; (iii) lideranca informal alternativa, reconhecida num dos departamentos,
sobressaindo o facto de o coordenador ser visto como um ator secundario e o papel de lideranga
profissional ser levado a cabo informalmente por outro professor que, oficialmente, ndo tinha
essa funcdo e (iv) vazio de lideranga onde, nem o coordenador nem qualquer outro professor
eram percecionados pelos pares como significativos ou influentes no seu desenvolvimento
profissional.

N&o obstante estas conclusdes, 0 autor considera que, sé observando as reais interligacdes
entre os professores podemos detetar se a lideranga € de facto distribuida. Outra concluséo a
que chegou foi que, enquanto a nivel cognitivo as evidéncias recolhidas nos varios
departamentos curriculares sugeriam a presenca de padrdes de lideranca distribuida, na pratica,
pouca lideranga profissional parece ter lugar, por parte dos lideres formais ou outros
emergentes, em areas importantes como troca de materiais de ensino, construcdo de materiais
e planificacdo conjunta de aulas. Nestes departamentos curriculares a densidade das redes de
interacdo eram baixas nestes trés tipos de interacdo profissional o que indicia que, embora se
tenha percecionado uma configuracdo de lideranca, a maioria dos professores lideres ndo sdo
eficazes na criacdo de uma cultura onde a colaboracgéo profissional seja frequente.

O mesmo autor questiona-se ainda sobre a existéncia de tdo pouca lideranca profissional
nestas escolas em estudo e adianta alguns aspetos a serem considerados, nomeadamente, a
escolha do coordenador nem sempre ser feita atendendo a critérios de ordem profissional ou
pedagdgica; este aspeto leva a que, por vezes, ndo lhes sejam reconhecidas capacidades de
intervencdo e avaliacdo da atividade profissional de outros. Outros aspetos séo enunciados, tais
como: i) a existéncia de uma cultura de isolamento profissional que ainda prevalece em alguns
departamentos curriculares e que pode constituir-se obstaculo ao exercicio de uma lideranca
profissional; ii) a existéncia aparente de uma certa tensdo entre o desejo de garantir a
conformidade com um conjunto de normas do departamento e o respeito pela autonomia
individual que, na opinido do autor, pode evidenciar-se quando o coordenador ndo possui,
formalmente, legitimidade profissional para intervir diretamente no desempenho dos colegas;
iii) nos departamentos curriculares os coordenadores nem sempre possuem formagdo nem

treino sobre “lideranga” e, muitos podem, simplesmente, iv) ndo ter capacidade de encontrar a
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melhor forma de estimular os colegas no que respeita ao desenvolvimento profissional. Outros
fatores sdo acrescentados como a falta de tempo para se dedicarem a assuntos do departamento
curricular, o excesso de trabalho e a desmotivagéo dos membros do departamento (Lima, 2008).
O autor conclui alertando para a importancia de refletir sobre o papel e a eficacia dos lideres no
desenvolvimento da colaboragéo e aprendizagem conjunta.

Lima (2002) refere que uma das criticas apontadas a falta de colaborag&o se prende com
a inexisténcia de ligagcdes pessoais que favorecam a interacdo colegial nas escolas e, em
oposicdo a colegialidade mandatada, deveria ser possivel aos professores escolherem o0s
parceiros com quem desejam desenvolver o seu trabalho em conjunto. No entanto, acrescenta
tratar-se de um fendémeno bem mais complexo uma vez que, em alguns departamentos
curriculares, embora existam lacos de amizade, os professores interagem muito pouco sobre
assuntos profissionais. Por outro lado, quando os docentes “trabalham em conjunto com os seus
parceiros favoritos tém por vezes tendéncia para se restringirem a tipos muito restritos e
exclusivos de associagdo que muitas vezes confirmam a natureza fragmentaria das suas culturas
profissionais” (Lima, 2002: 182). Assim, o fomento de oportunidades para a interacao colegial
(se desejada) poderia passar pela “dissolu¢do ou flexibilizagdo das fronteiras
interdepartamentais” e o desenvolvimento de programas de agdo e formagdo visando
incrementar os niveis de confianca entre os membros do corpo docente e a aceitacdo da
diversidade existente no local de trabalho. Na promocao destes processos, as direcBes e 0s
lideres t€ém uma responsabilidade particular uma vez que “detém o poder de fomentar ou de
reduzir as oportunidades de intera¢do no interior das suas organizagdes” (ibidem: 183).

Com efeito, a colaboracdo € um processo complexo que exige orientacfes por parte das
liderancas que incluam determinadas condi¢des que facilitem a sua concretizacdo. Como

sublinham Fullan e Hargreaves (2001) a construcdo de culturas colaborativas

implica uma longa viagem de desenvolvimento: ndo existem atalhos faceis para 1a chegar [...] Claro
que ndo emergem espontaneamente ou por si proprias, exigem uma orientagdo e intervengdo por
parte dos gestores...intervengdo que apoia e facilita e cria oportunidades para os professores
trabalharem em conjunto no seu horério de trabalho. Ndo imp&em o apoio colegial e parcerias:
promovem-nos e facilitam-nos.

(Fullan & Hargreaves, 2001: 99)

Para Bolivar (2012: 78) “¢ necessario criar contextos comunitarios de colaboragéo entre

0s professores, que permitam a aprendizagem da organizacdo, ao incrementar o saber
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profissional mediante o intercAmbio com os seus colegas”. O autor acredita que nas
circunstancias atuais, o primeiro passo por parte da gestdo sera estabelecer dispositivos que
possibilitem a criacdo de processos de trabalho conjunto, tendo por base o0s projetos educativos
definidos, revendo o planeado em funcdo da pratica. As preocupacfes formais do projeto
institucional deverdo configurar-se numa resposta coerente as necessidades atuais, mobilizando
0s membros do estabelecimento de ensino e orientando a tomada de decisfes, de modo
articulado, em torno de objetivos tracados no sentido da resolucdo dos problemas detetados.
Neste sentido, Bolivar (2012) argumenta que “a dire¢dao, mais do que planificar e organizar, ¢
orientada de modo a promover dinamicas que estimulem a interac&o e trabalho conjunto. A sua
maneira, seria uma forma de gerar capacidade interna para a mudanca e lideranga distribuida”
(Bolivar, 2012: 78). No entanto, o autor reconhece que 0 exercicio desta lideranca apresenta
dilemas e tensdes uma vez que, se por um lado é desejavel que a lideranca seja partilhada, em
ualtima analise, atribuem-se aos lideres a responsabilidade do funcionamento da escola. Sera
necessario ajustar, num contexto instavel, “a pressdo para fazer as coisas € 0 apoio para realiza-

las” (ibidem: 78).
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Capitulo 111 — As comunidades de aprendizagem profissional

3.1. Comunidades de Aprendizagem Profissional (CAP)

O impacto da globalizacdo e as rapidas mudancas societais requerem novas formas de
organizagéo e novas abordagens de ensino. Como referem Stoll, Bolam, McMahon, Wallace e
Thomas (2006), o sucesso num mundo em crescente complexidade e mudanga parece exigir 0
trabalho de comunidades escolares numa aprendizagem mutua visando a mudanga e a melhoria
na aprendizagem.

A construgdo do conhecimento e a ideia de aprendizagem fazem emergir um novo
paradigma de formacéo profissional, atribuindo cada vez mais importancia as comunidades de
aprendizagem e aos seus processos colaborativos em que se fundamentam, os quais,
indissociaveis da aprendizagem em comunidade, relativizam a ideia de aprendizagem como
processo individual ou mesmo interindividual, para passar a ser um processo partilhado e social.

As comunidades de aprendizagem surgem, deste modo, como forma de combater as duas
formas de culturas escolares identificadas por Hargreaves et al. (2001), a cultura do
individualismo, em que os professores trabalham isolados, e a cultura balcanizada, em que 0s
professores trabalham em subgrupos relativamente isolados uns dos outros, competindo entre
si.

Neste cenario, apresentaremos a no¢do de comunidade de aprendizagem profissional e o
seu desenvolvimento como uma forma de organizacdo das escolas para a aprendizagem dos
professores. Este movimento, que resulta do questionamento sobre o fracasso das reformas
educativas, surge com o sentido de mudar as escolas para melhor e tem vindo a ser objeto de

investigacdo desde os anos 90 do século XX (Harris, 2011).

3.1.1. Raiz e significado(s)

A investigacdo efetuada em torno das comunidades de aprendizagem profissional (CAP),
embora reduzida em muitos paises, sugere terem um impacto positivo na melhoria da escola.
Stoll et al. (2006) fazem uma revisdo da literatura sobre este assunto dedicando-se a questdes

como o conceito de CAP, o que as torna eficazes, que processos podem ser usados para a sua
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criacdo e desenvolvimento e se as mesmas sdo sustentaveis. No que diz respeito ao conceito,
embora 0 mesmo apareca em diferentes contextos, existe consenso quando se refere a um grupo
de pessoas “sharing and critically interrogating their practice in as ongoing, reflexive,
collaborative, inclusive, learning-oriented, growth-promoting way” (Stoll et al., 2006: 223).

As comunidades de aprendizagem profissional tém suporte nas teorias da aprendizagem,
que a assumem como participacdo social e entendem a participacdo ndo s6 como o
envolvimento com determinadas pessoas em certas atividades, mas como um processo mais
abrangente de ser participante ativo nas praticas das comunidades sociais e construir identidades
em relacdo a essas comunidades (Wenger, 1998). O conhecimento esté distribuido e resulta da
atividade, contexto e cultura na qual se desenvolve e revela. Para Wenger, McDermontt e
Snyder (2002) uma comunidade de pratica consiste num grupo de pessoas que tém uma
preocupacao, um conjunto de problemas comum e através da sua interagcdo aprofundam os seus
conhecimentos e experiéncias, sendo a negociagdo de significado fundacional. O conceito de
pratica é aqui essencial pois € através dela que a aprendizagem se realiza. Uma comunidade de
pratica baseia-se em objetivos comuns, envolvimento matuo e partilha de modos de fazer.
Como comunidade de pratica, os profissionais partilnam o conhecimento que constroem sobre
as boas praticas de ensino e, a0 mesmo tempo, a acdo comum confere uma identidade aos
docentes (Bolivar, 2012).

Stoll et al. (2006) advogam que a ideia de questionamento, reflexdo e auto-avaliacao nas
escolas ndo é nova. Para Dewey (1929, apud Stoll et al., 2006) “[...] educational practices
provide the data, the subject matter, which forms the problems of inquiry” e igualmente
Stenhouse (1975), por sua vez, defendia que os professores deveriam assumir-se como
investigadores na escola e na sala de aula e também Shon (1983) referenciava o conceito de
pratico reflexivo.

Na perspetiva de Bolivar (2012) trata-se de configurar os estabelecimentos de ensino
como espacos de aprendizagem e desenvolvimento profissional dos docentes e, tendo em conta
a especificidade dos contextos, reexaminar a proposta do modelo comunidades de
aprendizagem profissional. Para tal, torna-se necessaria uma transformacao da cultura escolar
individualista numa cultura de colaboracdo promovendo relacbes comunitarias e um sentido de
trabalho em comunidade. A capacitacdo das escolas implica o envolvimento dos professores
nos processos de tomada de decisbes para a melhoria, transformando a escola numa unidade
basica de mudanca e inovagdo com influéncia na aprendizagem e formacao dos alunos bem

como no apoio dos professores, agentes de mudanga.
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O mesmo autor adverte que ndo deve esperar-se a melhoria através de exigéncias
externas, defendendo que o modelo assente nas comunidades de aprendizagem profissional
pode desenvolver essa desejavel capacidade interna de mudanca das escolas. A inovagdo e
formacdo continua dos professores sdo processos paralelos se pensarmos que o ensino inovador
pressupde a aprendizagem de novas ideias e formas de ensinar sendo intrinseca ao préprio

desenvolvimento curricular.

Isto implica, a percegdo dos professores como profissionais reflexivos, que investigam e partilham
conhecimentos nos seus contextos naturais de trabalho e exige uma configuracdo continua do
estabelecimento de ensino — com 0s recursos e apoios necessdrios — como comunidade de
aprendizagem profissional para os alunos, professores e a propria escola como organizacao.
(Bolivar, 2012: 128)

Né&o é possivel manter continuamente a melhoria dos resultados dos alunos sem ter o
suporte de uma equipa que desenvolva trabalho em colaboragéo ao nivel da escola. Deste modo,
torna-se fulcral desenvolver a capacidade interna de mudanca da escola pois, de outro modo, a
inovacdo e os esforcos que os professores desenvolvem podem ndo ter efeitos e ndo serem
sustentaveis. Reforcando a importdncia do modelo da comunidade de aprendizagem
profissional, Bolivar (2012: 21) considera que “expandir a perspetiva da sala de aula na escola,
como um todo, é um processo necessario, normalmente facilitado através da configuracédo do
centro escolar como uma comunidade profissional de aprendizagem”.

Considerando que a melhoria da escola ndo surge de prescricdes externas, é a escola que
se tem de transformar numa unidade de mudanca e inovacdo com resultados na aprendizagem
e educacdo dos alunos e, igualmente, no desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores. Esta capacidade interna das escolas, ligada ao conceito de autodesenvolvimento,
torna possivel, com os devidos apoios, a resolucdo de problemas organizacionais ou didaticos.
Bolivar (2012: 26) evidencia diversas dimensdes do conceito “capacidade”, desde a motivagao
e habilidades as condicBes organizacionais e cultura, salientando que, para a sua construcao
deverdao ser criadas e mantidas “as condicOes, cultura e estruturas necessarias, facilitar a
aprendizagem e assegurar as relacoes e a sinergia entre as partes. A criacdo desta capacidade
pode ser a base para sucesso de uma escola”.

Como se torna claro, a capacidade interna ndo pode depender apenas de uma pessoa,

requer o envolvimento e desenvolvimento de uma capacidade de lideranga por parte de todos,
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mediante o desenvolvimento de oportunidades, condicGes e experiéncias que possibilitem a
melhoria continua de forma coletiva. Trata-se de um processo que sé se torna eficaz se a escola
aprender a detetar e corrigir os erros, se se adaptar a mudanca de forma a progredir de modo
continuo. Contudo, em geral as escolas estdo mais direcionadas para “que os alunos aprendam,
ndo para os que nela trabalhem aprendam a fazé-lo melhor” (Bolivar, 2012: 31). Isto significa
que para além de processos internos, ha a necessidade de que os contextos em que os professores
trabalham sejam reestruturados e, deste modo, o seu préprio modo de trabalhar e interagir.
Relativamente aos esforcos necessarios para essa aprendizagem, o autor considera que

dependem de trés condigdes:

0 conhecimento apoiado por estratégias de aprendizagem sobre o modo de estabelecer uma viséo e
meios para estimular a discussao e autoanalise, a habilidade para estabelecer estruturas e processos
que facilitem a partilha de informacdo: e a vontade de aprender coletivamente, como parte dos
valores profissionais.

(Bolivar, 2012: 31)

Westheimer (2008) refere-se a comunidade de aprendizagem profissional como um grupo
de professores especificamente focados na aprendizagem entre e com colegas, geralmente na
escola, apresenta seis categorias que refletem objetivos comuns a investigadores e a
responsaveis pelas reformas relativamente as comunidades de aprendizagem profissional.
Assim, os educadores interessados em desenvolver comunidades de aprendizagem profissional
esperam (i) melhorar as préaticas profissionais visando a aprendizagem dos alunos; (ii) criar uma
cultura de questionamento intelectual valorizando as ideias dos professores e alunos; (iii)
desenvolver a aprendizagem dos professores sobre lideranca e gestdo escolar; (iv) promover a
aprendizagem profissional entre professores no inicio de carreira; (v) reduzir a alienagdo como
condicdo prévia para a aprendizagem profissional e (vi) procurar justica e democracia. No
entanto, o autor reconhece a dificuldade em desenvolver essas comunidades devido a estrutura
demasiado fechada das escolas, as exigéncias da profissdo e ao préprio dia a dia escolar que
ndo facilita a reflexdo e praticas colaborativas.

A proposito da “profissionalizagdo” do trabalho dos professores, Kruse, Louis e Bryk
(1994), considerando a escola como comunidade de aprendizagem, discutem as condicdes e 0s
recursos que tornam possivel o desenvolvimento de uma comunidade profissional,

considerando necessario que se foque na aprendizagem dos alunos, na préatica reflexiva,
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colaboracéo e partilha de valores. Defendem, neste contexto, que o foco da mudanca deve ser
a escola se se pretende melhorar a educacdo. Além disso, referem como desejaveis condi¢des
estruturais, designadamente, tempo para encontros e conversas, proximidade fisica, estruturas
de comunicacdo e suficiente autonomia profissional. Conceber a escola como uma tarefa
coletiva ¢ transforma-la num lugar onde se analisa, discute e reflete, em conjunto, sobre o que
esta a acontecer e sobre o que se pretende alcancar. E partilhada a convicgdo de que se as
pessoas trabalharem em conjunto, todos podem aprender uns com os outros, podem partilhar as
realizacBes profissionais e pessoais, e, também, as dificuldades e problemas existentes no
ensino. Assim, como destacam os autores, a colaboragéo entre colegas, o escutar, o partilhar de
experiéncias podem representar uma via privilegiada para alcancar uma comunidade de
aprendizagem profissional. Promover a mudanca educacional como resolucdo dos problemas
significa a construcdo continua de comunidades de aprendizagem.

Morrissey (2000) sublinha que uma “comunidade de aprendizagem profissional” partilha
0 propasito de melhoria dos resultados dos alunos. Todos 0s membros da mesma investem na
aprendizagem e mudanca necessarias para satisfazer as necessidades dos estudantes no sentido
de Ihes permitir alcancar elevados niveis de aprendizagens. Na mesma linha, para Dufour e
Eaker (1998), um dos beneficios dessas comunidades de aprendizagem prende-se com o
incentivo a reflexdo nas escolas e sobre a sua capacidade coletiva para atender as necessidades
de aprendizagem dos seus alunos.

A reflexdo e revisao conjunta da propria pratica sdo, portanto, aspetos essenciais para que
essas comunidades fomentem a sua prépria satisfacdo e efetividade como profissionais, em
beneficio dos alunos (Bolivar, 2012). De acordo com este autor, 0s atributos ou carateristicas
que transformam um grupo de pessoas que trabalham juntas, numa comunidade de
aprendizagem profissional englobam valores e perspetivas partilhadas, responsabilidade
coletiva para melhoria da educacdo, aprendizagem focalizada nos resultados educativos dos
alunos e na melhoria das competéncias dos professores; implica ainda colaboracdo e
desprivatizacdo da pratica, aprendizagem profissional a nivel individual e de grupo, abertura,
redes e aliangas, inclusdo, confianca matua, respeito e apoio. Neste contexto, toda a equipa esta
envolvida e valoriza a melhoria da aprendizagem profissional dando lugar a um conjunto de
atividades que conduzem a esse objetivo. E desenvolvida uma pratica reflexiva mediante a
indagacdo e investigacdo do ensino e aprendizagem (por exemplo, observacdo mutua,
autoavaliacdo, investigacdo-acdo), analisando a informacdo obtida e utilizando-a para a

melhoria.
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No artigo citado anteriormente, Kruse, Louis e Bryk (1994) apresentam cinco elementos
criticos que tornam as comunidades profissionais fortes: um dialogo reflexivo, desprivatizagdo
da prética, focalizacdo coletiva na aprendizagem dos alunos, colaboragdo e partilha de normas
e valores. Posteriormente, identificaram dois fatores condicionantes, um estrutural, relacionado
com o tempo disponivel, proximidade fisica, papéis de ensino interdependentes, capacitagdo
dos professores (teacher empowerment) e autonomia escolar, e outro, recursos humanos e
sociais que incluem abertura ao desenvolvimento, confianca e respeito, capacidade, apoio por
parte da lideranca, entre outros. Mais tarde Fullan (2007) retoma estes aspetos, referindo-se a
cultura de escola.

Little (2002, apud Stoll et al., 2006) analisou registos de interagdo entre professores para
investigar praticas de comunidade profissional no dia-a-dia da escola tendo proposto, no sentido
de explorar as relagdes entre comunidades de professores, 0 desenvolvimento profissional e
melhoria na pratica, um esquema conceptual organizado em torno de trés aspetos principais: (i)
representacdo da pratica, procurando saber como é conhecida e partilhada a préatica da
comunidade, por exemplo, por conversas, gestos e recursos materiais, (ii) orientacdo da pratica,
indagando se o trabalho coletivo entre professores impulsiona a qualidade do ensino e
aprendizagem e de que forma a interacdo proporciona, ou ndo, oportunidades de aprendizagem
e (iii) normas de interacdo, procurando saber como estdo organizadas a participacao e interacao
e de que forma potencia a aprendizagem do professor e melhoria da pratica.

Na mesma linha de aprofundamento sobre as comunidades profissionais, Stoll et al.
(2006) identificam uma lista de carateristicas que incluem partilha de valores, responsabilidade
coletiva para a aprendizagem, colaboracdo focalizada na aprendizagem, aprendizagem
individual e grupal, questionamento/didlogo profissional reflexivo, abertura/redes de
comunicacdo/ inclusdo e apoio/respeito e confianca mutuos.

Stoll et al. (2006) salientam a importancia da lideranca no desenvolvimento das CAP,
nomeadamente na criacdo e desenvolvimento de uma cultura de aprendizagem embora
salientando o facto de os diretores poderem apenas criar condi¢cbes para que os professores
trabalhem coletivamente, sem poder, no entanto, ter a certeza que o mesmo acontecera. A
lideranca pode desempenhar um papel importante no que diz respeito a promocao da reflexdo
designadamente ao promover pesquisa e avaliacdo na escola, nos departamentos e de
professores na sala de aula, adotar uma abordagem sistematica para a analisar e recolher dados
e evidéncias ao longo do tempo, como por exemplo, resultados dos alunos e relatrios externos

de inspe¢do e ao procurar investigacdo pratica relevante, gerada por pesquisadores externos
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(Stoll et al., 2006). Do mesmo modo, Hargreaves e Fink (2007: 174) reforgam que “a finalidade
ultima da aprendizagem e da lideranca sustentavel é que as escolas se transformem em
comunidade de aprendizagem profissional auténticas e assertivas, que constituam células fortes
permitindo a melhoria de todo o sistema educativo”.

Lima (2012: 174) salienta que a expressdo “comunidades profissionais no ensino” tem
vindo a ser utilizada de uma forma cada vez mais alargada na literatura com enfoque
essencialmente, no que estas comunidades deveriam ser, ou sobre a necessidade de adota-las,
mais do que “propriamente sobre o que sdo, na pratica, ou até, se realmente existem, em que
lugares e contextos”. Na opinido do autor, faltam estudos empiricos sobre as suas carateristicas
e concretizacdes, alertando para a existéncia de grupos de professores ou organizacoes escolares
que, ndo obstante o esforco em se apresentarem enquanto comunidade profissional, tém
carateristicas de natureza essencialmente administrativa, restringindo-se basicamente a
convivialidade direta ou através de redes comunicacionais fortemente centralizadas.

Estudioso desta problematica, o autor propde critérios para que se possa considerar um
grupo de professores enquanto comunidade baseados no que designa de estar, fazer, ser, sentir
e perdurar em comum. Requer, portanto, uma comunicagdo e interagdo entre todos, em
encontros presenciais ou fazendo uso das tecnologias, que sejam frequentes e, em termos
profissionais, profundas e abrangentes. A esta comunicacdo deverd associar-se 0
desenvolvimento de praticas conjuntas, como a concecdo e producdo de materiais pedagdgicos,
a definicdo de planos de acdo, producdo conjunta de documentos estratégicos, entre outros.
Cada um dos membros devera sentir-se parte integrante de um todo com o qual se identificam
e, por fim, uma comunidade s6 o € se perdurar no tempo permitindo a producao da cultura e a
consolidacdo de uma identidade coletiva (Lima, 2012). No mesmo artigo, o autor apresenta e
discute formas alternativas e concretas de definir e operacionalizar esta no¢do recorrendo ao
contributo do campo da analise de redes sociais, tendo em conta que uma comunidade
profissional €, no fundo, uma rede social de atores, no qual os membros interagem e trocam
ideias ou materiais. Neste sentido, sublinha que “estes fluxos, valores, atitude, projetos e
estratégias necessitam de ser medidos e estudados pois sé assim podemos compreender esses
fenomenos, classifica-los e perceber as suas consequéncias” (Lima, 2012: 196).

Bolivar (2012) considera importante, por um lado, determinar as dimensdes a atributos
criticos que configuram uma comunidade de aprendizagem profissional e, por outro, de que
forma as culturas escolares poderdo ser transformadas em lugares nos quais predominam as

caracteristicas consideradas. Em suma, refere que uma comunidade de aprendizagem surge

93



quando um grupo de pessoas com interesses e objetivos comuns participa e partilha a
aprendizagem de forma continua e sistematica e onde aprendem de modo cooperativo e
colaborativo. Esta envolve uma reflexdo pessoal e coletiva dos professores nomeadamente
sobre os métodos de ensino para melhorar o seu trabalho, fazendo-o voluntariamente em

conjunto. Para além disso, importa reter que:

[...] uma CAP respeita o direito a diferenca dos seus membros, onde a individualidade ndo é
individualismo, sem que isso impega uma agdo comum, pois a colegialidade é também uma virtude
profissional. [...]. Dado que uma CAP, no final de contas, ¢ uma comunidade humana, tem ciclos
de progresso e de regresso, assim como 0s seus proprios estagios de desenvolvimento (comeco,
crescimento e maturidade).

(Bolivar, 2012: 137)

Valores como a confiancga, a reciprocidade, colaboracéo e solidariedade assumem um
papel preponderante e deverdo estar na base das interacGes que se estabelecem entre os agentes
de uma comunidade escolar uma vez que a CAP se sustenta num sentido de pertenca e

cooperagao.

3.2. Desenvolvimento das comunidades de aprendizagem profissional

Apos alguma descrenca nas reformas educativas, passou a apostar-se na mobilizacdo da
capacidade interna de mudanca das escolas, dos grupos e dos individuos como forma de
melhorar a educacdo (Bolivar; 2012; Oliveira e Courela, 2013). A capacidade profissional
coletiva é uma componente muito importante em qualquer processo de melhoria sustentavel
das escolas (Harris, 2011). O desenvolvimento de comunidades de aprendizagem profissional
apontado como um meio para alcancar essa melhoria esta ainda longe de estar ativo em muitas
escolas. Existe, com efeito, um leque de obstaculos que se levantam a esse desenvolvimento.

Fullan (2007) aponta trés razbes para explicar a dificuldade no desenvolvimento das
comunidades de aprendizagem profissional. Em primeiro lugar, por ndo ser valorizado nas
reformas educativas que sdo por vezes inibidoras da colaboracdo; em segundo lugar, porque
muitos professores consideram ainda arriscado abrir a porta da sala de aula a outros colegas e,
por fim, a dificuldade no desenvolvimento em larga escala das CAP por se tratar de uma

mudanca de cultura que tem permanecido no ultimo século. No entanto, o autor alerta para o
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facto de, na sua opinido, as CAP ndo se constituirem como uma inovagao a ser implementada,
mas antes uma nova cultura a ser desenvolvida, sendo que o principal aspeto se prende
precisamente com a transformacéo da cultura de escola. Por outro lado, adverte para o facto do
termo se difundir muito mais rapidamente do que o préprio conceito que requer uma cuidadosa
e persistente atencdo. Por Ultimo, ndo podem ser consideradas apenas um fendmeno intraescola
transformando-se em culturas colaborativas isoladas, estendendo-se a outras escolas, 0 que o
autor denomina “lateral capacity building” (“capacitagdo lateral””) (Fullan, 2007: 167).

Jackson e Temperley (2007: 2) defendem o potencial da colaboracéo entre escolas, que
até agora demonstraram bastante resisténcia, ao que os autores designam “lateral learning”,
advogando que as escolas como unidades se tornam demasiado pequenas e isoladas para
proporcionar uma aprendizagem profissional numa sociedade do conhecimento e num mundo
interconectado. S&o necessarias redes de escolas pois a permeabilidade a uma aprendizagem
vinda do exterior € crucial para a aprendizagem interna. Defendem o estabelecimento de
relagcBes entre comunidades profissionais em rede com outras que ndo estejam contribuindo
para a aprendizagem profissional a uma maior escala, construindo a capacidade lateral.

Numa investigacdo de Lima (2002: 125), realizada em duas escolas secundarias
portuguesas, em meados dos anos noventa, constatou-se a existéncia de constrangimentos a
comunicacdo colegial e a partilha entre colegas especialmente entre docentes de departamentos
distintos e, “muito especialmente, quando estavam em causa tipos de interacdo que
necessitavam de uma base de préatica conjunta e ndo de uma simples troca de impressdes entre
colegas”. O trabalho de Siskin (1992, apud Lima, 2002) mostra que os departamentos criam
fronteiras no interior da escola e representam barreiras a eventuais padrdes de interacdo ao nivel
do estabelecimento de ensino fazendo notar que nas sociedades ocidentais a organizagdo interna
das escolas secundarias se baseia hum entendimento do conhecimento como um conjunto
compartimentado de campos distintos (departamentos) tendo implicacdes importantes para a
vida profissional dos professores. Nesse estudo, sdo destacados quatro aspetos criticos do
departamento disciplinar nas escolas estudadas (E.U.A.) (i) representa a fronteira no interior da
escola, (ii) € um local primario para interacdo social e identidade e comunidade profissionais,
(iii) administrativamente tem uma descricdo consideravel sobre as decisGes micropoliticas
sobre 0 que e como os professores ensinam e (iv) enquanto categoria de conhecimento,
influencia e enforma as acdes do que os constituem.

Lima (2002) refere que, nas escolas portuguesas do ensino secundario, as divisdes entre

0S grupos e os departamentos disciplinares sdo provavelmente as que tém maior impacto na
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vida profissional dos docentes, sendo um dos fatores que conduzem, com maior probabilidade,
a emergéncia de subculturas nas escolas.

Embora o sucesso de processos como a melhoria das escolas, a reforma curricular, o
desenvolvimento profissional dos professores e o desenvolvimento da lideranga seja visto como
estando, de algum modo, dependente da construcdo de relagdes colegiais positivas, ndo deixam
de ter os seus criticos (Hargreaves, 1998). Em diversos paises, a0 mesmo tempo que se exalta
a colaboracdo entre os docentes, as reformas educativas promovem a competicdo entre colegas
pela obtencdo de promogdes, melhores niveis salariais e maior status (Lima, 2002).

Uma das limitacGes consiste no facto de as culturas de colaboracdo poderem ser de
natureza limitada ou restrita, centradas em atividades como a partilha de recursos, materiais ou
ideias, ou na planificacdo conjunta de unidades de estudo de um modo algo rotineiro, sem
refletir sobre o valor o proposito ou as consequéncias daquilo que fazem, ou sem desafiar as
respetivas praticas, perspetivas e pressupostos. Deste modo, como sublinha Hargreaves (1998:
219), “nestes caos as culturas de colaboracdo podem degenerar em culturas confortaveis e
complacentes: a colegialidade pode ser reduzida a congenialidade”.

Um dos fatores criticos que inibem o desenvolvimento de culturas de colaboracéo docente
podera residir nas politicas de avaliacdo do desempenho, em vigor a partir de 2008 (Decreto
Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de janeiro), avaliacao essa cuja responsabilidade recai na figura
do coordenador do departamento curricular, assistindo-se de novo a um maior isolamento e
individualismo na apresentacéo de projetos e na divulgacdo de praticas letivas, com particular
reflexo nos espacos de reflexdo conjunta dentro destas estruturas de lideranca curricular.

De facto, esta situacdo € consequéncia do duplo sentido da avaliacdo que o atual modelo
ainda mantém (Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro), a avaliagdo como
desenvolvimento e a avaliacdo como controlo. Esta ligacdo entre a supervisdo e a funcéo
certificadora da avaliagdo traz uma certa “suspei¢do sobre a supervisdo, porquanto a segunda
conduz a uma classificagao dos professores (...) € aparece muito associada a maximizagao dos
resultados ou dos produtos e afastada de um modelo de processo” (Machado & Formosinho,
2010: 108). Do mesmo modo, Harris (2011: 634), situando-se no Pais de Gales, questiona:
“how to build collective capacity without it being open ended; how to secure accountability and
results without heavy handed prescription; how generate professional energy, commimtment
and responsability while simultaneously applying pressure to the system?”.

Roldéo (2007) considera que a dificuldade em introduzir praticas de trabalho colaborativo

no ensino a fim de melhorar a aprendizagem ultrapassa a suposta ma vontade dos professores
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ou resisténcia a mudanca, termos utilizados frequentemente de forma injusta e que ocultam
realidades mais complexas. Nesse sentido, destaca o individualismo atribuido a atividade
docente a l6gica normativa dominante a nivel macro (administracdo central) e micro (escola).
A normatividade, curricular e organizacional, induz uma légica de cumprimento mais do que
de qualidade e eficacia. A autora vai mais longe considerando que, para que a qualidade e
eficacia sejam os motores é necessario que os atores decidam em conjunto, modos e formas de
trabalhar com o curriculo nacional comum, regulando e modificando de acordo com 0s

resultados. Segundo a autora,

tratar-se-ia assim nao apenas de “cumprir os programas” sem assegurar a eficacia do aprendido, mas
de cumprir a aprendizagem curricular de que os programas sdo instrumento — 0 que requer a
colaboracdo na planificagdo das aulas, a realizagdo de docéncia em conjunto, o estudo inter-grupos
das estratégias e sua eficacia, a observacdo mutua e a inter-supervisao critica entre professores, a
colegialidade nas decisdes, a prestacdo de contas coletiva e individual pelos processos de trabalho e
pelos resultados conseguidos.

(Roldéo, 2007: 27)

Siméo e Caddrio (2012) levaram a cabo um estudo sobre a investigacdo-acdo em contexto
colaborativo e as mudancas nas concegdes e praticas dos professores. O objetivo passou por
perceber os efeitos de uma investigacdo acdo num contexto colaborativo a nivel de uma
comunidade de aprendizagem constituida por docentes de portugués, francés e latim, e,
consequentemente, a percecdo dos alunos sobre as praticas dos professores. Constatou-se que
a investigacdo-acdo em contexto colaborativo contribuiu para a mudanca nas concecfes e
praticas dos professores que integraram a comunidade de aprendizagem. Na entrevista inicial
os docentes, de um modo geral, definiram colaboracdo utilizando termos como abertura,
aprendizagem e trabalho em conjunto, com tdnica na partilha. No final, 0 mesmo conceito
parece mais interiorizado, segundo as autoras, com a utilizacdo de termos como cedéncia,
respeito, trabalho em conjunto, com enfoque em conceitos como reflexdo e construcéo.

Retomamos a ideia de Hargreaves (1998: 240) de que a colaboracdo pode unir, mas pode
também dividir os professores conduzindo ao que designa “balcanizagdo do ensino”. Numa
cultura balcanizada os “professores trabalham, ndo em isolamento, nem com a maior parte dos
seus colegas (enquanto escola, como um todo), mas antes em subgrupos mais pequenos, no seio
da comunidade escolar, tais como os departamentos disciplinares das escolas secunddrias ...”

(ibidem: 240). Nas suas formas mais carateristicas, as culturas balcanizadas possuem quatro
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qualidades adicionais, a saber: (i) baixa permeabilidade (fortemente isolados entre si); (ii)
permanéncia elevada (estabilidade ao longo do tempo); (iii) identificacdo pessoal e (iv)
compleicdo politica (repositorios de interesses proprios nomeadamente no que diz respeito ao
status, promoc0des e recursos).

Um estudo realizado por Sanches (2009) mostrou que os grupos disciplinares e 0s
departamentos curriculares sdo entendidos pelos professores como centros intermédios de
regulacdo, a partir dos quais emanam prescrigdes internas, normalizadoras da acdo docente. A
autora refere que, em principio, estas estruturas organizacionais pareceriam desenhadas para
contrariar o individualismo e reduzir o isolamento dos professores. Contudo, nestes contextos
de agrupamento de escolas, desenvolvem-se logicas de acdo diferenciadas. Por um lado,
constroem-se espacos comunicativos abertos que propiciam a coesdo interna dos professores,
mas também se desenvolvem logicas de “responsabilidade grupal, por vezes com
funcionamento, ainda que embriondrio e incipiente, de comunidades de pratica” (Sanches,
2009: 151). Como refere esta autora, o isolamento e individualismo parecem ser considerados
inevitaveis, naturais e proprios das culturas de ensino e, embora ndo sejam considerados
desejaveis, acabam por ser bem reais.

A convivéncia colegial nos departamentos curriculares ou grupos disciplinares continua
a ser formal e dificilmente se transforma em espaco social de aprendizagem em que se incentiva
a mudanca das praticas. Por sua vez, a constituicdo agregadora dos departamentos curriculares
ndo dilui a hierarquia entre cargos e professores, podendo até realcar influéncias representativas
que alguns membros podem exercer no conselho pedagdgico ou mesmo junto da direcao
unipessoal. Na opinido de Sanches (2009) ja se esperava que a capacidade destas estruturas,
formalmente colegiais, onde os professores podiam aprender uns com 0s outros mediante a
reflexdo como profissionais sobre diferentes pontos de vista, se revelasse restrita. E neste
sentido que a sala de aula assume, para os professores, um papel central e de maior relevancia

ou como refere a autora:

No santuario da aula, evita-se o confronto com ideias divergentes e alimenta-se a ilusdo de estar
imune aos juizos de valor dos colegas, os quais, embora idealmente ndo sejam desejaveis, sdo bem
reais na pratica. Em Ultima anélise, é neste espaco central da agdo do professor que o individualismo
se expressa, parece transmutar-se em autonomia e ganhar expanséao plena e lugar estavel e sagrado
nas culturas de ensino.

(Sanches, 2009: 152)
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Ainda na opinido da mesma autora, a legitimacédo do individualismo aliado ao isolamento
persistente, fragmentam e fragilizam a profisséo contribuindo para fomentar a hierarquizacéo
entre colegas predominando as normas de privacidade, de individualismo e isolamento
originando quer marginalizacdo e desamparo de colegas, quer grupos de inovagdo competitiva
e elitismo profissional. Este contexto sendo, eventualmente, gerador de liderancas fortes, pode
alienar outros professores impossibilitando a formacdo e sustentacdo de comunidades de
pratica, nas quais se alicerca a lideranca dos professores.

As comunidades de pratica com identidade visivel e ligadas a vivéncias colegiais
espontaneas ndo se propagam nem se inscrevem no habitus das culturas docentes, contribuindo
para tal a falta de consisténcia, a reflexividade esporadica entre pares e o carater dominante de
praticas caraterizadas pelo isolamento e autonomia fragmentadora. Neste cenario, nédo
prevalece um estimulo a mudanca de praticas nem se verifica uma comunicacéo critica aberta
entre colegas, registando-se “normas culturais da ocultagdo, da privacidade e da solidariedade
desvirtuada” (Sanches, 2009: 157), parecendo inviabilizar a sustentabilidade das praticas de
lideranca colegial.

Outros obstaculos ao desenvolvimento das CAP sdo reconhecidos como o isolamento e a
falta de tempo dos professores pela sobrecarga de trabalho, a arquitetura da escola e um
conjunto de pressbes externas, nomeadamente, a existéncia dos exames estandardizados
(Westheimer, 2008).

No artigo sobre a revisdo da literatura referente as CAP, Stoll et al. (2006), concluem nao
ser facil a sua construcdo, assumindo-se como processualmente trabalhosa e influenciavel por
fatores internos e externos a escola, podendo facilitar ou dificultar o processo. Mesmo assim, a
investigacdo também parece mostrar valer a pena o esforco despendido na sua criacdo e

desenvolvimento, embora seja ainda necessario saber mais sobre a sua sustentabilidade.
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PARTE Il: Estudo Empirico

Capitulo 1V — Metodologia da Investigacao

Este capitulo apresenta as op¢des metodoldgicas e respetivas fundamentacdes, o design
do estudo que foi selecionado, 0 modo como se desenvolveu o trabalho de campo, as estratégias
e os instrumentos de recolha de dados, uma breve caraterizagdo dos participantes e a forma de
tratamento e analise dos dados.

A fundamentacdo tedrica num trabalho de investigacdo é fundamental para sustentar a
coeréncia e a conexao constante entre 0 modelo tedrico de referéncia e as op¢des metodoldgicas
que séo dimensdes centrais do processo investigativo (Aires, 2011).

Lessard-Hébert, Goyette e Bouttin (1994), ressalvando que a descricdo das diferentes
componentes das metodologias utilizadas nas ciéncias humanas ultrapassa o debate tradicional
entre qualitativo e quantitativo, consideram que os procedimentos metodoldgicos orientadores
de uma investigacdo se articulam em torno de quatro polos, “epistemologico, tedrico,
morfologico e técnico” (Lessard-Hebert, Goyette & Bouttin, 1994: 16), cuja interagdo constitui
0 aspeto dinamico da investigacdo. O polo epistemoldgico remete para a natureza do
conhecimento e para as condicGes da sua elaboracao ao nivel da linguagem, dos paradigmas e
critérios de cientificidade, definidos aprioristicamente. E, portanto, 0 motor de pesquisa, através
do qual o investigador constroi o objeto de pesquisa, delimita a problematica de investigacéo e
“assegura a constru¢ao do objeto de conhecimento na sua dimensdo discursiva” (ibidem: 17).
O polo teorico corresponde a instancia metodologica em que as hipoteses se organizam e 0s
conceitos se definem, a partir de um contexto tedrico. Nos textos que incidem sobre as
metodologias qualitativas deduz-se, frequentemente, que privilegiam o contexto da descoberta
como ponto de partida de uma investigacdo, associando-se a uma abordagem indutiva. Este
polo pode assumir uma dupla funcéo: preparar e orientar a recolha de dados pertinentes numa
problematica (que os autores incluem no dominio técnico), mas também durante ou apds a
recolha de dados assume uma funcédo de analise por meio da interpretacéo dos dados. Contudo,
a analise dos dados faz intervir também o polo morfolégico que diz respeito a estruturacdo do
objeto cientifico, no sentido da exposicdo do conjunto de processos que permitiram a sua
construgdo, nomeadamente, a organizagao e apresentacao dos dados e que incluem as operacoes

de tratamento de dados. O polo técnico corresponde a recolha de dados sobre o mundo real,
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abrangendo aspetos como técnicas e ferramentas de recolha e registo de dados, unidades e
sistemas de observacdo bem como modos de investigacdo, onde se inclui, por exemplo o estudo
de caso.

Assim, importa fazer referéncia a base teorica e concetual deste estudo clarificando o
paradigma em que se situa, o design de investigacdo escolhido, o processo de construgdo e
aplicacdo das técnicas de recolha de dados utilizadas bem como a forma de tratamento e analise
dos dados.

4.1. Natureza da investigacao

Coutinho (2011: 21), ndo sem antes alertar para a polissemia do conceito de paradigma e
para o facto de nem todos os autores estarem de acordo na sua utilizacdo no ambito da
investigacdo em ciéncias sociais e humanas, considera que os paradigmas de investigacdo
constituem “o sistema de pressupostos e valores que guiam a pesquisa, determinando as varias
opcdes que o investigador tera de tomar no caminho que o conduzird as respostas ao
problema/questdo a investigar”. Trata-se, assim, de um programa que permite legitimar a
investigacdo em termos conceptuais e metodoldgicos identificando e clarificando as escolhas
realizadas pelo investigador no que concerne a partilha dos conhecimentos face aos problemas
delimitados, ao processo de recolha de dados e a sua interpretacao.

Na opinido de Carmo e Ferreira (2008), tradicionalmente, a investigacdo quantitativa e
qualitativa estdo associadas a paradigmas que se distinguem no que concerne a producdo de
conhecimento e ao processo de investigacdo. Essa distingdo “pressupde existir uma
correspondéncia entre epistemologia, teoria e método” (Carmo & Ferreira, 2008: 193), embora,
geralmente, se focalize ao nivel do método, que surge ligado a uma perspetiva paradigmatica
propria.

Assim, caraterizar uma investigacdo parece remeter-nos para a tradicional discussdo entre
a investigacdo qualitativa e quantitativa embora muitos autores questionem se uma abordagem
comparativa é realmente construtiva, argumentando que a melhor investigacdo social se serve,
usualmente, de elementos de ambas. Nessa discussdo, de marcado cariz dicotomico
“quantitativo versus qualitativo, explicar versus compreender, investigacdo positivista versus
humanista, entre outros” (Coutinho, 2011: 10) ou, como refere Rolddo (2015), entre os

“paradigmas positivista-quantitativo e o paradigma interpretativo-qualitativo, entre outras
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designacdes encontradas na literatura”, a partir dos anos oitenta, com a evolugdo da
investigacdo educacional, comeca a esbater-se a incompatibilidade entre as duas linhas de
investigacdo sendo cada vez mais frequentes os estudos ditos mistos ou quali-quanti” (Roldao,
2015: 30). A imposicdo do modelo do paradigma Unico deu lugar a aceitacdo da possibilidade
de influéncias matuas e, entre as posicbes em debate, destaca-se a complementaridade de
métodos quantitativos e qualitativos em funcdo do que se considera a melhor solucdo do
problema a estudar (Coutinho, 2011). O ponto de partida € o problema, a questdo a investigar
sendo “0 modo como o investigador questiona a realidade que determina os objetivos do estudo
e a metodologia a seguir” (Alarcao, 2014: 110). Assim, numa investigacdo com métodos mistos
o investigador recolhe, analisa e combina dados qualitativos e quantitativos no mesmo estudo
que podem ser adaptados ou alterados ao longo do processo. Assenta no pressuposto de que a
recolha diversificada de dados permite uma compreensdo mais aprofundada do assunto que se
pretende estudar.

Também Creswell (2003) refere que, nas Ultimas décadas, atendendo a multiplicidade de
métodos adequados para diferentes tipos e abordagens nas ciéncias sociais e humanas, deixa de
fazer sentido centrar a discussdo no quantitativo versus qualitativo, em termos dicotomicos,
tratando-se mais de um continuo. Por sua vez, Lessard-Hébert, Goyette e Bouttin (1990: 34)
consideram que “uma analise das pesquisas efetuadas pelos investigadores que afirmavam
pertencer a uma e outra perspetivas epistemoldgicas permite constatar que, na pratica, sdo
poucos 0s investigadores que ndo recorrem a combinagdo das duas”.

Reconhece-se, desta forma, que o paradigma ndo se limita nem decorre apenas dos
métodos e técnicas escolhidos surgindo, cada vez mais frequentemente, em estudos de matriz
qualitativa, metodologias mistas que se complementam uma vez que “a investigacdo qualitativa
ndo esgota a abrangéncia e mesmo a complexidade dos fendémenos educativos em estudo”
(Rolddo, 2015: 34). Na mesma linha, Aires (2011) carateriza desta forma a investigacao

qualitativa:

multiparadigmética no seu focus e os investigadores que a praticam sdo sensiveis ao valor da
aproximag¢do multimetddica (...) Nao possui um conjunto fechado de metodologias proprias; os
investigadores qualitativos recorrem & narrativa, aos métodos e técnicas etnogréaficas, a entrevista,
psicanalise, estudos culturais, observacéo participante, etc.

(Aires, 2011: 13)
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N&o sendo nossa intencdo discutir a eventual dicotomia entre a investigagéo qualitativa e
a investigacdo quantitativa nem as vantagens e inconvenientes que ambas possam encerrar,
importa clarificar os aspetos tedricos e metodolégicos que estiveram na base da nossa
investigacdo e que a aproximam de uma investigacdo que consideramos ser de natureza
essencialmente qualitativa embora, para alguns autores possa, eventualmente, ser considerada
mista. Para tal tivemos em conta a utilizagdo do termo “investigacdo qualitativa” para Bogdan

e Bicklen (1994):

(...) como termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham
determinadas caracteristicas. Os dados sdo designados qualitativos o que significa ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico. As questOes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizagdo de variaveis,
sendo, outrossim, formuladas com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua
complexidade e em contexto natural. Privilegiam essencialmente a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos da investigacdo. Recolhem normalmente os
dados em funcéo do contacto aprofundado com os individuos, nos seus contextos ecol6gicos naturais

(Bogdan & Bicklen, 1994: 16)

Assim, socorrendo-nos de autores como Aires (2015), Amado (2013), Bogdan e Biklen
(1994), Carmo e Ferreira (2008), Cohen, Manion e Morrison (2007) e Coutinho (2011), entre
outros, indicamos, a seguir, de forma sintética, algumas caracteristicas comuns a toda a
investigacdo qualitativa, ressalvando, no entanto, a existéncia de diferentes tradicGes tedricas e
orientacdes metodologicas bem como o facto de que “nem todos os estudos que
considerariamos qualitativos patenteiam estas carateristicas com igual eloquéncia. Alguns deles
sdo, inclusivamente, totalmente desprovidos de uma ou mais das caracteristicas” (Bogdan &
Bicklen, 1994: 47):

() O foco situa-se nos contextos naturais como fontes diretas de dados, ndo se

concebendo situacdes experimentais para testar hipdteses previamente formuladas,
mas sim uma recolha direta de informacdo relativa a situacdes, processos e
fendmenos que ocorrem no mundo real (Bogdan & Biklen, 1994), sem intervencgao
nem manipulacéo de quaisquer variaveis (Afonso, 2005). Como refere Flick (2013)
este tipo de investigagdo estd, portanto, “vocacionada para a andlise de casos

concretos, nas suas particularidades de tempo e de espago, partindo das
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(if)

(iii)

(iv)

manifestagdes e atividades das pessoas nos seus contextos proprios” (Flick, 2005:
13);

Os dados séo analisados de forma indutiva na medida em que o desenvolvimento
de conceitos e a compreensdo de fendmenos decorrem a partir da recolha de dados.
Como refere Guerra (2010: 22-23) nas “metodologias compreensivas” a intengao
do investigador “ndo é comprovar hipoteses definidas a priori e estanques, mas
antes identificar ldgicas e racionalidades dos atores confrontando-os com o seu
modelo de referéncia”. O ponto de partida situa-se no contexto da descoberta e
associa-se, portanto, a uma abordagem indutiva;

O significado assume grande importancia. O investigador tenta compreender como
0S sujeitos encaram a realidade por considerar que “ao apreender as perspetivas dos
participantes, a investigacdo qualitativa faz luz sobre a dindmica interna das
situagoes (...) frequentemente invisivel para o observador exterior” (Bogdan &
Biklen, 1994: 51). Assim, esta abordagem interessa-se, sobretudo, pelos
“significados que os atores atribuem as acdes em que se empenham” (Amado, 2013:
42). Procura-se “o que, na realidade, faz sentido e como faz sentido para os sujeitos
investigados (...) os fenomenos tal como sdo percebidos e manifestados (...) ”
(ibidem: 41);

Para Cohen, Manion e Morrison (2007) o mundo social sé pode ser compreendido
sob o ponto de vista dos individuos que fazem parte da acdo que esta a ser
investigada e as interpretacbes que o0s sujeitos fazem do mundo tém
necessariamente de vir do interior, ndo do exterior. A subjetividade surge “(...) as
a means of dealing with the direct experience of people in specific contexts, and
where social scientists understand, explain and demistify social reality through the
eyes of different participants” (Cohen, Manion e Morrison, 2007: 19);

Os investigadores interessam-se mais pelo processo de investigacdo do que apenas
pelos resultados ou produtos da mesma. A principal preocupacdo reside na
documentacdo e na interpretacdo de mudancas, processos e interacdes entre
participantes que ocorrem no contexto natural em observacéo, tentando perceber 0s
seus significados e sentido das transformag6es que estdo a ter lugar nesse contexto
(Bogdan & Biklen, 1994). A representatividade das conclusdes, longe de ser
estatistica, ¢ social e tedrica assente em critérios de compreensdo e pertinéncia”

(Amado, 2013: 44);
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(v) O investigador é o principal instrumento de recolha, organizacdo e analise de
dados, nada substituindo o investigador no local, as suas decisoes relativamente ao
que deve registar, como e em que circunstancias o deve fazer, as suas interacdes
com os participantes, bem como o seu papel subsequente na revisdo, categorizacéo
e analise dos dados. As abordagens de natureza qualitativa sugerem que o
investigador esteja no trabalho de campo, faga observacao, emita juizos de valor e
que analise, sendo essencial que a sua capacidade interpretativa nunca perca o
contacto com o desenvolvimento do acontecimento (Bogdan & Biklen, 1994).
Assim, a validade e fiabilidade dos dados dependem muito da sensibilidade do
investigador, do seu conhecimento e experiéncia sendo a objetividade o principal
problema da investigacao qualitativa (Carmo & Ferreira, 2008);

(vi) E descritiva, nomeadamente no que concerne a recolha e analise dos dados. Assume
particular importancia a interpretacéo de situacdes e processos tendo a teoria como
“pano de fundo conceptual para a analise de dados ou até desenvolver teorias na
base dessa andlise” (Bogdan & Biklen, 1994). Afonso (2005) reforga que, por ser
descritiva, esta abordagem deve ter em consideracdo todos os dados obtidos durante
o estudo, ou seja, “(...) procede-se a uma narrativa ou descrigédo de factos, situacoes,
processos ou fendmenos que ocorrem perante o investigador, quer tenham sido
diretamente observados por ele, quer tenham sido identificados e caracterizados
através de material empirico relevante” (Bogdan & Biklen, 1994: 43);

(vii) O plano de investigacdo é flexivel. Como refere Amado (2013: 43) “os métodos
usados sao flexiveis e adaptaveis aos contextos sociais de modo a permitirem uma
investigacdo que tenha em conta os contextos em que os fendmenos se verificam e
a complexidade de fatores que lhes dao origem”;

(viii) Holistica, significando que os investigadores tém em conta a realidade global, os
individuos ou situacBes ndo sdo reduzidos a variaveis mas vistos como um todo
(Carmo & Ferreira, 2008). Esta implicita a ideia de que “a acgdo ¢ a realidade
humanas se constituem em fendémenos tdo complexos que sua reducdo a variaveis
manipulaveis, como pretende a investigacdo hipotético-dedutiva, ndo seria
suficiente nem adequada para a sua abordagem” (Amado, 2013: 41).

Coutinho (2011) considera que, de forma sintética, se pode afirmar que o paradigma

qualitativo pretende substituir as nocoes cientificas de explicagdo, previsao e controlo pelas de

compreensdo, significado e agdo. Também para Pacheco (1995: 39) um estudo é enquadrado
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num paradigma qualitativo se “o objeto de estudo ndo ¢ constituido pelo comportamento mas
pelas intengdes e situacdes” uma vez que “mais do que a procura de relagdes entre o processo
e 0 produto, pretende-se o estudo dos significados e a sua influéncia na interagdo didatica”.

Assim, tendo presente que um estudo de natureza qualitativa permite ao investigador
estudar a fundo e com detalhe o fendmeno selecionado, procurando atingir a compreensdo da
realidade no seu contexto natural, através de processos inferenciais e indutivos, parece-nos
inevitavel reconhecer um cunho claramente qualitativo na presente abordagem,
particularmente, se tivermos em conta 0s seguintes aspetos: (i) os dados foram recolhidos no
préprio contexto (a escola de interesse para 0 nosso estudo) e de forma natural, pois como
referem Carmo e Ferreira (2008: 198) “os atos, as palavras ¢ os gestos so6 podem ser
compreendidos no seu contexto”; (ii) procuramos a constru¢ao do conhecimento a partir da
compreensdo da realidade e recorrendo aos que dela fazem parte, ou seja, quisemos conhecer 0
papel das liderangas intermédias no contexto de escola TEIP mas também as perspetivas e
expetativas de todos os intervenientes: coordenadores de departamento, direcdo, coordenadores
de projetos e docentes; (iii) levamos a cabo uma descri¢do exaustiva e rigorosa de dados que
incluiram observacéo de reunies (com registo detalhado de afirmacdes, atitudes, opinides e
procedimentos entre outros), transcricdes de entrevistas, registos de observagdes, documentos
escritos, para, posteriormente, tentarmos a sua compreensao e interpretagdo no contexto em que
decorreram e (v) o nosso principal interesse, mais do que generalizar, foi interpretativo e
prendeu-se com a compreensao e pertinéncia das particularidades deste contexto especifico de
escola TEIP.

Resta-nos acrescentar que, ndo obstante o facto de termos privilegiado técnicas de recolha
de dados frequentemente associadas ao modelo qualitativo, recorremos também, como mais a
frente damos conta, a dados quantitativos que foram objeto de tratamento estatistico. Assim,
embora a nossa investigacdo se aproxime de uma investigacdao qualitativa, a mesma envolveu
dados de natureza qualitativa e quantitativa, cuja complementaridade possibilitou uma

compreensdo mais aprofundada e fundamentada do assunto que se pretendeu estudar.

4.2. Design de investigacao

Nas palavras de Amado (2013), desenhar um projeto de investigacdo envolve a
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selegdo de uma estratégia ampla e escolha de diversas técnicas de recolha de dados que Ihe dardo
concretizagdo - privilegiam-se, nesse sentido, processos flexiveis de recolha de dados (...) e andlises
indutivas feitas sem preocupacdo de generalizar- mas sempre numa atitude de quem procura
combinar flexibilidade com sistematicidade, rigor, pertinéncia e exequibilidade

(Amado, 2013: 120)

Coutinho (2011) considera quatro modelos metodoldgicos mais representativos para a
investigacdo atual no dominio das Ciéncias Sociais e Humanas: “estudo de caso, teoria
fundamentada, estudos etnogréficos e fenomenologia” (Coutinho, 2011: 292). Sobre o estudo
de caso a autora considera ser um dos referenciais metodol6gicos com maiores potencialidades
para o estudo da diversidade de problematicas que se colocam ao cientista social, embora nao
seja facil de levar a cabo. Trata-se de um plano que envolve o estudo intensivo de uma entidade
bem definida - o “caso”- que é examinado em detalhe e profundidade, no seu contexto natural.
Na mesma linha refere Creswell (2003: 15) “ the researcher explores in depth a program, an
event, an activity, a process, or one or more individuals”. Implica uma recolha de dados
profunda envolvendo fontes maltiplas de informacéo ricas no contexto.

Um estudo de caso pode ser de natureza quantitativa, qualitativa, de natureza
fenomenoldgica e interpretativa, ou mista. Uma vez que pode consistir no estudo de um
individuo, um acontecimento, uma organizagdo ou mudancas ocorridas numa regido, entre
muitos outros exemplos, admite grande multiplicidade de abordagens metodolédgicas. Na
opinido de Coutinho (2011), o forte cunho descritivo, associado ao facto do investigador estar
pessoalmente implicado, leva a que muitos tendam a associar o estudo de caso a investigacao
qualitativa o que, na opinido desta autora, € uma concecdo errada uma vez que pode ser
conduzido no quadro de outros paradigmas de investigacdo sendo, por vezes, considerado como
modalidade de investigacdo mista. Além deste ecletismo metodoldgico, possui como
caracteristicas que melhor o definem, a “focagem dos fenémenos a estudar dentro de um
contexto (social, cultural, institucional, temporal, etc.) e, por outro lado, o objetivo de
explicar/compreender o que lhe ¢ especifico e, de algum modo, determinado pelo contexto”
(Amado, 2013: 143).

De acordo com Roldao (2015) a revisdo da investigacao levada a cabo nas duas Ultimas
décadas mostra uma crescente afirmacdo e predominio preferencial das metodologias
interpretativas em educacdo, com incidéncia nos estudos de caso. Este desenho de investigacéo,

é frequentemente utilizado e aplicado em contextos escolares e suas problematicas de estudo
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por ser adequado para uma anélise intensiva e profunda de um ou alguns exemplos de certos
fendbmenos e, principalmente, porque “apresenta a plasticidade suficiente para que, sendo
utilizado de forma t&o diferenciada, possa permanecer como poderosamente presente na base
de alguns dos mais importantes contributos para o estudo das escolas e demais organizagdes
sociais” (Sarmento, 2000: 231). O estudo de caso educacional, segundo Bassey (1999) pode ser
encarado como “uma primeira estratégia para o desenvolvimento de teoria que ilumina politicas
educativas e contribui para o aperfeigoamento da pratica educativa” (Bassey, 1999: 3). A

proposito do mérito desta metodologia Bell (2002) lembra que:

se os estudos de casos forem prosseguidos sistematica e criticamente, se visarem o melhoramento
da educacdo, se forem relataveis e se, através de publicagdo das suas conclusdes, alargarem os
limites do conhecimento existente, entdo podem ser considerados formas validas de pesquisa
educacional

(Bell, 1997: 24)

A verdadeira funcdo de um estudo de caso ndo &, pois, a generalizacdo mas sim a analise
das particularidades do caso, pois o investigador preocupa-se mais com o processo do que com
os produtos. Num estudo de caso, a generalizacdo fica ao cargo do leitor, sendo este a decidir
em que medida é que certos aspetos se podem aplicar a outros casos (Stake, 2009). A
generalizacdo ndo é feita em extensdo, mas sim para a teoria, pois os resultados do estudo de
caso ajudam a fazer surgir novas teorias ou a confirmar ou a infirmar teorias existentes (Yin,
2007).

Segundo Bogdan e Biklen (1994: 90) podem ser levados a cabo, entre outros, (i) estudos
de caso de organizacBes numa perspetiva historica quando incidem sobre uma populacéo
especifica durante um determinado tempo e procuram conhecer o seu desenvolvimento; (ii)
estudos de caso de observacdo gque, habitualmente, assentam no uso da observacgéo participante
de um determinado grupo de pessoas, uma atividade, o desenrolar de um projeto, etc. e (iii)
historias de vida que envolvem a possibilidade de se elaborar um estudo de caso com base nas
caracteristicas ou natureza do sujeito potencial.

Yin (2007), ao falar do estudo de caso, refere-se a ele como uma estratégia de pesquisa
que surge do desejo que o investigador sente de compreender fendmenos complexos
permitindo-lhe reter dos acontecimentos da vida real as caracteristicas holisticas e

significativas, visando conhecer o “como” e 0 “porqué” de uma situacao especifica procurando
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descobrir o que ha nela de mais essencial e carateristico, sem nela intervir, mas antes da-la a
conhecer tal como ela surge no seu contexto real, tirando todo o partido possivel de fontes
multiplas de evidéncia como entrevistas, observacdes, documentos. Yin (2007) apresenta uma
distingdo dos estudos de caso relativamente aos seus propdésitos classificando-os em
essencialmente exploratorios, servindo para obter informagdo preliminar acerca do respetivo
objeto de interesse, fundamentalmente descritivos, tendo como objetivo primordial a descricéo
do caso em estudo e, igualmente, poderdo ser analiticos, procurando problematizar o seu objeto,
construir ou desenvolver nova teoria ou confronta-la com teoria ja existente.

Por sua vez, Stake (2009) estabelece a distingdo entre trés tipos de estudos de caso: o
estudo de caso intrinseco quando o investigador pretende uma melhor compreensao de um caso
particular que contém em si mesmo o interesse da investigacao, o instrumental, quando um caso
é examinado para fornecer introspecdo sobre o assunto, para refinar uma teoria, para propor
conhecimento sobre algo que ndo é exclusivamente o caso em si, funcionando como
instrumento para compreender outro(s) fendmeno(s) e o coletivo quando o caso instrumental se
estende a varios casos para possibilitar, pela comparacao, conhecimento mais profundo sobre o
fendmeno, populacéo ou condigéo.

Considerando o objeto de estudo e 0s objetivos que foram delineados para nortear este
estudo de investigacdo, torna-se claro que pretendiamos realizar uma pesquisa educacional com
0 intuito de descrever e interpretar fendmenos e contribuir para desenvolver alguns
fundamentos tedricos. Para o efeito e tendo em conta os varios tipos de estudo de caso definidos
por Yin (2007) privilegiamos uma abordagem descritiva e analitica, visto que pretendiamos
fazer a descricdo de uma situacdo no seu contexto real, sem exercer qualquer tipo de controlo
sobre ela, mediante a recolha de informacéo de multiplas fontes como documentos, entrevistas,
observacOes, entre outros. Se atendermos a tipologia de Stake (2009), trata-se de um caso
intrinseco pois, pretendemos compreender as praticas e o papel das liderancas intermédias neste

contexto especifico de escola TEIP.

4.3. Participantes do estudo

O ambiente onde se desenvolve o estudo é determinante para 0 sucesso do mesmo.

Importa que seja facilitador de inter-relagcGes entre investigador e investigados e, para isso,

torna-se necessario que estejam reunidas determinadas condi¢cdes, nomeadamente a
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colaboracéo voluntéria dos diversos intervenientes. Bogdan e Biklen (1994) referem que alguns
temas e ambientes sdo dificeis de estudar porque os responsaveis pela respetiva autorizagdo ou
0s proprios sujeitos sdo hostis a pessoas estranhas.

Tendo em conta o estudo que nos propusemos desenvolver, tornou-se fundamental
mobilizar o contributo quer das liderancas intermédias e de topo, envolvidos na maioria das
decisdes escolares, quer dos docentes, na qualidade de conhecedores da realidade especifica
desta escola como TEIP. Consideramos, assim, serem estes os “sujeitos que possuem um
conhecimento mais profundo do problema a estudar” constituindo uma amostragem que Aires
(2015: 23) designa de “opiniatica”.

Na nossa perspetiva revelou-se pertinente compreender a realidade desta escola como
TEIP, as mudangas que surgiram e o papel das liderangas intermédias nesse &mbito. O facto de
exercermos fungdes docentes nesta escola, durante alguns anos, permitiu-nos ter algum
conhecimento da mesma o que possibilitou reconhecer que a sua especificidade e contexto
continham, em si, o interesse da investigacéo.

No sentido de caraterizar esta escola de forma sintética, podemos salientar tratar-se de
uma escola do distrito de Viseu, num dos cinco concelhos que, segundo dados obtidos pelo
INE- PORDATA em 2016, apresentam menor poder de compra por habitante, sendo muito
inferior a média nacional. Integra-se num conjunto de municipios onde se verifica uma maior
diminuicdo da densidade populacional, destacando-se o envelhecimento progressivo da
populacdo. E de destacar ainda, em termos socioculturais, o baixo nivel de escolaridade dos
encarregados de educacdo dos alunos. Este facto, aliado a dispersdo geogréafica do concelho
condiciona a participacdo dos pais e encarregados de educacdo na vida escolar dos seus
educandos. O tempo gasto no percurso casa-escola varia entre quinze a noventa minutos.

Estamos em presenca de uma escola secundaria com 3° ciclo do ensino bésico, ndo
agrupada, onde sdo ministrados cursos do ensino regular, cursos profissionais e cursos de
educacdo e formacéo de adultos.

No que diz respeito a populacéo escolar, no ano letivo 2012/13, a populacdo estudantil
era constituida por 647 alunos, distribuidos por trinta e duas turmas. No que concerne ao corpo
docente, este era constituido por setenta e sete professores distribuidos por quatro
departamentos curriculares, a saber, Departamento de Linguas, Departamento de Matematica e
Ciéncias Experimentais, Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas e Departamento de

Expressdes. No ano em questdo a escola dispunha, ainda, de um Técnico Superior (Psic6logo)
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e dois Técnicos no Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia - um Mediador Social e uma
Técnica de Servico Social.

Os participantes do estudo foram, portanto, os docentes da escola, o diretor, 0s quatro
coordenadores dos departamentos curriculares, os coordenadores do Projeto TEIP e do Projeto
de Monitorizagdo TEIP bem como o representante dos Servicos de Psicologia e Orientacao.

4.4. Estratégias e instrumentos de recolha de dados

A selecdo das técnicas a utilizar durante o processo de pesquisa constitui uma etapa que
o investigador “ndo pode minimizar, pois destas depende a concretizagdo dos objetivos do
trabalho de campo” (Aires, 2015: 24). Assim, relativamente a selecdo dos instrumentos a
utilizar na recolha de dados, como Pardal e Correia (1995) afirmam, foi “intencionalmente
ajustado ao objeto de estudo e concebido como meio de direcionar a investigacdo para o seu
objetivo, possibilitando a progressdao do conhecimento acerca desse mesmo objeto” (Pardal &
Correia, 1995: 16). Segundo os autores, ao longo do estudo, o investigador deve assegurar-se
gue os métodos e técnicas de recolha de informacéo sdo utilizados de forma a obter informacéo
suficiente e pertinente. Para isso, 0 investigador deve recolher e organizar dados de multiplas
fontes e de forma sistematica.

Pelo seu carater naturalista, dindmico e interativo, o estudo de caso exige 0 que se designa
por trabalho de campo, ou seja, 0 contacto entre o investigador e sujeitos participantes, por isso,
a obtencdo de permissdo e do apoio de sujeitos relevantes torna-se crucial (Amado, 2013). A
este respeito, o facto de exercermos funcdes de docéncia durante alguns anos nesta escola
facilitou o trabalho de campo. Temos consciéncia de que, por exemplo, a observacdo das
reunides, so foi possivel concretizar pela existéncia de uma relacdo de confianca que foi sendo
construida entre a investigadora e 0s sujeitos observados ao longo desse tempo. Como refere
Flick (2013: 58) “um projeto de investiga¢do ¢ uma intromissao na vida da instituicéo a estudar:
é uma perturbacdo, rompe rotinas, sem qualquer retorno a curto prazo, para a instituicdo ou para
os seus membros”. Para este autor, opinido que corroboramos, a entrada numa instituicdo para
realizar um projeto de investigacdo ndo depende tanto da informacdo sobre o fundamento,
intengdo, procedimentos e resultados da investigacdo planeada mas antes “o restabelecimento

de uma relagdo (...) sendo imprescindivel que a instituicdo ganhe suficiente confianga no
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investigador, como pessoa, e no seu pedido, para aceitar envolver-se na investigagao” (Flick,
2013: 59).

Também pelo carater holistico do estudo de caso o investigador tem de recorrer a um
conjunto amplo e variado de técnicas de recolha de dados que pode incluir entrevista a
informadores chave, observacgdo participante, questionarios, etc (Amado, 2013). Como afirma
Bell (2002: 23), “nenhum método ¢ excluido” sendo desejavel, dada a complexidade dos
objetos sob pesquisa, a triangulacdo de resultados de estudos a0 mesmo tempo quantitativos e
qualitativos.

Como sublinha Yin (2007), a possibilidade de utilizar vérias fontes de evidéncia é um
ponto forte importante dos estudos de caso. A vantagem mais importante para a utilizacdo de
fontes multiplas de evidéncia é o desenvolvimento de linhas convergentes de investigacéo,
enquanto processo de triangulagdao de dados. Assim, “qualquer descoberta ou conclusdo em um
estudo de caso provavelmente sera muito mais convincente e acurada se baseada em varias
fontes distintas de informacéao, obedecendo a um estilo corroborativo de pesquisa” (Yin, 2007:
126), ou seja, a triangulacdo permite obter, de duas ou mais fontes de informacgédo, dados
referentes a0 mesmo acontecimento, a fim de aumentar a fiabilidade da informacéo,
clarificando significados, podendo-se tornar Uteis na reviséo da interpretacdo do investigador.
Para Coutinho (2011) o uso de mdltiplas fontes de evidéncia permite investigar diferentes
aspetos do mesmo fendmeno dando mais consisténcia as conclusdes e descobertas. Esta
multiplicidade, por um lado, assegura as diferentes perspetivas dos participantes no estudo e
por outro permite “obter varias medidas do mesmo fenémeno, criando condigdes para uma
triangulagdo dos dados, durante a fase de analise dos mesmos” (ibidem: 299).

No presente estudo, a recolha de dados recorreu a entrevista, ao inquérito por
questionario, a observacédo de reunides, a analise documental e ao diario de bordo.

A seguir apresentamos uma breve descricdo de cada um dos instrumentos de recolha de
dados referidos, fundamentamos a nossa opcao e caraterizamos, sucintamente, o processo da

sua construcao e aplicacao.

4.4.1. Observacao

A observacao permite ao investigador descobrir como acontecem e funcionam de facto

as coisas, ou seja, ir além da sua descrigdo possibilitada pelas entrevistas, por exemplo. Na
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opinido de Afonso (2005) é uma técnica particularmente Util e fidedigna, uma vez que a
informacdo obtida ndo é condicionada pelas opinides dos sujeitos, como acontece nas
entrevistas e questionarios. Costuma distinguir-se a observagdo estruturada ou sistematica
(onde se utilizam, frequentemente, fichas ou grelhas concebidas previamente em fungéo dos
objetivos) da ndo estruturada, ou de campo (onde se elaboram textos e, a partir de notas de
campo sao produzidos, durante ou imediatamente a seguir a observacao, relatérios de campo,
mais elaborados e reflexivos). Nao obstante esta distingdo, na opinido do autor, a observagéo é
necessariamente estruturada na medida em que o ponto de partida é sempre orientado a partir
de questdes especificas da investigagao.

Outro tipo de registo utilizado na observagdo ndo estruturada é o designado diario de
campo, consistindo num relato quotidiano da atividade do investigador “geralmente com um
carater reflexivo e prospetivo (...) muitas vezes completado pela elaboracdo de instrumentos
de gestéo estratégica da observacdo como diagramas sobre redes de atores, estruturas e relagdes
de poder, circulagdo de informagao, etc.” (Afonso, 2005: 93).

Para Yin (2007), a observacdo direta pode disponibilizar alguns comportamentos ou
condicGes ambientais relevantes, servindo como fonte de evidéncias e podendo assumir um
carater mais formal ou informal. No primeiro, o investigador pode avaliar a incidéncia de certos
tipos de comportamento durante certos periodos de tempo e incluem, por exemplo, observacéo
de reunies, salas de aula ou outras atividades semelhantes. Informalmente podem realizar-se
observacOes consideradas pertinentes para o estudo, por exemplo, as condi¢des fisicas de um
edificio ou os espacos de trabalho podem ser reveladores do clima ou empobrecimento de uma
organizacdo. S8o apontados como pontos fracos desta fonte de evidéncias, o demasiado
dispéndio de tempo, a seletividade (salvo ampla cobertura) e a reflexividade (o acontecimento
pode ocorrer de forma diferenciada por estar a ser observado).

Existem varias formas de tipificar as técnicas de observacdo, nomeadamente, tendo em
conta o envolvimento do observador no campo do objeto de estudo. Se o observador nédo
interage com o objeto de estudo aquando da realizacdo da observacédo, esta considera-se nao
participante, se passa despercebido a populacdo observada considera-se uma observacao
participante despercebida pelos observados. Por (ltimo, quando o observador assume
explicitamente o seu papel junto da populacdo observada, considera-se levar a cabo uma
observacdo participante propriamente dita (Carmo & Ferreira, 2008). Estes autores ressaltam,
de entre os aspetos relevantes no uso da observacao participante, “a intensidade do mergulho”

(Carmo & Ferreira, 2008: 122), ou seja, o envolvimento do investigador. Quando este se
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envolve com maior profundidade com a populacdo a observar a situacdo de observador
participante ¢ bastante complexa “exigindo por parte do investigador uma constante auto-
vigilancia se quer manter o equilibrio precario conferido pela sua dupla condi¢do” (Carmo &
Ferreira, 2008: 127), embora possa apresentar-se vantajosa no acesso a informacdo. Como
refere Flick (2013: 142) “as principais caracteristicas do método sdo um profundo mergulho no
terreno, na Gtica de membro, mas também a influéncia do que € observado, resultante dessa
participacao”.

No sentido de conhecer melhor o trabalho desenvolvido nos diferentes departamentos
curriculares e modos de atuacdo dos coordenadores observamos, ao longo do ano letivo,
reunides de departamento. Nesse processo notamos que a nossa presenga como investigadora
rapidamente foi encarada com normalidade por parte dos docentes dos quatro departamentos e,
embora a estratégia se enquadre ao nivel da observacao participante, dado termos assumido o
nosso papel de investigadora perante a populacdo observada, preocupamo-nos sempre em
registar, de forma mais objetiva possivel, as nossas observacgoes.

No total, foram observadas doze reunifes, quatro no departamento de Matematica e
Ciéncias Experimentais (DMCE), trés nos departamentos de Linguas (DL) e de Ciéncias
Sociais e Humanas (DCSH) e duas no departamento de Expressdes (DE). O facto de, na escola
em estudo, a maioria destes encontros decorrer simultaneamente impossibilitou a observacéo,
nos quatro departamentos, das reuniées com a mesma ordem de trabalhos. Excetuam-se trés
situacbes em que foi possivel observar, em dois departamentos, a abordagem dos mesmos
assuntos.

Assim, numa primeira fase iniciada em setembro, enquanto aguardavamos a autorizacao,
formalmente solicitada ao conselho pedagdgico para a recolha de dados no @mbito da nossa
investigacdo, as primeiras observacdes tiveram lugar no DMCE (onde nos inseriamos como
docente da escola), com a concordancia da direcdo e do entdo coordenador deste departamento.
Ultrapassada esta etapa entendemos ser pertinente observar uma reunido em cada um dos
restantes departamentos curriculares possibilitando-nos ter um contacto suficientemente
abrangente da realidade em estudo. Uma primeira leitura dos dados até ent&o recolhidos deixou
antever diferencas significativas na abordagem, modos de atuacéo e conducéo das reunides por
parte dos coordenadores. De facto, a observacdo das reunides cedo se revelou uma estratégia
crucial para uma melhor compreensdo da problematica em estudo dada a riqueza de dados
obtidos dessa forma. Possibilitou observar e registar atitudes, comportamentos, formas de

interacdo, posicdes e preocupacdes dos professores bem como modos de organizagdo do
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trabalho, préticas e posturas distintas por parte dos coordenadores de departamento e docentes
que, de outra forma, seriam impercetiveis. Como bem refere Flick (2013: 137) “de modo geral,
as praticas so sdo acessiveis pela observagido”.

A recolha destes dados exigiu uma construcdo prévia de um guido de observagdo
definindo com clareza o que pretendiamos observar pois, como refere Stake (2009) “as
observacGes conduzem o investigador a uma maior compreensdo do caso desde que sejam
pertinentes” (Stake, 2009: 77). Também Bell (1997: 143) adverte que “ha imensas formas de
registar o que se passa na sala de aula ou numa reunido, porém, antes de selecionar um método
ha que decidir o que se quer observar, o que € mais dificil do que parece a primeira vista”. A
autora acrescenta que “¢ impossivel registar tudo, por isso, importa definir claramente o que se
esta interessado em observar tendo em conta os objetivos da investigacao” (ibidem: 143).

Assim, partindo das questdes de investigacao definimos 0s objetivos e algumas questdes
orientadoras construindo, desta forma, o guido de observacdo das reunides. Os objetivos
envolveram a recolha de dados no que diz respeito a trés dimensdes: (a) organizacional, (b)
pedagdgica e (c) partilha/melhoria. Na dimensdo organizacional pretendemos, por exemplo,
registar referéncias e/ou discusséo sobre legislacdo, documentos orientadores ou informacdes
do conselho pedagdgico bem como aspetos relacionados com a planificagdo ou diretrizes
emanadas ao longo do ano letivo; em termos pedagdgicos foi nossa intencéo saber da existéncia
de reflexdo sobre a pratica, designadamente sobre metodologias e estratégias na sala de aula ou
processos de aprendizagem. No que diz respeito a partilha/melhoria quisemos observar e
registar momentos de partilha, colaboracdo entre docentes na identificacdo de problemas/
dificuldades bem como na tomada de decisdes no sentido da melhoria. No guido faz-se, ainda,
referéncia ao registo de elementos como data, hora e local onde decorre a reunido, 0S
participantes e a ordem de trabalhos (anexo 2).

A partir do referido guido e tendo sempre presentes 0s objetivos pretendidos
elaboramos, entdo, uma grelha de observacgéo, a ser preenchida em cada reunido. Esta incluiu a
contextualizacdo da reunido (com registo da data e hora em que decorre, 0s participantes e a
ordem de trabalhos); uma tabela com trés colunas referentes aos (i) intervenientes, (ii) relato
das observacdes e (iii) reflexdes/observacdes e, por fim um local para elaboracdo de um
comentario ou reflexdo final da investigadora, terminado o encontro (anexo 3).

Conscientes das limitacbes da nossa perspetiva como observadora e perante a
impossibilidade de captar e registar todos os aspetos de cada situagdo, a grelha foi estruturada

de forma simples e integrou um espaco aberto para o registo de observagdes que surgissem no

116



decorrer da reunido, consideradas significativas, pois como referem Carmo e Ferreira (2008:
117) ¢ importante “incluir um conjunto de indicadores necessario para retratar o objeto de
estudo mas ndo excessivamente abundante de modo a poder criar uma situagdo de sobre-
informagao”.

Por vezes, e ndo apenas durante as reunies, fomos também fazendo alguns registos
considerados pertinentes incluindo acontecimentos relevantes, informagdes Uteis a nédo
esquecer ou mesmo questdes que foram surgindo e que entendiamos pertinente serem
aprofundadas e, eventualmente esclarecidas, nas entrevistas ou questionadrios que
posteriormente iriamos levar a cabo. Este elemento de registo poderd enquadrar-se no que
alguns autores designam por diario de pesquisa ou diario de bordo, entre outros. Bogdan e
Biklen (1994: 150), por exemplo, incluem, no que designam “notas de campo”, “relatos escritos
daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha dos dados de
um estudo qualitativo”. No que diz respeito ao seu conteudo, consiste em dois tipos de
materiais, um de carater descritivo e outro reflexivo. A parte descritiva das notas de campo
resulta do esforco do investigador em registar objetivamente os detalhes do que ocorreu no
campo, trata-se de uma etapa mais extensa e que implica decisdes a tomar pelo investigador
acerca do que anotar e da escolha das palavras, por exemplo. Por seu lado, a parte reflexiva das
notas assume um carater mais pessoal e subjetivo com o registo de questbes, clarificacdes,
ideias, ou comentarios do observador. Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994), por sua vez,
atribuem designagoes diferentes aos dois tipos de registo: “notas de campo e o diario de bordo
em que, no primeiro, se registam dados do tipo descri¢do narrativa, e no segundo, as anotacoes
se revestem de carater subjetivo e entram na esfera da compreensdo” (Lessard-Hébert, Goyette
e Boutin, 1994: 157-158).

Nas observag6es por nos levadas a cabo, recolhemos dados que poderdo considerar-se
mais descritivos e outros mais reflexivos: o relato das observacbes com registo dos
acontecimentos conforme se sucedem, incluindo diadlogos, comentarios e intervencdes
observadas sdo mais descritivas; ja 0s comentarios tecidos durante e logo ap6s cada reunido,
por exemplo, assumem um carater mais reflexivo. Procuramos, assim, seguir a sugestdo de
Stake (2009: 78), mantendo um registo o mais pormenorizado possivel dos acontecimentos
“para providenciar uma descri¢@o relativamente incontestavel para andlise posterior e para o
relatorio final”.

O registo de informacdo durante as reunides nao se revelou de grande dificuldade, no

entanto, cedo se tornou evidente a importancia em registar as reflexfes sobre a reunido logo
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apos esta decorrer (enquanto a memoria o permitia) o que exigiu algum esforco da nossa parte,
tendo em conta que decorriam em horéario pds-laboral. Por outro lado, constatamos que poderia
também revelar-se de interesse o registo de eventuais conversas ou troca de impressdes que
aconteciam paralelamente a reunido, o que tentamos fazer. Com o tempo esta tarefa foi-se
tornando mais facil, pois como referem Quivy e Campenhoudt (2003: 200) “a inica verdadeira

formagao em observagdo ¢ a pratica”.

4.4.2. Entrevista

A entrevista € um dos instrumentos mais utilizados para a recolha de informagdo em
estudos de natureza qualitativa (Pacheco, 1995; Yin, 2005) consistindo o seu principal objetivo
na melhor compreensdo do pensamento dos entrevistados. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994: 134), “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspetos do mundo”. Carmo e Ferreira (2008: 144) referem que uma das
situacdes em que se deve recorrer a entrevista sera no caso “em que o investigador tem questdes
relevantes, cuja resposta ndo encontra na documentacao disponivel ou, tendo-a encontrado, ndo
Ihe parece fiavel, sendo necessario comprova-la”.

Para Amado (2013: 207) a entrevista ¢ “um dos meios mais poderosos para se chegar ao
entendimento dos seres humanos e para obtengao de informagdes nos mais diversos campos”.
Trata-se de uma conversa intencional orientada por objetivos bem definidos, assume grande
variedade de formas (presencial, por telefone ou email, por exemplo), tem diversos fins e usos
e pode classificar-se de diferentes modos, nomeadamente no que concerne a estrutura, objetivos
e funcao.

Ghiglione e Matalon (2005) referem, a propoésito do nivel de estruturacdo das entrevistas,
gue num extremo desta dimensdo se encontra a entrevista nao-diretiva, no decurso da qual é
proposto um tema que a pessoa desenvolve livremente, cabendo ao entrevistador estimular essa
narrativa sem acrescentar qualquer informag&o ou nova orientacdo. No outro extremo encontra-
se uma entrevista proxima de um questionario, composto por questdes ja formuladas, que se
sucedem de acordo com determinada ordem, definida previamente. Entre os dois extremos
situa-se a entrevista semidiretiva onde existe, por exemplo, uma grelha de temas que se

pretendem abordar mas numa sequéncia livre.
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O grau de estruturacdo permite, assim, distinguir diferentes formatos da entrevista. A
entrevista estruturada é composta por questfes fechadas exigindo um conjunto de respostas
curtas, podendo o entrevistador, no entanto, interagir com o entrevistado no sentido de clarificar
as respostas imprecisas. A entrevista semiestruturada abarca um conjunto de questdes
estruturadas (guido) podendo depois, com base nas respostas do respondente, colocar questoes
diferentes das que tinham sido pensadas inicialmente, para um exame mais profundo da situacéo
em estudo. A entrevista ndo estruturada ndo envolve qualquer guido de entrevista detalhado e
onde o entrevistado tem possibilidade de discorrer sobre um determinado tema que lhe é
proposto (Bogdan & Biklen, 1994). Na mesma linha Amado (2013) acrescenta, quanto a
estrutura, a entrevista do tipo formal- conversagdo- comum nos estudos etnograficos. As
modalidades especificas da entrevista e 0s momentos da sua realiza¢do variam, portanto, em
funcdo dos objetivos e oportunidades. Procura-se, nesta “troca de ideias” captar a perspetiva
dos intervenientes sobre ocorréncias marcantes ou tracos gerais de algum acontecimento
permitindo cruzar informacdes e compreender melhor os dados. Quanto as fungdes 0 mesmo
autor classifica as entrevistas em (i) entrevistas de investigacao-controlo, destinadas a avaliar a
adequacao de processos na perspetiva dos sujeitos; (ii) entrevistas de diagndstico-caraterizacéo,
no sentido de fornecer pistas para a caracterizacdo do processo em estudo e (iii) entrevistas
terapéuticas, com fins de ajuda e aconselhamento.

Aires (2015: 28), por sua vez, aponta trés carateristicas basicas para diferenciar as
entrevistas: se sdo desenvolvidas entre duas pessoas ou com um grupo; se incidem em um ou
diversos temas e o grau de estruturagao das questdes versadas, ou seja, respetivamente, ““(...)
entrevista em profundidade ou ndo-diretiva, entrevista focada e entrevista estruturada ou
estandardizada”.

Reconhecem-se diversas vantagens na utilizacdo desta técnica de investigacdo e,
especificamente no que concerne a entrevista semiestruturada salienta-se (i) a possibilidade de
acesso a uma grande riqueza informativa, contextualizada e através das palavras dos atores e
das suas perspetivas, (ii) a possibilidade dos investigadores esclarecerem alguns aspetos no
seguimento da entrevista, 0 que a entrevista mais estruturada ou o questionario ndo permitem e
(iii) a funcdo geradora, na fase inicial de qualquer estudo, de pontos de vista, orientacGes e
hipdteses para o aprofundamento da investigacdo, a definicdo de novas estratégias e a selecdo
de outros instrumentos.

No entanto, a entrevista apresenta também algumas desvantagens. O tempo e a

disponibilidade que consome aos que nela intervém sdo, talvez, dois dos aspetos mais
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constrangedores. Além disso, € uma técnica bastante subjetiva, correndo-se o risco de poder ser
parcial, muitas vezes de forma inconsciente. A andlise das respostas pode levantar alguns
problemas, pelo que a formulagdo das questdes deve ser feita de forma t&o clara, concisa e
exigente como nos inquéritos por questionario.

Especificamente no que diz respeito ao ato de entrevistar, Carmo e Ferreira (2008)
apontam trés problemas a gerir na medida em que constituem obstaculos a comunicacao: (i) a
influéncia do entrevistador, que pode impedir a colaboracdo aberta do entrevistado ou leva-lo
a dar as respostas que julga serem esperadas; (ii) as diferencas que existem entre ambos (género,
idade, sociais e culturais) e (iii) a sobreposi¢do de canais de comunicacdo (0 enquadramento
das questdes em termos de postura, mimica ou entoacdo, por exemplo, podem revelar a
expectativa do entrevistador quanto a resposta).

Trata-se, portanto de um processo de comunicacdo onde ambos os atores, entrevistado e

entrevistador,

podem influenciar-se mutuamente, seja consciente ou inconscientemente. Por isso, longe de
constituir um intercambio social espontaneo, compreende um processo um tanto artificial e
artificioso, através do qual o investigador cria uma situacdo concreta (a entrevista). A entrevista
compreende, assim, o desenvolvimento de uma interacdo criadora e captadora de significados em
que as caracteristicas pessoais do entrevistador e do entrevistado influenciam decisivamente o curso
da mesma.

(Aires, 2015: 29)

Guerra (2008: 22) considera que a entrevista, do ponto de vista relacional, como qualquer
outra técnica de informacdo baseada no estabelecimento de confianga exige “neutralidade e
controlo de juizos de valor, confidencialidade, clareza de ideias para as poder transmitir e
devolucdo dos resultados”.

Para Ruquoy et al. (2011), no sentido de serem asseguradas a pertinéncia e qualidade dos
dados, o entrevistador deve focar-se em trés aspetos da interacdo, (i) o tema da entrevista ou o
objeto de estudo, definindo claramente os objetivos subjacentes a realizacdo do inquérito; (ii) o
contexto interpessoal tendo em conta que o entrevistador devera facilitar o processo sem induzir
elementos de contelido, apresentar-se como uma pessoa neutra e aberta a todas as opinides sem
avaliar, dar sugestBes, vincar interesses particulares por determinadas afirmacdes e,
simultaneamente, evitar parecer indiferente escutando e estimulando o discurso do interlocutor

e (iii) as condicbes sociais da entrevista, nomeadamente, a relacdo social entre
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entrevistado/entrevistador (por exemplo, em termos hierarquicos), a maior ou menor
proximidade entre ambos, a pertinéncia do estudo para o entrevistado, entre outros, podem
influenciar o contexto da entrevista. Assim, também este autor considera que “o resultado de
uma entrevista nada tem de produgdo livre e espontanea” pondo em jogo numerosas variaveis
que podem influenciar o contetdo do que que € dito (Ruquoy et al., 2011: 115).

N&o obstante o reconhecimento destas e de outras dificuldades e limitacdes na aplicacéo
deste instrumento de recolha de dados, no &mbito da nossa investigacao, entendemos essencial
a realizacdo de entrevistas por nos possibilitar conhecer as experiéncias e opinides dos
entrevistados (liderancas intermédia e de topo na escola) sobre o tema do nosso estudo, ou seja,
por entendermos ser um método adequado para a “analise do sentido que estes atores ddo as
suas praticas e aos acontecimentos com 0s quais se veem confrontados: 0s seus sistemas de
valores, as suas referéncias normativas, as suas interpretacdes de situac6es conflituosas ou nédo,

as leituras que fazem das suas proprias experiéncias, etc” (Quivy & Campenhoudt, 2003: 193).

4.4.2.1. Construcao do guido da entrevista

A preparacdo das entrevistas segue procedimentos idénticos aos da preparacdo dos
questiondrios, isto €, “os topicos tém que ser selecionados, as questoes elaboradas, os métodos
de analise considerados e preparado e testado um plano” (Bell, 1997: 119). Para a realizacao
das entrevistas foi elaborado um guido de entrevista (anexo 4) contemplando as mesmas quatro
dimensdes do questionario (ao qual nos dedicaremos a seguir) e tendo por base as questdes de
investigacao e 0s objetivos tracados:

I-  Caraterizacdo pessoal e profissional - visando conhecer o percurso profissional do

inquirido;

I1-  Papel dos coordenadores de departamento - no sentido de conhecer a percecdo dos
professores relativamente as acdes da responsabilidade dos departamentos
curriculares bem como a importancia atribuida a esta estrutura de lideranca
intermédia;

I11-  Perspetivas sobre a mudanca - pretendendo averiguar a importancia atribuida ao
projeto TEIP como impulsionador da mudanca na escola e, eventualmente, na

pratica profissional;
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IV-  Projetos desenvolvidos na escola - no sentido de perceber se 0s projetos
desenvolvidos no ambito do TEIP sdo conhecidos pelos professores, se estes lhe
atribuem importadncia e que dificuldades consideram existir na sua
operacionalizacdo. E, ainda, averiguar possiveis implicacdes desses projetos nas
praticas de ensino e quais as justificacOes atribuidas pelos professores ao insucesso
dos alunos
Optamos pela entrevista semiestruturada, ndo s6 pelos dados que nos propusemos
recolher mas também porque, embora exista um guido prévio com registo do essencial que se
pretende obter, o entrevistado tem liberdade de resposta, possibilitando aceder aos discursos do
individuo na sua propria forma de expressdao. Como refere Amado (2013) acedem-se as
representacdes, ideais, valores, etc. “que animam uma pessoa a comportar-se de determinado
modo (...) no essencial ¢ uma técnica capaz de provocar uma certa introspecao” (Amado, 2013:
212). Por outro lado, esta opgéo justifica-se, também, pelas carateristicas desta teécnica de
pesquisa: apresenta um equilibrio entre perguntas abertas e perguntas fechadas, possibilitando
ao entrevistador “uma amplitude de temas consideravel” (Bogdan & Biklen, 1994: 135), e
permite que o entrevistado exprima as suas ideias e opinibes sem que o0s temas em torno dos
quais a entrevista foi preparada fiquem por abordar. E particularmente indicada como técnica
de recolha de dados em investigacdo qualitativa, especialmente quando o objetivo da
investigacdo € obter resposta a questdo(BGes) que exige(m) a descricdo e compreensao de uma
determinada realidade ou problema. E um método de recolha de informacéo valioso por se
radicar em “processos fundamentais de comunicacdo e interagdo humana” (Quivy &
Campenhoudt, 2003: 191) que podem revelar informac6es e elementos de reflexdo muito ricos
e diversificados. Permite reunir dados em profundidade, e de uma forma direta e observavel,
ndo soO através das respostas do entrevistado, como também pelas suas atitudes, linguagem e
comportamentos. Segundo Aires (2011: 27), “(...) é uma das técnicas mais comuns e
importantes no estudo e compreensdo do ser humano”. Pressupde um dialogo, um contacto
direto e presencial entre o entrevistador e o entrevistado no sentido de possibilitar que este
Gltimo expresse a sua opinido, fale das suas experiéncias ou manifeste a sua interpretacdo sobre
um acontecimento ou situacdo sem se afastar dos objetivos da investigacdo (Quivy &
Campenhoudt, 2003).

Tratando-se de um instrumento fundamental para a correta e Util conducgédo da entrevista

é conveniente fazer um teste-ensaio deste guido a pelo menos dois elementos do universo a
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estudar, excluindo os sujeitos da investigacdo e mediante uma anélise posterior verificar se 0s
objetivos foram alcancados (Amado, 2013).

Também nas perspetivas de Quivy e Campenhoudt (2003), as entrevistas exploratorias
revelam-se muito uteis ao investigador sendo a sua “funcdo principal revelar determinados
aspetos do fenémeno estudado em que o investigador ndo teria espontaneamente pensado por
si mesmo e, assim, completar as pistas de trabalho sugeridas pelas suas leituras” (Quivy &
Campenhoudt, 2003: 69). Deste modo deverdo decorrer de forma aberta e flexivel para
possibilitar encontrar pistas de reflexdo, ideias e até novas formas de colocar o problema (Quivy
& Campenhoudt, 2003: 69-70). Neste ambito, referem a existéncia de “trés categorias de
pessoas que podem ser interlocutores validos” (Quivy & Campenhoudt, 2003: 71) nestas
entrevistas. Na primeira incluem-se docentes, investigadores ou peritos implicados pela
pergunta de partida e que, na opinido dos autores, podem revelar-se uteis na escolha das leituras
e no aprofundamento do nosso conhecimento do terreno expondo os procedimentos, problemas
e resultados dos seus proprios trabalhos; a segunda categoria inclui testemunhas privilegiadas,
“pessoas que, pela sua posicdo, acdo ou responsabilidades t€ém um bom conhecimento do
problema” (Quivy & Campenhoudt, 2003: 71) e a terceira, as que constituem o publico a que o
estudo diz respeito.

Dado que focamos 0 nosso estudo no papel das liderancas intermédias numa escola TEIP
relativamente proxima do nosso local de trabalho solicitamos a colaboracao de um coordenador
de departamento. Apds uma breve apresentacdo do nosso estudo fizemos uma exposicéo
introdutéria dos objetivos da entrevista e tentdmos, dentro do possivel, seguir a sugestdo de
Quivy e Campenhoudt (2003), ou seja, conduzir a entrevista de forma a permitir que o
entrevistado pudesse, o mais livremente possivel, “exprimir a sua propria realidade na sua
linguagem, com as suas carateristicas conceptuais e 0s seus quadros de referéncia” (Quivy &
Campenhoudt (2003: 75). O coordenador entrevistado permitiu a recolha bastante alargada de
informacao revelando pensamento sobre o tema. Salientamos o facto de, na sua opinido, o TEIP
ndo ter despoletado inovacdo mas tdo sé "mais recursos".

No final da entrevista solicitamos a opinido do entrevistado sobre a mesma. Considerou
as questdes colocadas simples e diretas permitindo a compreensdo clara do que ia sendo
perguntado ndo se procedendo, por isso, a qualquer alteracéo.

Esta entrevista foi gravada com a concordancia do participante e transcrita
posteriormente. N&o foi alvo de andlise de contetdo, no entanto, a leitura da transcrigdo

revelou-se bastante Gtil dado que permitiu relembrar alguns aspetos a ter presentes na condugéo
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das entrevistas. Constatamos que, em algumas situacGes, se torna necessario reformular as
questdes ou insistir nas mesmas, ndo so para reconduzir a entrevista aos seus objetivos mas para
incentivar o entrevistado a aprofundar, com clareza, certos aspetos particularmente importantes.
Por outro lado, a informacdo obtida serviu de base a uma nova leitura do guido utilizado
posteriormente.

Para a aplicacdo das entrevistas, selecionamos oito elementos representativos da
comunidade educativa da escola em estudo, conhecedores da realidade e do problema em
questdo, consideradas portanto testemunhas privilegiadas e constituindo fontes de informacéo
de grande utilidade, no ambito dos interesses e objetivos do estudo.

A entrevista, realizada aos coordenadores de departamento, coordenador do projeto TEIP,
coordenador do projeto de monitorizacdo TEIP, responsavel pelos Servicos de Psicologia e
Orientacdo (SPO), bem como ao diretor da escola, permitiu aprofundar e complementar os
dados recolhidos através do inquérito por questionario e restantes instrumentos de recolha de

dados.

4.4.3. Questionario

O inquérito por questionario trata-se de um instrumento que, segundo Quivy e
Campenhoudt (2003: 186) “se presta bem a uma utilizagdo pedagogica pelo carater muito
preciso e formal da sua construgdo e da sua aplicagao pratica”. Assinalam-se vantagens como
a sistematizacdo, alguma simplicidade de analise, rapidez na recolha e analise de dados (Carmo
& Ferreira, 1998) e ainda a possibilidade de incluir todos os modelos de resposta o que confere
ao investigador uma grande flexibilidade quanto a natureza da informacdo que pode obter.
Pardal e Correia (1995) referem ainda outras vantagens deste instrumento, como, por exemplo:

- a possibilidade de ser administrado a uma amostra lata do universo;

- a garantia do anonimato (note-se que esta € uma condi¢do necessaria para a

autenticidade das respostas);

- a facilidade do seu preenchimento, feito de acordo com a disponibilidade do inquirido;

- a ndo influéncia do investigador no momento de recolha de dados;

- 0 facto de poder ser construido com fins especificos e o seu baixo custo.

A semelhanca de outras técnicas o inquérito por questionario apresenta vantagens e

desvantagens. No quadro das vantagens, além das ja referidas, pode considerar-se ndo so a
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possibilidade de recolher e trabalhar uma grande variedade de dados, procedendo a vérias
analises de correlagdo (se relevante) mas também a possibilidade de interrogar um grande
namero de pessoas com uma elevada economia de tempo e com a garantia de anonimato. Por
outro lado, algumas limitacdes advém da utilizacdo desta técnica, nomeadamente, a
probabilidade de uma elevada percentagem da populacdo ndo responder ou fazer um
preenchimento incompleto dos questionarios, ou ainda, como referem Quivy e Campenhoudt
(2003), poder emergir “o carater relativamente fragil da credibilidade do dispositivo” (Quivy

& Campenhoudt, 2003). Nesse sentido, alertam que:

para que o método seja digno de confianca devem ser preenchidas varias condicdes: rigor na escolha
da amostra, formacdo clara e univoca das perguntas, correspondéncia entre o universo de referéncia
das perguntas e o universo de referéncia do entrevistado, atmosfera de confianca no momento de
administragdo do questionario, honestidade e consciéncia profissional dos entrevistadores

(Quivy & Campenhoudt, 2003: 190)

Visto tratar-se de uma escola TEIP considerou-se pertinente conhecer a opinido dos
professores sobre o papel e perfil dos coordenadores de departamento, os projetos que estdo a
ser desenvolvidos e eventuais mudancas ocorridas na escola como TEIP, designadamente na
sua forma de trabalhar. Justifica-se, assim, a opgéo por este instrumento de recolha de dados,
cuja estrutura, tendo por base as questdes de investigacdo e o0s objetivos tracados, incluiu as
mesmas quatro dimensdes ja especificadas anteriormente a respeito das entrevistas: | -
Caraterizacdo pessoal e profissional; Il - Papel dos coordenadores de departamento; Il -
Perspetivas sobre a mudanca e 1V - Projetos desenvolvidos na escola.

Terminada a primeira versao do questionario (anexo 5), elaborada tendo em conta as
questdes de investigacdo, 0 guido, as primeiras entrevistas ja realizadas bem como a informacéo
recolhida da observacdo de algumas reunifes de departamento, tornou-se necessario um pré-
teste para “garantir a sua aplicabilidade no terreno e avaliar se estaria de acordo com os
objetivos inicialmente formulados pelo investigador” (Carmo & Ferreira, 2008: 162). Sendo
lido e preenchido pela pessoa interrogada, € importante que as perguntas sejam claras e precisas
de forma a serem interpretadas sempre da mesma maneira (Quivy & Campenhoudt, 2003).

Carmo e Ferreira (2008) acrescentam que este procedimento permite averiguar, por
exemplo, se as perguntas sdo compreendidas pelo inquirido da forma prevista pelo investigador,
se faltam questdes relevantes ou existirdo algumas inuteis, se as respostas alternativas as

questdes fechadas cobrem todas as possibilidades ou, ainda, se 0 questionario nao é considerado
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demasiado longo ou dificil. Apds redigirmos um questionério podemos interrogar-nos, ainda,
no que diz respeito a ordem das questdes, a possibilidade de algumas serem recusadas ou
influenciarem as respostas as questdes seguintes, ou até, de se revelarem inGteis devido a uma
interpretacéo incorreta por falta de informagéo ou porgue a quase totalidade das pessoas daréo
a mesma resposta (Ghiglione & Matalon, 2005). Para estes autores a testagem do questionario
deverd ser feita em duas fases, a primeira focalizada em cada questdo por si sé e a segunda
considerando o questionario na sua totalidade e as condi¢des da sua aplicagdo. Os comentarios
e observagOes sobre o significado que os inquiridos atribuem as questdes, na primeira fase,
indicam-nos como as questdes sdo compreendidas e evitam erros de vocabulario permitindo a
reformulacdo, no entanto, ndo asseguram a aceitacdo do questionario na totalidade nem se se 0
mesmo se adapta as necessidades da investigacdo, aspetos também importantes. As etapas
descritas por estes autores em cada uma das fases revelam-se longas e revestem-se de alguma
complexidade, pelo que, os mesmos admitem que, por vezes, € necessario “contentarmo-nos
com indica¢des sumarias sobre determinados aspetos” (Ghiglione & Matalon, 2005: 158).

Também Tuckman (2000) afirma ser desejavel rever o questionario com base nos
resultados do que designa “teste piloto”, que devera ser aplicado a um grupo de sujeitos “que
constituem parte da populacdo intencional do teste mas que ndo fardo parte da amostra”
(Tuckman, 2000: 335). Quando os sujeitos respondem de forma idéntica a varios itens ou se
recusam a responder pode indicar ambiguidade, formulacdo incorreta ou a existéncia de
questdes sensiveis. Os testes piloto possibilitam, assim, diagnosticar imperfeicdes, permitindo
a sua correcdo. Na mesma linha Afonso (2005) refere a importancia da validacdo do
questiondrio antes da sua aplicagdo no sentido de “otimizar a sua eficacia na recolha de
informacao pretendida. Para o efeito deve ser submetido a revisdo por um painel de peritos para
avaliacdo em termos de substancia das questdes e das suas caracteristicas técnicas” (Afonso,
2005: 105).

Deste modo, solicitamos a trés docentes de outra escola TEIP o seu preenchimento bem
como, em cada questdo, eventuais comentarios, designadamente, no que diz respeito a clareza
da linguagem, a acessibilidade dos contetdos e a formulacdo das questdes. Pedimos, ainda, o
registo do tempo despendido bem como, se assim o entendessem, sugestdes de outras
alternativas de resposta, registo de duvidas surgidas ou outros comentarios julgados pertinentes.

Todos os participantes no teste piloto teceram diversos comentarios e fizeram sugestoes
que foram tidas em conta com destaque para um deles que, por ter estado envolvido na

elaboracdo e operacionalizagdo do projeto TEIP da escola onde leciona, se mostrou muito
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conhecedor do tema o que se refletiu nos pertinentes comentarios, sempre fundamentados, que
foi tecendo.

Apresentam-se, sumariamente, as principais sugestdes e alteragcdes efetuadas, nas
respetivas dimensdes do questionario.

Dimenséo Il - papel dos coordenadores de departamento.

> Questdo 1: Em relacdo as atividades da responsabilidade dos departamentos
curriculares, solicita-se ao inquirido que assinale as 3 consideradas mais
importantes. Foi sugerido substituir “defini¢do e acompanhamento do trabalho
dos professores”, primeiro item opcional, apenas por “acompanhamento do
trabalho dos professores”, dado que a defini¢cdo de tarefas foi considerada ser da
competéncia dos grupos disciplinares.

» Questdo 2: Assinalar as ac¢6es predominantes do coordenador de departamento
no presente ano letivo. Foi sugerida a reordenacdo das opcdes. Para facilitar a
sua compreensdo foram entdo organizadas do mais genérico para 0 mais
especifico, ou seja, acdes que dizem respeito a instituicdo, seguidas das que se
relacionam com o trabalho nos departamentos.

Dimenséo Il - perspetivas sobre a mudanca.

» Questdo 2: Assinalar as mudancas na escola por ser TEIP. Foi sugerida a diviséo
do item “melhoria das competéncias a lingua portuguesa e matematica”
separando as duas disciplinas. Aceitamos esta sugestdo e, por outro lado,
entendemos acrescentar outras op¢des também sugeridas, algumas direcionadas
para os resultados. Dado que melhoria € um termo muito abrangente,
entendemos especificar varios itens, designadamente, melhoria das médias
globais dos alunos, melhoria dos resultados nas disciplinas alvo de exame
nacional, aproximacdo dos resultados internos aos externos e reducdo do
abandono e falta de assiduidade. Tendo em conta o contexto TEIP pareceu-nos,
também, fazer sentido a sugestdo feita por parte de um dos docentes e incluir
opcdes relacionadas com o conhecimento do projeto educativo, reflexdo e
formas de trabalhar dos professores;

» Questdo 4: papel do consultor TEIP- o enunciado da questdo foi alvo de
reformulacéo, sendo acrescentadas alineas relativas a avaliacdo do projeto TEIP,
recolha de dados, elaboracgdo de relatorios e plano de melhoria.

Dimensdo 1V do questionario - projetos desenvolvidos na escola.
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» Questdo 1: assinalar como foi feita a selecdo dos projetos que estdo a ser
desenvolvidos no ambito do TEIP. Foi proposto acrescentar outras opcoes,
nomeadamente, definicdo em conselho pedagdgico; partindo dos resultados
obtidos no ano letivo anterior e auscultacdo de diferentes agentes educativos.

» Questdo 4: assinalar dificuldades na operacionalizacéo e desenvolvimento de
projetos. Tambem aqui foram acrescentadas mais algumas opgdes relacionadas
com o envolvimento dos professores e encarregados de educagdo nos projetos,
relevancia atribuida aos projetos, falta de formacdo, auséncia de préaticas
reflexivas, mau ambiente entre professores/equipas e resisténcia a mudanca.

» Questdo 6: Assinalar as razdes do insucesso dos alunos. Nesta seguimos a
sugestdo de um dos inquiridos acrescentando o item “situa¢do do pais”.

Em suma, os comentarios dos professores participantes no teste piloto dos questionarios
prenderam-se, essencialmente, com a clareza das questdes, sugerindo alteracdes na sua redacao;
a existéncia de itens com sentidos muito semelhantes; a incluséo de outras opcdes de resposta
e a reordenacdo dos itens em algumas questdes. Os trés inquiridos afirmam ter demorado entre
dez a quinze minutos a responder ao questionario.

Feitos os ajustamentos relativamente aos aspetos identificados os questionarios foram
submetidos a validacdo por dois especialistas, a professora doutora Susana Henriques, da
Universidade Aberta e o professor doutor Pedro Reis, do Instituto de Educacéo da Universidade
de Lisboa. A seguir apresentam-se, resumidamente, 0s principais comentarios e alteracfes
sugeridas contextualizados nas respetivas dimensdes do questionario.

Dimenséo Il - papel dos coordenadores de departamento.

» Questdo 1: Em relacdo as atividades da responsabilidade dos departamentos
curriculares, solicita-se ao inquirido que assinale as 3 consideradas mais
importantes. A professora doutora Susana Henriques chamou a atencdo para o

b

item “desenvolvimento de reflexdes e estratégias...”, alertando para a
possibilidade de existir reflexdo sem ser operacionalizada em estratégias ou, por
outro lado, existir delineamento de estratégias que ndo resultem de reflexdo.
Concordamos com a sugestdo em separar a afirmagdo em dois itens, um dizendo

2

respeito a “promogdo de reflexdes...” e outro ao “desenvolvimento de
estratégias...”.
» Questdo 2: grau de concordancia do inquirido com cada afirmacg&o utilizando uma

escala de pontos impares (de 1 a 5): discordo totalmente (1); discordo (2); ndo
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concordo nem discordo (3); concordo (4) e concordo totalmente (5). A utilizacdo
deste tipo de escala, segundo a professora doutora Susana Henriques, poderia
levantar problemas no que diz respeito ao ponto intermédio dada a pouca
informacao que proporciona, consequentemente, optamos por retirar o ponto (3)
da escala: ndo concordo nem discordo.

> Questdo 3: assinalar o grau de importancia atribuido a aspetos relativos ao cargo
de coordenador de departamento. A primeira opcdo por nos definida foi
“antiguidade” mas, por sugestdo do professor doutor Pedro Reis foi substituida
por “tempo de servigo docente”, dado que a anterior poderia levar a varias
interpretagoes.

» Questdo 4: acbes predominantes nas reunifes de departamento durante o ano
letivo. Foi sugerido pela professora doutora Susana Henriques acrescentar a
opc¢ao “concecdo/desenvolvimento de projetos”.

Dimenséo 11 - perspetivas sobre a mudanca.

» Questdo 1: assinalar as razdes da escola ser TEIP. A professora doutora Susana
Henriques levantou a questdo da inexisténcia de limite para o nimero de itens
que podem ser assinalados pelo inquirido. Aqui optamos por nédo alterar dado
que todas as opg¢des enunciadas foram definidas tendo em conta as entrevistas e
como tal varias poderiam fazer sentido. Também nesta questdo o professor
doutor Pedro Reis advertiu para o facto do item “os contextos familiares dos
alunos” ser demasiado abrangente pelo que foi substituido por “contextos
familiares disruptivos” dado que ndo pretendiamos referir-nos a aspetos
economicos das familias mas sim a existéncia de familias desestruturadas ou
com elementos ausentes.

» Questdo 2: mudancas na escola por ser TEIP. Nesta questdo o professor Pedro
Reis sugeriu, e concordamos, acrescentar a op¢ao “melhor ligagdo entre escola
e familias”.

» Questdo 4: papel do consultor externo. Foi sugerido pela professora Susana
Henriques acrescentar o item “favorecer a articulacdo/ colaboragdo entre
coordenadores de departamento”. O professor Pedro Reis considerou a opgdo
“promover a reflexdo sobre o insucesso” demasiado vaga sendo, por isso,
substituida por “promover a reflexdo sobre as causas do insucesso e de

estratégias para a sua diminui¢ao”.
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Dimenséo 1V - projetos desenvolvidos na escola.

» Questdo 3 - aspetos em que o0s projetos desenvolvidos trouxeram melhoria. O
professor Pedro Reis sugeriu acrescentar uma coluna com a opgdo ‘“relagao
professor-aluno”.

» Questéo 5 - desenvolvimento de trabalho interpares. O enunciado foi considerado
confuso por ambos os especialistas tendo sido sugerida a sua reformulacéo.

» Questdo 6 - razdes do insucesso dos alunos. O professor Pedro Reis sugeriu
acrescentar “na sua opinido” dado que se pretende uma resposta com base nas
opinides pessoais.

Apbs a reformulacdo do questiondrio no que diz respeito aos aspetos referidos
elaboramos a versdo final (anexo 6) que foi aplicada a setenta docentes da escola,

correspondendo a uma taxa de retorno de oitenta virgula zero por cento.

4.4.4. Analise documental

Yin (2007) considera relevantes as informac6es documentais para os estudos de caso
essencialmente para corroborar e valorizar as evidéncias oriundas de outras fontes. Podem
assumir muitas formas (cartas, agendas, relatorios, documentos administrativos, artigos
informativos, outros) sendo apontados, como pontos fortes, o facto de ser estavel (podendo ser
revista quantas vezes as necessarias, discreta ndo tendo sido criada como resultado do estudo
de caso, exata e com possibilidade de possuir uma ampla cobertura.

Afonso (2005) faz a distincdo entre, no que diz respeito a natureza dos documentos a
investigar, os oficiais, pablico e privados. No que diz respeito aos documentos oficiais estes
podem fazer parte dos arquivos, por exemplo, do Ministério da Educacéo ou nas organizacdes

escolares ou educativas. Segundo o autor,

estdo também incluidas nesta categoria as publicacdes oficiais do Estado (Diarios da Republica,
relatérios do Conselho Nacional de Educagdo, boletins, brochuras e folhetos do Ministério da
Educacdo, etc.), assim como das escolas e dos centros de formagao (projetos educativos, projetos
curriculares, regulamentos internos, planos de atividades, folhetos ou cartazes informativos,
circulares para os alunos ou formandos ou para os encarregados de educacéo, etc.)

(Afonso, 2005: 89)
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Um segundo tipo de documentos oficiais inclui informacdo recolhida e organizada, por
exemplo, pelo Instituto Nacional de Estatistica, ou nas escolas sobre nimero de alunos,
professores, taxa de sucesso escolar, abandono, etc. Na categoria de documentos publicos
inclui-se, por exemplo, a imprensa e documentacao distribuida ou vendida (por exemplo livros).
Na documentagdo privada, de acesso mais restrito, inclui arquivos de empresas, escolas
particulares, entre outros.

Assim, foram recolhidos dados através da analise documental, nomeadamente, de
legislacdo escolar considerada pertinente, designadamente a respeitante a constituicdo dos TEIP
(Despacho 147-B/ME/96, Despacho Normativo n° 55/2008 e Despacho Normativo n.° 20/2012)
e departamentos curriculares e funcdes atribuidas aos coordenadores de departamento (Decreto-
Lei n° 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho) bem como documentos
especificos da instituicio como sejam 0 projeto educativo de escola (projeto TEIP) e o
regulamento interno.

Em todas as reunides de departamento que ndo foi possivel observar, por decorrerem
simultaneamente, foram solicitadas aos coordenadores as respetivas atas sendo, posteriormente,
alvo de anélise de conteudo, forma de tratamento de dados da qual daremos conta mais a frente

neste capitulo.

4.5. Sintese do trabalho de campo
O processo de recolha de dados decorreu ao longo do ano letivo de 2012/2013.

O quadro seguinte enuncia as estratégias de recolha de dados, os atores envolvidos e 0s

momentos e frequéncia com que decorreram.
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Quadro 4.1: resumo das principais etapas do trabalho de campo

Técnicas de recolha

Momentos em

de dados Atores envolvidos que decorreram Frequéncia
Observacéo de Docentes integrantes de cada um dos | Ao longo do ano
reunides de departamentos curriculares: DL, letivo 12 reunides
departamento DMCE, DE e DSCH (setembro a julho)

A entrevista

-quatro coordenadores de
departamento;

- coordenador do projeto TEIP;

- coordenador do projeto de
monitorizacdo TEIP;

- diretor;

- representante dos Servigos de
Psicologia e Orientagdo

Durante os meses
de abril e julho

8 entrevistas

O inquérito por
questionario

- docentes a exercer funcdes na
escola no ano 2012/2013

Junho

56 questionarios

Analise documental
(projeto TEIP,
Regulamento Interno, e
legislacdo pertinente)

Ao longo do ano
letivo em questdo

Diario de bordo

Ao longo do ano

letivo em questdo

Assim, 0 nosso trabalho empirico teve inicio com a observacdo das reunides de
departamento que nos possibilitou, por um lado, uma primeira exploracdo da realidade em
estudo e, por outro, tracar com maior precisdo a estratégia da investigacdo designadamente no
que respeita a construcdo dos questionarios e guido da entrevista. A realizacdo das entrevistas
e aplicacdo dos questionarios decorreu, essencialmente, no final do ano letivo.

No que diz respeito aos documentos que foram alvo de analise ao longo do ano, por um
lado, serviram de base a elaboracdo dos instrumentos de recolha de dados e, por outro, ao

esclarecimento de informacdes relevantes para o estudo.

4.6. Métodos de tratamento e andlise de dados

Amado (2013) defende a centralidade da analise dos dados na investigacdo salientando
que ndo basta “recolher dados, ¢ preciso saber analisa-los e interpretd-los” (Amado, 2013: 299).
Este autor considera que o processo de andlise se inicia aquando da transcricdo dos dados e
implica uma organizacdo sistematica dos mesmos. Esta opinido € partilhada por Bogdan e
Biklen (1994) que acrescentam que a andlise de dados, além da organizagdo, envolve “divisao

em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos outros aspetos
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importantes ¢ a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros” (Bogdan & Biklen, 1994:
205). Trata-se de um processo de busca e de organizacdo sistematica de transcricdes de
entrevistas, de notas de campo e de outros materiais com o objetivo de aumentar a nossa propria
compreensdo desses mesmos materiais € de nos permitir apresentar aos outros aquilo que
encontramos. Como refere Stake (2009: 87) permite “dar significado as primeiras impressoes
assim como as compilacdes finais”.

Para Flick (2013) antes de analisar os dados obtidos, estes tém de ser registados e
preparados. No caso das entrevistas essa tarefa inclui essencialmente o registo do que foi dito
e a sua transcricdo, na observacdo, os registos envolvem acles e interagdes bem como o
enriquecimento contextual de declaragdes ou atividades, por exemplo, com notas de campo ou
diarios de investigacdo. Para este autor, o processo de registo de dados inclui trés passos
principais: registar os dados, prepara-los (transcrigdo) e “construir uma nova realidade no texto
e pelo texto produzido” (Flick, 2013: 170). Os textos assim gerados reconstituem a realidade
estudada de forma especifica e tornam-na acessivel, enquanto material empirico, aos processos
de interpretacao.

Dada a complexa realidade em estudo e atendendo as limitagcdes proprias inerentes a
utilizacdo de qualquer instrumento de recolha de dados, tentamos minimizar este entrave
diversificando os instrumentos utilizados, no sentido de complementar a investigacdo e como
forma de triangular os dados. A diversificacdo da informacéo recolhida através dos diferentes
instrumentos de recolha de dados permite a confrontacdo de dados procurando convergéncias,
bem como divergéncias de perspetivas entre os participantes. Como refere Flick (2013) a
combinacéo de diferentes abordagens proporciona um conhecimento mais alargado bem como
a validacdo muatua dos resultados obtidos. Segundo este autor poderao surgir desta combinacao
trés tipos de resultados, (i) os resultados quantitativos e qualitativos convergem, apoiando as
mesmas conclusdes, (ii) evidenciam aspetos diferentes de um problema mas “complementam-
se e conduzem a um quadro mais completo” (Flick, 2013: 273) ou, ainda, (iii) sdo divergentes
e contraditorios.

Assim, no que concerne ao tratamento e analise de dados, no proximo ponto, damos conta,
em primeiro lugar, do procedimento adotado no que diz respeito a informacao reunida por via
da observacéo das reunides de departamento para, posteriormente, nos focarmos no tratamento

e analise dos dados obtidos na entrevista e no questionario.
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4.6.1. Reunides de departamento

Concordamos com Afonso (2005: 118) quando, referindo-se ao tratamento de informagao
qualitativa, o considera um “processo ambiguo, moroso, reflexivo que, numa légica de
crescimento continuo, pressupde exploracdo do material empirico a partir dos objetivos de
pesquisa no sentido de uma construcao interpretativa particular, a do investigador”. De facto,
dado o volume e diversidade da informagdo obtida da observagdo das reunides, o processo de
tratamento destes dados revestiu-se de alguma complexidade e compreendeu, necessariamente,
algumas etapas que exigiram tempo e flexibilidade. Socorrendo-nos da literatura e tendo sempre
presentes os objetivos e questdes da investigacdo que nos propusemos desenvolver, foram
submetidos a uma andlise de conteudo (Bardin, 2011).

Bardin (2011) considera que, mediante a utilizagdo de técnicas e instrumentos
metodologicos diversificados e em evolucao e enquanto esfor¢o de interpretagdo, a analise de
conteudo “oscila entre dois polos, o do rigor da objetividade e o da fecundidade da
subjetividade” (Bardin, 2011: 11). Possui, por um lado uma “fungao heuristica”, no sentido da
exploracao e da descoberta e, por outro, uma “funcdo de administracdo da prova” quando,
partindo de questdes ou afirmagdes provisorias que constituem diretrizes, a analise permite a
sua verificacdo (ibidem: 31). A autora acrescenta que na pratica estas duas fungdes poderao
coexistir. Também Quivy e Campenhoudt (2003) entendem que este tipo de analise oferece a
possibilidade de tratar informacdes e testemunhos com um certo grau de complexidade
permitindo aliar rigor e profundidade.

Embora ndo exclusiva da analise de conteudo, o “tratamento descritivo” constitui a
primeira fase do procedimento. Uma das formas de o fazer ¢ socorrendo-nos do “método das
categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos
elementos de significagdo constitutivos da mensagem” (Bardin, 2011: 39). Pretende-se, desta
forma, introduzir alguma ordem no que, inicialmente, parece confuso tendo em mente os
objetivos e as questdes de investigagao.

Para a mesma autora, a andlise de conteudo organiza-se em torno de trés polos
cronologicos: (1) a pré andlise, (2) a exploracdo do material e (3) o tratamento dos resultados,
inferéncia e a interpretagdo. A pré andlise ¢ considerada uma fase de organizagdo e
sistematizacdo de ideias e, geralmente, inclui a escolha dos documentos a serem analisados, a
formulacdo das hipoteses e dos objetivos e a elaboragdo de indicadores que fundamentem a

interpretacdo final. “Estes trés fatores ndo se sucedem, obrigatoriamente, segundo uma ordem
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cronoldgica, embora se mantenham estritamente ligados uns aos outros” (Bardin, 2011: 121).
A pré andlise tem inicio com a “leitura flutuante” que permite ao investigador estabelecer
contacto com os documentos a analisar por forma a conhecé-los mais aprofundadamente
suscitando as primeiras impressoes e orientagdes (Bardin, 2011: 122).

De facto, a imprescindivel leitura repetida dos dados familiarizou-nos com a informagao
recolhida e permitiu, como refere Afonso (2005), “ganhar uma crescente desenvoltura na
capacidade de navegar no material empirico e de gerir um volume elevado de informacao,
entrando progressivamente na segunda fase do processo interpretativo: a producdo de
categorias, temas e padrdes” (Afonso, 2005: 120-121).

Foi entdo possivel constatar a existéncia de acontecimentos comuns a varias reunides
observadas o que nos permitiu elaborar, numa primeira tentativa de organiza¢cao dos dados, uma
grelha onde, para cada reunido, foram identificadas seis categorias, a saber, pontos essenciais
abordados na reunido, planificacdo/ operacionalizacdo de atividades, legislacdo/documentos
orientadores da escola, partilha e melhoria, questdes/preocupacdes evidenciadas e quem se

destacou. Como referem Bogdan e Biklen (1994),

a medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras, frases, padrfes de
comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos (...) para representar estes topicos
ou padrdes criam-se palavras ou frases que os representem, as categorias

(Bogdan & Biklen, 1994: 221)

Esta primeira etapa, embora nos proporcionasse uma representacao mais simplificada e
organizada dos dados, permitiu-nos constatar a diversidade de informacao em algumas das
categorias definidas, tornando clara a necessidade da sua subdivisdo. Também Bogdan e Biklen
(1994: 233) nos alertam para o facto de, apds uma primeira tentativa para atribuir categorias
aos dados, estas poderem ser modificadas, desenvolvendo-se novas categorias, € abandonando
as anteriores. Da mesma forma Afonso (2005) adverte que um volume muito elevado de
informagdo implica um processo demorado com adaptacdes e aperfeigoamentos sucessivos.
“Uma grelha de categorizacdo ¢ um instrumento que se vai construindo, que cresce a partir de
uma fase embrionaria até ser dado por terminado, ndo se elabora rapidamente e de uma s6 vez”
(Afonso, 2005: 121).

Assim, a criagdo de categorias permite organizar os dados acentuando aspetos da

realidade que interessam ao investigador. Trata-se de diferenciar e reagrupar elementos de
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acordo com critérios previamente definidos. Estes podem ser do tipo semantico (categorias por
temas), sintatico, 1éxico e expressivo (Bardin, 2011). Segundo o autor, um conjunto de boas
categorias devera possuir qualidades como exclusdo mutua (cada elemento nao existir em mais
do que uma divisdo), homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidelidade e produtividade.

Procurando seguir as sugestdes de Bardin (2011), e ap6s uma exploragdo mais
aprofundada dos dados procedemos a identificacdo de novos temas bem como a defini¢do de
categorias e subcategorias, de acordo com o anexo 7.

Ainda segundo Bardin (2011) “tratar o material € codifica-lo” e a codificacdo
corresponde a uma transformacao do texto para representar ou expressar o seu conteudo de
forma a facilitar a sua analise. Envolve o recorte (escolha das unidades de registo e de contexto),
a enumeracao (regras de contagem) e a classificacdo e agregacao (categorias).

Assim, na etapa seguinte dividimos a informagao relativa a observagdo das reunides em
segmentos minimos, com conteudo de andlise (unidades de registo) que foram posteriormente
integrados no sistema de categorias e subcategorias ja enunciado.

Nas reunides de departamento que ndo foram observadas foram analisadas as atas
respetivas, tendo por base a mesma grelha de analise. Na perspetiva de Bogdan e Biklen (1994),
a analise documental, como técnica de recolha de dados, pode ser desenvolvida em quatro
etapas: a primeira evidencia a leitura global da informacéo; a segunda, a definicdo dos termos
e reorganizacdo da informacdo em unidades de informacdo; a terceira, a elaboracdo de um
sistema de categorias, e por ultimo, a validacdo das categorias. Trata-se, portanto, de um
processo semelhante a anélise de conteudo dado que se pretende tratar a informacéo por forma
a facilitar a sua interpretacéo.

Todas as atas foram alvo de vérias leituras, possibilitando a selecdo das unidades de
registo que foram classificadas de acordo com as categorias previamente definidas, a

semelhanca do que foi levado a cabo relativamente aos dados observados.

4.6.2. Entrevistas

Sendo o principal objetivo das entrevistas recolher informacdes sobre a experiéncia e 0
ponto de vista pessoal dos coordenadores de departamento, diretor, representante dos SPO e
alguns coordenadores de projetos, a analise de contetdo afigurou-se também como o método

mais adequado para a analise destes dados tendo em conta os seu carater inferencial. Uma vez
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mais socorrendo-nos de Bardin (2011) consideramos que “o analista tira partido do tratamento
das mensagens que manipula para inferir (deduzir de maneira l6gica) conhecimentos sobre o
emissor da mensagem ou sobre o seu meio, por exemplo” (Bardin, 2011: 41). E um
procedimento intermédio entre a descri¢do, que envolve a enumeracdo das carateristicas do
texto apds tratamento, e a interpretacdo, entendida como a significacdo atribuida a essas
carateristicas.

Atendendo ao ja referido anteriormente sobre a pratica da analise de conteudo, resta-nos
clarificar que, no caso das entrevistas, o guido elaborado, também ja explicitado num ponto
anterior deste capitulo, em complemento com as “leituras flutuantes” que recomenda Bardin
(2011) sustentaram a identificagdo dos temas tratados e, posteriormente, a definicdo de
categorias e subcategorias como se mostra no anexo 8.

Seguiu-se uma analise tematica das entrevistas e, em cada um, fomos fazendo
corresponder segmentos de texto as categorias e subcategorias definidas, com posterior registo
em grelha propria. Nesta fase fomos também anotando semelhancas e contrastes evidenciados
nas respostas dos entrevistados € que nos pareceram relevantes.

Na definicdo das categorias tivemos em conta os principios enunciados por Bardin
(2011) e j& por nods referidos e corroboradas por outros autores. Para Carmo e Ferreira (2008) e
Coutinho (2011), por exemplo, sendo a escolha das categorias fundamental na analise de
conteudo, devera ter como caracteristicas essenciais: (i) serem exaustivas, o que significa incluir
nas categorias consideradas todo o conteudo relevante para os objetivos definidos; (ii)
exclusivas, na medida em que cada elemento devera pertencer apenas a uma categoria; (iii)
objetivas sendo explicitadas de forma clara e sem ambiguidade e (iv) pertinentes mantendo
estreita relagdo com os objetivos e o conteudo que esta a ser classificado.

Na opinido de Coutinho (2011) a respeito da andlise de conteido “o maior interesse
deste instrumento polimorfo e polifuncional reside - além das suas fungdes heuristicas e
verificativas- no constrangimento por ela imposto de alongar o tempo de laténcia entre as
intui¢des ou hipdteses de partida e as interpretagdes definitivas. Implica um tempo de rutura
entre a intuigdo aleatoria e facil e a interpretacdo efetiva” (Coutinho, 2011: 196). E, para Bardin
(2011), as interpretacdes consistem na procura do que se esconde sob a aparente realidade, ou

seja, o verdadeiro significado do discurso enunciado.
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4.6.3. Questionario

Para o tratamento dos dados recolhidos através do questionario, composto por questfes
fechadas, foi escolhida a ferramenta informatica SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences), através da qual se obteve a analise de estatistica descritiva das respostas (frequéncias,
percentagens e médias) que organizamos em tabelas e graficos.

Embora a estatistica seja, vulgarmente, associada a investigacdo quantitativa, uma vez
que a recolha e andlise de dados ¢ um processo continuo de forte cariz indutivo e o resultado
associado a descricdo, pode ser apropriada em certas etapas da investigacdo qualitativa na
medida em que o0s objetivos passam, essencialmente, por organizar e descrever os dados de
forma clara e, eventualmente, identificar o que é tipico e atipico ou trazer luz a diferencas,
relacbes e/ou padrdes, entre outros (Coutinho, 2011). A estatistica descritiva permite uma
primeira leitura dos dados e, por outro lado,

um dos maiores desafios que se coloca ao investigador é ndo s6 descobrir significagdes ocultas no
amontoado de dados de que dispde, mas também ser capaz de comunicar os resultados a comunidade
cientifica e ao publico em geral

(Coutinho, 2011: 132)

Esta tarefa, também por nds levada a cabo, ¢ conseguida com a “arrumacao” dos dados

mediante a utilizacdo de tabelas e graficos (de percentagens e frequéncias, por exemplo) que

nos permite salientar, a partida, aspetos relevantes e de interesse para o investigador.
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Capitulo V — Apresentacdo e Analise de dados

Neste capitulo procedemos a apresentacdo e analise dos dados recolhidos no &mbito da
nossa investigacdo. Comegamos por expor, no primeiro ponto, os resultados obtidos no
inquérito por questionario preenchido pelos docentes, no segundo, os relativos a informacao
recolhida nas entrevistas e, no terceiro, os dados resultantes da analise das grelhas de
observacao das reunides de departamento.

No que respeita aos resultados obtidos da aplicacdo dos questionarios, mantendo a
estrutura definida aquando da sua construcdo, consideramos quatro dimensdes de analise:

() Caraterizacao pessoal e profissional dos inquiridos

(i) Papel dos coordenadores de departamento

(iii) Perspetivas sobre a mudanga

(iv) Projetos desenvolvidos na escola

5.1. Questionario

Em cada dimens&o considerada, enunciamos as questdes que a integram para, em seguida,

apresentarmos os resultados obtidos.

5.1.1. Caraterizacao pessoal e profissional dos inquiridos

No que diz respeito a caraterizacdo pessoal e profissional dos inquiridos, os dados
relativos ao género, idade, habilitacbes académicas e aspetos identificadores da situacdo

profissional estdo sintetizados no quadro seguinte:
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Quadro 5.1: caraterizacdo pessoal e profissional dos inquiridos por questionario

%

Género Feminino 63
Masculino 37

Até 30 4

Idade (anos) De 31a40 o6
De 41 a50 31

De 51 a 60 9

Licenciatura 61

HabilitagSes Académicas Pés Graduacao 11
Mestrado 28

Contratado 41

Situagdo profissional PQND desta escola a4
PQND de outra escola 6

PQzP 9

<5 11

Tempo de servigo docente em 6al0 24
31/08/2013 (anos) 1a15 17
16a20 26

) 21a25 15
Mais de 25 7

<1 24

2a3 6

Tempo de servico nesta escola em 4a6 24
7a9 13

31/08/2013 10a15 11
(anos) 16 2 20 9
21a25 9

26 a30 2

Mais de 30 2

300 (Portugués) 15

330 (Inglés) 13

350 (Espanhol) 2

400 (Histdria) 6

410 (Filosofia) 7

420 (Geografia) 4

Grupo de docéncia a que 430 (Economia e Contabilidade) 2
SETiaTEE 500 (Matematica) 7
510 (Fisica e Quimica) 9

520 (Biologia e Geologia) 7

550 (Informética) 9

600 (Artes Visuais) 2

620 (Educacéo Fisica) 9

Técnico especializado 6

290 (EMRC) 2
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Pela leitura do quadro constata-se que a maioria dos professores (63%) € do género
feminino. No que diz respeito a idade, 56% dos inquiridos tém idades compreendidas entre o0s
31 e 0s 40 anos e 40% possuem mais de 40 anos.

Em termos de habilitacGes académicas, 11% sdo detentores de pos-graduacdo e 28% de
mestrado. J& no que concerne a situacao profissional, 44% integram o Quadro de Nomeacéo
Definitiva (PQND) da escola em estudo e 41% séo professores contratados (destes, a maioria
possui entre 6 a 10 anos de servigo).

Quanto ao tempo de servico docente, 11% dos inquiridos possuem até 5 anos de
experiéncia, 41% entre 6 a 15 anos e 48% exerce a profissdo ha, pelo menos, 16 anos.

Verifica-se, ainda, que 24% dos inquiridos iniciaram fungdes na escola apenas no ano
letivo em que procedemos a recolha de dados; 30% possuem entre 2 a 6 anos de experiéncia na
mesma enquanto 46 % lecionam na referida instituicdo ha mais de 7 anos.

O maior nimero dos inquiridos séo professores pertencentes aos grupos de docéncia 300
(Portugués) e 330 (Inglés), respetivamente, 15% e 13%. Podemos ainda constatar que, no que
toca aos departamentos em que se integram, 32% dos inquiridos fazem parte do Departamento
de Matematica e Ciéncias Experimentais, 30% do Departamento de Linguas, 21% do
Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas e os restantes, 17%, incluem-se no Departamento

de Expressoes.

5.1.2. Papel dos coordenadores de departamento

Neste ambito os docentes foram questionados sobre as acbes da responsabilidade dos
departamentos curriculares, definidas nos documentos estruturantes da escola, que consideram
mais importantes, as praticas do coordenador do seu departamento no decorrer do ano letivo
em questdo, os aspetos de maior relevancia no desempenho do cargo e as acBes que

predominaram nas reunides de departamento onde se integram.

Questao 1:

Em relacdo as acdes da responsabilidade dos departamentos curriculares, assinale as trés

que considera mais importantes.
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Tabela 5.1: acdes da responsabilidade dos DC quanto a sua importancia

Ac0es Sim (%)  N&o (%)
1. Acompanhamento do trabalho dos professores 31,5 68,5
2. Preparacdo do ano letivo 42,6 57,4
3. Promocéo de reflexbes atendendo ao Projeto Educativo de Escola (PEE) 59,3 40,7
4. Desenvolvimento de estratégias de ensino atendendo ao PEE 9,3 90,7
5. Colaboragdo com o Conselho Pedagogico e Direcdo no sentido de 59,3 40,7
assegurarem a articulacéo educativa
6. Supervisdo e acompanhamento das atividades escolares 29,6 70,4
7. Promoc&o do trabalho colaborativo 64,8 35,2
8. Concecdo de projetos 3,7 96,3
9. Realizagdo da Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD) _ 100,0

10. outra

A promocéo do trabalho colaborativo é considerada, por 65% dos docentes, como sendo
uma das acbes mais importantes da responsabilidade dos DC; 59% dos inquiridos atribui
importancia a colaboracdo com o conselho pedagdgico e a diregdo no sentido de assegurar a
articulacdo educativa e, a mesma percentagem de professores, valoriza a atuacdo do
departamento no que diz respeito a promocao de reflexdes atendendo ao projeto educativo de
escola.

Nenhum inquirido parece considerar pertinente a realizacao da avaliacdo de desempenho
docente, como pratica dos departamentos, uma vez que esta op¢do nunca é assinalada. No que
diz respeito as acdes consideradas menos relevantes e, como tal, menos frequentemente
assinaladas, destacam-se a concecdo de projetos (4%); o desenvolvimento de estratégias de
ensino atendendo ao projeto educativo (9%) e a supervisdo e acompanhamento das atividades

escolares (30%).

Questéo 2:

Durante o presente ano letivo, o coordenador do seu departamento agiu, frequentemente,

no sentido de... (assinale o seu grau de concordancia com cada uma das afirmacdes)
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Tabela 5.2: praticas do CD onde se integram os respondentes

Discordo Concord Concordo
Praticas do Coordenador de Departamento totalmente  Discordo o totalmente
% % % %

1. Promover um melhor conhecimento e 5,6 14,8 59,3 20,4
funcionamento geral da escola

2. Adequar os objetivos do projeto TEIP 1,9 16,7 53,7 27,8

3. Estimular o desenvolvimento de projetos 5,6 44,4 35,2 14,8

4. Possibilitar mediagdo entre CP/Dire¢éo e 1,9 1,9 66,7 29,6
professores

5. Fomentar trabalho em conjunto entre 3,7 48,1 315 16,7
departamentos curriculares (DC)

6. Concertar posi¢des com outros DC — 13,0 70,4 16,7

7. Promover a comunicacédo entre profs. 1,9 16,7 63,0 18,5

8. Participar na avaliacdo de desempenho - 7,4 72,2 20,4
docente

9. Definir a formacéo de acordo com as 7,4 31,5 50,0 11,1
necessidades dos docentes do departamento

10. Contribuir para criar clima relacional 3,7 16,7 50,0 29,6
construtivo

11. Envolver os docentes na resolucdo de 7,4 18,5 55,6 18,5
problemas

12. Promover a coordenacao e articulacdo entre 3,7 33,3 44,4 18,5
grupos disciplinares

13. Orientar os docentes no sentido da melhoria 5,6 38,9 40,7 14,8
do seu desempenho profissional

14. Disponibilizar as proprias aulas para 14,8 44,4 25,9 14,8
observacao e reflexdo

15. Promover a reflexdo sobre préaticas 3,7 37,0 37,0 22,2
educativas

16. Incentivar a supervisdo com vista a melhoria 5,6 48,1 315 14,8

pratica profissional

Constata-se que a esmagadora maioria dos inquiridos concorda ou concorda totalmente
que, no decorrer do ano letivo em questdo, o coordenador do seu departamento agiu,
frequentemente, no sentido de possibilitar a mediacdo entre Conselho Pedagdgico/Direcdo e
professores (96%) bem como de participar na avaliacdo do desempenho docente (93%).

A mesma opinido ¢ manifestada por uma elevada percentagem de docentes mas no que
diz respeito as seguintes praticas: concertacdo de posicdes com outros departamentos
curriculares (87%); adequacédo dos objetivos do projeto TEIP (82%); promocao da comunicacao
entre professores (82%) e contributo na criacdo de um clima relacional construtivo (80%).

Também os itens *“ promoc¢ao de um melhor conhecimento e funcionamento da escola” e

“envolvimento dos docentes na resolu¢do de problemas” constituem agdes com as quais,
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respetivamente, 80% e 74% dos inquiridos concordam ou concordam totalmente integrarem as
praticas comuns do coordenador do seu departamento.

Por outro lado, mais de metade dos docentes discorda ou discorda totalmente que o CD
onde se inserem tenha agido no sentido de disponibilizar as suas préprias aulas para observacdo
e reflexdo (59%); incentivar a supervisdo com vista a melhoria da prética profissional (54%) e
fomentar trabalho em conjunto entre departamentos curriculares (52%).

As préticas dos DC em que se obtiveram médias de concordancia mais e menos elevadas

encontram-se na tabela 3.

Tabela 5.3: praticas do CD que obtiveram médias de concordancia mais e menos elevadas

Praticas do CD MedlaAde-
concordancia
© Possibilitar a mediacao entre CP/Direcéo e profs. 3,24
'S
o
< o Participar na ADD 3,13
ST
o

g e Adequar os objetivos do projeto TEIP 3,07
g2
@ g Contribuir para criar clima relacional construtivo 3.06
E 1
P
%)
£ 2,61
© Fomentar trabalho em conjunto entre DC
[&]
C
% @ Estimular o desenvolvimento de projetos 2,59
o
o X
§ 3 Incentivar a supervisdo com vista a melhoria da pratica prof. 2,56
(5]
©
2] Disponibilizar as proprias aulas para observagao e reflexdo 241
2

=

Constata-se maior concordancia nas seguintes acdes do coordenador: possibilitar a
mediacdo entre CP/Direcdo e professores, participar na avaliacdo de desempenho docente,
adequar os objetivos do projeto TEIP e contribuir para criar um clima relacional construtivo.

Por outro lado, verifica-se menor concordancia na atuacao do coordenador no sentido de
disponibilizar as proprias aulas para observacéo e reflexdo; incentivar a supervisdo com vista a
melhoria da pratica profissional; estimular o desenvolvimento de projetos e fomentar o trabalho

em conjunto entre departamentos curriculares.
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Questéo 3:

Relativamente ao cargo de coordenador de departamento, assinale o grau de importancia

que atribui a cada um dos seguintes aspetos.

Tabela 5.4: aspetos importantes no cargo de CD

Muito Pouco Nada
importante  importante  importante
Carateristicas do Coordenador de Departamento % % %
1. Tempo de servigo docente 20,4 59,3 20,4
2. Facilidade de comunica¢éo 92,6 3,7 3,7
3. Capacidade para tomar decisGes 94,4 1,9 3,7
4. Experiéncia no desempenho do cargo 48,1 51,9 .
5. Facilidade de relacionamento com outras 92,6 5,6 1,9
estruturas educativas
6. Area de formagio 29,6 57,4 13,0
7. Capacidade de resolucdo de problemas 94,4 3,7 1,9
8. Capacidade para mediar e gerir conflitos 98,1 _ 1,9
9. Capacidade para implementar processos 92,6 5,6 1,9
participativos de tomada de decisdo
10. Formacéo especifica para desempenho do cargo 24,1 68,5 7,4
11. Capacidade para fomentar o trabalho colaborativo 90,7 5,6 3,7
12. Capacidade para envolver os membros do Dep.na 90,7 7,4 1,9
tomada de decisbes
13. Conhecimento da escola e dos colegas 88,9 9,3 1,9
14. Conhecimento da legislacdo, organizacao escolar 94,4 3,7 1,9
e documentos orientadores
15. OQutra: saber ouvir e ser capaz aceitar as opinifes 1,9 . .
dos outros

A carateristica que mais docentes (98%) consideram ser muito importante no desempenho
do cargo de CD é a capacidade para mediar e gerir conflitos. Constata-se, ainda, que 94% de
inquiridos atribui grande relevancia a aspetos como a capacidade para tomar decisdes;
capacidade de resolucdo de problemas e conhecimento da legislacdo/organizacdo escolar e

documentos orientadores.
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A formacdo especifica foi considerada pouco ou nada importante por 76% dos
professores. Tiveram a mesma opinido cerca de 80% dos inquiridos no que diz respeito ao
tempo de servigo docente e 70% no que concerne a area de formacéo do coordenador. Quanto
a experiéncia no desempenho do cargo, as opinides dividem-se: cerca de 52% atribuem-lhe

pouca importancia, enquanto 48% consideram-na muito relevante.

Questéo 4:

Que a¢Oes predominaram nas reunides de departamento durante o presente ano letivo?

Assinale o seu grau de concordancia com cada uma das afirmagoes.

Tabela 5.5: praticas mais comuns nas reunides de departamento

Nao
Praticas nas reunides de Discordo . concordo Concordo
Discordo Concordo
Departamento totalmente o nem % totalmente
% ° discordo ° %
%

1. Organizacdo de tarefas

rotineiras e burocréticas 111 111 14,8 44,4 18,5
2. Divulgacdo de informacdes —_— —_— 3,7 42,6 53,7
3. Andlise dos resultados dos alunos — 1,9 3,7 44,4 50,0
4. Reflexdo sobre préticas educativas 3,7 18,5 11,1 35,2 31,5
5. Distribuicdo de tarefas 3,7 9,3 18,5 51,9 16,7
6. Tomada de decisdes (atividades,

org.do trabalho...) 9.3 5.6 13,0 48,1 24,1
7. Reflexdo sobre situacbes imp. da

vida da escola 1,9 5,6 11,1 53,7 27,8
8. Articulacdo e gestdo curricular

das diferentes disciplinas 74 25,9 20,4 31,0 9.3
9. Cor)cegao e desenvolvimento de 7.4 426 42,6 7.4

projetos
10. Outra

Se considerarmos, em simultaneo, as respostas em que o0s inquiridos assinalaram as
opgdes “concordo” ou “concordo totalmente”, podemos destacar o seguinte: entre 94% e 96%
dos docentes atestam que a divulgacdo de informacGes e a analise dos resultados dos alunos
integram as a¢cdes mais comuns nas reunifes de departamento; uma dessas opinides €, também,
evidenciada por cerca de 82% no que diz respeito a reflexdo sobre situacdes importantes na
vida da escola e, cerca de dois tergos, considera 0 mesmo no que concerne a reflexao sobre

praticas educativas. Metade dos inquiridos discorda ou discorda totalmente que a concecéo e
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desenvolvimento de projetos tenham sido praticas comuns nas reunifes de departamento

decorridas no ano letivo em quest&o.

5.1.3. Perspetivas sobre a mudanga

No sentido de conhecer as perspetivas destes docentes sobre a mudanca, indagamos sobre
as razbes que levaram a que esta escola fosse considerada TEIP e se houve mudancas
decorrentes desse facto. Questionamos, ainda, sobre o papel que consideram desempenhar o
consultor externo TEIP.

Questéao 1:
Assinale as razdes que, na sua perspetiva, levaram a que esta escola fosse considerada

TEIP.

Tabela 5.6: razdes que determinaram a escola a ser classificada como TEIP

Raz0es da escola ser considerada TEIP So'/m l\cl)ao
() Y0

1. O insucesso nas aprendizagens 75,9 241
2. O abandono 35,2 64,8
3. O absentismo 33,3 66,7
4. A indisciplina 20,4 79,6
5. A auséncia da participagdo dos pais e EE na escola 46,3 53,7
6. A insuficiéncia de recursos materiais e humanos 9,3 90,7
7. O fraco meio econémico-social em que se insere 94,4 56
8. Os contextos familiares disruptivos 66,7 33,3
9. Outra: gestdo econémica e financeira ao nivel de escola e ME 1,9 -

No que diz respeito as carateristicas da escola que estiveram na base da sua constituicdo
como TEIP, destacam-se o fraco meio econdmico-social em que a mesma se insere, op¢ao
assinalada por mais de 94% dos inquiridos, bem como o insucesso nas aprendizagens, opinido
partilhada por 76% dos professores. Os contextos familiares disruptivos justificam a

constituicdo da escola como TEIP para dois tercos dos docentes.
Questéo 2:

Que mudancgas ocorreram na escola por ser TEIP? Assinale com um (X) o seu grau de

concordancia com cada uma das afirmacdes.
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Tabela 5.7: mudancas decorrentes do estatuto de escola TEIP

Néo
Mudancas na escola Discordo Discordo concordo Concordo Concordo
totalmente o nem % totalmente
% 0 discordo %
%
1. Cor_lheumento_ aprofundado do 1.9 13.0 37.0 35.2 13.0
projeto educativo
2. Promogdo de painéis de reflexdo . 7.4 16,7 64,8 11,1
3. Trabalho por metas/objetivos . 1,9 11,1 64,8 22,2
4. Reducdo do abandono . 1,9 22,2 57,4 18,5
5. Reducdo da falta de assiduidade 1,9 7,4 27,8 48,1 14,8
6. Mais apoios sociais (p.e. GAAF) . . 11,1 31,5 57,4
7. Existéncia de uma avaliacdo continua 56 3,7 315 38,9 20.4
8. Promocgdo do trabalho colaborativo 1,9 9,3 18,5 61,1 9,3
9. Partilha de préticas educativas 1,9 9,3 29,6 51,9 7.4
10. Mais apoios disponibilizados aos
alunos _ _ 9,3 35,2 55,6
11. Formacdo adequada aos professores 5,6 16,7 31,5 40,7 5,6
12. Mais recursos fisicos e humanos . 3,7 11,1 44,4 40,7
13. Desenvolvimento de projetos _ 3,7 29,6 53,7 13,0
adequados ao contexto
14. Trabalho burocratico acrescido 1,9 3,7 22,2 37,0 35,2
15. Alargamento das ofertas formativas e . 3,7 22,2 57,4 16,7
educativas
16. Melhoria das competéncias da lingua 1,9 13,0 33,3 46,3 5,6
portuguesa
17. Melhoria das competéncias a 1,9 13,0 38,9 44,4 1,9
matematica
18. Melhoria das médias globais dos 1,9 29,6 38,9 27,8 1,9
alunos
19. Melhoria dos resultados nas 1,9 37,0 37,0 20,4 3,7
disciplinas alvo de exame nacional
20. Aproximacao dos resultados internos 1,9 35,2 37,0 24,1 1,9
aos externos
21. Promogdo da igual. no acesso ed. das . 1,9 27,8 61,1 9,3
criancas e jovens em risco
22. AlteracOes organizacionais . 1,9 42,6 46,3 9,3
(horarios...)
23. Promogao do papel das liderangas 3,7 7,4 51,9 33,3 3,7
intermédias
24. Construcdo de dispositivos de . 9,3 29,6 51,9 9,3
monitor. e aval. das ac¢les
implementadas
25. Aumento do namero de reunides . 5,6 14,8 51,9 27,8
26. Melhor ligacéo entre escola e familia . 3,7 31,5 63,0 1,9
27. Outra: aumento brutal de horas 1,9

trabalho dos prof. envolvidos na elab,
dinamizacdo e impl. do Proj. TEIP
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No que diz respeito as mudancgas ocorridas na escola por ser TEIP, as que relinem maior
concordancia prendem-se com o incremento na disponibilizacdo de apoios: direcionados aos
alunos (91%), em termos sociais (89%) e no que concerne a recursos fisicos e humanos (85%).

No ambito do trabalho docente propriamente dito, 87% concordam ou concordam
totalmente que passaram a trabalhar por metas/ objetivos e 80% manifestam a mesma opiniao
sobre 0 aumento do numero de reunides.

Verifica-se, ainda, que 39% dos inquiridos discordam ou discordam totalmente que o
facto de a escola ser TEIP tenha trazido mudancas no que diz respeito a melhoria dos resultados
nas disciplinas alvo de exame nacional e 37% considera 0 mesmo no que diz respeito a
aproximacao dos resultados internos aos externos. Em ambas as situagdes constata-se que 37%
dos docentes manifestaram uma opini&o neutra.

Da anédlise da tabela notamos, ainda, que cerca de metade dos inquiridos, 52%, nédo
concorda nem discorda com a promocéo das liderancas intermédias decorrente da escola ser
TEIP.

Questao 3:

Que mudancas ocorreram na sua pratica profissional pelo facto de a escola ser TEIP

(Assinale com um X o seu grau de concordancia)
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Tabela 5.8: mudangas ocorridas na pratica docente, decorrentes do estatuto de escola TEIP

Mudanga_s na pratica Discordo Discordo Nao co_ncordo Concordo Concordo
profissional totalmente o nem discordo o totalmente
% 0 % 0 %
1. Reforgo do trabalho
colaborativo entre docentes 5,6 5,6 22,2 53,7 13,0
2. Reflexdo sobre os resultados
escolares 11,1 68,5 20,4
3. Reflexdo sobre problemas
disciplinares — 5,6 14,8 63,0 16,7
4. Redefinicdo de processos e
acles a desenvolver 56 20,4 59,3 14,8
5. Encaminhamento dos alunos
para diferentes agcdes 1,9 3,7 14,8 59,3 20,4
6. Maior controlo nas praticas
educativas — 13,0 259 55,6 5,6
7.Pressé ingi
ressdo para atingir as metas 148 48.1 37,0
8. Reflexdo sobre praticas de
sala de aula 11,1 259 51,9 11,1
9. Maior partilha de materiais 37 74 333 46,3 93
10. Uso mais continuado das tic 37 185 29,6 37.0 111
11. Inovacdo de praticas
pedagégicas 5,6 9,3 38,9 42,6 3,7
12. Promocdo da diferenciacdo
pedagdgica 1.9 13,0 25,9 48,1 11,1
13. Outra

Uma elevada percentagem de inquiridos concorda ou concorda totalmente com a
existéncia de mudancas na sua pratica profissional pelo facto de a escola ser TEIP,
nomeadamente, reflexdo sobre os resultados escolares (89%) e sobre problemas disciplinares
(80%) bem como a pressdo para atingir as metas (85%). Outros exemplos de mudanca
assinalados por uma elevada percentagem de professores incluem o encaminhamento dos
alunos para diferentes acdes (80%) e a redefinicdo de processos e acdes a desenvolver (74%).
Ainda na sequéncia da escola ser TEIP, cerca de dois tercos, concorda ou concorda totalmente
existir um reforco do trabalho colaborativo entre docentes, 63% assinalam a reflexdo sobre
praticas em sala de aula, 59% a promocédo de diferenciacdo pedagdgica e 56% uma maior

partilha de materiais. Podemos ainda referir que 39% ndo concordam nem discordam com
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mudancas no que diz respeito a inovacao de préaticas pedagdgicas e um terco dos inquiridos

manifesta a mesma opinido no que toca a existéncia de maior partilha de materiais.

Na tabela 5.9 apresentam-se as médias de concordancia obtidas nas respostas a esta

questdo.

Tabela 5.9: médias ordenadas de forma decrescente

Mudanca Média
Pressdo para atingir as metas 4,22
Reflex&o sobre os resultados escolares 4,09
Encaminhamento dos alunos para diferentes agdes 3,93
Reflexdo sobre problemas disciplinares 3,91
Redefinicdo de processos e acOes a desenvolver 3,83
Reflexdo sobre praticas de sala de aula 3,63
Reforgo do trabalho colaborativo entre docentes 3,63
Promocao da diferenciacdo pedagégica 3,54
Maior controlo nas préticas educativas 3,54
Maior partilha de materiais 3,50
Uso mais continuado das TIC 3,33
Inovacéo de préticas pedagdgicas 3,30

Outra

Verifica-se que os itens em que se obtiveram médias de concordancia mais elevadas

foram a pressdo para atingir as metas, reflexdo sobre os resultados escolares e o

encaminhamento dos alunos para diferentes acdes.

Questao 4:

As escolas TEIP sdo acompanhadas por um consultor externo. Que papel considera ter

tido o consultor TEIP nesta escola? Assinale com um (X) o seu grau de concordancia com cada

uma das afirmacoes.
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Tabela 5.10: papel do consultor externo

Nao
Fungbes do consultor Discordo Di concordo Concord Concordo Néo
iscordo
externo totalmente % nem 0 totalmente  responde
% discordo % % %
%
1. Acompanhar os — 5,6 407 46,3 5,6 19
projetos ' ' ' ' '
2. Ouvir os professores 3,7 24,1 29,6 35,2 5,6 1,9
3. Ouvir os pais e EE 1,9 18,5 40,7 33,3 3,7 1,9
4. Promover préaticas de
avaliacdo do projeto T 111 33,3 48,1 5.6 1.9
5. Promover a reflexao
sobre causas do
insucesso e estratégias 1.9 56 24,1 9.3 7.4 1.9
melhoria
6. Melhorar o
desenvolvimento e
avaliacdo do projeto o 93 259 574 56 19
TEIP
7. Orientar a equipa que
elaborou o projeto 1,9 5,6 29,6 48,1 11,1 3,7
TEIP
8. Colaborar na
construcéo de _
dispositivos de recolha 19 T 53,7 38,9 56
e tratamento dados
9. Redefinir, com a
equipa TEIP, .
estratégias de 56 29,6 53.7 111 T
intervencdo
10. Colaborar na
elaboracéo dos .
relatérios intermédio e 14 481 3.2 4 19
final
11. Participar na
elaboracdo do plano de — 3,7 44,4 35,2 14,8 1,9
melhoria
12. Promover a formagéo
docente de acordo com 3,7 5,6 37,0 44 4 9,3 -
as nec. identificadas
13. Favorecer a
articulagdo/colaboragéo 1,9 40,7 55,6 1,9 —

entre os CD

Cerca de dois tercos dos inquiridos concordam ou concordam totalmente que o papel do
consultor TEIP se prendeu com a promocao de reflexao sobre causas do insucesso e estratégias
para a sua diminuicdo (67%); redefinicdo, com a equipa TEIP, de estratégias de intervencédo

(65%) e melhoria do desenvolvimento e avaliagdo do projeto TEIP (63%).
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Embora cerca de 41 % considere que o consultor, nesta escola, tenha ouvido os

professores, cerca de 30% ndo concorda nem discorda desse facto e 28 % discordam ou

discordam totalmente do mesmo.

Constata-se, ainda, que a posi¢do “ndo concordo nem discordo” foi assinalada por uma

elevada percentagem de inquiridos, nomeadamente, no que diz respeito aos itens “colaborar na

construcdo de dispositivos de recolha e tratamento de dados

relatorios intermédio e final” e “participar na elaboracao do plano de melhoria™.

5.1.4. Projetos desenvolvidos na escola

2 ¢e

colaborar na elaboragdo dos

No que diz respeito aos projetos desenvolvidos na escola pretendemos saber como foram

selecionados, se existiram dificuldades na sua operacionalizacédo e/ou desenvolvimento e se 0s

mesmos trouxeram, ou ndo, melhoria.

Questao 1.

Como foi feita a selecdo dos projetos que estéo a ser desenvolvidos no &mbito do TEIP?

Assinale as duas respostas que considera mais adequadas.

Tabela 5.11: modo de selecdo dos projetos desenvolvidos no &mbito do TEIP

Modo de selecdo de projetos Sim Néo
% %

. Por indicacdo da diregdo 17,0 83,0
. Partindo dos problemas identificados

pelos professores 321 67,9
. Por uma equipa designada para o efeito 415 58,5
. Por recolha de sugestdes nos diferentes

departamentos 301 62,3
. Por definicdo em CP 18,9 81,1
. Partindo dos resultados escolares dos

alunos no ano letivo transato 43,4 56,6
. Partindo da auscultacdo dos diferentes

agentes educativos 30,2 69,8

No que concerne a selecdo dos projetos a serem desenvolvidos no ambito do TEIP, na

opinido de 43% de professores, a mesma teve por base os resultados escolares dos alunos no
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ano letivo anterior. J& 42% dos docentes consideram ter sido da competéncia de uma equipa
designada para o efeito e, 38% dos inquiridos, admitem ter existido recolha de sugestdes nos
diferentes departamentos.

Questéo 2:

Dos projetos que estdo a ser desenvolvidos na escola assinale aquele (s) em que esta

envolvido no presente ano letivo.

Tabela 5.12: projetos desenvolvidos no &mbito do TEIP em que os professores estdo envolvidos

Projetos no ambito do TEIP Sim Na&o
% %

1. Aqui acreditam em mim 5,6 94,4
2. Aturma gira 7,4 92,6
3. +além 31,5 68,5
4. Procura-nos 31,5 68,5
5. +45 — 100,0
6. Oficina da escrita/nimeros 7.4 92,6
7. Aqui escolhes tu 7.4 92,6
8. Bibliohertz 7,4 92,6
9. Almogo turma 18,5 81,5
10. Mais perto 7.4 92,6
11. Mais vale prevenir 1,9 98,1
12. Sprinta para a vitoria 35,2 64,8
13. Desporto escolar 3,7 96,3
14. Lado a lado 18,5 81,5
15. Atividades socioculturais 24,1 75,9

Os projetos onde os professores inquiridos estdo mais envolvidos incluem “Sprinta para
a vitéria”, selecionado por 35% dos docentes, “Procura-nos” e “+ além”, cada um destes
assinalados por 32% dos inquiridos.

Os projetos “+ 457, “Desporto escolar” e “Aqui acreditam em mim” foram os menos

assinalados
Questao 3:

Dos projetos que estdo a ser desenvolvidos assinale os aspetos que considera terem sido

melhorados com a sua implementacao.
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Tabela 5.13: aspetos melhorados com a implementag&o de projetos

Melhoria Combate Relacéo Trabalho Relagdo Né&o

Abandono e . Reflexdo Né&o
) a0 bsentismo escglg C(_)Iaboratlvo professor- internares trouxe sei
Projeto insucesso 2 familia interpares aluno P melhoria
1. Aqui
acreditam 38,9 5,6 — 25,9 5,6 14,8 — 44.4
em mim
2 A uma 46,3 37— 25,9 37 185 19 352
3. Mais Além 57,4 1,9 — 22,2 11,1 111 3,7 31,5
4. Procura-nos 79,6 79,6 79,6 5,6 79,6 5,6 3,7 13,0
5. Mais 45 40,7 40,7 40,7 7,4 1,9 1,9 40,7 50,0
6. Oficinas 42,6 42,6 1,9 11,1 5,6 7,4 42,6 42,6
7. Aqui o o
Escolhes Tu 7,4 9,3 3,7 1,9 5,6 74,1
8. Bibliohertz 111 111 11,1 13,0 1,9 111 5,6 111
9. GAAF 31,5 55,6 83,3 7,4 3,7 3,7 —_— 111
10.Mais perto 16,7 16,7 9,3 1,9 o — 7,4 61,1
11.Mais Vale 11,1 18,5 5,6 1,9 — 1,9 37 648
Prevenir
12.Sprinta 42,6 13,0 1,9 7,4 1,9 1,9 24,1 24,1
13.Desporto 20,4 40,7 9,3 22,2 7.4 1,9 19 37,0
Escolar
14.Lada a Lado 38,9 9,3 3,7 7,4 3,7 7,4 1,9 50,0
15. Atividades
Saocio- 7,4 25,9 35,2 31,5 13,0 9,3 3,7 29,6
culturais
16.Almoco _
turma 1,9 3,7 61,1 18,5 111 9,3 20,4

Os projetos “Procura-nos”, “Mais Além” e “A Turma Gira” foram os que mais vezes
foram assinalados pelos inquiridos como potenciadores do combate ao insucesso reunindo,
respetivamente, 80%, 57% e 46% das respostas.

Para a diminui¢ao do abandono e absentismo contribuiram os projetos ‘“Procura-nos”,
opinido expressa por 80% dos inquiridos, e 0 GAAF, assinalado em 56% das respostas.

A relacdo escola-familia foi melhorada com o desenvolvimento de projetos como o
GAAF, “Procura-nos” e “Almog¢o Turma”. Estas opg¢des foram selecionadas por 83%, 80% e
61% dos docentes, respetivamente.

Na opinido de 32% dos professores o trabalho colaborativo interpares foi reforcado com
as atividades socioculturais e, para 26% dos docentes, no desenvolvimento dos projetos “Aqui
acreditam em mim” e a “Turma Gira”.

“Procura-nos” contribuiu para estreitar a relagdo professor-aluno, no entendimento de

80% dos inquiridos.
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O desenvolvimento de projetos parece ndo ter dado um contributo significativo para a
reflexdo interpares. Constata-se que a percentagem de respostas mais expressiva diz respeito a
“A Turma Gira” que, na opinido de 19% dos inquiridos, possibilitou melhorar esse aspeto.

“Mais 45” e as “Oficinas” foram os projetos a que mais docentes fizeram corresponder a
op¢ao “nao trouxe melhoria” (43% e 41% respetivamente).

Verifica-se, ainda, uma elevada percentagem de inquiridos que afirmam ndo saber 0s
aspetos melhorados no desenvolvimento de projetos como “Aqui escolhes tu” (74%), “Mais
vale prevenir” (65%) e “Mais Perto” (61%).

Questao 4:

Que dificuldades considera existir na operacionaliza¢do e desenvolvimento dos projetos?

Assinale o grau de concordancia com cada uma das afirmagdes
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Tabela 5.14: dificuldades na operacionalizagéo e desenvolvimento dos projetos

- Discordo . N&o concordo Concordo
o erac?(;l]zg:rigiflejenaro'etos totalmente Dlsg/ordo nem discordo Con(;ordo totalmente
p . . de proj % o % o %
1. Pouco tempo
disponibilizados para reflexéo — 11,1 22,2 48,1 18,5
2. Falta de confianga no
pTEIP como promotor do 5,6 20,4 24,1 37,0 13,0
sucesso educativo
3. Pouco espirito colaborativo
dos profs. 5,6 37,0 27,8 20,4 9,3
4. Auséncia de reflexdo
conjunta sobre a pratica 3,7 29,6 25,9 31,5 9,3
docente
5. Falta de habito em
partilhar ideias 56 25,9 21,8 33,3 .4
6. Participacdo, em
simultaneo, em muitos E— 16,7 16,7 51,9 14,8
projetos
7. Dificul ili
ificuldade em conciliar 37 14.8 16,7 315 333

horarios entre profs.
8. Inibicdo na

exposicao/partilha de 3,7 22,2 20,4 38,9 14,8
dificuldades profissionais

9. Mau ambiente entre

professores/equipas 18,5 40,7 24,1 13,0 3.7
10. Falta de envolvimento dos

pais e EE no projeto — 5,6 259 51,9 16,7
11. Falta de formacdo sobre

metodologias de E-A 1.9 44.4 25,9 25,9 1.9
12. Pouco envolvimento dos

profs nos projetos 18,5 40,7 22,2 14,8 3,7
13. Falta de confianga no

sucesso das acbes do pTEIP 7.4 31,5 31,5 22,2 7.4
14. Auséncia de préticas

reflexivas 5,6 42,6 18,5 31,5 1,9
15. Atribuicdo de reduzida

relevancia ao projeto 5,6 31,5 38,9 20,4 3,7

educativo
16. Dificuldade em articular a

teoria e a pratica 5.6 29,6 22,2 31,0 5.6
17. Resisténcia & mudanca 5,6 25,9 24,1 33,3 11,1
18. Outra: falta de

tempo/sobrecarga de trabalho — — — — 1,9

dos envolvidos

Dos professores inquiridos, 59% discordam ou discordam totalmente que as dificuldades
na operacionalizacdo e desenvolvimento dos projetos se prendam com o mau ambiente entre

professores ou pouco envolvimento dos docentes.

157



O aspeto no qual mais inquiridos assinalam a op¢ao “concordo” ou “concordo totalmente”
é a falta de envolvimento dos pais e EE no projeto (69%). Também o reduzido tempo
disponibilizado para reflexédo e a participacdo, em simultaneo, em varios projetos, segundo 67%
dos docentes, constituem entraves a operacionalizacdo dos projetos bem como a dificuldade em

conciliar horérios entre professores, na opinido de 65% dos respondentes.

Questédo 5:

Para cada uma das atividades apresentadas assinale com um (X) em que grupo/s considera

que sdo desenvolvidas.

Tabela 5.15: atividades desenvolvidas em grupos de trabalho

Discusséo e

~ Partilha " Planificacdo Partilha de
reflexdo sobre Gestao ~ -
Co: de ; e elaboracdo atividades
Grupos de trabalho praticas S curricular LA L
opinides de materiais e materiais
docentes o % o o
Yy o ) Yo
(o]

Grupo disciplinar 27,8 13,0 27,8 57,4 44,4
(DC) 18,5 14,8 33,3 1,9 1,9
(CT) 3,7 3,7 5,6 3,7 7.4
Outros grupos 3,7 7,4 1,9 7,4 9,3
N&o ocorre 3,7 3,7 7,4 9,3 9,3
Grupo disciplinar e DC 20,4 9,3 7,4 7,4 7,4
Grupo disciplinar e 5.6 3.7 5.6 5.6 1.9
conselho turma
Grupo disc. e outros 1,9 3,7 3,7 5,6 7,4
DCeCT e 7.4 1,9 S —_—
DC e outros 1,9 1,9 —_— — 1,9
Grupo discipl., DC, e CT 7,4 18,5 3,7 1,9 7,4
Grupo disc., DC. e outros — 1,9 —_— — —
Grupo disc., DC, CT e 5.6 111 1.9 1,9
outros

Ao nivel do grupo disciplinar predomina a planificacdo e elaboracdo de materiais e a
partilha de atividades e materiais, dado terem sido estas as duas op¢des mais vezes assinaladas
pelos inquiridos.

Um terco considera existir, ao nivel do departamento, gestdo curricular. Esta é também

levada a cabo no grupo disciplinar, na opinido de 28% dos inquiridos.
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A discussdo e reflexdo sobre préticas docentes ocorre ou no grupo disciplinar (28%), ou
no departamento (19%) ou em ambos (20%). A partilha de opinies tem lugar nos grupos
disciplinares (13%), nos departamentos (15%) ou nestes e nos conselhos de turma (19%).

Questéo 6:

Na sua opinido a que se deve o insucesso dos alunos? Para cada uma das afirmagdes

assinale a opcdo que considera adequada

Tabela 5.16: razfes explicativas do insucesso dos alunos

. . Nada Pouco Muito
Raz0es do insucesso importante  importante  Indiferente  Importante  importante
% % % % %

1. Contexto socioecondémico - 3,7 56 46,3 44.4
2. Falta de acompanhamento e

orientacdo por parte dos pais e e — — 33,3 66,7

EE
3. Falta de estudo — — I 16,7 83,3
4. Falta de interesse e motivacao 19 13.0 852
5. Fracas expectativas futuras 20.4 796
6. Praticas docentes inadequadas 130 11 93 46.3 20.4
7. Situacdo econémica do pais 56 148 11 50.0 185
8. Outra: falta de tempo dos prof.

para o essencial 50,0 500

Todos os inquiridos consideram importante ou muito importante, para justificar o
insucesso dos alunos, a falta de acompanhamento e orientagcéo por parte dos pais e EE.

Note-se que as razdes consideradas mais relevantes na justificacdo do insucesso
relacionam-se com aspetos intrinsecos aos alunos, designadamente, falta de interesse e
motivacao, falta de estudo e fracas expectativas futuras (estes aspetos sdo considerados muito
importantes por 85%, 83% e 80%, respetivamente).

Cerca de dois ter¢os dos inquiridos assumem que as praticas docentes inadequadas

justificam o insucesso e 69 % apontam a situacdo econémica do pais.
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5.2.

Entrevistas

A andlise dos resultados obtidos nas entrevistas obedece a estrutura definida aquando da

sua construcdo e compreende cinco dimensdes de analise:

5.2.4.
5.2.5.
5.2.6.
5.2.7.
5.2.8.

Caraterizacdo pessoal e profissional dos inquiridos
Papel dos coordenadores de departamento
Perspetivas sobre a mudanca

Projetos desenvolvidos na escola

Préatica na sala de aula

Em cada uma destas dimensdes delineamos categorias e subcategorias que evidenciam os

topicos considerados pertinentes nesta analise tendo por base os objetivos definidos e que se

encontram resumidas no quadro 5.2:
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Quadro 5.2: dimensdes, categorias e subcategorias de analise das entrevistas

Dimensoes

Categorias

Subcategorias

Caraterizacéo
pessoal e
profissional

Percurso profissional

Grupo disciplinar

Formacao académica

Tempo de servico (nesta escola e no total)

Cargos desempenhados

Papel dos
coordenadores
de departamento

Percecéo dos professores sobre o
papel dos coordenadores

Funcdes que devera desempenhar um CD

Importéncia atribuida a existéncia de
coordenadores

Funcdes atribuidas aos coordenadores na
legislacdo/ documentos orientadores

Carateristicas consideradas importantes no
Coordenador

Importéncia dos departamentos
enquanto estruturas de lideranga
intermédia

Pertinéncia/utilidade das reunides de
departamento

IAcOes que predominam nas reunides de
departamento

Formas de rentabilizar as reunides

Perspetivas
sobre a mudanca

/A escola como TEIP

Carateristicas e particularidades das escolas TEIP

RazBes que levaram esta escola a ser considerada
TEIP

Papel do consultor TEIP

Importancia atribuida ao projeto
'TEIP como impulsionador da
mudanca

Fatores impulsionadores da mudanca na escola

Mudancas na escola pelo facto desta ser TEIP

Inovacdo como consequéncia do TEIP

Papel dos professores ha mudanca

Projetos
desenvolvidos na
escola

Conhecimento dos projetos

Projetos conhecidos e principais objetivos

Processo de delineacdo,
operacionalizacdo e
desenvolvimento dos projetos

Processo de delineacao

Divulgacao

Envolvimento dos professores

Dificuldades na operacionalizaco e formas de as
colmatar

Importancia atribuida aos
projetos

Sucesso dos alunos

Novas formas de trabalhar dos professores

Pratica na sala
de aula

Os departamentos € a pratica
docente

Repercussdes do trabalho nos departamentos na
pratica docente

Discussao de praticas e partilha de experiéncias

ImplicagBes dos projetos na
pratica docente

Mudangas na prética

JustificacOes atribuidas ao
insucesso dos alunos

Fatores impeditivos do sucesso

Papel do professor no sucesso dos alunos

As entrevistas foram dirigidas aos quatro coordenadores de departamento (CD) que
designamos na nossa analise por CD1, CD2, CD3 e CD4; ao Diretor (Dir.); ao coordenador do
projeto TEIP (coordTEIP), ao professor responsavel pela monitorizacdo do projeto TEIP
(monTEIP) e a um elemento responsavel pelos Servicos de Psicologia e Orientacdo da escola,
SPO).
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5.2.1. Caraterizacao pessoal e profissional dos docentes entrevistados

Quanto a caraterizacdo pessoal e profissional dos sete professores inquiridos, os dados
relativos ao género, habilitagdes académicas e tempo de servi¢o docente estdo sintetizados no

quadro seguinte.

Quadro 5.3: caraterizacdo pessoal e profissional dos docentes entrevistados

Dir,
Coordenadores
de monTEIP e
Departamento coordTEIP
Género Feminino 3 1
Masculino 1 2
} o Licenciatura 1 2
Formac&o académica PGs Graduacao
Mestrado 3 1
530 (Educacdo Tecnoldgica) 1
o 420 (Geografia) 1
Grupo disciplinar 300 (Portugués) 1 1
500 (Matematica) 1 1
620 (Educacdo Fisica) 1
Tempo de servi¢o docente em 20a 25 2
31/08/2013 (anos) 26 a 30 3
31a35 1
Mais de 35 1
Tempo de servico nesta escola | 17220 2
em 31/08/013 (anos) 21a24 1
25a28 4
Gestdo e administragéo escolar 3 2
Cargos desempenhados Direcéo de turma 4 3
Delegado de grupo disciplinar 2 1

No que diz respeito aos quatro coordenadores de departamento entrevistados, trés sdo ao
género feminino. Em igual niumero sdo 0s que, no que concerne a formacdo académica,
possuem mestrado (um na sua area disciplinar e dois no ambito das Ciéncias da Educacdo).
Todos sdo detentores de uma vasta experiéncia no ensino uma vez que, sem excec¢do, contam
com mais de 26 anos de servico docente e destes, pelo menos 25, foram cumpridos na escola
em estudo. Este aspeto, em nosso entender, merece alguma relevancia dado que serdo
conhecedores, por um lado, da realidade escolar em que estdo inseridos e, por outro, das

mudancas e evolucdo da mesma ao longo do tempo.
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No que concerne aos cargos desempenhados, trés ja exerceram funcGes em diversos
modelos de gestdo e administracdo escolar (Conselho Diretivo, Conselho Executivo e/ou
Direc¢do), todos referem j& ter desempenhado o cargo de diretor de turma e, metade, o de
delegado de grupo disciplinar.

No que diz respeito aos restantes entrevistados, o Dir, o coordTEIP e o professor
responsavel pela monitorizacdo do TEIP, possuem vinte ou mais anos de servico docente, dos
quais, entre 17 e 24 foram levados a cabo nesta escola. Sobre os cargos ja desempenhados,
todos mencionam direcdo de turma e dois acrescentam o exercicio de fungdes na Direcdo da
escola. O responsavel pelos SPO, Unico entrevistado que ndo consta do quadro, possui formagdo
académica em Psicologia Clinica e afirma exercer a sua atividade profissional nesta escola ha

seis anos.

5.2.2. Papel dos Coordenadores de Departamento

As questdes colocadas neste &mbito visaram conhecer a percecdo dos professores sobre
0 papel dos coordenadores bem como a importancia atribuida aos departamentos enquanto

estruturas de lideranga intermédia.

5.2.2.1. Percecdo dos professores sobre o papel dos coordenadores

No sentido de conhecer a percecdo dos professores sobre o papel dos coordenadores de
departamento curricular questionaram-se estes docentes sobre 0s seguintes aspetos: (i) funcbes
que devera desempenhar o CD; (ii) importancia atribuida aos CD; (iii) fungdes atribuidas aos
Coordenadores na legislacdo e/ ou documentos orientadores e (iv) caracteristicas consideradas

mais relevantes no desempenho do cargo.

() Funcdes que devera desempenhar o CD

No que diz respeito as funcdes que um coordenador de departamento deve desempenhar,
um dos entrevistados (CD1) refere-se a0 mesmo como um “intermediario” entre o conselho

pedagogico e os grupos disciplinares salientando o seu papel na transmissdo de informagdes.
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Este aspeto é também mencionado pelo CD4 que acrescenta as fungdes de representacdo dos
professores no pedagogico e articulagdo entre estruturas educativas: “(...) ha aquela ligagdo entre
0 departamento e o conselho pedagogico: o departamento faz-se representar no pedagoégico pelo
coordenador assegurando a articulagdo entre o departamento e as restantes estruturas de orientacao
educativa.”

Informar os docentes, nomeadamente, sobre a gestdo e orgénica da escola, legislacéo,
procedimentos e instrumentos de avaliacdo de alunos foram aspetos salientados pelo CD3.
Sobre este assunto o professor CD2 manifesta a sua opinido desta forma:

“(...) Em primeiro lugar deve ser um gestor do curriculo, um gestor curricular, deve liderar um
grupo de docentes, deve promover a partilha de praticas, deve promover também praticas
reflexivas...eu aqui nestas praticas, digo em termos de praticas de ensino e praticas de estar na sala

de aula”

Este entrevistado salienta, ainda, a preocupacéo que o coordenador devera ter no que diz
respeito ao desenvolvimento profissional dos docentes, no sentido da melhoria das
aprendizagens.

Igualmente nas fungdes que deverd desempenhar um CD, a reflexdo e cooperacdo de
professores, com enfase na melhoria dos resultados, ¢ mencionada por dois coordenadores, CD3
e CD4. O primeiro, atribui importancia a “reflexao sobre os resultados e reformulagdo de
estratégias bem como o trabalho cooperativo entre os professores”, o segundo, faz também
referéncia a cooperacao e acrescenta a promocao de troca de experiéncias entre docentes bem
como o trabalho desenvolvido no conselho pedagdgico “no sentido da obten¢do da melhoria
dos resultados dos nossos alunos, todas as medidas que se discutem ¢ se decidem implementar”.
O diretor, a respeito da misséo e carateristicas do CD, afirma de forma convicta e sem hesitar:
“O mais importante? Lideranga, capacidade de motivar o grupo de docentes que lidera para os objetivos
e orientacOes que a escola determina como importantes, como fundamentais, em termos de projeto
educativo”.

O coordTEIP salienta o trabalho entre professores do mesmo grupo disciplinar e entre 0s

diferentes grupos:

“(...) temos de comecar pelo ébvio: coordenar os grupos disciplinares, sobretudo, fazer com que os

grupos disciplinares planifiquem as suas atividades, que trabalhem...o grupo de professores de cada
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grupo disciplinar deve trabalhar em conjunto e também uma outra funcdo, mais dificil, fazer com

que os diversos grupos disciplinares trabalhem de forma transversal”

O professor responsavel pela monitorizacdo do projeto TEIP revela que, a seu ver:

“O coordenador deve ser um elo de ligagdo entre os 6rgdos superiores e oS professores, deve manter
um bom relacionamento com os colegas, ser um bom gestor de conflitos e manter a calma, deve ter

capacidade de argumentacéo e servir de exemplo na pratica letiva...”

(if) Importancia atribuida aos coordenadores de departamento

Quando questionados sobre a importancia dos coordenadores, todos consideram o cargo
necessario e relevante. O CD1, aludindo a impossibilidade da presenca de todos os professores
no conselho pedagodgico, acredita ser fundamental a existéncia de um elo de ligacéo entre este
orgao e os docentes. Por seu lado, o CD3 considera o coordenador de departamento, “(...) em
termos de organizacdo da escola, essencial na ponte que estabelece entre as diferentes
hierarquias escolares e diferentes estruturas”. Este entrevistado salienta, ainda, a defesa dos
interesses e opinides dos professores que representa “pelo facto de poder levar ao 6rgdo de gestdo
e conselho pedagdgico o ser, o pensar, 0 estar de todo um grupo que ele representa e, mais do que
defender os seus proprios interesses, esta a defender todo um grupo...”.

Ainda no que diz respeito a relevancia atribuida aos coordenadores, 0 CD4 enfatiza a
“articulagdo entre varias areas disciplinares” e o CD2 a funcdo do coordenador de departamento

como orientador:

“Acho que sim, € importante...porque se as orientagdes...se o norte for dado por alguém que tem
as fungdes que eu acabei de referir e que se apropria delas... acho que tem capacidade para levar o

barco a bom porto e para que as pessoas progridam e para que os mitidos aprendam mais”

Quando interpelados se consideram essencial a existéncia de coordenadores solicitando a
justificacdo da resposta, o diretor considera as liderancas intermédias extremamente
importantes na tomada de decisdes e na veicula¢do da informacdo: pois é necessario « (...)
chamar essas pessoas para as ouvir e elas passarem a ter uma agdo mais preponderante na tomada de

decisdo e depois na circulagdo da informacao, na mensagem que levam para o grupo”.
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J& o coordTEIP hesitou em considerar indispensavel a existéncia dos departamentos,
salientando que s6 fazem sentido se existir um trabalho com um objetivo comum. Na sua
opinido, este poderia, por exemplo, desenvolver-se em grupos mais pequenos atendendo ao
facto de existirem “disciplinas do mesmo departamento que ndo tém nada a ver umas com as
outras...e o trabalho transversal pode dificil”.

O professor responsavel pelo projeto de monitorizacdo TEIP considera que 0s
coordenadores sdo extremamente importantes, nomeadamente, no que toca a auscultar opinides

€ encontrar cCoOnsensos.

(iif) Funcdes atribuidas aos coordenadores na legislagdo e/ ou documentos orientadores

Ao indagarmos sobre as funcdes dos coordenadores consignadas na legislacdo ou em
documentos orientadores, os coordenadores assumiram alguma dificuldade em evocar,
especificamente, as competéncias ai definidas. O CD1 refere apenas a transmissdo de
informacOes e a avaliacdo de desempenho docente, 0 CD3 faz referéncia a elaboracdo de
normativos apontando como exemplo o regulamento interno e o projeto educativo, bem como
integrar a equipa TEIP e prestar apoio aos colegas.

O CD4 especifica, além da representacdo no conselho pedagogico, a funcdo de
“(...)contribuir para a forma¢do continua dos professores, propor a ado¢do de medidas destinadas a
melhorar o desempenho dos alunos, a tal promocdo da troca de experiéncias, e claro, as fungdes
supervisivas”.

A Unica referéncia a legislacdo surgiu por parte do CD2 que menciona especificamente o
Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de abril:

“O que me recordo em relagdo a legislagdo...no que diz respeito ao 75,e aquilo que alterou acho que
ndo tem a ver especificamente com as fun¢des do coordenador, € o que se espera das estruturas de

coordenacdo, que € a tal gestdo curricular, a avaliagdo de desempenho docente, por exemplo...”

E acrescenta:

“(...) em relacdo ao coordenador, este serd, no fundo, o agente mobilizador com vista a que essas
estruturas de gestdo intermédia tenham sucesso...sejam bem sucedidas. Também me lembro de ter
lido.....o coordenador ser qualquer coisa como gestor local de curriculo...se calhar acompanhar, ndo

tenho a certeza, uma dimensio mais local do curriculo”
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Dois dos restantes entrevistados ndo se recordam do constante na legislacéo, o Dir refere
as competéncias de “coordenacdo, orientagdo, avaliacdo, planificacdo das atividades, reflexdo
para a melhoria...” e, outro inquirido, destaca a articulagdo e a funcdo do coordenador como

“elo de ligacao entre 6rgdos”.

(iv) Carateristicas consideradas mais relevantes no desempenho do cargo

No que diz respeito ao perfil do coordenador, 0 CD1, salientando a heterogeneidade dos
elementos que constituem o seu departamento, considera importante saber ouvir e respeitar a
diversidade de opiniGes, bem como a existéncia de abertura e negocia¢do. Questionado se
considera o coordenador um lider, o0 mesmo entrevistado, aludindo ao seu proprio conceito de

lideranca, afirma:

“(...)ndo, ndo é necessario lideranca...desde que tenha um bom relacionamento com os colegas,
alguma experiéncia ...mas nao é facil lidar com pessoas que pensam diferente umas das outras, é
necessario paciéncia...o relacionamento ¢ importante, ¢ fundamental (...). Depois temos de estar
abertos, ouvir...ser lider ndo sei até que ponto devemos ser...a nossa escola tem-se pautado por ser
uma escola aberta desde que eu estou cd, vai fazer dezoito anos (seguidos) a porta da direcdo
manteve-se sempre aberta aos alunos, aos EE e a toda a populacdo escolar. Ja passei por outras

escolas onde nao é assim!”

O CD2 parece discordar, por completo, destas afirmacées uma vez que a capacidade de
lideranca foi a primeira carateristica considerada importante num coordenador, clarificando-a

desta forma:

113

...(...) para mim lideranga significa arrastar consigo com vista a atingir os objetivos que o grupo
ou a organizacdo pretende ...para mim liderar é isso...e acho que tem de ser um agente da mudanca,
tem de ser ele promotor mas, simultaneamente, agente, e, ao ser agente significa ser uma pessoa em

quem os demais confiam, os pares confiam (...)”

Este entrevistado salienta, ainda, a importancia de ser alguém capaz de mudar, inovar e

mostrar-se disponivel para tomar a iniciativa. Para esclarecer esta ideia acrescenta:

“(...) vamos imaginar que vamos para um projeto qualquer e diz-se...ok, o que é que se

espera de um coordenador de departamento? precisamos de qué? Se precisamos de
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mudanga na sala de aula, ele terd de ser o primeiro, troca de préaticas? partilna de

1°°

experiéncias? ele tem de ser o primeiro

Por fim, conclui que o coordenador deve “ser competente, tanto no desempenho do cargo
como na sala de aula, respeitado pelos alunos e pelos pares, ser formado ¢ bem informado (...)”.
Os docentes CD3 e CD4 concordam, também, que o detentor do cargo devera possuir
carateristicas de lider. O primeiro, sublinhando as diferencas entre modos de ser e pensar dos
professores, afirma que o coordenador deve assumir uma postura de concertacdo e manutencéo
de “um certo equilibrio para que nao haja um grupo que se sobreponha ou professores que se
sobreponham a outros com as suas ideias, na sua forma de ser e de estar.” O segundo,
salientando a diversidade e abrangéncia que considerater o conceito de capacidade de lideranca,
entende que esta ¢ relevante e pode ser desenvolvida, por exemplo, “pela formagdo e
experiéncia profissional” desde que “se tenha realmente a consciéncia de que isso ¢
importante”. Assume, ainda, o reconhecimento, a flexibilidade e uma aprendizagem conjunta e

continua como sendo carateristicas de um lider:

“Um lider tem que, em primeiro lugar, ter reconhecimento, ser reconhecido pelos pares, tem que ser
uma pessoa com convicgdes mas a forma como as apresenta perante os outros deve ter alguma
flexibilidade. Todos temos duvidas se este ou aquele é o melhor caminho, mas penso que devemos
fazer um esforco para decidir qual é o melhor caminho e, em conjunto, construi-lo, porque penso

que estamos constantemente a aprender”

Para este coordenador (CD4), essa aprendizagem permanente surge da partilha com os
pares no sentido de, nas suas palavras, “definir o tal rumo e tentar fazer o seu melhor”. A
capacidade de dialogar é também considerada um atributo proprio de um lider, assumindo
particular relevancia na gestdo de conflitos.

O Dir, por seu lado, entende que o coordenador deve ser reconhecido pelos pares como

defensor dos seus interesses mas atuar sempre de forma responsavel e no sentido da melhoria:

“O CD tera que ter carateristicas e capacidade de lideranca, ser aceite pelos colegas, uma figura
reconhecida por eles... que o reconhecam como sendo uma pessoa que defende os interesses dos
colegas mas que seja também responséavel, de confianga e veja as coisas numa perspetiva de
melhoria”
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O coordTEIP evidencia a capacidade de mobilizagdo, o conhecimento da legislagéo assim
como a importancia de “conhecer bem os colegas e gostar do que faz”. No entanto, ndo deixou
de realgar algumas dificuldades inerentes ao eficaz desempenho do cargo, nomeadamente, o
elevado nimero de pessoas que constituem o departamento (que pode constituir-se um entrave
a mobilizacdo para determinados objetivos) e o trabalho acrescido sem as adequadas reducdes
no horario do professor.

O docente monTEIP menciona a “capacidade de comunicar com os colegas e saber lidar
com eles, falar com eles, chamar a atencdo quando necessario e saber reconhecer valor da

pessoa quando ela desempenha algo benéfico a escola”.

5.2.2.2. Importéancia dos DC enquanto estruturas de lideranca intermédia

Com o proposito de clarificar a importancia atribuida aos departamentos enquanto
estruturas de lideranca intermédia solicitou-se a opinido dos entrevistados sobre as reunifes de
departamento, designadamente, (i) a sua pertinéncia; (ii) as acGes que ai predominam e (iii) e

formas de as rentabilizar/otimizar.

(1) Pertinéncia das reunides de departamento

O professor CD1, embora reconhecendo que as informac@es pudessem ser veiculadas por
email, salienta a importancia das reunies como possibilitadoras de didlogo, conversa e
convivéncia entre as pessoas, permitindo-lhes que se expressem e manifestem abertamente as
suas opinides pois,“ escrever e enviar o email ndo basta, ¢ importante as pessoas dialogarem”.
Sem hesitacdo, 0 CD2 considera as reunides de departamento de grande utilidade. Na sua
opinido a transmissdo de informacdo € um momento necessario, atendendo a funcdo do
coordenador como “veiculo ente o CP, a direcdo de topo e 0s demais - 0s professores na sua
globalidade” mas a pertinéncia destas reunides prende-se, essencialmente, com o facto de

possibilitarem reflexdo e até formacéo:

“(...) s6 faz sentido se permitir a reflexdo /reflexividade que na minha opinido ndo sdo
sindnimos...para permitir, inclusive, a partilha de praticas... quando analisamos as classificagdes,

vamos imaginar, do final do 2° periodo...ok...esta disciplina teve o6timos resultados...cabe ao
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coordenador colocar a questdo: o que fazem estes professores para isto funcionar? ...fazemos assim

e assim...Outros, eventualmente, apropriam-se disso... acho que € por ai ...”

Este docente considera o facto de existirem diferentes grupos disciplinares no mesmo
departamento uma mais-valia e esclarece que, em algumas das reunides que presidiu no

passado, incentivou a leitura e reflexdo de textos que julgou pertinentes, dando até um exemplo:

“(...) primeiro a reflexdo e simultaneamente outra coisa que se menospreza... que € a questdo da
formagao...ja fiz isso um ano: num momento qualquer da reunido levar um texto e refletir sobre ele.
Ha muitos. ..ndo sei se conheces aquele da metafora dos animais ...tinha havido um congresso e um
pedagogo, que se tinha dedicado a ensinar um cdo, quando quis exemplificar, o cdo ndo fez nada do
que o pedagogo lhe dizia...no final, justificou que tinha ensinado o cdo este é que nédo tinha

aprendido”

A relevancia destes momentos prende-se com a ponderacgdo sobre o papel do professor
bem como das praticas adotadas uma vez que, na sua opinido, tendencialmente, “tratamos do
aluno médio e depois menosprezamos algumas capacidades que os alunos tém... estes
momentos sao importantes”.

Os outros dois coordenadores consideram gque, em alguns aspetos, estas reunides poderdo
ser uteis. Um salienta a “partilha...de experiéncias, as vezes de angustias ¢ em termos de

2

organizacdo de atividades...”, o outro, refere a possibilidade de alguma reflexdo dada a
existéncia, por parte dos professores que o integram, de “algumas caracteristicas comuns que
0s une” mas acrescenta que “apenas um momento. .. tera que ser o despoletar de outras reunides
¢ de outros momentos de partilha.” Estes dois entrevistados apontam alguns aspetos que podem
constituir entraves a reflexdo conjunta, designadamente, a diversidade no que respeita as
carateristicas proprias das disciplinas bem como dos docentes que integram cada departamento.
O CD3 exemplifica referindo que, por vezes, quando sdo analisados resultados relativos a
determinadas disciplinas, os professores dos restantes grupos disciplinares nem sempre estao
atentos. Sugere, por isso, outras reunides uma vez que: “Ha determinadas situagdes em que
funciona melhor trabalhar com reunides em grupo do que no departamento porque, quer queiramos quer
nao, as pessoas demitem-se muito daquilo que ndo lhes diz respeito....”

O Dir, por sua vez, admite a existéncia de algumas dificuldades no desenrolar das
reunides de departamento, nomeadamente, o elevado nimero de professores que 0s constituem

e os diferentes interesses que estes podem manifestar. Assim sendo, enfatiza o papel do
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coordenador na motivagdo dos professores, que julga fundamental, e no desenvolvimento do

trabalho colaborativo:

“(...) é necessario que o coordenador esteja sensivel a essas varias sensibilidades, digamos assim,
para que resulte o trabalho cooperativo, de colaboracdo, de motivagéo...eu ponho sempre a palavra

motivar como sendo a palavra, digamos, chave em todo o processo educativo”

O coordTEIP coloca em causa a pertinéncia destas reunides no que diz respeito a
articulacédo pois entende que alguns grupos disciplinares possuem pouco em comum, julgando
adequada a existéncia de articulacdo transversal mas entre areas disciplinares mais afins,
matematica e fisica e quimica, por exemplo. O responsavel pela monTEIP reconhece utilidade
nas reunides de departamento embora, “sendo praticamente o Gnico local onde as pessoas tém

voz ativa sobre os problemas da escola por vezes se misturem problemas ....”.

(if) Agdes predominantes nas reunides de departamento

No que diz respeito as acfes predominantes nas reunides de departamento dois dos
coordenadores salientam, de imediato, a transmissdo de informacgdes ou decisdes do CP. Um
destes, 0 CD2, acrescenta “a construgdo de documentos, a partilha de praticas e experiéncias ¢
a tomada de decisdes.”

Por seu lado, o CD3 enfatiza a reflexdo sobre as praticas, os resultados dos alunos e a
definicdo de estratégias: “principalmente quando os resultados ndo sdo os melhores, ha uma tentativa
de analisar e refletir e partilhar também porque as vezes € angustiante”. O CD4 salienta que, muitas
vezes, a transmissao de informacgdes ou a auscultacdo do departamento, a pedido do CP, sobre
determinado assunto, levam a que o tempo disponivel para discussao e o aprofundamento de
outros assuntos se revele insuficiente. Considera, desta forma, que seria desejavel a existéncia
de outros debates, com estas reunides a marcar apenas “...o inicio, o despoletar de algumas
reflexdes”. Este entrevistado mostra-Se, no entanto, pouco convicto de que tal aconteca
salientando razdes frequentemente apontadas pelos docentes como sejam a falta de tempo e de
condicBes para “discutir estes assuntos depois de um dia de trabalho”. Confessa, logo de
seguida, a sua discordancia com estas justificagdes que, na sua opinido “ndo podem ser

desculpa” por uma questdo de profissionalismo embora admitindo ndo ser facil. Acrescenta
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ainda, salientando o investimento que a escola tem desenvolvido na formacgdo dos

coordenadores:

“(...) devemos, a partir da formagdo que os coordenadores consideram util, tentar em conjunto,
arranjar um momento de reflexdo nos departamentos ...levar essa forma¢do ao departamento, um
momento de reflexdo que ndo passe por aquelas reunides ordinarias com as informagdes do
pedagdgico e, eventualmente, algumas orientacfes para o trabalho dos professores...algo que faga
com os departamentos se juntem mas para refletir sobre assuntos pertinentes e que sejam importantes

para a nossa formacéo e desenvolvimento profissional”

Os trés restantes entrevistados (além dos CD) mencionam a transmissao de informacdes/
decisdes do CP como agdes predominantes nestas reunides, embora o Dir conclua que a funcao
de um departamento ndo se esgota nessa vertente: “Nos quatro departamentos que a escola
constituiu, funciona mais como uma transmissao, uma passagem de informagao... informar as decisdes
tomadas no pedagdgico. Entendo eu que essa é apenas uma das muitas e varias missdes do

departamento.”

(iii) Formas de rentabilizar/otimizar as reunioes

Quando solicitada a opinido sobre formas de rentabilizar ou otimizar as reunides de
departamento, nomeadamente, usufruindo mais das novas tecnologias para transmissdo de
informacbes e disponibilizando mais tempo para outros assuntos, o CD2 aponta uma

desvantagem:

“Eu acho que a informagao tem que fluir, as novas tecnologias ajudam...mas nem sempre as pessoas
se apropriam dessas informagdes...e as informag¢des do CP ndo sdo so6 o que esta afixado...como
estivemos 14, humanizamos estas decisdes... acho importante ¢ do meu ponto de vista s6 me tenho

dado bem”

O CD3, sem fazer sugestdes, admite: “ muitas vezes perde-se muito tempo com as
informacGes do pedagogico em vez de ser discutir o essencial. O que devemos fazer para
melhorar as aprendizagens dos alunos acaba por ficar para segundo plano.”. Por sua vez, o CD4
enfatiza a questdo da comunicacdo alertando para o facto de, em algumas situacdes, a
informacdo veiculada no pedagdgico ndo ser transmitida da mesma forma nos diferentes

departamentos o que justificaria, na sua opinido, encontrar uma forma de uniformizagéo:
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“(...) no sentido da melhoria deve existir critica e dialogo...por vezes a forma como o coordenador
transmite as informag@es, mesmo que estas tenham sido partilhadas no CP e onde foram tomadas
decisdes...leva a que passe, as vezes, um pouco a ideia de que os departamentos ddo as informacoes
de maneira diferente, embora isto seja discutivel. As vezes interpretamos as coisas a0 nosso modo

... esta questdo da comunicagdo pode ser complicada”

O Dir considera importante intensificar a reflexdo possibilitando a apresentacdo de
propostas, “sugerir algumas estratégias, orientacdes para que elas fossem enunciadas, trabalhadas e
houvesse aqui um feedback do pedagogico”.

Também o coordTEIP considera que afixar um resumo da reunido do CP ou o seu envio
por email possibilitaria a transmissdo de informagcdo da mesma forma em todos o0s
departamentos uma vez que, “como ¢ uma informacdo dada oralmente, &s vezes aquilo que €
dito num departamento néo é exatamente 0 mesmo que é dito noutro sobre 0 mesmo tema, sobre

o que aconteceu no pedagdgico”. Mas acrescenta:

“... isso ndo significa que ndo se fagam reunides. .. seria criado esse espaco de oportunidade para os
professores de cada grupo disciplinar se encontrarem, planificarem as suas atividades, trabalharem
até para os testes, fazerem os seus testes em conjunto, tudo isso”

O professor monTEIP refere que nem sempre a informacdo recebida por email é

valorizada:

“Acho que as informagdes devem ser dadas na reunido porque normalmente chegam muitas
informacdes ao e mail que ndo sdo lidas...devem ser dadas na reunido e, para ser mais rapido,
projetadas e a partir dai ir esclarecendo determinados pontos que as pessoas ndo perceberam no
documento”

5.2.3. Perspetivas sobre a mudanca
Dado o reconhecimento da escola como TEIP quisemos conhecer, por um lado, as

caracteristicas e razdes que o justificaram e, por outro, que mudangas eventualmente esse facto

acarretou.
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5.2.3.1. Aescolacomo TEIP

Neste ponto procuramos conhecer a opinido dos docentes sobre (i) as carateristicas e
particularidades que qualificam as escolas TEIP, (ii) as razfes particulares que levaram esta
escola a ser considerada TEIP e (iii) o papel do consultor TEIP.

(i) Carateristicas e particularidades das escolas TEIP

Quando questionados sobre as carateristicas ou particularidades que consideram ter as
escolas TEIP, o CDI1 aponta a existéncia de “uma intervengdo propria € um maior
acompanhamento dos alunos”. O CD2 salienta a intervengao prioritaria como resultado de “um
contexto débil” aludindo aos conceitos de metas, recursos e prestacdo de contas para explicar o

seu ponto de vista:

“Eu acho que, no fundo, isto resulta de um contrato que a escola faz com o ministério da educacgdo
e que no fundo ndo € nada mais nada menos que um contrato de autonomia...ou um seu sucedaneo,
porque nds temos metas, conseguimos alocar um determinado conjunto de recursos e no fim temos

de prestar contas ...acho que é por ai e as metas tém também a ver com esta dimens@o....”

O CD3 faz uma abordagem critica focando 0s aspetos menos positivos destas escolas, e
desta em particular: “existe uma multiplicidade de atividades e as vezes ndo correspondem aos
melhores resultados. A burocracia... ha muita burocracia...em excesso...reunides, relatorios, ...alids,
desde que somos TEIP, os resultados pioraram, ponto.”

O CD4, por sua vez, explicitando o significado de TEIP, justifica a intervencao especifica
de que estas escolas sdo alvo, com os meios desfavorecidos onde se inserem e 0s resultados

menos conseguidos. Nas suas palavras:

“Essa intervengdo passa, por exemplo, por mais recursos, quer humanos quer materiais, de forma a
promover a igualdade de oportunidades, a tdo falada diferenciacdo pedagogica que sentimos muitas

vezes nas nossas aulas ser tdo dificil de promover...penso que seja nesse sentido”

O Dir salienta que “sdo escolas, consideradas de interven¢do prioritaria devido a fatores
como os resultados, o absentismo, o contexto, etc.”. O coordTEIP evidencia a insercao destas
escolas em locais “culturalmente, economicamente e socialmente desfavorecidos segundo os

critérios do Ministério da Educacdo” e o responsavel pela monTEIP destaca o proposito de
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“levar os alunos a atingir os objetivos minimos tendo ao seu alcance determinados meios que
ndo seriam possiveis numa escola sem intervengdo...”.

O elemento dos SPO salienta também os resultados menos conseguidos e a “existéncia
de fragilidades na comunidade ou pelas caracteristicas do meio em que esta inserida sendo, por

1SS0, alvo de intervengao”.

(i) Razdes desta escola ser TEIP

Quanto as razdes que levaram a que esta escola fosse considerada TEIP o CD1 remete
para os resultados da avaliagédo, especificamente, os obtidos nos exames; por seu turno o CD2
comega por apontar o contexto caracterizando-o como “muito, mas muito, muito débil...com
um poder de compra dos mais baixos do pais...e um abandono terrivel” e continua a sua

argumentacao salientando:

“...dada a conjuntura que se verifica atualmente no pais nds temos grande quantidade de alunos que
ndo t€m ca os pais... e depois € uma questdo historica, ja aqui estou ha bastantes anos e tivemos

sempre indices de abandono muito fortes e de insucesso...”

O contexto socioeconomico foi também a razéo apontada pelos CD3 e CD4 bem como
pelo coordTEIP. Da mesma forma, o Dir salienta esse argumento e acrescenta, tal como o CD1,
os resultados que a escola apresenta em termos de avaliacdo externa, nos exames nacionais.

O monTEIP faz referéncia ao facto dos alunos serem de localidades muito dispersas
obrigando-os a despender demasiado tempo nas deslocacfes e esclarece um pouco mais a sua

opinido no que diz respeito ao contexto familiar:

“Ha falta de acompanhamento por parte dos pais € EE, das matérias lecionadas em virtude da
escolaridade ser muito baixa...e também podera ai contabilizar o facto de haver muita emigracdo ou
entdo muitos trabalhos sazonais. Devido a falta de emprego os pais sdo obrigados a abandonar os

filhos durante longos periodos de tempo”

Quando questionado sobre 0 mesmo assunto, o elemento do SPO salienta os resultados
bem como as “dificuldades e fragilidades da comunidade.” Considera que o meio onde a escola

esta inserida é muito desfavorecido, com problemas gravissimos sendo um dos mais gritantes,
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na sua opinido, a falta de expectativas de emprego. Este entrevistado acrescenta, ainda, a falta
de modelos que considera importantes para os alunos:

“Repara: que modelos tém os miudos de profissionais? Os professores. Como € que os professores
se apresentam neste momento? Fragilizados, com medo do desemprego, inseguranca...aqui ndo ha

industria, empresarios, nao tém mais nada a ndo ser servigos, nao ha referéncias, ndo tém modelos!”

Este ponto de vista é elucidado com um exemplo concreto:

“Ja fizemos o exercicio de fazer o genograma das familias. Uma colega teve essa ideia, ver que
profissdes existiam nas familias dos alunos para que eles pudessem criar a sua identidade
profissional...o resultado foi para nunca mais repetir: todos os pais trabalhavam na construgao civil,
todas as mées eram domésticas e 0s avds eram agricultores, ou seja, a 32 geracdo vivia da agricultura,
a 2% da construgdo civil...n3o havia diversidade para que os alunos pudessem ter referéncias. Agora

esta muito pior por causa do desemprego”

Este cenario sombrio, na sua opinido, ja se arrasta ha algum tempo mas a situacéo parece

ter-se agravado o que, consequentemente, se reflete no contexto escolar:

“Se, quando desenhamos o TEIP2, o principal problema das familias eram os pais que trabalhavam
fora e sé vinham de quinze em quinze dias...agora estdo desempregados ou trabalham muito mais
longe. ..o desemprego acarreta outras problematicas sociais como a violéncia, o alcoolismo...e todas

se refletem no contexto escolar”

(iii) Papel do consultor TEIP

Para o0 CDI1 o consultor TEIP *“ faz parte de uma Instituicdo que tem ajudado outras
escolas... vai dando indicagdes para melhorarmos, para ultrapassarmos o fraco sucesso”. Esta

opinido parece ir ao encontro da manifestada pelo CD2 tendo em conta o que este refere:

“(...) é o tal amigo critico, deve ter a capacidade de ver o que estd bem ou menos bem e de nos fazer
seguir um caminho, ou pelo menos mostrar 0 caminho que serd o mais positivo para alcancar
determinados objetivos... é importante porque muitas vezes somos juizes em causa propria e ndo

temos o discernimento para ver o que estamos a fazer de bem e de mal”
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O CD4 evidencia o que considera ser o principal objetivo e aponta algumas sugestoes

feitas pelo consultor externo:

“O objetivo mais genérico € que o projeto educativo da escola seja o projeto TEIP porque é delineado
por forma a obter mais sucesso educativo. Para eles é prioritaria a intervengdo na sala de aula...dai
terem sugerido a supervisao e, numa primeira fase, sugerem que seja feita entre professores que ndo

sejam do mesmo grupo, da mesma disciplina”

Acrescenta ainda as funcbes de acompanhamento dos projetos, a formagdo e a
elaboracgdo/reformulacdo de relatérios e outros documentos.

Igualmente no que diz respeito ao papel que consideram desempenhar o consultor TEIP,
um dos restantes docentes refere ndo saber concretamente e dois mencionam orientacéo,
delineacédo e avaliacdo das agdes constantes do TEIP bem como a elaboracdo do plano de
melhoria. Um destes ultimos acrescenta as sugestdes em areas de formacdo docente. O Dir
comega por ser bastante critico no que diz respeito a forma como € atribuido o consultor externo

sugerindo a importancia da propria escola participar nesse processo:

“Penso que poderia ser mais importante se a escola, de um painel de 5 ou 6 consultores externos,
pudesse escolher um em funcdo das caracteristicas de cada escola porque o acompanhante, o perito
externo, para uma determinada escola poderad ndo ser o adequado para outra escola! Ser atribuido
tendo em conta cultura dessa escola... deveria cada faculdade fazer um pequeno estudo prévio ... e

ser atribuido um perito que mexesse com essa escola. O consultor externo foi-nos atribuido...”

E justifica o seu ponto de vista com a propria experiéncia:

“Aquilo que eu vejo na nossa escola ¢ o seguinte: sempre que alguém fala, de fora, sobre a nossa
escola é rotulado de imediato de tedrico, e tudo cai por terra, tudo o que essa pessoa pretende
transformar ou trazer de novo é considerado tedrico, que "ndo sabe nada da sala de aula, que tem é

que Vir para ca dar aulas e depois de conhecer os nossos alunos entdo aprenderia o que é'...e acabou,

ficamos na MesSMa... e acho que esta é a primeira, sendo a maior resisténcia 8 mudanca.”
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5.2.3.2. Importancia do projeto TEIP como impulsionador da mudanga

Com o proposito de averiguarmos se 0 projeto TEIP, na opinido destes docentes, se
revelou como impulsionador de eventuais alteragdes na escola, colocamos algumas questoes
relacionadas com: (i) os fatores impulsionadores da mudanca; (ii) as mudancas na escola pelo
facto de ser TEIP, (iii) a inovagdo como consequéncia do TEIP e (iv) o papel dos professores

na mudanga.

(i) Fatores impulsionadores da mudancga na escola

O CDL1 considera que a mudanca mais desejada numa escola sdo os resultados e que, no
presente momento, se apercebe que ha grande desmotivacdo dos alunos e dos EE o que constitui

um entrave a melhoria;

“...se um aluno esta desmotivado, se ndo vem, por exemplo, as aulas de preparagdo para exames, €
complicado...nds tentamos que os EE se motivem também, acompanhem o seu educando, etc. mas
se a desmotivacio ja vem de casa, 0 que podemos fazer? Impor? E que a imposicdo é muito

complicada”

E conclui afirmando que a falta de emprego, acentuada com a crise na construcéo civil,
leva a “dificuldades econémicas que fazem com que os pais e os alunos andem revoltados...”.
A questdo da motivacdo dos alunos e EE é também apontada pelo CD3 como obstaculo a
mudanca gque acrescenta a importancia do querer, por parte dos docentes, desenvolver novas

praticas e fomentar uma reflexdo “mais cooperativa e colaborativa entre todos”. Para tal sugere:

“...se calhar criando momentos em tempo Ttil, e ndo depois das cinco e meia ou das seis, que
permitissem essa partilha...criar na mentalidade das pessoas que queremos mesmo ter espacos de

reflexdo, de encontro para além do tempo em que estamos aqui a lecionar...”

Para 0 CD4 a mudanca na escola e nos professores enquanto profissionais € inevitavel:

“Se eu sou profissional tenho de sentir que ¢ importante mudar, ndao posso ficar sempre na mesma
quando a sociedade esta em constante mudanca. As proprias necessidades das pessoas vdo mudando

e temos de nos adaptar. ..isso implica uma dindmica”
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Na opinido expressa pelo mesmo entrevistado devemos, por um lado, encarar a mudanca

como algo necesséario e, por outro, questionarmo-nos sobre o que pretendemos mudar:

“A vida na escola o que ¢é? Sdo as pessoas. Qualquer pessoa deve sentir a necessidade de mudar. E
mudar, acho eu, para melhor! Portanto o que é o melhor para os nossos alunos? Porque achamos que
é importante que 0s nossos alunos tenham sucesso? Este sucesso aqui pode ser entendido de forma
muito lata, ndo falamos apenas de resultados...sucesso académico, social...que sejam pessoas,

melhores cidaddos, que sejam pessoas respeitadores do ser humano, enfim....como fazer isso?”

Termina a sua resposta admitindo que procurar a mudanca, ndo sendo féacil, ndo se
concilia com resignacdo nem implica, necessariamente, fazer muito mais porque, nas suas
palavras, “as vezes ndo é o fazer demais ¢ o tentar ser eficaz... e é evidente que isto implica
esforgo”.

O CD2 aponta, inequivocamente, a lideranca como fator impulsionador da mudanca,
salientando a esse respeito que a “lideranca pedagdgica tera de ser prioridade, a administrativa
¢ financeira tém de vir por arrastamento.”. Este entrevistado especifica a importancia, por um
lado, da lideranga de topo, por considerar “determinante saber o que pretende o nosso lider de
topo, para onde quer ir? Para isso tem que ser ele a apresentar-nos o projeto...” e, por outro, a
lideranca intermédia que no seu entender “¢é a mais mobilizadora, ¢ aquela que serve de
charneira entre quem estd em cima e quem estd mais em baixo... ndo em termos de grau de
importancia, logicamente, mas em termos de organica da prépria institui¢do”. Ainda a este
proposito, julga essencial que “estes lideres intermédios conhegam ¢ se apropriem dos objetivos
definidos superiormente e possuam a capacidade de mobilizar e de se apropriar dos interesses e
daquilo em que a lideranca de topo acredita.”

Quando questionado sobre o que faz a mudanca numa escola, o Dir refere, igualmente, a
lideranca, acrescentando ser importante acreditar num projeto que devera ser desenvolvido com

o contributo de todos:

“Em primeiro lugar, a lideranga, depois entendo que o projeto devera ser partilhado, ser construido
pensando na partilha em que todos os trabalhadores participem na elaboragdo desse projeto de

mudanca e que acreditem nele”
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O professor monTEIP aponta o clima de escola e a organizacdo como sendo aspetos
importantes na procura da mudanca pois “se as pessoas se sentirem bem no espaco em que lecionam
mais rentabilidade existira” além disso, “tem de haver uma boa capacidade de organizacgao, ndo s6 por

parte da dire¢do, mas em geral.”

(i) Mudancas na escola pelo facto desta ser TEIP

No que diz respeito aos aspetos positivos decorrentes da escola ser TEIP, a referéncia ao
incremento de recursos fisicos e humanos bem como o desenvolvimento de novos projetos é
uma constante nas respostas dos coordenadores. Destes, 0 CD3 acrescenta que, como membro
da equipa TEIP, passou a existir mais reflexdo sobre “o positivo e o negativo de certas
atividades, selecionar o que devemos continuar a fazer ou eliminar...” bem como mais
formac&o disponibilizada.

Dois dos coordenadores assinalam com aspeto menos positivo a inexisténcia de melhorias
significativas nos resultados. O CD2, mais pormenorizado na resposta, comeca por afirmar que
0s recursos, embora relevantes, ndo constituem o que de mais importante mudou mas sim “a
capacidade de mobilizar a escola em torno de um projeto e o desenvolvimento de grupos de
trabalho onde a reflexao foi uma constante”. Acrescenta também o acompanhamento por parte

de uma instituicdo do ensino superior, pois na sua opinido:

“E 14 que esta a investigacdo, é 14 que estdo os resultados, é la que esta o conhecimento e nés, ao
estarmos acompanhados por esses técnicos, pelos consultores que representam essa Instituicao

podemos mudar com a garantia de sermos bem-sucedidos. .. no nosso contexto”

Por outro lado enfatiza a importancia de passarem a estar disponiveis técnicos de apoio

social, psicologos e mediadores, considerados uma mais-valia:

“Foi através deles que comegamos a organizar-nos nas redes locais das institui¢des e pusemos estes
parceiros todos a falar...por isso ¢ importante dar um bocadinho mais de voz a estes técnicos quando
eles estiverem nos conselhos de turma... porque eles conhecem algumas coisas que nos nao
conhecemos dos alunos e conhecendo melhor nés amamos mais e se amamos mais nés levamo-los

a aprender de maneira diferente”

Lamenta, no entanto, no que diz respeito a mudancas na pratica docente que “muito pouco

surgiu, dai essa tal intervencdo [supervisdao] que considero importante”.
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O Dir considera terem sido dados pequenos passos, “...penso que se aumentou a reflexdo,
deu-se mais enfase ao registo dos acontecimentos, a tornar a escola mais visivel, em termos de
organizacdo e também em termos de auto-avaliagdo de escola”. N&o obstante reconhece que

poderiam ter avangado para estas mudangas mesmo se a escola ndo fosse TEIP desde que:

“(...) as pessoas as reconhecessem como validas e como importantes para a melhoria da
organizagdo... porque entendo que muitas vezes had o pensamento que ao mudar estamos a
influenciar negativamente a vida dos docentes, eu entendo precisamente o contrdrio, se a
organizacdo melhorar e apresentarmos resultados melhores, toda a organizagéo sera valorizada, logo

os docentes, quem exercem func¢des, saem valorizados”

Como aspetos negativos enfatiza a resisténcia a8 mudanga muito por conta da “cultura

docente”:

“Resisténcia a mudanca porque, uma cultura docente em que consideramos que nés é que sabemaos
tudo, somos os detentores da verdade, em que o problema esta sistematicamente do lado do aluno
ndo quer prestacdo de contas. Quando nés pensarmos que, COMO organizacdo, temos de apresentar
resultados e justificar investimentos que se fazem e que os resultados sao fundamentais, ai tem de

haver prestacdo de contas e isso, no fundo, é responsabilizar as pessoas”

O coordTEIP salienta mudancas nos recursos disponiveis, na organizacdo e no
desenvolvimento de algumas acGes integrantes do projeto e que anteriormente nao existiam.
Acrescenta, ainda, as horas de formacdo disponibilizada na escola aos docentes embora
confesse que, na sua opinido, a maioria das pessoas que as frequenta fa-lo “por obrigagdo”. Este
reduzido interesse é justificado com a falta de disponibilidade e acréscimo de trabalho dada a
necessidade de permutar as aulas coincidentes com as horas de formacéo.

O Dir, o coordTEIP, o Dir e o prof monTEIP sdo unanimes em considerar as mudancas
apontadas como insuficientes no que diz respeito aos resultados. Este ultimo é perentoério:
“muitos recursos ndo foram rentabilizados para que os alunos tivessem sucesso. Muitos

recursos ndo é sindbnimo de melhoria das aprendizagens!”.

(iii) Inovacdo como consequéncia do TEIP
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A excecdo do desenvolvimento dos projetos, nenhum dos entrevistados considera ter
havido inovagdo como consequéncia do TEIP e todos admitem que os resultados ficaram muito
aquém do esperado. A este respeito, 0 CD2 aponta como possivel razdo deste insucesso, a nao
incidéncia no que diz respeito especificamente as préaticas na sala de aula e o0 CD4 considera ser
necessaria uma reflexdo sobre como estimular o envolvimento do aluno nas aprendizagens uma
vez que “tdo ou mais importante do que decidir se vamos resolver o exercicio a, b ou ¢, sera
convencer o aluno de que é crucial envolver-se nas tarefas. (...) Eu pergunto: porque estdo os
alunos desmotivados? O insucesso desmotiva...e entramos num ciclo vicioso”. Acrescenta,

ainda, que os critérios de avaliacdo deveriam também ser alvo de uma reflexdo cuidadosa:

“Ao atribuirmos um peso de 80% a 90% aos testes e questdes aula, ndo estaremos a dizer ao aluno
que basta que, nestes momentos de avaliacdo, se esforce um pouco ou copie mais um pouco e que
ndo é necessario mais nada? Claro que é um assunto controverso. Alguns referem que, como os
alunos vdo fazer exame...tem de ser assim...uma avaliagdo deste tipo, quase exclusivamente
sumativa...mas sera esta a solu¢ao dos nossos problemas?...na pratica, qual é a consequéncia? Ndo

temos sucesso!”

Também o Dir ndo esconde alguma desilusdo no que diz respeito aos resultados e,
manifestando concordancia com o CD2, enfatiza a importéncia do trabalho desenvolvido em

sala de aula:

“Os resultados permanecem inalterados ou até caminhamos para resultados ainda negativos.
Iniciamos, por exemplo, a assessoria... 0 objetivo seria a partilha, haver dois colegas, dois
professores em sala de aula. .. neste momento estamos a abdicar, estamos a desistir, come¢camaos com
a “turma mais” estamos a desistir... entendo que realmente o essencial s3o as mudangas que podem

ser operadas em termos de sala de aula...acho que sera isso que falta”

O coordTEIP acrescenta que, do seu ponto de vista, o TEIP induziu a uma maior

preocupacao dos professores em relacdo aos resultados obtidos.

(iv) Papel dos professores na mudanca

Todos os coordenadores afirmam, categoricamente, que o professor é essencial na

mudanca. Como refere o CD2:
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“(...) é o elemento de primeira linha, digamos assim, e tem de se apropriar desta mudanga. O
professor é decisivo na mudanca e é tdo mais decisivo quanto mais entusiasta for, nos precisamos

de pessoas entusiastas e hoje, por muitos motivos, ha falta de gente assim...”

O CD3 aponta uma certa “resisténcia a mudanga” por parte dos professores

nomeadamente no que diz respeito a partilha do que se passa na sala de aula:

“Os professores sdo decisivos mas sdo muito renitentes...ou seja, ha uma certa resisténcia a
mudanga... ha dificuldades, por exemplo, em abrir a sala de aula...vemos que ha uma certa
resisténcia e as vezes é mais até dos mais novos do que dos mais velhos. As pessoas tém medo de
mostrar 0s pontos fracos e esquecem-se que 0s maiores avaliadores nem somos nos, sao 0s proprios

alunos...”,

enquanto que o coordTEIP tem uma opinido um pouco distinta, pois considera 0 meio

envolvente como o grande entrave ao sucesso:

“O professor € importante, mas ndo s6! Sobretudo numa zona desfavorecida culturalmente como a
nossa, ndo é o fator principal. Na minha opinido, o principal s&o mesmo as condi¢cdes

socioecondmicas e culturais, dos EE, dos nossos alunos”

Questionado se o0s docentes ja fariam tudo o que estava ao seu alcance, este entrevistado
enaltece o esforco desenvolvido por muitos mas acrescenta que so sera possivel fazer mais “se
forem criadas condicdes para isso, se forem motivados para isso, se tiverem conhecimentos e se
quiserem aprender para isso...”. Manifesta, ainda, o seu otimismo e a esperanca de conseguir
melhorar “algumas praticas no trabalho do professor na sala de aula e sobretudo na capacidade de

trabalhar em grupo e partilhar coisas”.

5.2.4. Projetos desenvolvidos na escola
Foi também nosso objetivo conhecer melhor, pela voz dos entrevistados, 0s projetos

desenvolvidos na escola, especificamente no que diz respeito ao processo da sua delineagao,

operacionalizagdo e desenvolvimento bem como a importancia que lhes atribuem.
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5.2.4.1. Ildentificacdo dos projetos e principais objetivos subjacentes

Quando convidados a salientar alguns projetos integrados no TEIP e, especificamente,
alguns dos seus objetivos, 0 CD1 menciona o “procura-nos” e “lado a lado”. O CD2 enfatiza
positivamente o projeto de tutoria mas considera ter havido insucesso no “turma mais”

(13

justificando “ (...) que ndo deu certo, porque as pessoas ndo se apropriaram daquilo que
pretendiamos, mas pronto, houve uma tentativa”.

Por seu lado o CD3 salienta o “mais 45, destinado ao 10° ano de escolaridade, o “mais
além” (que considerou ter sucesso), as assessorias e “turma gira”. O CD4 elenca os projetos
“turma gira”, “turma mais”, “mais 457, “mais além”, “oficina dos niimeros” e “oficina da
escrita”. A este respeito o Dir refere estar a par de, praticamente, todos 0s projetos, nomeando

os “turma gira”, “turma mais”, assessorias, “procura-nos” ¢ o GAAF. O coorTEIP salienta na

b

sua resposta:

“(...) o da“turma gira” acho que € um projeto...ao fim e ao cabo € projeto Fénix por outras palavras,
que pode ter melhores condicdes de sucesso, até por auscultacdo dos professores envolvidos que
estdo muito satisfeitos por trabalhar neste projeto...depois, destacaria em termos de psicologia ¢ do
GAAF”

Em seguida, faz uma breve analise no que diz respeito a alguns dos projetos

desenvolvidos:

“(...) por exemplo a “turma gira” tem mais potencialidades que a “turma mais” isto em termos de
resultados, claro. Depois temos outros projetos que também sdo importantes: o caso do almogo-
turma para trazer os EE a escola...mas em termos de resultados que era o aspeto em que estava a
focar-me, temos o trabalho do GAAF que tem a ver com a indisciplina e com outros fatores como
os econdmicos que ja foram referidos e a “turma gira”... em termos de resultados € o que esta a
funcionar melhor. Existem outros que ndo tém diretamente a ver com os resultados mas que a escola

deve manter, projetos na biblioteca, por exemplo”

De igual modo, o CD3 destaca pela positiva o projeto “turma gira”:

“Acho que ha um que surtiu efeito, que causou alguma expectativa logo no inicio e alguma
resisténcia da parte dos alunos que ¢ o projeto “turma gira” que consiste na aquisicdo de

conhecimentos através de turmas de nivel...o facto de ter uma turma com determinado nivel
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possibilita ao professor desenvolver determinadas atividades que estejam de acordo com aquilo que

se pretende para esses mesmos alunos...”

O responsavel pelos SPO afirma conhecer “mais ou menos” todos os projetos
desenvolvidos embora, por estar envolvida diretamente, destaca o SPO, GAAF e clube de
inteligéncia emocional (CIE). No que diz respeito a este Gltimo esclarece:

“(...) nasceu num par pedagdgico, psicologa-professora e a natureza do projeto é que exige que seja
um professor a dinamizar com o apoio de um psicologo... pela primeira vez desde que aqui
trabalho...hda um pedido de colaboragdo direta da psicologa por parte de uma professora para um

projeto em conjunto...”

Entende que o trabalho desenvolvido neste &mbito devera ser continuado no sentido de
alcancar os objetivos propostos:

“(...) trabalha aspetos relacionais dos miudos em dinamica de grupo. Estas dindmicas de grupo
nestas idades e nas escolas funcionam muito bem.... Os alunos sentem-se muito atingidos na sua
autoestima por andarem na psicologa, acham-se diferentes, os outros mitidos gozam... O grupo ¢ a
presenca do professor faz com que os alunos nao se sintam num contexto quase terapéutico, cria-se
um ambiente acolhedor onde eles podem ser o que sdo, podem fazer atividades criativas, podem

fazer atividades viradas para dentro de si como o relaxamento, a meditagéo...gostei imenso”

5.2.4.2. Delineacdo e desenvolvimento dos projetos

Foram colocadas algumas questbes com a intencdo de saber um pouco mais sobre o
processo de (i) delineacdo e (ii) divulgacdo dos projetos integrantes das aces TEIP; (iii) até
gue ponto estes professores estiveram envolvidos e (iv) eventuais dificuldades sentidas e formas

de as colmatar.

() Delineacao

No que diz respeito ao modo como foram selecionados os projetos/acdes a desenvolver o
CD4 explica que foi definida uma equipa de trabalho para elaboragao do projeto. Estabeleceu-

se como ponto de partida as metas e, a partir dai, que diregdes tomar. O CD3 refere que esteve
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envolvia desde o inicio e que a sele¢do dos projetos foi feita “mediante os resultados dos ultimos

anos e os problemas identificados”. O CD2 esclarece as diferentes vertentes tidas em conta:

“Houve um diagndstico capaz, houve a definigdo das areas de melhoria que entendiamos ser
prioritarias e a seguir as acles, acdes essas que tinham de ser sempre quantificadas com
determinados indicadores, com metas, etc. e com a avalia¢do, nés tivemos de definir tudo isso... por

vezes ndo tem grande visibilidade, mas resulta de um trabalho de muitas horas ...”

Dois dos restantes entrevistados ndo souberam especificar como decorreu esse processo.

O responsavel pelos SPO, envolvido desde o inicio, explica:

“A escolha aconteceu porque foi feito um diagnostico das necessidades da escola e as pessoas dessa
equipa, que estavam a fazer o diagnostico, elencaram alguns programas que achavam interessantes
e que consideraram que iam resolver os problemas, com base nos projetos que outras escolas
estavam a desenvolver, com base nas crengas de cada elemento...e depois havia também elementos
da DREN (na altura existia) que davam a apoio a criagdo dos projetos TEIP, essa equipa ia também

sugerindo projetos e meios para atingir os fins...”

O Dir esclarece que, anteriormente a formacdo de uma equipa designada para o efeito,

existiram varias reunides para auscultar os docentes:

“Partimos de uma reunido com as VArias liderancas e com o0s coordenadores de grupo...aqui foram
chamados os subcoordenadores porque eles falam com os colegas. .. € nareunido langcamos a questéo
de como melhorar, que aspetos devemos focar para a melhoria e nascem dai os projetos. Houve

depois uma equipa, mais nuclear que trata de toda a informacéo que chega e passa ao projeto”

(i) Divulgacao

No que diz respeito a forma utilizada para divulgacdo destes projetos a comunidade
docente, os quatro coordenadores fazem referéncia a reunides com esse fim. A informacéo foi
disponibilizada a todos por email ou na pagina da escola. Também os restantes entrevistados
salientam o decurso de varias reunifes presididas por elementos da dire¢do ou pelo coordenador
do projeto onde o mesmo foi apresentado, nomeadamente, no que diz respeito aos

objetivos/metas pretendidos bem como as agdes que iriam ser desenvolvidas. A este respeito o
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elemento responsdvel pelos SPO esclarece que a informacdo esteve sempre disponivel
considerando que “o problema ¢ que, em muitos casos, nao passou do papel”.

O Dir relembra que, por decisdo do CP, tiveram lugar véarias reunides com os diferentes
Departamentos tendo por objetivo “falar um pouco das metas e dos resultados...” e justifica:
entendi que as pessoas estavam a trabalhar cada qual por si e que muitas vezes ndo conhecem
as metas ou ndo as sabem interpretar...e quando se fala apenas uma vez, no inicio, depois

esquecem-se.”

(iif) Envolvimento dos professores

No que toca ao envolvimento dos professores nas acdes e projetos delineados, trés dos
coordenadores consideram que 0 mesmo nao foi o desejavel apontando como razfes possiveis
a dificuldade de alguns professores em trabalhar em conjunto.

O CDI1 atesta esta ideia dizendo: “(...) infelizmente € assim....a mentalidade dos
professores...cada um pensa a sua maneira € ndo pensamos num todo...dispersam-se...nao
pensamos que temos de trabalhar em comum para ter sucesso, vamos uns para cada lado” e
acrescenta que nem sempre as criticas entre colegas sdao construtivas: ‘“‘criticamos,
constantemente, isto e aquilo... mas ndo se apresentam alternativas...ndo ha sugestoes ...¢ facil
a critica mas e superar os problemas?”. E, em jeito de conclusdo termina: “os factos reais sao
evidentes- o fraco desempenho dos nossos alunos - e para conseguirmos o plano de melhoria e
trazer de facto melhoria temos de trabalhar em conjunto, como um todo”.

Esta ideia é corroborada pelo CD3 que considera imperioso haver “uma alteragdo de
comportamentos e atitudes, postura por parte dos colegas” e sugere: “Talvez logo no inicio do
ano fazer uma reunido e talvez estabelecer algum tipo de contrato ou compromisso pedagdgico
em que as pessoas devem assumir que este & um projeto de todos ¢ ndo de alguns.” Um maior
envolvimento no projeto por parte dos docentes parece também ser considerado fundamental
pelo CD2 quando refere: “...¢ aquela apropriacao de que faldvamos. Eu acho que as vezes quem
idealiza ndo consegue fazer chegar a quem executa”. O mesmo coordenador faz referéncia ao
que designa “privacidade pedagodgica dos professores”, muito dificil de ultrapassar e que
justifica, na sua opinido, alguma resisténcia, por exemplo, a supervisdo pedagogica da qual é

um acérrimo defensor:
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“A partir do momento em que deixas entrar alguém na sala de aula tu tens logo um espago aberto
em que a tua privacidade pedagogica deixa de existir, agora, quem é mais resistente vé isso como

um retrocesso, um espartilho e ndo é!...Quem gosta, acha que é melhor. Eu acho que é melhor”

Sobre esta matéria o Dir considera que, frequentemente, as mudancas ocorrem por
obrigacdo e ndo por se considerarem importantes, por outro lado, a falta de envolvimento e a
inexisténcia de uma reflexao séria e aprofundada sobre estas teméticas constituem um entrave
sério a melhoria. E levanta novamente a questdo sobre a qual, considera, todos devem refletir:
«...aumentamos as cargas letivas, temos mais recursos € nunca deu resultados...porqué?”.

Acredita ser possivel fazer melhor pois no seu entendimento:

“(...) N&o estamos a trabalhar para a mudanga...repetimos constantemente os métodos utilizados.
Eu leio as atas de "fio a pavio® e € sempre a mesma coisa: ‘os alunos ndo tém habitos de trabalho, o
comportamento é assim’... N6s fazemos as atas como ha dez anos atrds e todas praticamente

iguais...e achamos que, da nossa parte, ja damos o melhor...sera?”

O coordTEIP, salientando a dificuldade em alterar préaticas, principalmente por parte de
colegas com muitos anos de experiéncia, admite ser mais facil “substituir e adequar os
professores que estao em certos projetos!”, ou seja, selecionar, para cada projeto, os professores
com o perfil apropriado. Quanto a eventuais obstaculos este entrevistado afirma que existiram
alguns mas clarifica que nao estiveram relacionadas com as a¢cdes ou 0s projetos em si mas sim

com o trabalho interno na operacionalizacdo dos mesmos. E exemplifica:

“(...) por exemplo: as pessoas tém de escolher os alunos da “turma mais”: quais sdo os alunos com
mais e menos dificuldades e quem ¢é que fica com a “turma mais”...logicamente que se as pessoas
se interessarem, se forem objetivas, escolhem para a “turma mais” os alunos que realmente precisam,
que acham que tém dificuldades. Na prética, tenta-se escolher para a “turma mais” isto ¢, para o
colega, os piores alunos em termos de comportamento para facilitar o desenrolar da sua prépria

aula...sd3o infantilidades, a meu ver”

Termina referindo a dificuldade que alguns professores evidenciam em trabalhar em
conjunto, acrescentando que talvez esse facto possa estar relacionado com a “historia da
escola”. Na mesma linha parece situar-se o responsavel pela monTEIP quando afirma que os
entraves se relacionam com “o modo como as pessoas estdo habituadas a trabalhar, os niveis

que estdo habituados a lecionar, sem haver interferéncia de ninguém durante muitos anos...ha
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uma certa resisténcia a mudanca embora a obrigatoriedade o imponha”. Acrescenta, em tom

critico:

“Eu considero que algumas das a¢des dos projetos foram no sentido de completar horas e completar
horarios sem haver uma pertenca da parte dos colegas relativamente ao projeto e deveria ter havido

uma reformulacéo de estratégias quando se apercebessem que ele ndo estava a funcionar”

Especificamente no que respeita a acdo da qual foi responsavel (Monitorizacdo do TEIP)
afirma:

“(...) os colegas que estavam nos projetos mostraram-se extremamente recetivos, colaboraram,
justificaram mesmo os aspetos menos bons... tudo foi refletido de uma forma saudavel e deveria
haver mais acBes destas porque permite, depois, estabelecer o paralelo com outros projetos e ver
aspetos comuns a todos eles”

A argumentacéo do elemento dos SPO vai ao encontro da explanada pelo CD2, referindo
que ndo ha uma apropriacdo do projeto por parte dos professores constatando-se um

subaproveitamento do mesmo:

“(...) acho que tivemos pessoas muito competentes que nos ajudaram a fazer um bom projeto, temos
apoio do Ensino Superior que nos supervisiona e que nos diz vao por aqui ou por ali, facam
assim...... aquilo que me da a sensacéo é que fica tudo no grupo da equipa TEIP e depois ndo passa
a forma de trabalhar para os grupos disciplinares ou professores envolvidos, ou seja, 0s professores
no terreno, que ndo estdo ligados ao TEIP ndo conseguem perceber quais eram 0s projetos originais,
ndo os conseguem apropriar”

Concorda que o contexto ndo é favoravel mas considera que esse facto ndo pode ser

usado, por si s6, como justificacdo do insucesso:
“E verdade que ha falta de expectativas, ¢ verdade que os alunos estdo desmotivados e também é
verdade que tudo estd muito longe: o sucesso, 0 ensino superior, o sair daqui, estd tudo assim muito

inacessivel, portanto esta questdo do contexto é muito verdade. Mas temos de pensar sobre o que se

passou e que passa aqui dentro da escola, porque ndo conseguimos?”

(iv) Dificuldades no desenvolvimento e formas de as colmatar
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As principais dificuldades apontadas no que diz respeito ao desenvolvimento dos projetos
incluem, na opinido do CD1, o excesso de trabalho e a falta de didlogo entre os professores.
Para 0 CD3 muitos “continuaram a achar que o TEIP ndo ¢ deles, ¢ do grupo, da equipa e, entre
aspas, demitem-se...”. Também o CD2 considera que muitos ndo se apropriam do projeto e ndo

0 consideram uma mais-valia, aspetos que assume fundamentais:

“(...) eu quero é que os meninos aprendam mais, que melhorem os seus resultados. Dentro do
possivel, se conseguirmos as metas que nos propusemos alcancar, tanto melhor. Agora, s6 devemos
estar preocupados com as metas se for enquanto projeto de melhoria das aprendizagens dos miudos!
Para mim ¢é assim: os resultados sdo s6 produto de um processo...e tém que ser muito mais um
processo que um produto...falta ver as coisas desta forma...temos de estar abertos (...) acho que as
pessoas ndo se apropriaram da dimensdo disto, acharam que ndo valia a pena, ndo havia horas

disponiveis, etc. ...esse envolvimento, essa apropriacdo sdo fundamentais”

O Dir clarifica o seu ponto de vista com um exemplo concreto que na sua opinido
demonstra que, para muitos docentes, as razdes do insucesso sao frequentemente atribuidas aos

alunos e que, para existir melhoria, sdo estes que devem mudar:

“Quando solicitamos as bases, digamos assim, opinides... saem sugestdes que muitas vezes ndo vao
ao encontro das soluces, apontam sempre dificuldades no que diz respeito aos alunos (nao estudam,
ndo t€m habitos...) e ndo entendem que nods proprios também podemos e devemos mudar alguma
coisa...operar a mudanca, mudar alguns hébitos de trabalho...aquilo que ¢ frequentemente apontado
como justificacdo ou sugestéo € a mudanca dos outros, os outros é que tém de mudar, para que as
coisas melhorem”

Perante este cenario considera que € essencial “fazer ver as pessoas” que ¢ indispensavel
uma reflexdo séria sobre outras razdes do insucesso e que a mudanca é de facto necessaria uma
vez que, e utilizando paralelismo com a medicina, o “diagnostico esta a ser bem feito, elencamos
uma série de dificuldades mas depois ndo encontramos nem o melhor receituario nem a melhor
terapia.” Ainda a respeito da mudanga afirma que a mesma € inevitavel e “podera ser tranquila
ou imposta...” acrescentando e que, lamentavelmente, em Educac¢do, “assume um carater lento
e gradual”.

Para o coordTEIP “ nos, professores em geral, ndo temos cultura do trabalho em grupo,
do trabalho cooperativo, somos muito individualistas e nem sempre nos relacionamos bem”.

Este aspeto, na sua opinido, constitui um entrave no desenvolvimento de alguns projetos.
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O elemento dos SPO refere a tendéncia dos docentes em segmentar o trabalho,

demarcando-se de quase tudo o que se passa fora da sala de aula. E exemplifica:

“Houve uma altura que foi uma aposta forte da escola dirigir-se a casa das familias de certa forma
carenciadas ou com problemas no sentido de encontrar caminhos... e ai os professores quiseram
claramente demarcar-se dessas visitas, acharam que ndo estavam preparados, que ndo era a sua
fun¢do, ndo era da sua competéncia, ndo abragaram esta ideia... ndo sei se é de todo descabido, tem
0s seus custos e os seus beneficios...acho importante haver mais articulagdo e colaboragdo...e ndo

pensar: eu ensino, estou dentro da sala de aula, os técnicos falam entdo com os pais”

Também nas situacBes de indisciplina este entrevistado considera fundamental dialogar
com os EE e alguns pais mas em colaboracéo dos professores. A respeito do envolvimento dos
pais e encarregados de educagdo refere: “sempre que chamo os pais, 90 a 95% comparecem
...ouco-o0s, falo com eles e acho que as coisas correm mais ou menos...os pais envolvem-Se e
s6 nao ajudam mais porque nao sabem como”. A grande questdo, na sua Otica, € sensibilizar os
professores de que devem ser muito claros e objetivos no que pretendem, sem esquecerem que

a grande maioria dos pais ndo possuem mais do que 0 6° ou 9°anos de escolaridade e, portanto:

“Nédo podemos pedir-lhes que os ajudem a estudar matematica, que os ajudem ou incentivem a ler
uma obra no secundario...muitos nem sabem o que isso é... mas podemos dizer-lhes que pode que
exigir que o seu educando estude duas horas por dia num ambiente concentrado, com o computador
desligado, sem televisdo e durante essas duas horas incentivar a concentragdo e pedir resultados...

é mais esta parte que falta, esta aproximagao”

Embora reconhecendo que esta aproximacdo escola-familia esteja longe do desejavel

salienta alguns progressos:

“Fazemos formac&o aos pais no inicio do ano, sensibilizamos para a importancia da escola, temos
um mediador de conflitos... os alunos que apareciam referenciados nas grelhas de observagdo da
sala de aula com comportamentos inadequados, foram chamados ao GAAF, cumpriram algumas

tarefas, foram sensibilizados e alguns mudaram, com a ajuda das familias também...”

Quanto ao envolvimento dos professores considera que a melhoria passa por uma maior

cooperagdo com 0s técnicos, constituindo-se “parecerias e equipas para que estejam professores
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e técnicos a falar com as familias” acrescentando que isso ja se verifica, com sucesso, em outras

escolas proximas.

5.2.4.3. Importéancia dos projetos

Foi também nosso objetivo averiguar se o desenvolvimento deste projetos se revelou
importante (i) no desempenho escolar dos alunos e se implicou (ii) novas formas de trabalhar

por parte dos professores.

(i) Desempenho escolar dos alunos

Todos os coordenadores consideram que os resultados escolares ndo foram os
pretendidos, principalmente no que diz respeito a avaliagdo externa. O CD2 salienta a melhoria

ao nivel do abandono, embora considere ser uma tendéncia nacional e adianta:

“Em termos de produto, ndo conseguimos, mas em termos de processo nds conseguimos
vitorias...trabalhar em equipa, refletir, n6s conseguimos dar conta do recado, acho que a questao da
prestacdo de contas também é muito importante — conseguimos parar num determinado momento e

dizer conseguimos ou ndo conseguimos — isso é também uma novidade”

Em jeito de reflexdo o CD4 enfatiza a importancia de se aprender continuamente e,

perante os resultados, questionar o trabalho desenvolvido sem desistir:

“Vemos os resultados e a gente questiona-se: estaremos a fazer as coisas da melhor forma? Tem que
haver a tal vontade de fazer melhor...s6 dai e da partilha é que de facto n6s podemos fazer melhor,
construir algo diferente. As vezes fazemos as coisas pensando que vai resultar e isso ndo acontece,

temos de as repensar, assumir o erro e tentar novamente”

Admite que, em muitas situacdes ndo ha reflexdo nem flexibilidade e apresenta um

exemplo:

“Muitas vezes ouvimos comentarios deste tipo: tive resultados péssimos. . .tu tiveste bons resultados,
a tua turma também ¢é melhor, os meus nao estudam’...e eu penso: entdo se temos bons resultados ¢

porque a turma € boa e se os resultados séo maus, ja ndo ha nada a fazer? ... temos de ter uma postura
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mais aberta...serd que as minhas praticas ndo serdo sempre as mesmas? Serad que sou capaz de pensar
em praticas diferentes numa turma com caracteristicas diferentes? Penso que falta ainda um pouco
essa flexibilidade”

Acrescenta que esta € uma missdo para levar a cabo em equipa dando o exemplo positivo

do projeto “turma gira” no 8 ° ano de escolaridade. Este foi também salientado pelo coordTEIP:

“Um trabalho de sucesso esta a acontecer na “turma gira” sobretudo no 8° ano. No 7° ano isso ndo
sucedeu, por serem s6 duas turmas, é um dos problemas da turma gira, se forem trés turmas é
possivel dividir em grupos de nivel: os alunos mais fracos, os médios ... ora com duas turmas é mais

complicado...mas no 8° ano esta a funcionar muitissimo bem”

O Dir, consciente dos resultados menos bons na avaliagdo externa, considera imperioso
o questionamento do projeto TEIP ao nivel dos grupos disciplinares no sentido de “valorizar o
trabalho de grupo e estar mais proximo daquele grupo disciplinar e das equipas pedagodgicas
que lecionam determinados anos”. Por outro lado assinala a importancia dos professores, na
procura da melhoria, encararem a Instituicdo como um todo sem se direcionarem
exclusivamente para os “seus alunos”. Entende também que um bom relacionamento entre

colegas é fundamental:

“(...) euleio todos os relatdrios e sinto realmente que temos projetos muito interessantes que podem
até funcionar em determinados grupos porque ja hd uma cultura... mas que ndo funciona noutros
porque as pessoas ndo se relacionam bem...quando as pessoas ndo se relacionam bem, nada

funciona”
O prof MonTEIP considera importante repensar a forma de motivar os alunos a
frequentar, por exemplo, as aulas de apoio disponibilizadas. O responsavel pelos SPO,

referindo-se especificamente a indisciplina, reconhece ter havido algum progresso, muito

também devido a intervencdo do mediador de conflitos.

(i) Novas formas de trabalhar dos professores

Quando questionados se estes projetos implicaram novas formas de trabalhar o CD3

considera que, essencialmente ao nivel do 3° ciclo do ensino basico, na disciplina de portugués,
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houve partilha de materiais, planificaces e analise de resultados. Para o CD2 foi possivel
constatar que muito trabalho desenvolvido no &mbito dos projetos foi feito por obrigacdo uma
vez que a reflexdo e a partilha ndo estdo ainda enraizadas na préatica docente. Por outro lado
lamenta despender-se demasiado tempo na elaboragdo de documentos e relatorios “roubando
disponibilidade para o que realmente interessa...além disso, a construg¢do desses documentos
acaba por ser um trabalho inglorio”.

O CD4 refere a existéncia de reunides semanais em que ha partilha de materiais mas
admite que ha muito ainda por fazer e que é necessario que essa partilha e reflexao se estendam
a outros assuntos, nomeadamente, formas de envolver mais os alunos. E deixa algumas

interrogagdes que considera pertinentes como alvos de discusséo:

“(...) porque ndo estamos a conseguir chegar este aluno ou aquele grupo de alunos? O que podemos
fazer para mudar a situacdo e fazer com que eles aprendam? Como desenvolver nos alunos este
espirito de “eu sou responsavel pelo meu sucesso, eu tenho um papel decisivo no meu sucesso”? De

certeza que existem técnicas ou formas de atuar adequadas...”

Admite que o caminho ¢é dificil e que o questionamento é a base da mudanga:

“Por outro lado serd que somos claros com os alunos? Dizemos-lhes: "vocés para terem sucesso
terdo que fazer isto e aquilo”. Ser& que somos sempre claros com eles? Pergunto eu...Sera que ndo
estaremos mais preocupados em cumprir 0 programa e esquecemos outros aspetos essenciais. ..s3o

muitas as questdes...”

Termina afirmando que “teremos de ir mais longe ¢ penso que a tal questdo da abertura
da sala de aula, se calhar, resolveria muita coisa. Considero que isso tem de ser feito”. O
CoordTEIP e o MonTEIP assinalam que se passou a trabalhar mais em conjunto. Para o Dir 0
feito mais importante do TEIP foi “fazer-nos questionar... hoje fala-se mais em metas, tenta-se
justificar mais o que acontece...”. Relativamente a novas formas de trabalhar preferiu

direcionar a sua resposta para o que tera de ser ainda melhorado:

“(...) atualmente, o trabalho colaborativo ou a troca de experiéncias penso que ndo acontecera
muito...n&o é pratica comum, pode acontecer em células muito pequenas, trés ou quatro professores

em determinados grupos mas nao sera uma pratica recorrente e isso seria importante, fundamental.
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O questionamento, a partilha das dificuldades sentidas em sala de aula, formas de intervir ou abordar
certos contetidos deve acontecer no proprio grupo disciplinar, sdo questdes de sala de aula e de
trabalho colaborativo”

Do seu ponto de vista € um caminho que ndo se afigura facil e deu um exemplo muito concreto

gue, na sua opinido, espelha essa dificuldade:

“Foi sugerida a elaboragdo de um banco de recursos onde cada grupo disciplinar reuniria os seus
materiais, todos concordaram em pedagdgico...neste momento [final do ano letivo] ainda ndo esta
construido ... ha aqui uma falha de compromisso das pessoas e as respostas dos colegas sdo “0s
outros vao utilizar as minha matérias, os outros vio ver os meus trabalhos, os outros ... como se

vivéssemos isolados numa ilha e ndo estamos...”

O elemento do SPO, em tom critico, remete para a falta de identidade, de exigéncia e

“Acho que ha alguma competicdo, algum desnivel [entre professores] ...na mesma equipa as pessoas
ndo tm os mesmos objetivos, as mesmas visdes, as mesmas estratégias pedagogicas...porque acho
que falta uma identidade pedagodgica...se calhar falta dizer: aqui n6s ensinamos desta maneira,
acreditamos que desta maneira os alunos aprendem melhor (...) ha também diferentes graus de
exigéncia e no mesmo conselho de turma alguns professores trabalham de uma maneira e outros de
outra...aquilo que um exige ndo ¢ o que Cinco ou seis exigem e isso também desmotiva os alunos,
desqualifica-os. Perdeu-se exigéncia, na minha opinido, e acontecem coisas, principalmente no 3°
ciclo, episédios de indisciplina, maneiras de estar na aula, que impedem o alcance do sucesso
educativo. Eu acho que uma das grandes batalhas desta escola é mesmo essa questdo do excesso de

permissividade...desta escola e se calhar do pais”

5.2.5. Prética na sala de aula

excesso de permissividade por parte de alguns professores como condicionantes do sucesso:

Colocamos algumas questdes no sentido de indagar se, por um lado, o trabalho

desenvolvido pelos professores ao nivel dos departamentos e, por outro, o envolvimento nestes

projetos tiveram implicacdes especificamente no que diz respeito a pratica docente.
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5.2.5.1. Os departamentos e a préatica docente

Questionamos o0s professores sobre eventuais (i) repercussdes que o trabalho nos
departamentos possa ter na pratica docente e (ii) em que tipo de reunides ou grupos de trabalho
surge discussao sobre praticas, troca de experiéncias e partilha de opiniGes.

(i) Repercussdes do trabalho dos departamentos na prética docente

O CD1 admite praticamente ndo existirem repercussdes na pratica justificando uma vez
mais com o facto de “cada grupo disciplinar ter a suas caracteristica... os professores tém a
formacdo para lecionar as suas disciplinas...lecionam conforme aprenderam...¢ dificil
intervir.”.

Posicéo contraria parece assumir 0 CD2 pois revela ser pratica comum nas reunifes que
preside questionar os colegas a respeito do seu trabalho em sala de aula e também pelo facto de
estar envolvida no presente ano letivo, em conjunto com outros colegas do departamento, por
iniciativa propria, num projeto de supervisdo. Clarificando um pouco mais os moldes em que

foi desenvolvido e fazendo uma breve apreciacédo sobre a experiéncia afirma:

“.... Este ano fizemos s6 com colegas do conselho de turma, ndo fizemos com colegas da mesma
disciplina e foi interessante porque acho que muitas vezes o facto de haver um professor que trabalha
melhor com um grupo de alunos tem a obrigacéo ética de dizer como é que trabalha, para o colega
do lado também saber como trabalhar. E esta dimensdo que nos falta em termos do conselho de

turma, entendes?”

Alude novamente a tendéncia, comum a seu ver, em criticar a falta de envolvimento dos
alunos nas tarefas quando, por vezes, “a utilizagdo de uma metodologia diferente pode mudar
as coisas. Tem de existir essa partilha”. Acrescenta, ainda em relagdo ao projeto de supervisdo,
que foi uma experiéncia a repetir pois constituiu uma mais-valia permitindo “refletir, no fim,
sobre o que estava bem e o que podiamos mudar”.

Para 0 CD3 o trabalho do departamento inclui “analise dos resultados, as estratégias, a
construcdo de novos materiais, e em termos também de instrumentos de avaliacdo, que sdo

instrumentos comuns...” concluindo que “nas praticas especificas na sala de aula...ai ndo”.
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O CD4 inicia a sua resposta admitindo abertamente que as reunides de departamento ndo
sdo suficientes para esse fim, outras deverdo ter lugar ao nivel dos grupos disciplinares e que
“o coordenador deve estar proximo, saber como se desenvolve o trabalho no grupo...”

Por sua vez o Dir prefere, uma vez mais, apontar o que julga ser um dos principais

entraves a partilha sobre as préticas na sala de aula:

“Ha uma dificuldade grande em mudar as nossas praticas, em questionar se o nosso trabalho, se as
nossas praticas vao ao encontro do sucesso, as expectativas dos nossos alunos e a melhoria. A norma
geral é que a culpa nunca é nossa e passa sempre pelos alunos portanto ha uma resisténcia a este tipo

de comportamento”

Na sua opinido, um exemplo notorio dessa resisténcia €, perante a pretensdo em tornar
pratica corrente na escola a supervisao entre pares visando a melhoria e a troca de experiéncias,
muitos grupos alegam de imediato “que isso ndo leva a melhores resultados, desvalorizando, a
partida, qualquer acdo que vai nesse sentido”.

Os restantes entrevistados ndo consideram existir repercussdes das reunifes de
departamento no trabalho em sala de aula, excecéo feita no que diz respeito a estruturacao de

algumas atividades.

(i) Discussdo de praticas e partilha de experiéncias

Especificamente no que diz respeito a discussao de praticas, quando gquestionados sobre
o tipo de reunides/grupos de trabalho onde emerge, 0 CD1 considera que, embora os professores
falem uns com os outros sobre o trabalho que vdo desenvolvendo, fazem-no de forma muito
superficial incidindo essencialmente em aspetos como os conteddos que estdo a ser abordados
ou a calendarizacdo dos testes, por exemplo. De certa forma, na sua opinido, isso reafirma a
importancia da supervisdo que acabou por ser praticamente imposta pela avaliacdo externa.

Na mesma linha, no estudo de Abelha (2011), a respeito do trabalho colaborativo na
gestdo do curriculo do ensino bésico, conclui pela existéncia de trabalho entre pares ao nivel do
departamento, sobretudo em contextos de grupo de trabalho organizados por disciplina e ano
de escolaridade. Contudo, a generalidade dos aspetos abordados prendiam-se com a gestdo do

tempo e a sequenciacao dos conteudos a lecionar ao longo do ano letivo, sendo que as decistes
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tomadas em grupo pouco ou nada se refletiam nas préaticas profissionais docentes e,
consequentemente, nos processos de ensino e aprendizagem dos alunos.

Os entrevistados CD2 e CD4 remetem para reposta dada na questéo anterior e o CD3
afirma que a troca de experiéncias e a partilha de opinides: “...acontece por exemplo no
pedagogico, espero que aconteca nos conselhos de turma e, claro, entre os professores que
lecionam 0s mesmos anos ou niveis.” Aponta como constrangimentos o excesso de trabalho
burocratico, o facto de muitos professores residirem longe e a inexisténcia de um horério com
tempos comuns para esse fim.

O Dir opta também por referir o que se afigura impeditivo dessa discusséao e partilha de
experiéncias, tal como a orgénica da escola, a resisténcia de muitos em mudar, a falta de tempo
para discutir o essencial, 0 excesso de burocracia e por fim acrescenta a falta dessa viséo na
lideranca.

O coorTEIP refere de imediato o pouco tempo disponivel:

“Em muitas reunides que se fazem, por exemplo, a hora de almogo, o tempo ¢é para perguntar: ‘o
que vais dar esta semana? Eu estou aqui [nos conteudos] ... vamos fazer esta ou aquela ficha’, isto
¢, ndo se discute: ‘como € que pensas dar a aula? Que pratica usas? Se resulta ou ndo’...n2o ha

tempo!”

Quando questionado se, havendo condi¢des, 0s professores estariam disponiveis para essa

discussdo e partilha, hesita:

“Néo sei, s6 experimentando... ¢ dificil pelo que j& disse. Esse tipo de reunifes devia decorrer de
uma forma mais planificada, mais organizada, 0o que na nossa escola, por exemplo, ndo é
possivel...ha grupos que, pura e simplesmente, ndo reunem...vdo-se encontrando no café, no

intervalo, por muita boa vontade que tenham ¢ tudo muito a correr.”

O monTEIP recorre aos projetos onde esta envolvido para exemplificar:

“Por exemplo, nos projetos “turma gira” e “turma mais” todas as semanas reuniamos para consertar
estratégias. ..partilha de materiais, experiéncia, formas de abordagem de contetdos, forma de

estruturar a aula...”
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5.2.5.2. Implicagdes dos projetos na préatica docente

No que diz respeito concretamente ao desenvolvimento dos projetos perguntamos se 0s
docentes consideram que os mesmos tiveram implicagdes na pratica, ou seja, se acarretou
mudancas e, em caso afirmativo, solicitamos alguns exemplos.

O CDL1 considera ndo ter havido implicaces e o0 CD3 salienta a disponibilizagdo de
malis recursos nas salas que possibilitaram a realizacdo de outras atividades: “na pratica do
professor acho que melhorou o acesso e 0 recurso a novas tecnologias que agora

2

temos...quadros interativos, manuais interativos...”. Acrescenta ainda que “o facto de
existirem metas levou as pessoas a pensar e a lutar por elas...” embora, acrescenta, “o sucesso
ndo seja apenas os resultados ...inclui a postura, o saber estar...”. O CD2 comeca por
reconhecer e lamentar algum insucesso neste ambito mas considera ter havido alguns

progressos:

“Implicagdes na pratica? Muito poucas, mas houve algumas... por exemplo as assessorias...ndo
gosto de lhe chamar apoio individualizado, gosto mais de chamar apoio por grupos
diferenciados...numa sala de aula consegue-se perfeitamente identificar grupos com o mesmo nivel
e diferenciar nas metodologias, critérios, instrumentos...acho que isso fomos

conseguindo....Gostava que fosse mais mas ainda tenho esperanga”

Este entrevistado remete novamente para a experiéncia vivenciada no que diz respeito a
supervisdo, que avalia muito positivamente, convicto de que devera ser o proOXimo passo no
caminho para a melhoria. Mas antes, insiste que é fundamental alterar a forma como a
supervisao ¢ encarada “e isso cabe aos departamentos, a gestdo de topo, cabe a todos...e cabe
ao pessoal que esta a fazer formagdo e que sabe destas coisas”. O enfoque, completa, tem de

ser a melhoria, desenvolvimento profissional e, acima de tudo, o sucesso dos alunos:

“Eu falo por experiéncia propria...ha muitos anos tive também uma experiéncia na supervisao, como
observada, na prética pedagdgica e posso dizer que, entre 0 antes e o depois, eu desenvolvi-me
profissionalmente e tenho certeza que é nisso que tem de estar o enfoque, que é ndo s6 o
desenvolvimento das pessoas, dos professores, mas acima de tudo para os milidos aprenderem mais,

isso é que é importante. Portanto para mim essa é uma falsa questao”
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O CD#4 refere a “tutoria aluno a aluno” e as assessorias como exemplos de mudangas na
pratica, no entanto, volta a frisar que s6 com a supervisao sera possivel atentarmos ao que se
passa na sala de aula, o que pressupde o envolvimento e a tomada de consciéncia de que “de
facto podemos aprender com o nosso par...”. Salienta que a observacdo de aulas e posterior

reflexdo, mais do que critica, devera focar-se nos aspetos positivos:

“Acho que nido podemos ir a aula de um colega e dizer “devias fazer desta ou daquela maneira’, mas
sim “achei este aspeto interessante, algo que pode fazer a diferenca’...o cerne da questdo esta na sala
de aula!...se chegamos a uma aula e verificamos que para os alunos nao ficou nada da aula anterior,
ndo compreenderam...é necessario pensar : ‘o que € que aconteceu? O que falhou?” e isto terd de

ser uma atitude constante”

Quando questionado no que diz respeito a inovagdo ou mudangas nas tarefas propostas

aos alunos levanta mais algumas questdes evidenciando as dificuldades sentidas:

“Bem, um dos lemas do TEIP ¢ a promogdo da diferenciacdo pedagogica, mas como conseguir essa
diferenciacdo? Como concretiza-la? H& quem ache que deveriam existir turmas de nivel porque €
muito dificil numa turma muito heterogénea adequar as tarefas...como ¢ que se gere esta situagdo?

Toda a gente acha complicado! E, em alguns acham mesmo que nio é exequivel.”

O Dir responde a esta questdo referindo sem hesitar:

”Eu acho que, na sala de aula, pouco ou nada mudou, salvo raras excegdes...Ndo queremos mudar
as nossas préaticas, estamos confortaveis no nosso espaco, quando nos dizem que poderiamos mudar,
trabalhar de outra forma e cooperar mais uns com os outros, por questfes de tempo, ou por ndo

querermos abrir a sala com medo da critica...talvez até pelo clima de escola!”

Para o coordTEIP ndo se verificaram alteracdes na pratica docente decorrentes do
desenvolvimento dos projetos e 0 monTEIP aponta apenas o trabalho colaborativo. O
responsavel pelos SPO afirma categoricamente que “O TEIP deveria ter comegado era na sala
de aula” e, citando um dos docentes do ensino superior que apoiou, no passado, a equipa que

elaborou o projeto nesta escola acrescenta:

“No inicio a docente que nos apoiou referiu claramente que a geragdo do TEIP2 é menos folclore e

mais intervencdo dentro da sala de aula. Estd provado que o aumento da carga horéria dos alunos
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néo resolve os problemas, ficam saturados e ndo aumenta o sucesso. Concluséo: fez-se um TEIP
sempre a aumentar o ndmero de aulas, sobrecarregam-se os alunos e nunca se entrou na sala de aula,

pelo menos até agora...”

Este entrevistado considera importante a supervisao mas admite outras possibilidades que

nao foram devidamente tidas em conta:

“Para além da supervisdo se calhar havia outras estratégias nomeadamente organizagéo do curriculo,
discussdo do curriculo, métodos de dar a aula... que nunca foram agarrados ¢ uma das coisas que eu
sempre senti que era uma dificuldade dos professores é que, de uma maneira geral, o professor é
muito bem preparado cientificamente mas falta na sua formacdo uma componente pedagdgica ou
psicopedagdgica, ou seja, hd muitos professores que nao percebem nada de pedagogia, é esta a minha

leitura, a minha visdo”

E exemplifica com a postura, que considera persistente, dos professores no que diz
respeito a supervisdo: “uma grande resisténcia...vem da inseguranga: “O que € que 0 outro vai

pensar de mim? O outro vai ver as minhas fragilidades” e isso ¢ dificil”.

5.2.56.3. Justificacbes atribuidas ao insucesso

Sobre este aspeto 0s docentes foram questionados sobre (i) as razdes que, na sua opinido,
se tornam impeditivos do sucesso bem como, (ii) o papel do professor no desempenho escolar

do aluno.

() Fatores impeditivos do sucesso

Quando solicitamos a opinido dos entrevistados sobre as razdes do insucesso dos alunos,
0 CD1 destaca a falta de empenho, 0 mau comportamento (agravado pelo aumento de turmas
do ensino profissional), as familias e o contexto socioeconémico.

Para o CD3, englobam a “falta de habitos ¢ métodos de trabalho e poucas expectativas
em relagdo ao futuro”. O CD?2 inicia a sua resposta referindo existir “uma multiplicidade de
fatores” e acaba por salientar dois: o contexto e o envolvimento docente. A respeito do primeiro

pronuncia-se da seguinte forma:
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professores “com entusiasmo, com proximidade” e considera que “muitas vezes, nos falta
discutir sobre isso e apropriarmo-nos destas coisas!”. O CD4 reconhece o contexto complicado

em que a escola esta inserida mas considera que esse aspeto acrescenta responsabilidades a

“O contexto € determinante e em Varios aspetos. Por um lado porque é o contexto familiar, por outro
lado, os bens a que os mitdos ndo tém acesso, 0 acompanhamento que os middos ndo tém e aqui ha
uma responsabilidade acrescida da escola e vamos voltar ao que eu dizia ha pouco, se um aluno que
anda nesta escola, tem um pai e uma mée que estdo fora, incapacitados de lhe dar apoio, a escola
eticamente tem a obrigacdo de o fazer. Se eu sei que ha um aluno que ndo pode fazer os trabalhos
de casa eu, eticamente, ndo posso pedir-lhe para fazer trabalhos em casa, tenho de arranjar forma

dele fazer os trabalhos na escola, acho que é por ai”

No que diz respeito ao segundo, salienta a importancia do envolvimento de todos 0s

escola e aos professores:

fatores. Tendo em conta que, em termos de resultados, os menos conseguidos dizem respeito a

avaliacdo externa (aos exames nacionais) considera importante refletir sobre a orientacéo

“Fala-se muito na familia, no contexto familiar, mas esta é realidade: as familias dos nossos alunos
tém baixa escolaridade, muitas sdo desestruturadas, com problemas gravissimos...E portanto a
questdo € este facto torna ainda mais decisivo o trabalho que desenvolvemos na escola para
minimizar o impacto dessa situac@o... parece-me importante adotar praticas que minimizem os
efeitos dessas condi¢des adversas...¢ assim que eu entendo...traz-nos mais responsabilidade e

desafio é bem maior”

Também para o Dir os aspetos socioeconomicos sdo determinantes mas aponta outros

vocacional dos alunos quando ingressam no secundario:
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“A escola ja oferece um leque variado de caminhos alternativos para que um aluno consiga concluir
um ciclo sem ter de se sujeitar a um exame nacional... H4 uma falha na orientagdo, os alunos vao
muitas vezes uns pelos outros, tém ideias acima daquilo que eles estdo preparados para
fazer...querem ir para engenharia mas tém que estudar muito a matematica, a fisica e a bilogia e

geologia...ou querem ir para médicos e pensam que podem ir tirando médias de oito ...”

Além deste aspeto considera também essencial refletir no trabalho dos professores:



“Refletir sobre o trabalho em sala de aula...a escola tem de se apresentar com um valor
acrescentado. .. para que os alunos que iniciam o secundario com médias razoaveis ou boas, e que
portanto tém capacidades, consigam melhorar ainda mais durante os trés anos que estdo ca no
secundario e chegar ao fim e o consigam concluir com sucesso...a escola tem de ser uma mais-

valia!”

O coordTEIP opta por salientar a baixa escolaridade dos pais interligando este facto com

0 contexto:

“E também um entrave muito grande, ndo s6 no que diz respeito a participagdo e ao envolvimento
na escola, mas também as condi¢des que tém em casa...em termos de motivagdo, de ambigdes, tudo

isso...0 contexto socioecondmico, se for fraco, em termos de ambicGes também é mais fraco”

O docente monTEIP, remetendo para o que foi alvo de discussdo durante os painéis
realizados com os alunos, encarregados de educacdo e professores, refere que, no que diz
respeito aos primeiros: “As causas do insucesso por eles apontadas foi ansiedade nos momentos de
avaliacdo, uma certa desmotivacdo devido a conjuntura econémica e o facto de as turmas terem

diferentes alunos com diferentes objetivos na vida”. No que diz respeito as familias:

“(...) Constatou-se que as familias ndo tém conhecimentos que permitam acompanhar os educandos
pelas mais variadas razdes, o facto de ndo haver uma revisao para os testes, antecipadamente, nao

serem respeitadas as horas de sono... os alunos estdo muito tempo com as novas tecnologias ...”

Termina dizendo que, pessoalmente destacaria “a situagdo geografica, o contexto familiar
e a desmotivacao relativamente ao mundo atual...”. O responsavel pelos SPO comeca por se
pronunciar sobre os alunos reconhecendo que a postura que evidenciam também afeta o

trabalho do professo:

“Sim, se calhar os alunos fazem muito pouco e querem fazer ainda menos, trabalham muito pouco,
estudam muito pouco e tém muito poucas ambigdes. E claro que é possivel trabalhar a motivagao,
criar expectativas, aproximéa-los mais do mercado de trabalho (...) se os alunos fossem interessados

e exigentes, o professor entrava na sala de aula e dava mais de si, tinha de corresponder”

Na sua opinido tende a formar-se um ciclo vicioso. Em termos de comportamento,

atendendo ao trabalho desenvolvido, conclui o seguinte:
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“Eu dividiria em dois padrdes: por um lado, a tipologia de aluno que vem sinalizado com
comportamentos de indisciplina dentro da sala de aula- o0 aluno que ndo acata as regras, tenta boicotar
as aulas, tenta desafiar o professor, que faz barulho, que quebra as regras dentro da sala de aula de
forma a interromper as aulas e tem falta de competéncias sociais, geralmente o professor diz que é
mal-educado, falta ao respeito, ndo respeita o professor ou os colegas. Depois ha outro tipo de
conflituosidade quando os alunos usam violéncia para resolver os conflitos fora da sala de aula e

isso também vem parar aos nossos Servigos”

Finaliza referindo a quase inexisténcia de bullying na escola como aspeto positivo mas
destaca “a conflituosidade, problemas com as namoradas, que por vezes acabam em violéncia,

e também alguns consumos de alcool”, como alguns problemas de comportamento que surgem.

(if) Papel do professor no desempenho escolar do aluno

Todos os coordenadores consideram que o professor é preponderante no sucesso do aluno.
O CD2 ¢ muito claro na sua resposta quando afirma: “Nao acho que os fatores externos sejam

os principais fatores de insucesso...¢ a sala de aula”. E explicita a sua ideia:

“Eu vejo isto nesta dimensdo: o sucesso da escola ndo € s6 abrir a porta para todos! O sucesso da
escola ¢ garantir que todos aprendam....o professor, embora ndo unicamente, tera de arranjar formas
disso acontecer...a maior parte da responsabilidade é do professor porque é o profissional que esta

com ele...”

Para tal é necessaria articulacdo e exemplifica:

“Se eu estou com um problema de um mitido que estd constantemente triste na aula, ele ndo pode
aprender! Mas se eu conseguir que o técnico de acdo social saiba o que se est a passar com o mitdo
e, a seguir, tiver o acompanhamento dos servicos de psicologia, eu tenho de garantir que aquele
menino, habitualmente triste, va para a minha aula, esteja melhor e capacitado para aprender...isto

¢ s6 um exemplo. Eu entendo assim, isto ¢ que ¢ ética!”

Para 0 CD3, o importante é ndo ignorar e ndo desistir:

“Nao podemos ser como a avestruz e enfiar a cabega na areial... e fingir que ndo ¢ nada connosco,

pelo contrario, ¢ também connosco...tem de passar obrigatoriamente por todos os agentes
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educativos: alunos, professores, funcionarios, EE...em relagdo aos professores...se acham que a

supervisdo é a melhor estratégia, acho que sim, nao se pode é desistir”

Mas adianta:

“(...) se ndo tiver a roupagem, os procedimentos, a operacionalizacdo que teve a avaliagdo de
desempenho, tudo bem! Se for para contribuir para melhores praticas e, consequentemente, melhores
resultados académicos, muito bem! Se for apenas para preencher papeis, um proforma, para
professores mostrarem o que ndo sdo, mas que naquele dia sdo, ai tenho as minhas davidas (...)
Acho que seria de todo pertinente entre colegas que realmente tém uma relacdo muito franca, aberta
e objetiva e ndo aquela relacdo de apontar o dedo e dizer que aquele é incompetente, e muito menos
0s que vao comentar as coisas com A, B ou C...tem de haver muita objetividade, muita honestidade,

muita transparéncia e, sobretudo, muita colabora¢ao”

E considera mais pertinente ser entre professores da mesma disciplina porque na sua
opinido “a parte cientifica ¢ essencial numa aula bem conseguida”. Para 0 CD4, -0 professor é
determinante nessa acao, tem de estar motivado e mesmo que existam situacdes dificeis, ndo

pode desistir e tentar sempre aprender com os outros!”. Para o Dir, o professor € crucial:

“O professor é que marca a diferenca, penso que tem de haver margem de manobra, ha sempre
margem de manobra...aquilo que eu entendo que esta em causa ¢ a forma como conseguimos agarrar
o0s nossos alunos... € ao professor que compete agarrar esses alunos, motivar esses alunos para que
eles consigam ter sucesso. E facil? Claro que ndo...da trabalho? Claro que sim, mas hd quem
consiga. NGs temos escolas inseridas em meios muito idénticos e que conseguem transformar alguns
desses alunos. E na transformagao desses alunos e ¢ voltados para a transformagao que a escola tem

gue estar porque ensinar os bons ¢ facil!”

O facto de todos os alunos terem de permanecer na escola mais tempo torna o desafio

ainda maior:

“Ha aqui uma necessidade de trabalharmos diferente e eu penso que nds professores ainda nio
alteramos a nossa rotina de trabalho...sdo poucos os que o conseguiram. Enquanto que, ha alguns
anos atras perdiamos bastantes alunos, sei 14, havia 30% de taxas de abandono, hoje as taxas de
abandono andardo cerca dos 0 ou 0,1%, uma coisa insignificante, mas os professores, a escola, ainda
ndo operou as mudangas necessarias para trabalhar com estes alunos, porque hoje estdo todos na

escola e tém de estar ca”
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O coorTEIP aponta o irrealismo das metas:

“Quando uma meta ¢ irrealista, pode provocar a desisténcia ndo ¢? Quando a meta esta tdo longe, a
pessoa desiste, logo a partida, nem sequer tenta atingir a meta. Nos temos metas de 80% de sucesso,
se o professor tem 50 %, olha para os 80% e desiste, enquanto se Ihe dissessem: “olha, tens de chegar
aos 607, as tantas, valia a pena o esforco, porque via a meta ali a frente, a luz ao fundo do

tunel...assim desiste. Em algumas agdes as metas estdo mal definidas”

Acrescenta que a burocracia também se revela um obstéaculo:

“Depois também ha um acréscimo, (e a culpa também € da tutela e nossa), um acréscimo de trabalho
burocratico, isto &, as pessoas deviam estar mais preocupadas em trabalhar com os alunos do que a
preencher papeis, coisas que somos obrigados a fazer, relatérios para isto, relatérios para

aquilo...isso também cansa, também desmotiva...”

Ja no que diz respeito a sala de aula, em seu entender:

“Se calhar podemos mudar... com a capacidade de trabalhar em grupo, com a partilha...alguns estdo
a ter resultados com os alunos, que os outros ndo sabem...a mesma coisa com a indisciplina...alguns

tém problemas outros ndo...saber porqué, aprender uns com os outros... E isso ndo acontece”

Para 0 CD4 o professor ndo deve desistir, “deve motivar os alunos para ir mais
além...haver empenho e colaboragdo de todos (...) e deve também haver responsabilizagao”.

Quanto a supervisdo acaba por admitir:

“Neste momento penso que ndo deverd mudar, em muito, a pratica letiva. Seria mais vantajoso que
as pessoas tivessem consciéncia que devem reunir frequentemente para partilhar experiéncias, trocar

materiais, para rentabilizar o trabalho... vai ser feito por obrigagdo, nada mais”

5.3. Andlise dos registos das observacdes e das atas das reunides

Ao longo do ano letivo, cada departamento reuniu onze vezes, cinco no primeiro periodo
e trés em cada um dos restantes. Desenrolaram-se, ainda, quatro reunibes gerais, que

antecederam reunides de departamento e das quais trés tiveram enfoque no projeto TEIP.

206



No total foram observadas doze reunides, quatro no departamento de Matematica e
Ciéncias Experimentais (DMCE), trés nos departamentos de Linguas (DL) e de Ciéncias
Sociais e Humanas (DCSH) e duas no departamento de Expressdes (DE). Tivemos ainda acesso
as respetivas atas. O quadro 5.4. sistematiza o total de reunides decorridas, a calendarizagdo, a

respetiva ordem de trabalhos (OT) e se a mesma foi observada (OBS.) ou se apenas se procedeu
a andlise da ata (ATA):
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Quadro 5.4: reunides decorridas durante o ano letivo 2012/2013

N.O

Data

Ordem de trabalhos das
reunies de Departamento

Departamentos

DMCE

DL

DCSH

DE

Ordem de trabalhos

da reunido geral que

antecedeu as reunides
de Dep.

setembro

Informacdes do CP
Preparacdo do ano
2012/2013

Outros assuntos (OA)

letivo

ATA

ATA

ATA

ATA

Inicio do ano letivo
Apresentacdo do projeto
TEIP
Consideracoes sobre o
programa INOVAR
OA

OBS.

outubro

Informacdes do CP
Instrumentos/  critérios  de
avaliacdo

OA

ATA

ATA

ATA

ATA

Outubro/
novembro

Informacdes CP

Instrumentos  de  avaliacdo
(ratificac@o/orientaces)

OA

OBS.

OBS.

ATA

ATA

novembro

Informagdes do Dir
Informagdes do CP
Andlise das fichas de AA
Elei¢éo do CD

OA

OBS.

ATA

ATA

ATA

Avaliacéo do
desempenho docente
(ADD)
PTE (Plano tecnoldgico
da Educacéo)

OBS.

Informacdes do CP
Avaliacdo do 1° P
OA

OBS.

ATA

ATA

ATA

Apresentacdo do projeto
TEIP  pelo consultor
externo

OBS.

Informacdes do CP
Anélise dos resultados do 1°P

ATA

ATA

OBS.

ATA

fevereiro |janeiro| dezembro

Informacdes da Direcéo
Informacdes do CP
Exames 2013

OA

ATA

ATA

ATA

OBS.

margo

Informacdes do CP
avaliagdo do 2° P
Exames 2013

OA

ATA

ATA

OBS.

ATA

1. Mobilizagdo dos
agentes educativos para
atingir as metas

OBS.

abril

Informacdes do CP

Reflexao sobre os resultados do
2°P

Exames 2013

OA

ATA

OBS.

OBS.

ATA

10

maio

externa com
para plano de

Avaliacédo
propostas
melhoria

Remetido para
discussdo em
grupo disciplinar

ATA

OBS.

11

maio

Informacdes do CP
avaliagdo 3°P
OA

ATA

ATA

ATA

12

julho

Informagdes CP
Preparacéo proximo ano letivo
OA

OBS.

OBS.

ATA
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Para cada reunido enumerada apresentamos 0s pontos essenciais abordados bem como as
principais questdes/preocupagdes manifestadas pelos professores. Para tal recorremos a analise
das atas bem como dos dados obtidos a partir das observacoes realizadas. Tendo em conta que
a ordem de trabalhos é idéntica, procuramos salientar semelhancas e diferencas na abordagem

dos coordenadores dos quatro departamentos.

5.3.1. Primeira reunido geral

Em setembro, a anteceder a primeira reunido dos departamentos, decorreu uma reuniao
geral que teve como ordem de trabalhos o inicio do ano letivo, a apresentagéo do projeto TEIP,
consideracfes sobre o programa informatico e outros assuntos. O coordenador do TEIP fez a
apresentacdo do projeto incidindo essencialmente em trés aspetos:

- A inexisténcia, nos ultimos trés anos, de resultados pretendidos advertindo para as
consequéncias que dai advém, nomeadamente, na diminui¢cdo do niumero de horas, no crédito
da escola, que poderiam ser utilizadas para apoios e projetos, ou seja, 0S recursos
proporcionados pelo TEIP sdo colocados em causa;

- Apresentacdo do plano de melhoria com as metas pretendidas no que diz respeito,
designadamente, aos resultados nas disciplinas sujeitas a exame nacional; taxa de insucesso,
percentagem de alunos com notas positivas a todas as disciplinas e taxa de abandono precoce;

- AcOes a implementar, constantes no plano de melhoria, enfatizando os projetos a
desenvolver no que diz respeito a melhoria das aprendizagens. Faz referéncia a projetos como
“aqui acreditam em mim”, “a turma gira”; “+além”, procura-nos”’, “+45” e outros mais
direcionados a prevengdo do abandono e absentismo, designadamente, GAAF, “lado a lado” e
“+ vale prevenir” onde, acrescenta a respeito deste ultimo, comportamentos e atitudes menos
adequados dos alunos deverdo ser registados em grelha sendo posteriormente analisadas no
“clube de inteligéncia emocional”. Enfatiza que as equipas envolvidas nos diferentes projetos
terdo de trabalhar em articulacéo.

Os docentes consideram existir alguma pressdao para a melhoria dos resultados
educativos e levantam algumas questdes ap0s a apresentacao das metas, designadamente, como
se traduzem as percentagens de sucesso em contexto especifico de uma dada turma e, ainda,
sobre quem decide que alunos e em que turmas os resultados deverdo melhorar. O coordenador

TEIP apela a articulacdo em conselho de turma e ao bom senso.
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Os quatro departamentos curriculares reuniram ap0s esta reunido geral.

5.3.1.1.

Reunido de departamento nimero um

Esta primeira reunido decorreu em setembro com a seguinte ordem de trabalhos:

1. Informagdes do CP
2. Preparagéo do ano letivo 2012/2013

3. Outros Assuntos

O quadro seguinte sistematiza 0s pontos essenciais abordados nos quatro departamentos,

0 que resultou da analise das respetivas atas:

Quadro 5.5: pontos essenciais abordados na primeira reunido dos DC

Pontos essenciais abordados

Informac@es do Conselho

Pedagogico

Outros destaques

Definicao/ o = Sugestdes de “
aprovacao [Propostas/ m g Questbes melhoria S
de sugestdes § 2o S~ |suscitadas &
critérios ‘S e uw £ 4 S
e L = 9
= ©
o 2 - e g 2 E
52 =) ) -2~ [ g 2l o e 3
T = < s SO Lo (%) B o 83 €
= 5 = oikel o = n & nw g o C5 5
9 c & = 0 O © QL = < > S>3 o 7]
39 s = © 3 E S f S5 |85 N « N &
g L = s c o T ~ 28 |E=37l &5 o
= 8 g < = 2T S| €3 [£E8g =¢ 8
c 8 o) @) b o S = oS o5 2 T =
£>3 g g g 2 ® ©9 35 5
S 6| & g |- < <= S
Area de projeto|Dia do diploma |Calendarizagdo| Referéncia a Definicdo | Ponderacdo | Reflexdo/ |Instrumen Distribuicéo dos
T formativo das reunides aprovacao, em de sobre as partilha tos de horérios
wn (programaa | Aprovacdo do reuniao atividades | atividades a entre avaliagédo
() | elaborar pelos Projeto extraordinaria do| a propor | propor no DC. | docentes [semelhante
[a) DT) Desporto DC, Critérios de |por grupo s/lcomuns
escolar avaliagéo. disciplinar
L Dia do diploma |Calendarizagéo Entrega dos horarios
@] de reunides aos docentes
Referéncia aos Entrega de horarios
. . .~ _||prazos de entrega
Dia do diploma C?jlzr;(;izaliéigsao das planificacdes Normas de
Aprovacio do em grelha pp do uniformizagéo de
_ pProjgto DC procedimentos
o
2?0‘;?;_0 Solicitagédo da Dia da semana para
atualizacdo dos realizacéo das
critérios de reunides DC
avaliagdo
Q Dia do diploma |Calendarizagéo Entrega dos horarios
> P 286 aos docentes
) de reunides
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Da analise do quadro podemos salientar que, em todos 0s departamentos, as informacdes
transmitidas do conselho pedagodgico (CP) se prenderam essencialmente com atividades a
desenvolver e a calendarizagdo de reunides (dos conselhos de turma, com pais e EE, alunos,
diretores de turma, etc).

No DCSH o coordenador fez referéncia a atribuicdo, no ensino bésico, da disciplina de
oferta de escola, Area de Projeto Formativo, aos diretores de turma informando que 0os mesmos
deverdo reunir para elaborar o respetivo programa que, posteriormente, sera submetido a
aprovacéo no CP.

Nos DL e DCSH foi solicitada a leitura e eventual atualizacdo dos critérios de avaliacao
das vérias disciplinas incluidas nos respetivos departamentos.

Parece-nos pertinente destacar que o coordenador do DCSH solicitou reflexdo por parte
dos grupos disciplinares que constituem o seu departamento no que diz respeito as atividades a
propor salientando que as mesmas deverdo ter em conta a melhoria das aprendizagens e,
consequentemente, dos resultados escolares. Neste sentido salientou a ponderagdo dos
seguintes pontos: preocupacdo em levar os alunos a trabalhar em sala de aula; partilha de
materiais entre colegas permitindo mais disponibilidade para se dedicarem a outras tarefas; nos
grupos disciplinares com exame nacional, trabalhar numa logica de escola com instrumentos
de avaliacdo com estrutura similar a dos exames, bem como aulas e contetdos trabalhados de
forma semelhante; assumir em conjunto as decis6es mais dificeis e partilhar experiéncias bem-
sucedidas.

No DL o coordenador salientou algumas normas a seguir pelos docentes por forma a
uniformizar procedimentos, designadamente, registo, no sumario, das diferentes formas de
avaliacdo realizadas; utilizacdo da grelha de autoavaliacdo especifica do departamento; dar
conhecimento aos alunos dos critérios de avaliacdo; registar as cotacGes das questdes nos
enunciados dos testes e, nas disciplinas sujeitas a avaliacdo externa, elaborar testes com
estrutura semelhante a dos exames.

As principais preocupacdes dos professores dos DMCE e DE, nesta primeira reuniao,
prenderam-se com alguns aspetos de carater funcional, designadamente os horarios que lhes
foram atribuidos (quem participa nos projetos, clubes...) e, no DCSH, a colocagao tardia de
docentes. O DMCE mostrou-se preocupado com a reducdo do numero de professores no

departamento comparativamente ao ano letivo anterior.
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5.3.1.2.

Reunido de departamento namero dois

A segunda reunido teve lugar em outubro e da ordem de trabalhos constaram os seguintes

pontos:

1. Informagdes do CP

2. Instrumentos/ critérios de avaliacdo

3. Outros assuntos

Os principais topicos que foram abordados nesta reunido encontram-se sintetizados no

quadro seguinte:

Quadro 5.6: pontos essenciais abordados na segunda reunido dos DC

Pontos essenciais abordados
Informacdes do Conselho Pedagdgico Outros destaques
Definicao/
2 Propostas/ uestdes
aprovacao de post e
SA sugestoes suscitadas
criterios
Outras Sugestdes de|  Outros assuntos
o informacdes melhoria abordados
(%2} (%2}
g g 8 S
82 2 s S=
= S 2 & 3
=T a.2 |
g = oo
Z < @
Apresentacéo por cada grupo
T Calendarizag&o das aulas disciplinar da proposta dos
7] Dia do diploma | de apoio (professores de ~ critérios de avaliagéo a
O filosofia, geografia e divulgar junto dos alunos e EE
(@] histéria) a combinar com = .
0s alunos Solicitag&o das planificacdes
. . Solicitagédo dos critérios de
LIDJ Dia do diploma avaliagdo e atividades a definir
Questionamento por [Adogdo manuais
_ Dia do diploma parte de uma docente | de portugués Entrzga P°|_r par;e de cada
(@] sobre a pertinéncia | Para os cursos [grupo disciplinar cos critérios
dos testes de avaliaggo | Profissionais | deavaliagdo e definicao das
diagnéstica atividades
W Existéncia, nos Os grupos reuniram
O ‘& |cursos profissionais, [ . separadamente para defini¢do
8 . Dia do diploma o o
S = de testes tedricos e dos critérios de avaliagdo e as
Q> praticos atividades

A segunda reunido foi bastante breve nos quatro departamentos. No que diz respeito as

informacdes do CP destacam-se as atividades a decorrer no “dia do diploma”.
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Os grupos disciplinares nos DL, DCSH e DE entregam os critérios de avaliagdo e
atividades definidas.

No DL uma docente questionou a pertinéncia da realizacdo dos testes de avaliagdo
diagndstica por considerar que os alunos ndo se empenham, sendo proposta a sua abolicao.
Neste departamento sugeriu-se ainda a adocéo de manuais na disciplina de portugués nos cursos
profissionais facilitando o trabalho de professores e alunos.

No DCSH constituiu uma preocupacéo para os docentes de filosofia a marcagédo do apoio
nesta disciplina no horéario dos alunos do curso de ciéncias e tecnologias dada a sobrecarga
letiva j& constatada.

Na reunido de departamento observada (DMCE) ndo foram discutidos quaisquer assuntos
apenas se sugeriu a reunido por grupo disciplinar no sentido da definicdo dos critérios de

avaliag&o e atividades a propor.

5.3.1.3. Reuniao de departamento namero trés

Decorreu em outubro/novembro e teve a seguinte ordem de trabalhos:
1. InformacOes
2. Instrumentos de avaliacao (ratificacdo/orientacdes)
3. Outros assuntos

Os principais pontos abordados estdo sistematizados no quadro 5.7:
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Quadro 5.7: pontos essenciais abordados na terceira reunido dos DC

Pontos essenciais abordados

InformacGes do Conselho Pedagdgico

Outros Destaques
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Aprovacao da Orientagdes sobre | Constitui¢do | Projeto SPRINTA Papel da do TEIP3 Aprovagdo Atualizacdo do PAO; | Questionamento sobre | Indicacdes do PNL
I planificacdo da Critérios gerais de doCP no secundario Psicologia na de dois PEI insercdo da atividade |avaliagdo aulas de apoio
8 disciplina de oferta de avaliacdo escola” “500 anos do Foral do 12° Tomada de posse do
A escola Algumas Planos SPO e Proposta de concelho” diretor
alteragdes ao GAAF criacdo de
RI plataforma
Aprovagéo da Orientagdes sobre | Constitui¢éo Atualizacéo Atualizacdo do PAO
g _ planificagdo da critérios_gel:ais de do CP do TEIP3 (confirmam-se as
disciplina de oferta de avaliacdo atividades propostas
escola prop )
X . Constituicéo A L Questionamen
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No que diz respeito as informagdes do CP, todos os coordenadores fazem referéncia a
aprovacio da/dos (i) planificacdo da Area de Projeto Formativo no 3° ciclo (oferta de escola),
(ii) critérios gerais de avaliacdo, (iii) equipa de docentes responsaveis pela atualizacdo do
projeto TEIP3, que serdo os coordenadores dos DL e DMCE; (iv) proposta de alteragéo ao
Regulamento Interno (RI) relativa aos elementos constituintes do CP do qual fardo parte o Dir,
0s quatro CD, dois coordenadores de ciclo, o coordenador das areas profissionais, 0
coordenador do projeto educativo TEIP3, o coordenador da equipa de autoavaliacdo, o
representante dos SPO e o coordenador do plano de formacdo. Os representantes dos EE, do
pessoal ndo docente e alunos participam quando a situacéo o exigir.

Com excecdo do DE, os docentes foram informados das propostas de altera¢des ao RI, na
sequéncia do novo estatuto do aluno.

O facto do projeto/acdo SPRINTA ser alargado ao secundario consta da ata do DCSH
tendo sido também abordado nos DL e DMCE. Na mesma ha ainda referéncia a aprovacéo do
plano dos Servigos de Psicologia e Orientagdo e GAAF, incluindo fungdes e atividades
inerentes, bem como a insercdo, no plano de formacdo da escola, da formacdo de caracter
obrigatério sobre o “Papel da Psicologia na escola” da responsabilidade de uma Instituicdo de
Ensino Superior. Foi também divulgada a proposta de criacdo de uma plataforma online, em
articulacdo com PESES (Projeto de Educacéo para a Saude e Educacdo Sexual), com o objetivo
do esclarecimento de duvidas aos alunos de forma anénima.

Podemos também destacar que, no DCSH, ficou registado em ata o desagrado
manifestado por uma docente de historia pelo facto do CP ter recusado a sua proposta de
contemplar na avaliacdo da disciplina a participacdo e empenho dos alunos do 12° ano de
escolaridade nas aulas de preparacdo para exame.

Nas duas reunifes observadas, nos DL e DMCE, os coordenadores referem ter sido
identificadas em CP algumas dificuldades no que diz respeito a utilizacao da grelha de registo,
por parte do professor, dos comportamentos menos adequados dos alunos em sala de aula,
criada no ambito da acdo “SPRINTA para a Vitoria” (SPRINTA) constante no TEIP3. Este
assunto foi alvo de bastante atencdo na reunido do DL onde varios professores evidenciam
preocupacdo e discordancia em varios aspetos da estrutura e contetdo da referida grelha
detetando algumas incorrecdes na sua redacdo bem como expressdes pouco claras e de dificil
percecdo até para 0s EE. Demarcam-se da sua elaboracao e acrescentam que nestes documentos

0s autores deveriam estar devidamente identificados.
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Sobre este mesmo assunto no DMCE ndo séo feitas sugestdes especificas mas surgem
algumas preocupagdes de caracter funcional, nomeadamente no que diz respeito ao nimero de
faltas de atraso que podem constituir falta injustificada, aos procedimentos a adotar quando o
professor d& ordem de saida da sala de aula a um aluno e, nestas situagdes, se a falta é assinalada
no programa informatico e de que forma.

A parte das informaces do CP, nos quatro departamentos, foi atualizado o Plano de
Atividades e Orgamento (PAO) com a confirmacgdo das atividades propostas. Neste ambito, no
DMCE, destaca-se o professor coordenador do PESES devido ao numero consideravel de
atividades sugeridas. Quando colocada a hip6tese de participacdo conjunta numa atividade a
desenvolver pelos diferentes grupos disciplinares deste departamento, um professor, sem
hesitar, faz referéncia a falta de disponibilidade e recusa-se a participar em qualquer atividade
que ndo seja letiva.

Na reunido observada do DL os assuntos mais discutidos incluiram o questionamento da
aprovacdo em CP da saida do professor bibliotecario como elemento constituinte deste 6rgéao.
O docente em causa, membro deste departamento, mostrou alguma indignacao e argumenta
gue, na sua opinido, esta medida coloca em causa a articulacdo e apoio curriculares que se
esperam por parte de quem desempenha a fungé@o de professor bibliotecario. Considera existir
uma desvalorizacdo da biblioteca e questiona a proveniéncia dessa proposta bem como as
razdes que a suportam. O coordenador afirmou desconhecimento das mesmas.

Além deste aspeto, o restante tempo de reunido foi dividido entre a discussdo do que
consideram ser incorrecdes na grelha utilizada no &mbito da acdo SPRINTA e a atualizacdo da
lista das atividades propostas pela biblioteca no PAO que, de acordo com a professora
bibliotecaria, continham algumas imprecisdes no que diz respeito aos dinamizadores e
participantes e outras estavam omissas.

Foi ainda lamentada a impossibilidade de dinamizar atividades que ndo constem neste
PAOQ desde o inicio do ano inviabilizando outras ideias que possam surgir.

Por altimo, o coordenador alertou uma vez mais para a importancia dos alunos tomarem
conhecimento pormenorizado dos critérios utilizados na sua avaliacdo e, por fim, discute-se a
calendarizacdo das reunides de departamento, nomeadamente, o dia da semana e se 0 mesmo

devera, ou ndo, ser alternado.
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5.3.2. Segunda reuniéo geral

Em novembro, antes da reunido de departamento nimero quatro, decorreu uma breve
reunido geral onde se trataram assuntos relacionados com os procedimentos da avaliagcdo de
desempenho docente (ADD) designadamente no que diz respeito a procedimentos e prazos e
com o designado Plano Tecnolégico da Educacdo (PTE) visando a obtengdo de certificacdo de

competéncias TIC pelos professores.

5.3.2.1. Reunido de departamento numero quatro

Esta reunido decorreu em novembro e da ordem de trabalhos constaram os seguintes
pontos:
Informagdes do diretor
Informacdes do CP
Anaélise das fichas de autoavaliacao
Eleicdo do CD

Qutros assuntos

a & Wb E
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Quadro 5.8: pontos essenciais abordados na quarta reunido dos DC
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No que concerne as informagfes do CP comegamos por destacar, da leitura da ata do
DCSH que, em resposta ao questionamento de um docente do DL sobre a pertinéncia da
avaliacdo diagndstica escrita, 0 CP considera que esta ndo se reveste de carater obrigatorio
ficando a sua aplicacdo dependente da decisdo do professor. No que respeita ao projeto “+
Perto” foi agendada uma reunido dos diretores de turma e coordenadores de ciclo numa tentativa
de ultrapassar constrangimentos identificados mas que ndo sdo especificados (agendamento
também referido na ata do DL).

Em todos os departamentos foi referenciada a aprovacdo do Plano de Atividades e
Orcamento (PAO), a grelha a utilizar aquando da saida de um aluno da sala de aula por ordem
do professor, com posterior encaminhamento para 0 GAAF, e a inscricdo no projeto exames
intermédios, aprovada em Conselho Geral.

A excecdo do DCSH, cuja ata é omissa a este respeito, 0s restantes departamentos fazem
algumas sugestdes, a pedido do CP, no sentido de melhorar os conselhos de turma e reunifes
com os EE. Os professores do DL entendem que essas reunides seriam mais proficuas se
realizadas no inicio do ano para informar os EE sobre o Regulamento Interno, o Projeto
Educativo, estatuto do aluno e critérios de avaliagdo. No DE recomenda-se a realizacdo de
plenario por ano de escolaridade com professores e EE e, eventualmente, reunides individuais
com o diretor de turma para obtencdo de informagdes mais concretas.

No DL é também feito o ponto de situacéo relativo a algumas atividades, designadamente,
Concurso Nacional de Leitura (fase de escola), “Olimpiadas de Portugués”, “Dia da Escécia” e
“Encontro de animadores socioculturais” que consideram ter decorrido com sucesso. E ainda
solicitado ao CP um esclarecimento mais detalhado, a respeito das sugestdes de melhoria,
especificamente no que concerne aos mecanismos de supervisdo de acompanhamento de
docentes em sala de aula.

Nos quatro departamentos foi analisada a ficha de autoavaliacdo dos alunos, assunto que
mereceu particular destaque no DCSH que o debateu ponto por ponto. Procedeu-se, ainda, a
eleicdo do coordenador e, a excecdo do Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais,
0s detentores do cargo mantiveram-se.

Foi apresentado o relatério de autoavaliacdo da escola com referéncia ao Plano de
melhoria para 2012/2013, no qual constam as metas gerais a contratualizar. O DCSH refere, em
ata, que a equipa responsavel pela sua elaboracdo bem como o CP sugeriram medidas tendentes

a melhorar a indisciplina e aproveitamento escolares, embora sem especificar.
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Esta quarta reunido foi observada no DMCE cujo coordenador se mostrou, a partida,
indisponivel para continuar no cargo. No que diz respeito as informagdes destaca-se o pedido
de sugestdes aos docentes sobre as reunides que decorreram com os EE. Note-se que, nos
ultimos anos decorreram reunides no final de outubro entre os alunos da turma, os professores
e 0s encarregados de educacéo cujos objetivos, além da apresentacdo, passavam por evidenciar
dificuldades ja diagnosticadas na turma com indicacéo de estratégias para as colmatar e alertar
para a importancia do estudo sistematico e um comportamento adequado. Por outro lado, 0s
pais e EE eram informados sobre os meios e recursos a disposi¢cdo na escola em prole da
melhoria dos resultados, tentando responsabiliza-los no acompanhamento dos seus educandos.
A este respeito, um docente do departamento mostra-se preocupado por constatar que 0s pais e
EE cuja presenca seria mais desejada sdo os que, geralmente, ndo comparecem. Quanto a
sugestoes, e referida a curta duracdo das reunides impossibilitando a abordagem de todos os
assuntos relevantes e salientando a necessidade de falar individualmente com alguns elementos;
0 contacto por telefone explicando aos pais e EE, de forma clara, os objetivos e a importancia
destas reunides e a realizacdo das mesmas apenas apds os resultados dos primeiros testes.

No que diz respeito ao relatorio de autoavaliagao (disponibilizado aos docentes por email)
foram salientados alguns aspetos positivos, negativos e algumas sugestdes de melhoria
apontados pela equipa responsavel e outras, de acordo com o coordenador, acrescentadas e
aprovadas pelo CP. Os pontos fortes destacados incluiram, entre outros, a inexisténcia de
abandono no 3° ciclo no ultimo triénio, o numero reduzido de alunos que registam absentismo,
a reducao do numero de negativas, a melhoria da classificacao interna a algumas disciplinas, a
média dos exames a geografia e espanhol (que foram sempre superiores a onze valores) e a
reduzida taxa de insucesso a matematica no 12° ano de escolaridade. Como pontos fracos
apontou-se o facto da taxa de sucesso respeitante aos alunos do 7° ano de escolaridade ter
descido na disciplina de matematica lembrando que esses alunos sdo 0s que, neste momento, se
encontram a frequentar o 9° ano de escolaridade apresentando médias preocupantes na referida
disciplina; no 3° ciclo do ensino basico, a média interna nas disciplinas de matematica e
portugués distam da média nacional, quatro e seis décimas respetivamente; no 11° ano de
escolaridade, na disciplina de biologia e geologia, a discrepancia entre a avaliacdo interna e a
externa é de quatro valores; a taxa consideravel de alunos impossibilitados de concluir o 12°
ano de escolaridade, devido aos resultados obtidos nos exames nacionais e a taxa de sucesso

nos exames, aquém do desejavel.
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Assim, no referido relatorio apresentam-se sugestdes das quais, podemos destacar:
partilhar, entre colegas, de materiais designadamente de avaliagdo; analisar, em departamento
os resultados e definir estratégias; aplicar os critérios de correcdo vigentes nos exames
nacionais; informar os EE do rigor e exigéncia dos exames; respeitar os critérios na correcdo
dos testes intermédios que devera ser feita por varios professores; solicitar a colaboracdo dos
parocos para sensibilizacdo dos pais e, por sugestdo do CP, ponderar a possibilidade de
acompanhar o professor na sala de aula mediante um modelo de supervisdo pedagdgica.

5.3.3. Terceira reunido geral

Em dezembro, antes da reunido de departamento nimero cinco decorreu uma reunido
geral, com um Unico ponto na ordem de trabalhos: apresentacdo do projeto TEIP, onde marcou
presencga o consultor externo do TEIP. Este da inicio a reunido levantando as seguintes questdes:
que papel cabe a cada professor em relacdo ao TEIP? O que pode cada um acrescentar em
relacdo ao que tem sido feito? Tendo em conta estes alunos e estas familias, ndo sera mesmo
possivel fazer mais? Partindo desta realidade, tendo em conta a desmotivacdo dos alunos e a
falta de acompanhamento familiar, langa a questdo de como motivar o aluno na sala de aula.
Alerta para a necessidade de descobrir o conceito TEIP, lembrando que acarreta privilégios,
designadamente alguns recursos que outras escolas ndo tém e que sdo proporcionadas no
sentido de melhorar porque, a partida, apresenta resultados inferiores as medias nacionais e sao
territorios com caracteristicas especificas em termos socio econdémicos. A grande questdo,
insiste, prende-se com o que € possivel fazer perante esta realidade. Acrescenta ainda que,
atualmente os alunos tém mais estimulos fora da sala de aula, trazem mais apetrechos, mais
informacdo ainda que, muitas vezes, ndo a saibam interpretar. Assim, ja ndo é suficiente o
professor inteirado e conhecedor das suas matérias, € necessario assumir uma atitude proativa.

Posteriormente foca-se em dois conceitos: educar e ensinar. Comega por questionar
alguns professores sobre a forma como descrevem as suas familias para, logo depois, apontar o
facto de ser constantemente referenciado nos relatdrios a existéncia de ambientes familiares
problematicos e disfuncionais. Acrescenta que, sem descurar a parte social, com as familias, é
importante procurar respostas dentro da escola. Trata-se de pensar na forma de ensinar e como

fazer diferente para melhorar os resultados.

221



De seguida projeta um powerpoint com topicos do projeto TEIP para 2012/2013. Lembra
tratar-se do TEIP3 e acrescenta que, enquanto os dois primeiros se focaram na questdo da
indisciplina, da socializacdo e foram desenvolvidos mais numa légica organizacional e
estrutural, este tem claro enfoque na aprendizagem, sendo necessario provar que 0S recursos
tém efeito na aprendizagem. Adverte ainda que, se ndo existir melhoria significativa com
tendéncia positiva nas disciplinas consideradas nucleares como matemética e portugués, a
escola pode deixar de ser TEIP e, consequentemente perder recursos. Assim, considera
necessario, ja com os resultados do primeiro periodo, fazer uma andlise e repensar formas de
atuar. Questionar de que forma as a¢des definidas concorrem para a melhoria dos resultados na

avaliacdo interna e sobretudo externa.

5.3.3.1. Reunido de departamento numero cinco

Esta reunido decorreu em dezembro e teve a seguinte ordem de trabalhos:
1. Apresentacdo do Plano de Acéo projeto TEIP3
2. Informagdes do CP
3. Avaliacéo do 1° Periodo
4

Qutros assuntos
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Quadro 5.9: pontos essenciais abordados na quinta reunido dos DC

Pontos essenciais abordados
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A respeito das informacdes do CP destaca-se a recuperacédo de faltas em visitas de estudo
mediante a realizacdo de um trabalho de pesquisa sobre o que se pretende visitar; a
recomendacdo, na avaliacdo de final de periodo, em atender aos critérios gerais e especificos
bem como a corre¢do, em anonimato, dos testes intermédios para apuramento de resultados e
ambientacdo dos alunos a estrutura semelhante a dos exames nacionais. Outras recomendagdes
sdo salientadas, designadamente, a calendarizacdo de apenas um teste por semana nas
disciplinas sujeitas a exame nacional e, no que respeita as questdes-aula, o agendamento com
conhecimento dos alunos no sentido de possibilitar a sua preparacdo. Nos DMCE e DCSH faz-
se referéncia, sem especificar, a diversificacdo dos instrumentos de avaliacéo.

Em todos os departamentos os docentes sdo informados de que existira acompanhamento
e observacédo de aulas entre dois docentes do DCSH, que lecionam a disciplina de geografia e
filosofia, tendo como objetivo a diminuicdo de comportamentos perturbadores no sentido da
melhoria das aprendizagens.

Nos DL e DCSH ha referéncia a proposta de realizacdo, no inicio do ano letivo seguinte,
de uma reunido com alunos do mesmo ano letivo onde serdo apresentados os SPO, 0s projetos
da escola e alguns critérios de avaliacdo. A convocatdria devera ser feita telefonicamente.

No DMCE e DCSH informam-se ainda os docentes que o CP solicita recomendacgdes aos
conselhos de turma sobre atividades a desenvolver na acao “+ 45” tendo sugerido a exploragdo
de artigos cientificos. No DL, sobre esta acdo, o coordenador salienta a dificuldade de
cooperacao transdisciplinar.

No que diz respeito a monitorizacdo/ acompanhamento dos resultados o coordenador do
DMCE, na reunido observada, faz saber que foram levantadas questdes no CP que se
prenderam, essencialmente, com a defini¢cdo de formas de constatar se as metas estdo a ser
atingidas, como colmatar a falta de assiduidade dos alunos nas aulas de apoio e como ultrapassar
a falta de envolvimento e disponibilidade de alguns professores para operacionalizar algumas
acOes. Considerou-se pertinente, por forma a saber como decorrem certas acoes, a elaboracéo
de relatorios de participacdo e assiduidade bem como a realizacdo dos testes intermédios
possibilitando a familiarizacdo dos alunos com a tipologia de questdes e critérios de correcao
do exame nacional.

Ainda nesta reunido faz-se referéncia ao contrato TEIP enfatizando os quatro dominios
do projeto: avaliacdo externa, avaliacdo interna, indisciplina e abandono. O coordenador lanca
algumas questdes para eventual reflexdo, designadamente, sobre formas de motivar os alunos

a frequentar as aulas de apoio disponibilizadas, a pertinéncia das questdes aula e se existira
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confusdo na pratica docente entre a avaliagdo formativa e sumativa. A este respeito sao feitas
algumas sugestdes tais como evitar que as “questdes aula” sejam mais um teste e proporcionar
momentos de avaliacdo formativa complementando a sumativa.
Também na ata da reunido do DCSH se sugere ter em conta a autoavaliacdo do aluno e a
maior valorizacdo dos processos de ensino e aprendizagem em detrimento dos produtos.
Em todos os departamentos salienta-se a organizacdo do dossié do departamento bem
como o arquivo de todos os documentos importantes, devido ao processo de avaliagcdo externa

a decorrer em breve.

5.3.3.2. Reuniao de departamento namero seis

Esta reunido decorreu em janeiro e foram tratados os seguintes assuntos:
1. Informacdes do CP;
2. Andlise dos resultados do primeiro periodo

3. Outros assuntos
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Quadro 5.10: Pontos essenciais abordados na sexta reunido dos DC

Pontos essenciais abordados
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No que diz respeito as informagdes do conselho pedagdgico destaca-se a andlise
estatistica dos resultados relativos ao primeiro periodo. Perante os resultados menos bons de
dezoito alunos que frequentam o 10° ano de escolaridade, designadamente nas disciplinas da
formacdo especifica do curso que frequentam, aprovou-se o agendamento de reunides entre a
diregdo da escola, os pais e EE e 0s SPO no sentido de analisar as dificuldades sentidas e
aconselhar esses discentes a refletir e ponderar a possibilidade de ingressarem num curso do
Ensino Profissional. Este assunto foi abordado nos quatro departamentos.

Sdo ainda referenciadas as trés areas propostas no plano de formagdo docente: supervisdo
pedagOgica, comunicacdo e assertividade na sala de aula e coadjuvancia e cooperacdo. Os
docentes deverdo inscrever-se em pelo menos uma destas areas. A este respeito o coordenador
do DCSH sugere, tendo em conta a impossibilidade dos docentes participarem em todas
formacdes, a elaboracdo de um panfleto a ser entregue na reunido geral ou de departamento no
sentido de proporcionar momentos de reflexdo/formagédo sobre as varias tematicas. Um dos
professores deste departamento reconheceu a necessidade, sentida na pratica pelos professores
gue acompanham as PAP (provas de aptidao profissional), de formacao sobre metodologia de
projeto. Ja os docentes do DL manifestaram a sua preferéncia pelo tema -comunicacdo e
assertividade na sala de aula.

O segundo ponto da ordem de trabalhos consistiu na analise dos resultados relativos ao
primeiro periodo. No DCSH, reunido observada, foi feita uma analise pormenorizada dos
resultados, por turma, ao mesmo tempo que eram solicitadas opinides especificas, para cada
turma, bem como sugestdes de melhoria por parte dos professores que nelas lecionam. A
medida que sdo apresentados os resultados, com a projecédo de graficos e tabelas, o coordenador
comenta e questiona os professores. Comeca por assinalar a turma do ensino secundario com
melhor média salientando algumas carateristicas destes alunos e os resultados do 10° ano de
escolaridade, na disciplina de filosofia, questionando o professor da disciplina sobre a diferenca
de médias entre as duas turmas que leciona, bem como estratégias com vista a melhoria. O
professor aponta algumas caracteristicas dos alunos com melhores resultados que, na sua
opinido, justificam a discrepancia, nomeadamente, maior abertura para as questdes relacionadas
com temas da disciplina bem como mais participacdo e questionamento. Acrescenta que, na
turma com resultados menos positivos, a estratégia passara pela aquisicdo de um minimo de
conceitos, o levantamento de questbes para discussdo e fomento da participacdo com
valorizacdo da mesma. Este professor refere ainda que a turma com resultados inferiores

evidencia menos autonomia, menos apoio em casa e menor motivacdo. O professor de histdria
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concorda com esta afirmacao salientando que se trata de alunos que, em contexto sala de aula
levam a cabo as tarefas solicitadas e, na maioria dos casos, 0 mesmo ndo se verifica em relagéo
aos trabalhos extra aula. O coordenador questiona o professor de filosofia se as aulas e 0s
instrumentos de avaliacdo estdo a ser construidos em conjunto, salientando que em breve dardo
inicio ao projeto de supervisdo. No que diz respeito a disciplina de historia sdo referidas as
médias e as turmas com maior nimero de negativas solicitando a opinido dos professores
envolvidos. Um destes refere que, comparativamente a outras turmas, considera estes alunos
despreocupados e sem nogdo da exigéncia que se pretende nesta altura do percurso escolar.
Quando solicitada a opinido da outra docente sobre os resultados na sua turma, esta salienta a
dificuldade em escrever, evidenciada por muitos alunos, o facto de estudarem pouco e a
heterogeneidade do grupo como principais obstaculos no processo de ensino aprendizagem.
Ainda sobre estes alunos o professor de filosofia salienta que, embora demonstrem participacao
e alguma facilidade em comentar certos assuntos, quando se trata da aquisicdo de conceitos, a
dificuldade torna-se evidente. O numero de alunos da turma, nesta altura vinte e nove, é
apontado como impeditivo ao sucesso. A este respeito, o coordenador lembra aos DT que
deverdo informar devidamente os alunos, no final do 3° ciclo do ensino basico, sobre a exigéncia
do secundario e os diferentes percursos, uma vez que muitos iniciam o ano em turmas de
ciéncias e tecnologias e, apds algumas semanas e mediante os fracos resultados, pedem
transferéncia de percurso, engrossando as turmas do curso de ciéncias socio econdémicas, aspeto
que dificulta o trabalho em sala de aula. Acrescenta o facto de alguns EE ndo concordarem na
mudanca de percurso dos seus educandos quando lhes € sugerido ingressar num curso
profissional, por exemplo, mesmo perante os maus resultados nas disciplinas nucleares do curso
que frequentam.

De seguida, o coordenador chama a atengédo para os resultados no 11° ano de escolaridade,
para sublinhar que numa das turmas onde também leciona o absentismo e a desmotivacédo sao
preocupantes e lembra que estes alunos, no ano anterior, tiveram melhores resultados na sua
disciplina. Manifesta alguma preocupacdo em relacdo a disciplina de filosofia, referindo a
observacdo mutua de aulas entre o docente desta disciplina e o de geografia no sentido de
estreitar a colaboracdo e minimizar a indisciplina. A professora de historia considera necessario
um maior controlo da assiduidade por parte dos DT sendo que, na sua opinido, por vezes sao
aceites demasiadas justificacdes de faltas. Os pais e EE deverdo ser também sensibilizados para

esse aspeto.
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O coordenador considera importante estar atento a necessidade de antecipacdo do
professor relativamente a alguns alunos tendo em conta que, muitas vezes, estdo inseridos em
ambientes familiares complicados: muitos pais ja se encontravam desempregados, outros estao
a regressar do estrangeiro também sem emprego, alguns separam-se. Refere, ainda, que o
trabalho em sala de aula é fundamental.

Na analise dos resultados, o coordenador continua o didlogo com os professores,
questionando o professor de economia sobre os resultados na sua disciplina que salienta a falta
de maturidade dos alunos. Ja o professor de filosofia, sobre 0s mesmos alunos, refere ndo sentir
dificuldades e considera que 0s mesmos participam. Perante esta opinido o coordenador solicita
partilha e sugere, até, observacdo da aula em filosofia. Ao terminar o coordenador sintetiza
como estratégias de melhoria a supervisdo com aulas observadas, analisadas em conjunto com
posterior reflexdo; valorizacdo e diversificacdo dos instrumentos de avaliacdo (relatorio da
visita de estudo, por exemplo) e maior relevancia do trabalho em sala de aula.

Na analise sobre os resultados dos alunos do 3° ciclo do ensino bésico, na disciplina de
histdria, o programa demasiado extenso comparativamente a carga horaria semanal e a falta de
trabalho em casa por parte dos alunos séo apontados como dificuldades.

No final da reunido séo solicitadas sugestdes e questionada a pertinéncia em encaminhar
alguns alunos para acdes que decorrem no ambito do TEIP. O coordenador salienta o facto de
acdes como “a turma gira” nao estar a resultar, apontando como razao provavel a falta de
experiéncia num projeto com estas caracteristicas. Acrescenta ainda que, na sua opinido, sera
mais importante o trabalho realizado em sala de aula uma vez que estes alunos se forem
encaminhados para agdes como “procura-nos” ou aulas de apoio ndo comparecem.

A respeito dos resultados, na ata do DE pode ler-se que foi feita uma anélise dos
resultados escolares do ensino basico e secundario, sem especificar mais pormenores. Regista-
se a preocupacdo do CP face ao insucesso escolar de alguns alunos e, na tentativa de reverter
esta situacdo, informam-se os docentes das reunides conjuntas entre o diretor da escola, o diretor
de turma, os EE e alunos nas turmas com maior insucesso com o objetivo ndo apenas de abordar
a indisciplina e solicitar sugestfes sobre a escola mas também propor a mudanca de curso a
dezoito dos alunos que frequentam o 10° ano de escolaridade. Faz ainda referéncia a
apresentacdo no CP de um plano de acompanhamento pedagogico individual (PAPI). Ao nivel
do departamento ndo se registaram sugestdes exceto a abertura do curso cientifico-humanistico

de artes visuais.
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Em relacdo ao DL ¢ feita referéncia a reflexdo, pelos membros do departamento, dos
resultados obtidos, destacando-se que a média na disciplina de portugués encontra-se abaixo da
definida no TEIP bem como a francés. Salienta-se o facto de esta Gltima ser uma disciplina de
iniciacdo, sendo que seria de esperar melhores resultados. O docente da disciplina refere a falta
de empenho dos alunos que, muitas vezes entregam os testes em branco e salienta que, em
conselho de turma, ja tinha sido proposto o acompanhamento por tutores incidindo nas regras
de conduta. Como estratégia ficou registado o incremento do trabalho colaborativo entre
docentes da mesma disciplina e foi agendada uma reunido entre docentes de portugués do
terceiro ciclo para uma analise mais pormenorizada dos resultados

No ensino secundério é feita referéncia a uma turma de 10° ano de escolaridade com
média inferior a dez na disciplina de portugués. O docente responsavel apontou a avaliagéo oral
como tendo sido decisiva na avaliagdo destes alunos, alguns avaliados com zero valores.

Na ata do DMCE é referida a apresentacdo dos resultados da avaliagdo com enfase nas
disciplinas do departamento. Destaca-se que no ensino béasico, em algumas turmas, o
aproveitamento nas disciplinas de matematica e ciéncias fisico-quimicas sdo pouco satisfatorios
comparativamente as metas definidas. PropGe-se a tutoria entre pares, elaboracdo de horarios
de estudo e diversificacdo dos elementos de avaliacdo, mas ndo se especificam.

No que concerne aos resultados do 10° ano de escolaridade, as metas, no geral,
encontram-se aquem das estipuladas no TEIP e apontam-se como razdes o perfil inadequado
de alunos que frequentam este curso e a indisciplina. O coordenador alerta para a importancia
do cumprimento das metas e a necessidade de envolver os alunos, como parte interessada, no
projeto. Foi solicitada uma andlise, por parte dos grupos disciplinares dos resultados com
delineacdo de estratégias e sugeriu-se a possibilidade de supervisdo entre pares, com vista a
partilha e discusséo de ideias. O coordenador informa ainda que, no 7° ano de escolaridade, o
projeto “Turma gira” devera ser reformulado, sem especificar mais detalhes e, no que diz
respeito a outros assuntos, sdo feitas referéncias a procedimentos relativos a avaliacdo externa

a decorrer em breve.
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5.3.3.3. Reunido de departamento nimero sete

Esta reunido decorreu em fevereiro e teve a seguinte ordem de trabalhos:
1. Informages do diretor e CP

2. Exames 2013

3. Outros assuntos

As informagdes relativas ao primeiro ponto foram transmitidas, em simultaneo, a todos
os docentes numa breve reunido geral. O diretor foca basicamente dois aspetos: o
comportamento dos alunos e os resultados académicos. Sobre o primeiro, alerta para a
importéancia de fazer cumprir as regras em sala de aula, com uma agéo concertada de todos 0s
professores. De seguida, lembra que os resultados do 1° periodo e as metas do TEIP se
encontram afixados na sala de professores. Acrescenta que, embora consciente de que as
mesmas sdo ambiciosas, apela ao esforco de todos nesse sentido e apela aos professores para
que acreditem na possibilidade de serem alcancados. Termina referindo que este assunto sera
alvo de discussao nas reunides de departamento que se seguem.

Um outro elemento da direcdo da continuidade a reunido dando conta do material
desaparecido ou destruido nas salas de aula. Apela, por isso, a atencédo dos professores e termina
com o esclarecimento de algumas duvidas relativas ao programa informatico.

Em seguida cada departamento curricular retune individualmente tendo sido observadas
as reunides dos DE e DMCE. Os pontos essenciais que foram abordados nestas reunides

encontram-se sistematizados no quadro seguinte.
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Quadro 5.11: Pontos essenciais abordados na sétima reunido dos DC
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No que diz respeito as informacGes do CP, no DE faz-se referéncia aos resultados
alcancados nos cursos profissionais. Constata-se a existéncia de um numero significativo de
mddulos em atraso embora, salienta-se, praticamente ndo digam respeito as disciplinas do
departamento. Assim, varios professores sugerem que esses cursos deveriam ser mais
direcionados para a componente pratica e ndo incidir tanto na componente tedrica dado que 0s
resultados sdo melhores na primeira. Um professor de Educacdo Fisica refere a existéncia, na
sua disciplina, de alguns alunos com médulos em atraso justificando esse facto com a nédo
participacdo nas atividades propostas e a dificuldade evidenciada na elaboracdo de trabalhos,
nomeadamente em procurar e selecionar informagao, limitando-se, frequentemente, a imprimir
informacao da internet. N&o sdo apresentadas sugestdes. A discusséo, em seguida, centra-se nas
atividades planeadas para o final do periodo apelando a divulgacgéo e incentivo a participacéo
dos alunos e lamentando o facto dos torneios desportivos ficarem comprometidos pela
inexisténcia de interrupcao letiva.

No DMCE faz-se uma breve referéncia as atividades a desenvolver mencionando, em
seguida, algumas questdes discutidas em sede de conselho pedagdgico e que védo suscitando
intervencdes dos professores. Assim, o coordenador referiu a necessidade de agendar uma
reunido no inicio do 3° periodo letivo, entre diretores de turma, alunos e pais/EE no sentido de
sensibilizar para a importancia do estudo e obtencéo de bons resultados nos exames nacionais
bem como a frequéncia das aulas de apoio.

No que diz respeito a disciplina de matematica, foi salientada a necessidade em diminuir
a diferenca entre CIF (classificacdo interna final) e a classificacdo de exame (CE), sendo esta
uma das metas do TEIP. Uma das possiveis justificacdes apontadas foi a de que, tendo em conta
que a classificacdo final engloba 70% da classificacdo interna da disciplina e 30% da obtida no
exame, muitos alunos com CIF razoavel objetivam apenas conseguir a classificacdo minima no
exame que lhes permita obter nota final de dez valores. Nesse sentido, os alunos deverdo ser
sensibilizados para a importancia de obterem bons resultados no exame.

A este proposito o coordenador mencionou o facto de, nas disciplinas deste
departamento, a CIF ser quase sempre superior a média nacional ao contrario do que acontece,
por exemplo, nas disciplinas de historia e geografia; lembrou que, embora sejam disciplinas
com caracteristicas distintas, os alunos em causa provém de contextos socioecondémicos
semelhantes e, de seguida, langou a questdo: estardo as classificacdes inflacionadas?

Estabeleceu-se, entdo, um dialogo sobre as classifica¢fes internas serem muito diferentes

das obtidas a nivel nacional poder prejudicar a escola em termos de contratacdo de professores.
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Um docente de fisica e quimica considerou que ndo deviam ser feitas essas e outras
comparagdes, no entanto, outra colega que leciona a mesma disciplina lembra que todos os
alunos, a nivel nacional, estdo sujeitos a0 mesmo exame e que as comparac¢des sdo inevitaveis.
Uma outra docente considerou que nos ultimos anos, em alguns casos, houve facilitismo
exemplificando com situacdes em que, em conselho de turma, se subiu uma classificacdo de
oito para dez valores para permitir que o aluno pudesse ir a exame. Sobre este assunto, outra
docente, membro da direcdo, afirma que, perante as metas tragadas, nessas situacoes é preferivel
ndo subir a nota e, consequentemente, impedir a realizagdo do exame por parte do aluno, como
interno. Foi, também, argumentado por uma das docentes da disciplina de fisica e quimica que
a média nacional do exame desta disciplina é baixa e, por isso, este ndo € um problema apenas
desta escola.

Neste contexto, o coordenador enfatizou a importancia das aulas de apoio e realgou que
as mesmas deveriam incidir no esclarecimento de davidas e, por isso, deviam ser preparadas
adequadamente de forma a incidirem também, se necessario, sobre contetdos especificos. Por
fim, alguns docentes consideraram que ha disciplinas prejudicadas com a realizacdo de
atividades e, por isso, as aulas s6 deveriam ser interrompidas quando se justificasse.

Na analise da ata da reunido do DCSH verifica-se que foi abordada a especificacdo, em
cada turma dos CEF e dos cursos profissionais, do nimero de alunos com médulos em atraso.
Sublinhou-se a necessidade de pensar num plano de insercdo na vida ativa de alguns alunos e
faz-se apelo ao tratamento diferenciado destes alunos e maior rentabilizacdo das visitas de
estudo. Em seguida, foi feito o ponto de situacao de algumas atividades desenvolvidas e outras
a desenvolver bem como as datas em que decorrerdo o teste intermédio de geografia e 0s exames
nacionais. O coordenador informou que os docentes de matematica e de portugués fizeram uma
analise a avaliacao das a¢des do TEIP, em particular, sobre “a turma mais” e “a turma gira”
concluindo que, no 8°ano de escolaridade, esta Ultima estava a resultar em ambas as disciplinas.

Com vista a melhoria dos resultados, foi salientada a importancia do didlogo e
empenhamento de professores e alunos. Neste ambito, sugeriu-se a cada docente do
departamento que, numa das aulas, fizesse uma apresentacdo dos resultados obtidos na sua
disciplina nos ultimos anos bem como as metas TEIP a atingir visando um maior envolvimento
e corresponsabilizacdo dos alunos. Solicitou ainda que, na entrega das avaliagbes aos EE, se
insistisse na sensibilizacdo para os resultados e a importancia dos exames nacionais. Os
professores de filosofia mostraram-se preocupados com o elevado nimero de alunos que se

propdem realizar o exame nacional a esta disciplina temendo a diferenca consideravel entre CIF

234



e CE. Decidiu-se uma abordagem atempada de contetidos permitindo, no final do ano letivo, a
recuperacgdo de aprendizagens. A este respeito 0s grupos de economia e geografia deram o seu
testemunho sobre o trabalho desenvolvido no ano anterior.

A andlise a ata da reunido do DL, permite constatar que a respeito dos resultados do ensino
profissional, foi feita referéncia as turmas com mais mddulos em atraso nas disciplinas do
departamento. Como estratégia apontou-se a delineagdo de atividades e estratégias de carater
mais préatico e direcionadas para um percurso potenciador da insercdo no mercado de trabalho.
Em seguida, a ata faz referéncia a atividades a desenvolver e a alguns aspetos relacionados com
0S exames nacionais. Ficou ainda registada uma reflexdo por parte dos docentes deste
departamento no que diz respeito as metas TEIP para 0os exames nacionais e estratégias a
implementar na consecucdo das mesmas. Os professores entendem que estdo a ser
desenvolvidos todos os esforgos nesse sentido e mostram-se preocupados com o0s alunos com
aproveitamento mais fraco, sugerindo um acompanhamento mais individualizado, o reforco na
motivacgdo e a realizagdo de tarefas mais diferenciadas. Considerou-se importante um maior
investimento na orientacdo vocacional dos alunos no final do 3° ciclo do ensino basico e

valorizagéo dos cursos profissionais.

5.3.4. Quarta reunido geral

Em marco, antes da reunido de departamento nimero oito, a direcdo entendeu realizar
duas reunibes, uma com os DMCE e DCSH (observada) e outra com os DE e DL. Da ordem de
trabalhos constava um Unico ponto: mobilizacdo dos agentes educativos para atingir as metas.

Na reunido onde estiveram presentes os docentes dos DMCE e DCSH e ainda sem a
presenca dos elementos constituintes da dire¢do, o coordenador deste Gltimo departamento
comega por justificar a reunido conjunta com uma maior uniformidade na transmissdo de
informacdo e acrescenta que o principal objetivo se prende com a mobilizacdo dos agentes
educativos para a necessidade de dar cumprimento as metas estabelecidas no documento TEIP.
Previamente a abordagem deste assunto, que teve a intervencao da direcéo, sao transmitidas as
informacGes emanadas do CP, designadamente:

- Proposta, por parte do DE, de inclusdo na oferta formativa do proximo ano letivo do curso
cientifico-humanistico de artes;

- Apelo ao bom senso no que respeita as atividades a decorrer no final do periodo;
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- Constatacédo da falta de compromisso por parte dos alunos no que diz respeito as metas;

- Preocupacdo do DMCE que diz respeito aos alunos que ndo manifestam interesse nas
atividades desenvolvidas em sala de aula;

- Ponderacédo sobre a possibilidade de utilizar algumas aulas no final do ano para apoio aos
exames, embora em algumas disciplinas ndo seja viavel devido a extensdao dos programas;

- Maior rigor por parte dos professores de matematica e ciéncias experimentais na atribuigao
de classificaces e refletir em CT sobre situacdes especificas nomeadamente a alteracdo de
nota atribuida baseada apenas no argumento de possibilitar ao aluno a realizacdo do exame.

- Preocupacdo no que respeita aos resultados obtidos no exame intermédio do 12° ano de
escolaridade, que se situaram abaixo do esperado;

- Preocupacdo com a data de exames, alguns proximos da comemoragdo do S. Jodo o que,
dado o contexto em que a escola se insere, pode ter alguma influéncia nos resultados;

- Apelo do diretor aos docentes para a frequéncia da formacdo disponibilizada, dada a sua
reduzida; o coordenador acrescenta que existira formagéo na area da supervisdo pedagogica.

- Preocupacao por parte da professora do apoio na disciplina de filosofia com a falta de
assiduidade dos alunos nessas aulas.

De seguida, o diretor e o coordenador do projeto TEIP ddo seguimento a reunido
direcionando o assunto para o projeto TEIP. O diretor convida a uma breve reflexdo (no
seguimento do ja feito no CP) sobre o facto da escola ser TEIP, elencando vantagens que dai
advieram nos ultimos trés anos, nomeadamente, o facto de a escola nao ter sido integrada num
mega agrupamento, a existéncia de mais horarios completos, disponibilidade de técnicos do
GAAF, mais recursos fisicos e de melhor qualidade. Chama a atencéo para a necessidade de se
atingirem as metas definidas e explica os quatro dominios que constituem o projeto TEIP:
avaliacdo externa, avaliacdo interna, interrupcdo precoce e indisciplina. Em seguida, para cada
dominio explica claramente o ponto de partida em a escola se encontra para depois evidenciar
0 que € necessario para atingir as metas, designadamente no que respeita aos resultados dos
exames nacionais, ao numero maximo de alunos retidos no 3° ciclo e secundario e a
percentagem de alunos com positiva a todas as disciplinas nos dois ciclos.

Na sua intervencdo, o diretor sugeriu uma reflexdo cuidada nos conselhos de turma,
designadamente atendendo a que, de acordo com a legislacdo, existe a possibilidade de
transicdo de um aluno do 7° para o 8° ano e deste para 0 9° ano de escolaridade mesmo com
varios niveis inferiores a trés, desde que se considere ser o0 melhor para o discente. No 9° ano

de escolaridade, final de ciclo, devera realizar exame apenas quem estiver preparado. S6 assim
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seré possivel melhorar a taxa de insucesso no exame nacional. Referiu, ainda, que no secundario
pretende-se uma taxa de insucesso muito inferior a que existe atualmente e, para isso, a triagem
no 10° ano de escolaridade é fundamental, apontando os percursos alternativos como
possibilidades a serem ponderadas pelos alunos; neste sentido, este assunto deve ser abordado
com os alunos e EE.

Ainda sobre a avaliacdo externa foi recomendado bom senso e ponderagédo
designadamente nas situaces em que, por votacdo em conselho de turma, se equaciona subir a
classificacdo interna da disciplina, para permitir que um aluno possa ir a exame. Foi também
proposto que se ponderasse a ndo transicdo de um aluno, por exemplo no 7° ano, questionando
se a mesma é vantajosa para o aluno. Na sequéncia desta intervengdo, uma professora questiona
se, ao transitar um aluno com varios niveis inferiores a trés ndo se estaria a criar-lhe ilusdes ou
até transmitir-lhe a ideia de que é possivel transitar sem grande esforco. Na sua resposta, 0
diretor sublinhou que o EE deve ser esclarecido sobre a situacdo e acrescentou que as
classificagdes ndo sdo alteradas na pauta. Por fim, o diretor afirmou que as metas seriam
alcancaveis no que diz respeito aos dominios relacionados com a interrupcdo precoce do
percurso escolar por parte dos alunos e a indisciplina.

Ap0s esta reunido, cada departamento retne individualmente dando seguimento a ordem

de trabalhos. Os tOpicos essenciais abordados estdo sistematizados no quadro 5.12

5.3.4.1. Reuniao de departamento namero oito

Esta reunido que decorreu em marco teve a seguinte ordem de trabalhos:
1. InformacGes
2. Avaliacdo do 2° periodo
3. Exames 2013
4

QOutros assuntos
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Quadro 5.12: Pontos essenciais abordados na oitava reunido dos DC
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Na reunido observada do DCSH o coordenador retoma a questdo dos alunos que se
propuseram realizar o exame de filosofia. A docente da disciplina no 11° ano de escolaridade
lembra que, mesmo terminando o programa mais cedo e dedicando algumas aulas a preparagéo
para o0 exame ha alunos que ndo estdo inscritos para a realizacdo do mesmo e que, por isso, ndo
se mostrardo interessados nessas aulas e ficariam desocupados. O coordenador sugere que esses
alunos se dediquem a outras disciplinas em que terdo exame nacional, apoiados pelos respetivos
professores, mas levanta-se 0 problema da compatibilidade de horéarios. Salienta que este
obstaculo terd de ser contornado acrescentando que terdo de ser os professores a tentar criar
solugdes e recordando que muitos pais ndo sdo capazes de controlar a situagdo ou, por vezes,
ndo demostram preocupacdo nem envolvimento.

De seguida foram transmitidas diversas informacdes e recomendacdes, designadamente
0s procedimentos a adotar e preocupacdes que deverdo ser tidas em conta pelo conselho de
turma no decorrer das reunides de avaliagcdo do 2° periodo letivo. Foi salientada a importancia
de uma reflexdo cuidada tendo em conta as informacdes da direcdo e as metas definidas no
TEIP. Sugeriu a possibilidade de ajustamentos nos critérios de avaliacdo e chamou a atencéo
para a calendarizacao dos testes nas disciplinas sujeitas a exame se tal se considerar relevante
para o sucesso dos alunos.

Um outro ponto abordado foi a avaliacdo de desempenho docente, referindo a necessidade
da designacdo de avaliadores externos, no caso em que seja solicitada observacdo de aulas, de
carater obrigatdrio na transicdo para os 2° e 4° escaldes da carreira docente. Os professores serdo
informados sobre a calendarizacdo dos diversos procedimentos e aprovacao dos instrumentos e
grelhas de avaliacdo acrescentando que, no ambito da ADD, a formacgédo ndo é obrigatoria para
0s docentes contratados.

Por fim, o coordenador refere estarem disponiveis nos sites do Ministério da Educacéo as
metas para as disciplinas do departamento salientando que os professores podem e devem dar
a sua opinido sobre o assunto em locais proprios disponibilizados nos referidos sites. Da analise
das mesmas considera, com preocupacdo, que 0s objetivos parecem mais dificeis de atingir em
relacdo a anos anteriores.

Sobre esta reunido, as atas do DE e DMCE sdo bastante sucintas. E feito o ponto de
situacdo de algumas atividades que ja decorreram e a calendarizacdo de outras. Séo
recomendados alguns procedimentos relativos as reunides de avaliacdo referindo o facto da
mesma assumir um carater continuo e advertindo para o lancamento atempado dos niveis por

parte dos professores responsaveis. Pode ainda ler-se que os professores foram informados
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sobre procedimentos e calendarizacdo relativa a ADD bem como da acdo de formacdo a

decorrer brevemente sobre o tema “supervisdo entre pares” sendo que os interessados deverao

inscrever-se na direcao.

5.3.4.2. Reunido de departamento nimero nove

Em relacdo a esta reuniéo, realizada em abril, a ordem de trabalhos foi a seguinte:

1. InformacgGes

2. Reflexdo sobre resultados do 2° periodo
3. Exames 2013
4

Outros assuntos
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Quadro 5.13: pontos essenciais abordados na nona reunido dos DC

Pontos essenciais abordados
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Esta reunido foi observada nos DL e DCSH. No DL, o coordenador iniciou a reunido
salientando as seguintes informagdes do CP:

- Constituicdo do secretariado de exames e o calendario do final do ano letivo;

- Alteracédo do regime de assiduidade nos Cursos Profissionais: passa a existir um limite de
faltas por modulo e ndo por disciplina que, quando ultrapassado, implica uma prova de
recuperacao;

- Procedimentos relativos aos exames de equivaléncia a frequéncia e exames;

- Existéncia de um elevado nimero de participacdes e fraca assiduidade em algumas turmas
de CEF;

- Existéncia de dezassete alunos, no 9° ano de escolaridade, com quatro ou mais negativas e
quinze alunos com nivel dois a portugués e matematica, destacando que seriam muitos 0s
alunos retidos se estes resultados se mantivessem no terceiro periodo.

Foram, ainda, dadas informacGes sobre as atividades previstas e que ja foram
desenvolvidas, tendo-se verificado um fraco envolvimento dos pais e EE na atividade “semana
da leitura”.

Em seguida, foram apresentados os resultados académicos e estabeleceu-se um dialogo
entre o0 coordenador e os docentes. O coordenador aponta a existéncia de um aluno com doze
maédulos em atraso a inglés, tendo a docente referido que o mesmo evidencia muitas
dificuldades e falta de trabalho. Uma outra docente afirma que um dos seus alunos ndo sabe ler
nem escrever e acrescenta que a mae nem sequer consegue assinar o nome. O coordenador tenta
que os professores apontem estratégias na tentativa de superar este insucesso lembrando o
investimento significativo na melhoria dos resultados. Os professores consideram estar a fazer
tudo o que é possivel. Uma docente exemplificou com uma das medidas adotadas huma turma
do 9° ano de escolaridade, em que os EE foram convidados a assistir a aulas, mas a melhoria
foi provisoria e apenas no que diz respeito ao comportamento dos alunos.

Em relacdo ao ensino secundario, o coordenador apontou as médias por turma e as obtidas
nas disciplinas do departamento, salientando que, em muitos casos, sdo inferiores as do ano
anterior. E acrescentou que existem metas que serdo muito dificeis de alcancar.

No que diz respeito ao 3° ciclo do ensino basico, na ag¢do “turma mais”, o coordenador
enfatiza que o foco deverad ser nos alunos com aproveitamento entre 0s niveis um e dois,
pretendendo-se que consigam obter pelo menos 20% no exame nacional de 9° ano de
escolaridade na disciplina de portugués. Tendo em mente esse objetivo devera insistir-se na

construcdo de frases, formas adequadas de responder ao que € solicitado bem como na
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elaboracdo de composicfes que possam ser adaptadas a varias tematicas. Foi assinalado que

algumas faltas devem-se ao excesso de atividades em que os alunos estéo envolvidos e que uma

vez que decorrem muitas vezes nos mesmos dias da semana a falta de assiduidade torna-se
evidente em certas disciplinas.

Perante a anélise da situacéo, o coordenador questionou se os docentes estavam a praticar
diferenciacdo pedagdgica e solicitou sugestdes a esse respeito, tendo uma docente sugerido a
elaboracdo de testes diferenciados, com diferentes graus de dificuldade. O coordenador
acrescentou que este assunto tem de ser discutido e que, a ser implementado, devera ser levado
a cabo desde o inicio do ano, tendo em conta que os EE devem ser ouvidos a esse respeito. Na
sequéncia desta questdo, uma docente que era membro do CP referiu que foi definido nesse
0rgdo a possibilidade de atribuir diferentes cotacGes e valorizar de forma diferenciada
determinados contetidos. No entanto, esta possibilidade ndo foi undnime entre os presentes por
se considerar que os bons alunos seriam prejudicados, tendo-se avan¢ado com outras estratégias
como valorizar os TPC ou o trabalho realizado em aula.

Apos este dialogo, os professores concluem que os resultados séo fracos mas sentem-se
impotentes para modificar a situacdo, dando como exemplo, situagdes em que solicitam aos
alunos a realizacdo, pela segunda vez, de fichas de trabalho e que, apds a sua correcédo, 0s
resultados sdo 0s mesmos ou piores. Como incentivo, o coordenador termina referindo que os
resultados dos testes intermedios a portugués foram razoaveis.

No DCSH as informacBes dizem respeito a constituicdo do secretariado de exames,
procedimentos relativos as provas de equivaléncia a frequéncia, alunos inscritos para realizacdo
de exames nacionais, calendarizacdo do encerramento o ano letivo bem como outras
informacGes dos coordenadores, das quais se destacam:

- Os SPO consideram pertinente uma reflexdo sobre diferenciacdo pedagdgica e curricular
justificada pela dificuldade em conseguir atingir as metas, ndo apenas em termos de resultados
mas no sentido de conseguir melhorar as aprendizagens dos alunos.

- O DL lamentou a fraca participacdo dos pais nas atividades da “semana da leitura”.

- Constatacdo de uma reduzida adesdo dos alunos que frequentam os cursos profissionais em
algumas atividades desenvolvidas na escola.

- Ponderacdo das situac6es de retencdo no 3° ciclo do ensino basico.

- Existéncia de um banco de recursos com materiais didaticos que podem ser partilhados pelos

docentes.
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- Considerar a diferenciagdo pedagogica, ponderando a possibilidade de substituir, em algumas
situacOes, um teste por um trabalho escrito e valorizar o que os alunos sabem.

- Por solicitacdo deste departamento, sera disponibilizado aos alunos apoio nas disciplinas com
exame nacional, permitindo a docente de filosofia focar-se na preparacdo dos que realizardo
exame na disciplina.

- Resultados dos testes intermédios, em que no 3° ciclo do ensino basico e no secundario as
médias obtidas foram inferiores as do ano anterior, nas disciplinas de portugués, geografia,
biologia e geologia.

Apos a divulgacdo destas informacdes a reunido focou-se na discusséo dos resultados. O
coordenador comecou por salientar as médias negativas nas disciplinas de histéria A e geografia
e interrogou 0s docentes sobre a possibilidade de terminar o programa mais cedo permitindo a
preparacdo para os exames. Alguns afirmaram ndo ser possivel e alertaram para os efeitos de
acelerar o ritmo de trabalho, contudo o coordenador lembrou que para muitos alunos é quase
indiferente mas se existir um grupo que beneficie dessa preparagéo ja valeu a pena tentar.

Sobre as aulas de apoio, os docentes foram questionados sobre a sua frequéncia e um dos
docentes responsaveis afirmou que os alunos tém participado responde e acrescentou que, na
sequéncia do que tinha sido acordado, esteve presente na reunido com os EE apelando ao seu
comprometimento.

A proposito dos resultados do 2° periodo letivo, iniciou-se a analise das médias das turmas
do 7° ano de escolaridade relativas as disciplinas do departamento. Um docente afirmou que a
postura de muitos alunos do 3° ciclo do ensino basico em sala de aula ndo é adequada. Neste
sentido, o coordenador referiu ir avangar com uma proposta em CP visando direcionar as
primeiras duas semanas de aula do inicio do ano letivo, nas turmas dos 7° e 8° anos de
escolaridade, para trabalhar com os alunos o saber ser e saber estar na sala de aula bem como
as regras a cumprir. Este assunto originou um debate sobre a importancia de todo o CT atuar
nos mesmos moldes, considerando-se que, em muitos casos, 0s professores agem de diferentes
formas em circunstancias semelhantes o que dificulta a aquisicdo de normas adequadas de
conduta por parte dos alunos e que o CT constitui o local mais indicado para a tomada de
decisdes.

O comportamento dos alunos, assunto muito debatido nesta reunido, suscitou da parte de
outros docentes uma explicacdo com base nos contextos familiares frageis e que a postura e
comportamentos menos adequados que muitos alunos evidenciam na escola séo o reflexo do

seu dia-a-dia em casa. Neste cenario, o coordenador lembrou que o ambiente e a conjuntura
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atual exigem que a escola ainda invista mais, havendo o risco de abandono, e a consequente
necessidade de encontrar mecanismos de inclus&o.

Um outro assunto que mereceu destaque na reunido teve a ver com a avaliacdo,
sublinhado a pertinéncia do desenvolvimento de mais formas de avaliacdo formativa dado que,
muitas vezes, 0s maus resultados nos testes conduzem a desmotivacdo e até desisténcia por
parte dos alunos, indicando a possibilidade da substituicdo de um teste de avaliagdo por outras
formas como a realizacdo de um trabalho.

Uma docente salientou com alguma preocupacéo que os alunos a frequentarem o 9° ano
de escolaridade estiveram sempre integrados no TEIP e, como tal, usufruiram de todos 0s apoios
e acOes disponiveis. Ndo obstante, verifica-se que ha turmas com piores resultados tanto em
aproveitamento como em comportamento. Na sua opinido, o problema néo reside nos apoios
aos alunos mas sim na inexisténcia de trabalho conjunto entre os professores no sentido de
desenvolver estratégias que levem os alunos a trabalhar. Torna-se cada vez mais evidente a falta
de autonomia por parte dos alunos na execucdo de determinadas tarefas e, muitas vezes, o
professor, tendencialmente, vai resolvendo os problemas, ajudando, facilitando. Cabe aos
alunos encontrar caminhos para a resolucdo dos problemas devendo o professor assumir o papel
de orientador, para tal, torna-se necessario existir tempo para que, em conjunto, os docentes
possam delinear estratégias que permitam desenvolver essa autonomia. Uma outra acrescentou
que, na sua percecdo, 0s problemas tinham aumentado e os professores sentem-se
desorientados, sendo necessario direcionar o foco para o que realmente é importante, ou seja,
melhorar as aulas.

A proposito deste assunto, outras docentes referiram ser necessario envolver os
professores nos projetos, repensar estratégias para acompanhamento dos projetos, reunides de
equipas multidisciplinares, melhorar a reflexdo nos conselhos de turma evitando respostas
repetitivas e estandardizadas sem ter em conta que o que resulta com uma turma podera nao
resultar para a outra. A falta de disponibilidade e o aumento do trabalho docente foram
considerados entraves na procura de solucGes. Neste contexto, o coordenador apelou a
colaboracdo, divisdo de tarefas e partilha de trabalho entre colegas e insistiu que os professores
deviam conversar seriamente com 0s alunos sobre a importancia da assiduidade nas aulas de
preparacao para 0s exames.

Em relacdo as classificacbes no 10° ano de escolaridade, o coordenador chamou a
atencdo para a necessidade de dialogar com os alunos e EE sobre a possibilidade de alguns

alunos enveredarem por um percurso alternativo. Contudo, segundo uma docente, em muitas
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situacdes, sao 0s proprios alunos ou os pais que ndo pretendem mudar alegando, algumas vezes,
a intromissdo do professor numa escolha que é pessoal. O coordenador retomou a sua
argumentacao e comparou os resultados obtidos com as metas propostas, em gque se constata
haver resultados muito aquém do esperado; terminou a sua intervencdo salientando que 0s
professores ndo podiam desistir da procura da melhoria.

Com a mesma ordem de trabalhos na reunido do DE e, por andlise da ata, as informac6es
prenderam-se essencialmente com as atividades de encerramento do ano letivo, procedimentos
relativos a realizacdo das provas de equivaléncia a frequéncia e calendarizacdo dos testes
intermédios ainda a realizar. Ficou registada a preocupacao face aos resultados obtidos no 2°
periodo letivo tendo em conta as metas a atingir, sem que sejam feitas sugestées.

No que diz respeito & ata do DMCE foram transmitidas as informagdes do CP
designadamente no que diz respeito a estatistica dos resultados do 2° periodo letivo e dos testes
intermédios ja realizados comparando com os resultados obtidos no ano anterior. De seguida
foram apresentados os resultados, por turma, em cada disciplina do departamento. No que
concerne as estratégias sao mencionadas reunides designadamente no ambito da acdo “turma
mais” a portugués e matematica, no 9° ano de escolaridade. Acrescenta que, no proximo ano
letivo deverdo ser definidas estratégias no conselho de turma, nomeadamente de supervisdo
pedagdgica, e trabalhar de forma mais especifica, diferenciada com os alunos que evidenciam
mais dificuldades. No Ensino Secundério, nas disciplinas ndo sujeitas a exame nacional, o
trabalho deve incidir mais na sala de aula e privilegiar a avaliacdo de trabalhos.

E ainda apresentada a estatistica relativa aos resultados dos cursos profissionais
afirmando-se a necessidade de repensar estratégias, sem que no entanto sejam especificadas.
Foram também dadas informac6es sobre 0s exames nacionais e 0s de equivaléncia a frequéncia

bem como de algumas atividades que irdo decorrer.

5.3.4.3. Reunido de departamento namero dez

Esta reunido decorreu em maio, apenas nos DE e DCSH e teve um Unico ponto na ordem

de trabalhos: avaliacdo externa-apresentacdo de propostas para o plano de melhoria.
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Quadro 5.14: pontos essenciais abordados na décima reunido dos DC
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No DE, reunido observada, o coordenador comecgou por esclarecer que a avaliagdo externa
incide, atualmente, sobre trés dominios: resultados académicos, prestacdo de servico educativo
e lideranca e gestdo tendo sido atribuidas as mencGes de suficiente, no primeiro dominio e bom
nos restantes. Em seguida, realgou os pontos fortes definidos pela equipa de avaliagdo
destacando, entre outros, o desenvolvimento de projetos com efeitos na formacgéo dos alunos, o
SPO, 0 GAAF, a Educacdo Especial, dire¢do de turma e articulagdo com as familias; impacto
na progressao, desisténcia e abandono escolar; liderangca quer ao nivel da direcdo quer as
liderancas intermédias e cursos profissionais e a gestdo de recursos humanos. Prosseguiu dando
conta que a equipa de avaliacdo externa recomendou algumas areas prioritarias de intervencao,
designadamente, a reflexdo sobre fatores explicativos dos resultados com vista a melhoria;
pratica letiva (supervisdo); diversificacdo de estratégias para maior responsabilizacdo dos pais
e consolidacdo do processo de autoavaliagdo na melhoria.

O coordenador referiu que, em CP, foi solicitada a reflex&o e opinido do departamento
sobre estes aspetos, dando a palavra aos docentes. Uma docente afirmou claramente que a
escola ndo pode fazer mais e que € necessario “trabalhar” os pais, ou seja, os pais necessitam
de valorizar a escola, caso contrario, ndo se consegue melhorar; referiu, ainda, que muitos destes
alunos esperam seguir o exemplo dos pais, ou seja, abandonar os estudos e procurar trabalho
fora do concelho e que a escola é s6 uma obrigacdo, sem a menor importancia. Um outro
professor mencionou que apenas cerca de 50% dos alunos se esforcam pelos resultados e
pretendem prosseguir estudos, os restantes, ndo tém objetivos e como tal ndo se empenham. O
ambiente familiar foi considerado como obstaculo ao desempenho de muitos alunos. No
entanto, um professor de educacao fisica sublinhou ndo haver estudos que demonstrem que 0
nivel socioecondmico seja determinante no aproveitamento do aluno e argumentou que havia
alunos que ndo tendo posses financeiras tém objetivos, constando até do quadro de exceléncia.
O mesmo professor afirmou ser necessario promover atividades para trazer os pais a escola,
mas lembrou que este mesmo discurso se arrasta ha ja alguns anos e sem sucesso e concluiu
que, se fosse possivel conseguir que estes alunos, quando forem pais, se envolvessem mais e
comparecessem mais amitde na escola, ja se poderia considerar uma vitoria.

Um outro professor chamou a atencéo para que os resultados em discussao se referiam
aos alunos internos que vao a exame e gue 0s restantes, autopropostos, ndo eram contabilizados,
havendo alguns que faziam exame tendo obtido apenas 10 na classificacdo interna da disciplina,
0 que conduzia a resultados muito baixos. Em muitas escolas os alunos que véo a exame como

internos sdo os que realmente estdo preparados, com bons resultados na classificacdo interna,
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caso contrério, realizam o exame como autopropostos. Este aspeto, por si, condiciona a
estatistica mas, ao aumentar o numero destes alunos, corremos o risco das turmas ficarem
reduzidas.

Posteriormente, o coordenador solicitou a opinido sobre a supervisdo como estratégia de
melhoria uma vez que foi apontado como um ponto fraco pela comisséo de avaliacdo externa.
Vaérios docentes ndo concordaram e levantaram uma série de questdes relacionadas com o
excesso de burocracia, mais horas de trabalho antes e depois da observagdo de aulas, e ainda
sobre como a sua operacionaliza¢do e quem supervisionaria.

Uma outra questao debatida na reunido teve a ver com a existéncia ou ndo de toques de
entrada e saida das aulas. Alguns professores consideraram que a existéncia de toques possa
revelar-se importante para garantir a pontualidade dos alunos e professores, a larga maioria
entendeu tratar-se apenas de um pormenor que em nada contribui para a melhoria dos
resultados.

Por fim, a reunido terminou com um conjunto de sugestdes que se espera vir a contribuir
para a melhoria dos resultados educativos:

- Realizacdo de palestras ou outras atividades por parte de antigos alunos, atualmente com
sucesso na vida académica ou ja no mercado de trabalho como incentivo uma vez que muitos
alunos ndo tém objetivos de vida;

- Alteracdo de estratégias por parte dos professores das disciplinas onde os resultados séo
menos bons;

- Contribuicao conjunta dos docentes nessa alteracdo de estratégias;

- Valorizacédo do ensino profissional, dado que na pratica o que tem acontecido é que quem €
considerado incapaz de progredir no ensino regular € encaminhado para um curso
profissional; para isso, serd necessario criar condigdes, como a formacdo de oficinas
equipadas adequadamente, tornando este ensino mais dindmico e atrativo 0 que,
consequentemente, contribuira para diminuir os casos de indisciplina e insucesso;

- Alteracdo dos critérios de avaliacdo diminuindo o peso na avaliacdo atribuido as atitudes e
valores em sala de aula, aproximando as CIF e as CE; no entanto, e porque esta alteracao
podera levar a mais retenc6es, pode considerar-se a componente pratica ou oral de cerca de
25% prevista no decreto e que, no exame nacional, ndo é contemplada.

Na analise a ata do DCSH relativa a esta reunido constata-se a referéncia ao resultado da
avaliacdo externa manifestando preocupacdo e reconhecendo a necessidade de repensar

estratégias dentro e fora da sala de aula, remetendo para as elencadas na reunido anterior. Sao
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feitas consideracdes por parte dos professores sobre a necessidade de conhecer melhor os
alunos, trabalhando de forma mais intensa os dominios social e emocional, repensar a relagdo
professor aluno valorizando o respeito matuo, simplificar procedimentos aquando da ordem de
saida da sala de aula e de fomentar uma maior responsabilizacdo do EE com um contacto mais
préximo entre estes e 0 DT. A este propdésito, o coordenador sugere que talvez fosse pertinente
ter a presenca de alguns pais em algumas aulas;

Em seguida é solicitada a opinido (a pedido da direcdo) relativa a alguns pontos,
designadamente os critérios de avaliacdo e a existéncia de toques para entrada e saida das aulas.
No que concerne ao primeiro aspeto, os professores consideram que 0s critérios estdo
adequados, a respeito do segundo, as opinides dividem-se: se por um lado, a existéncia de
toques de entrada/saida conduziria a uma maior pontualidade, por outro, o facto de néo
existirem exige mais responsabilidade por parte dos alunos. De seguida foi debatido o modelo
de supervisdo que seria implementado no ano letivo seguinte. Alguns consideram pertinente a
supervisdo entre professores da mesma disciplina, outros entre colegas do mesmo conselho de
turma. Um outro docente refere a possibilidade da presenca, em determinadas aulas, de técnicos
especializados, por exemplo psicélogo, quando julgado necessario para melhorar o ambiente
em sala de aula.

No que concerne a formacdo docente, estes professores sdo da opinido de que devera
rentabilizar-se a formacdo dada por professores da escola capacitados para tal e incidir,
preferencialmente, na area curricular especifica dos grupos disciplinares. Considera-se também
importante privilegiar o trabalho de pares e a partilha de conhecimentos e estratégias/atividades
para melhorar praticas letivas.

Nos DMCE e DL este assunto foi remetido para reunies de grupos disciplinares.
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5.3.4.4. Reunido de departamento numero onze

Esta reunido realizada em maio e teve a seguinte ordem de trabalhos:
1. Informacdes do CP
2. Avaliacéo do 3° periodo
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Quadro 5.15: pontos essenciais abordados na décima primeira reunido dos DC
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Esta reunido, bastante breve, ndo se realizou no DCSH e, nos restantes departamentos, da
analise das atas constata-se que, no que diz respeito as informacdes estas incidem sobre a
realizacdo dos exames nacionais, a proposta de realizacdo por parte dos SPO de painéis de
reflexdo sobre indisciplina e resultados escolares com os alunos e posteriormente com o0s
docentes e EE, bem como atividades a desenvolver.

No DL, pode ler-se em ata que, segundo dados do GAAF, 63% das ordens de saida da
sala de aula sdo da responsabilidade dos professores deste departamento. Os docentes
questionam se os procedimentos a adotar nesses casos estdo a ser cumpridos por todos 0s
professores dos outros departamentos e consideram que muitos alunos sdo convidados a sair
sem ser feito qualquer registo por parte do docente responsavel, ndo fazendo parte da estatistica.
Foram relembrados os fatores a ponderar na avaliacdo do terceiro periodo, salientando o seu

carater continuo e sistematico e registados os manuais adotados.

5.3.4.5. Reuniao de departamento namero doze

Esta reunido decorreu em julho e teve a seguinte ordem de trabalhos:
1. Informacdes do CP
2. Preparacéo do préximo ano letivo
3. AO
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Quadro 5.16: Pontos essenciais abordados na décima segunda reunido dos DC
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O DE néo reuniu e foram observadas as reunides do DL e DMCE.

No DL, além de algumas informacGes do CP, designadamente no que diz respeito aos
resultados obtidos nos testes intermédios, questionou-se a assiduidade e comportamento nas
aulas de apoio a exame equacionando se as mesmas deveriam ter carater obrigatorio. Os
professores consideraram importante que as referidas aulas tivessem inicio no segundo periodo
e que deveria existir um compromisso por parte dos EE.

O coordenador afirmou terem sido solicitadas estratégias, pelo CP, para melhorar o
comportamento em sala de aula e relagdo com a comunidade. Um docente referiu que o elevado
namero de alunos por sala, por vezes com dimensdo reduzida, facilita conversas paralelas. O
coordenador retomou a questdo inicial, solicitando propostas relativamente as estratégias de
sala de aula, atendendo a que os resultados pioraram. Nao sdo apresentadas propostas,
referindo-se apenas que as aulas decorrem preferencialmente no periodo da manh&. Nos cursos
profissionais foi proposto que limitassem as possibilidades concedidas aos alunos para
recuperacdo de modulos em atraso dado que, muitas vezes, ha falta de empenho por existirem
demasiadas hipdteses.

Um outro assunto que foi debatido prende-se com os moldes em que tem decorrido a
avaliacdo oral e como se deve proceder nas situacdes em que 0s alunos ndo a realizam, para o
que se sugere a consulta de legislacéo.

Sobre a relacdo com a comunidade, o coordenador questionou a relevancia do almogo
turma para o envolvimento dos pais e EE mas considerou-se que esta atividade s6 faz sentido
se 0S pais comparecerem e participarem nas diferentes etapas da sua operacionalizacdo.

Por fim, o coordenador apresentou os resultados obtidos confrontando com as metas
definidas, constatando-se que poucas foram atingidas. Foram, ainda, apresentados aspetos a ter
em conta na elaboracdo dos horarios e atividades a propor para o préximo ano. No que diz
respeito a formacdo considerou-se prioritario que a mesma fosse na area disciplinar dos
docentes.

No DMCE, a reunido iniciou-se enfatizando os resultados obtidos nos testes intermédios
bem como os resultados do 3° periodo comparativamente as metas. Em seguida, o coordenador
sublinhou que a maioria das disciplinas envolvidas no projeto “+ além” ndo obtiveram os
resultados pretendidos nos exames nacionais e apenas foi atingida uma das metas no que diz
respeito a % de sucesso nos exames nacionais. Quanto ao 3°ciclo do ensino basico a Gnica meta

atingida foi a “percentagem de niveis 4 na disciplina de matematica”. O coordenador referiu
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que, curiosamente, se tem verificado que alguns alunos que se destacam pela positiva, em
particular, nas atitudes e comportamento, sdo provenientes da mesma escola do concelho e que,
ha alguns anos atras, verificava-se precisamente o inverso. Esta observacdo que foi apresentada
no CP suscitou a questdo sobre se existiria uma estratégia concertada da referida escola no
sentido da mudanca e, talvez, maior abertura dos professores nesse sentido, no entanto um
docente questionou se seria possivel estabelecer essa relacdo causa-efeito.

Prosseguindo o dialogo entre os professores, passou-se a analise do projeto “Sprinta”,
tendo sido salientada a dificuldade por parte dos DT em controlar semanalmente, e com rigor,
a assiduidade dos alunos bem como as justificacfes por estes apresentadas. Para possibilitar um
controlo mais eficaz da assiduidade, uma docente sugeriu contactar a empresa responsavel pelo
programa informatico no sentido de ser possivel alertar, por sms, os EE sempre que 0 Seu
educando ndo apresentasse 0 cartdo na entrada. Foi, ainda, questionado se dar ordem de saida
da sala de aula seria a melhor solucdo e que procedimentos se deveriam adotar nessas situacoes.

O coordenador prosseguiu com as informacdes destacando que 0os SPO consideravam
importante a realizacdo de acGes de motivacdo para professores e técnicos e, a respeito da
formacdo docente, ficou decidido que, no préximo ano letivo decorrerd por convocatoria e
direcionada especificamente a grupos. Foram apresentadas as metas para o0 proximo ano letivo
e informado que foram definidas atendendo a média dos resultados obtidos nos Gltimos trés
anos. Assim, nas disciplinas com sucesso inferior a 100%, a meta sera aumentar 2% (na pratica,
melhorar um aluno de nivel dois para trés); se o sucesso € ja 100% a meta sera melhorar a média
em 0,03; no ensino secundario, na primeira situacdo pretende-se melhorar 2% e, na segunda,
0,1 valores. No que respeita aos cursos profissionais, nas disciplinas com modulos em atraso,
diminuir um mddulo por disciplina e se ndo existirem modulos em atraso, melhorar a média em
0,1

Posteriormente foram elencados os critérios gerais de elaboracéo de horéarios (tendo em
conta aspetos como continuidade pedagogica, duracdo dos tempos letivos, apoios,...) e, em
seguida, feitas algumas sugestdes pelos professores do departamento, a saber: as disciplinas
especificas e/ou sujeitas a exame deverdo ser lecionadas, preferencialmente, no periodo da
manha; os apoios deverdo ser dirigidos a grupos de nivel e com dois professores no sentido da
sua melhor rentabilizacdo; os professores com aulas de preparacdo para exame deverao possuir

um dos tempos da componente ndo letiva para preparagdo das mesmas.
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Por fim, a reunido terminou com propostas de atividades a realizar futuramente e, no que
diz respeito a formacdo foram sugeridos temas como gestdo de comportamentos desadequados,
bem como motivagédo e aprendizagem.

No DCSH, a anélise da ata permite constatar que as informac@es transmitidas sdo as ja
referidas nas reunides dos restantes departamentos destacando-se que, no que diz respeito ao
plano de melhoria, na agdo “+ além” nao foi atingida qualquer meta. No que concerne a outros
resultados salienta-se 100% de sucesso no 7° ano e 98% no 8° ano e que dezanove alunos néo
transitaram no 10° ano de escolaridade. O CP alertou para a importancia dos critérios de selecdo
dos alunos que ingressam nos cursos profissionais tendo em conta os interesses e aptiddes, apos
avaliacdo dos SPO.

No que diz espeito a formacéo foi sugerida formacdo em contexto de trabalho/prova de
aptidao profissional, préaticas na sala de aula, diferenciagdo pedagogica e resolucdo de conflitos
e prevencdo da indisciplina. Para o plano de melhoria foi proposta a supervisao pedagogica, o
acompanhamento extra aula e o reforco do trabalho de pares.

No sentido da melhoria dos resultados nos exames nacionais, 0 departamento considerou
importante intensificar a aprendizagem em sala de aula, proporcionar experiéncias diferentes,
repensar formas de potenciar as aulas do final do ano letivo, reforcar a divulgacéo dos critérios
de correcdo, demonstrar aos alunos a forma correta de responder aos itens e estreitar as relagdes
professor-aluno. Foi, ainda, proposto que, sempre que possivel, o DT das turmas de 12° ano de
escolaridade deveria ser um professor que, na sua disciplina, tivesse inscritos todos os alunos

da turma.

5.3.5. Sintese dos topicos mais abordados nas reunides dos diferentes DC

A tabela seguinte representa o numero de vezes que foram abordados alguns tdpicos

durante o ano nas reunifes de cada um dos departamentos:
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Tabela 5.17: principais tépicos abordados e respetiva frequéncia

Topicos abordados

o Outros
Informac6es Davidas/ 1S 5
do CP Documentos | Atividades | oo vi0aS | SUJESLOES |- o | TOTAL
Questbes | melhoria
DCSH 104 13 2 24 61 12 216
DMCE 78 3 3 23 12 14 133
DL 85 11 9 30 17 26 178
DE 52 7 4 15 4 12 94

A percentagem relativa de aspetos abordados no que diz respeito a informacgdes do
conselho pedagdgico e sugestdes de melhoria pode ser constatada na tabela seguinte.

Tabela 5.18: percentagem relativa de informacdes do CP e sugestdes de melhoria
abordadas ao longo do ano letivo nos diferentes departamentos

Topicos abordados nas reunides durante o ano letivo
Total InformacGes do CP | Sugestdes de melhoria
(%) (%)
DCSH 216 48,15 28,24
DMCE 133 58,65 9,02
DL 178 47,75 9,55
DE 94 55,32 4,26

Da anélise da tabela é possivel verificar que as reunies que incluem a abordagem de um
maior e menor numero de topicos foram as do DSCH e DE, respetivamente. Os tdpicos que
predominam sdo os referentes as informagdes do CP, sendo cerca de 59% no DMCE, no DE
aproximadamente 55% dos assuntos abordados sdo dessa natureza e, nos DL e DCSH, cerca de
48% dos topicos abordados estiveram relacionados com as informacgdes do CP. O departamento
que mais frequentemente fez sugestdes de melhoria foi o DCSH constatando-se que, cerca de
28% das intervencgdes registadas, se direcionaram nesse sentido. Nos restantes departamentos

as sugestdes dadas foram em nimero bastante reduzido.
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Capitulo VI: Discussao dos resultados

Neste capitulo procedemos a discussdo dos resultados apresentados no capitulo anterior,

tendo por base as questfes de investigacdo por nds delineadas e que recordamos:

(i)

(if)

(iii)

Como é que os professores percecionam as logicas de acdo dos departamentos
curriculares, designadamente no que diz respeito as redes comunicacionais que
se estabelecem e aos processos de decisdo, em geral, e no desenvolvimento de
projetos, em particular?

Como se desenvolvem as praticas de lideranca nos departamentos curriculares
da escola em estudo? Qual a sua relagcdo com os projetos a desenvolver na
escola?

Em que medida essas praticas de lideranca contribuem para a formacao de uma

comunidade de aprendizagem profissional?

A partir das questdes anteriores, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

(i)

(i)

(i)

Identificar as percecfes dos professores da escola em estudo sobre as liderangas
intermédias, em particular, no que diz respeito aos processos comunicacionais e
de deciséo;

Analisar préaticas de lideranca nos varios departamentos curriculares da referida
escola na relacdo com o desenvolvimento de projetos;

Compreender como as liderancas intermédias contribuem para formacédo de uma

comunidade de aprendizagem profissional.

Assim, numa fase inicial, centramo-nos na opinido dos docentes sobre o papel dos

departamentos curriculares bem como as fungdes do coordenador e carateristicas julgadas

pertinentes no desempenho do cargo. Posteriormente, focamo-nos na ac¢do e importancia dos

departamentos curriculares no contexto da escola TEIP onde decorreu o estudo, com destaque

para 0s projetos em desenvolvimento para, de seguida, direcionarmos a nossa discussao para as

praticas dos coordenadores que possam ser consideradas potenciadoras da formacdo de

comunidades de aprendizagem profissional.
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6.1. Os DC e o papel dos coordenadores de departamento na escola TEIP.

Neste ponto dedicamo-nos a discussdo dos dados relativos as percecdes dos docentes
sobre o papel dos DC (departamentos curriculares) e sobre as fungdes e importancia atribuidas
aos coordenadores de departamento bem como as caracteristicas consideradas mais importantes
no desempenho do cargo. Nesta discussdo consideramos os resultados dos questionarios aos
professores bem como os dados recolhidos nas entrevistas realizadas ao diretor, coordenadores
de departamento, coordenador do projeto TEIP (coordTEIP) e coordenador do projeto de
monitorizacdo TEIP (monTEIP).

6.1.1. Papel dos departamentos e fungdes e importancia atribuidas ao CD

Quando solicitamos no nosso questionario as trés acbes da responsabilidade dos
departamentos curriculares consideradas mais importantes, destacam-se a promoc¢éo do
trabalho colaborativo, a promocdo de reflexdes atendendo ao PEE e a colabora¢do com o
conselho pedagdgico e direcdo no sentido de assegurar a articulacdo educativa. Notamos
também que nenhum docente parece valorizar a realizacao da avaliacdo do desempenho docente
como competéncia do departamento e menos de 10% consideraram importante o
desenvolvimento de estratégias de ensino atendendo ao PEE.

Se, como acabamos de referir, tivermos em conta que mais de metade dos professores
consideram importante, nos departamentos curriculares, a promocéo de reflexdes atendendo ao
projeto educativo de escola ndo podemos deixar de questionar qual o propdsito destas reflexdes,
uma vez que, na mesma questao, menos de 10% dos docentes atribui importancia a acbes como
a concecao de projetos e o desenvolvimento de estratégias de ensino atendendo, precisamente,
ao projeto educativo.

Por sua vez, se a promocdo do trabalho colaborativo é assinalado por 65% dos inquiridos
como sendo muito importante no &mbito das responsabilidades dos departamentos, indaga-se
se 0 mesmo nao implicaria reflexdo, partilha na tomada de decisdes, discussdo de assuntos como
a consecucdo de projetos, modos de os implementar, eventualmente readaptar, bem como as
estratégias de ensino pois, como referem Fullan e Hargreaves (2001: 102), “as colaborag¢des

eficazes operam no mundo das ideias, analisando criticamente as préaticas existentes,
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procurando melhores alternativas e trabalhando em conjunto, arduamente, para introduzir
alteracdes e avaliar o seu valor”.

Tendo em conta que o préprio conceito de trabalho colaborativo pode ter entendimentos
diversos, reconhecemos a impossibilidade de conhecer o que estariam, exatamente, estes
docentes a considerar nas suas respostas. Podemos, no entanto, questionar se o trabalho
colaborativo que assumem como importante ser promovido nos DC, ndo estara limitado no
tempo e focalizado em aspetos imediatos e praticos como a definicdo de metas e acGes a
desenvolver, atendendo ao que eram as exigéncias no projeto educativo, ndo correspondendo a
uma pratica reflexiva e sistematica sobre as mesmas. A relevancia destas questdes parece ainda
mais evidente se tivermos em conta que, no preambulo do projeto educativo da instituicdo se
afirma que “o principal objetivo € o sucesso educativo visando uma escola onde a cultura de
isolamento seja substituida pela cultura da participacdo, da negociacdo, da partilha, da
cooperac¢ao e da decisdo”. Que papel cabe aos departamentos na consecucdo deste propdsito?

N&o obstante a opinido destes professores, reconhecemos que 0s dados por nds recolhidos
ndo nos permitem constatar a existéncia de colaboracdo efetiva entre os docentes de cada
departamento nem tdo pouco as suas implicacfes. Assim, tendo em conta a especificidade e
complexidade do meio escolar, concordamos com Lima (2002) ao considerar importante refletir
cuidadosamente sobre as potencialidades da colaboracdo docente particularmente quando se
observam de forma mais atenta as praticas colegiais dos professores. A colaboracéo pode nem
sempre contribuir para fortalecer a unido entre os docentes.

Os quase dois tercos dos docentes que assinalaram que o trabalho colaborativo é uma das
acOes mais importantes dos departamentos curriculares estariam a considerar uma colaboracao
que, de acordo com Fullan e Hargreaves (2001), se assumiria como confortavel, ou seja, uma
colaboracdo que foca os aspetos imediatos, excluindo preocupacdes de planificacdo de mais
longo prazo, uma colaboragdo que ndo abarca os principios da pratica reflexiva sistematica. Por
outro lado, atendendo a vigéncia do projeto TEIP nesta escola, as reflexes sobre o PE e a
articulacdo educativa, também valorizadas, estariam enquadradas numa forma de colaboracéo
imposta superiormente, a colegialidade artificial, definida por Fullan e Hargreaves (2001).

Nas entrevistas por nés realizadas, quando questionamos sobre as fungcdes que devera
desempenhar o coordenador de departamento, embora nenhum dos entrevistados tenha feito
referéncia especifica ao termo trabalho colaborativo, varias respostas sdo direcionadas para o

trabalno em conjunto. Dois coordenadores destacam a cooperagdo entre professores,
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designadamente, na procura de medidas a implementar com énfase na melhoria dos resultados
e, por sua vez, o coordenador do TEIP salienta a promocdo do trabalho dentro e entre cada
grupo disciplinar, por exemplo, na planificacdo de atividades.

A colaboracgdo dos departamentos na articulacdo educativa foi salientada nas respostas
dos inquiridos por questionario e dos entrevistados. Destes Ultimos, o professor responsavel
pela monitorizagdo do projeto TEIP e trés dos quatro coordenadores de departamento
consideram o coordenador de departamento o representante dos docentes, o “intermediario”
e/ou o “elo de ligagdo” entre as diferentes estruturas educativas. Todos destacam, nesse ambito,
0 papel de transmisséo de informacdes.

Ainda no que diz respeito ao papel do coordenador, embora os CD2 e CD3 facam
referéncia a promoc¢édo de praticas reflexivas, dos entrevistados, apenas o diretor menciona
especificamente o projeto educativo atribuindo-lhe importancia como documento orientador no
papel de lideranca que considera crucial em quem desempenha este cargo, no sentido de
“motivar 0S docentes para 0s objetivos e orientacdes que a escola determina como fundamentais
em termos no seu PE” (entrevista ao diretor). A capacidade de lideranca esta também implicita
na resposta de um dos coordenadores, 0 CD2, quando atribui ao coordenador de departamento
as funcdes de gestor do curriculo, lider de um grupo de docentes e promotor da partilha de
praticas e reflexdo continuas. Acrescenta que devera, ainda, ter uma preocupacao constante no
que diz respeito ao desenvolvimento profissional dos docentes que integram o seu departamento
no sentido da melhoria das aprendizagens. Repare-se que esta opinido parece nao ser partilhada
por cerca de dois tercos dos docentes que responderam ao questionario, uma vez que, apenas
32% e 30% dos mesmos atribuem importancia, no ambito das aces da responsabilidade dos
DC, ao trabalho dos coordenadores no que concerne ao “acompanhamento do trabalho dos
professores” e “supervisdo ¢ acompanhamento das atividades escolares”,

Lima (2008) concebe a lideranca distribuida em contexto escolar como um processo
onde, individual ou coletivamente, o professor influencia outros colegas no sentido da melhoria
da pratica profissional implicando, necessariamente, o0 envolvimento destes em papéis e funcdes
que, tradicionalmente, ndo desempenham. Nos estudos realizados sobre departamentos
curriculares, o autor conclui que a maioria dos professores lideres ndao séo eficazes na criagcdo
de uma cultura onde a colaboracgéo profissional seja frequente.

A existéncia de liderangas intermédias competentes parece, assim, ser apenas o ponto

de partida, no entanto, na opinido de varios entrevistados, fundamental. No estudo de Pires
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(2012), para 79% dos professores inquiridos, a capacidade de lideranga foi o critério mais
valorizado na sele¢do do coordenador de departamento sendo, ainda, salientada nas entrevistas
realizadas aos coordenadores de departamento da escola em estudo. O mesmo constatou Cabral
(2009) na entrevista levada a cabo a dois coordenadores do DL de duas escolas.

A este respeito destacamos o parecer do diretor quando, sobre a importancia dos
coordenadores na escola e em linha com o CD2, salienta a agdo dos mesmos, no ambito das
liderancas intermédias, designadamente na tomada de decisfes, na orientacdo dos professores
que coordena, na promocao de reflexdo paraa melhoria bem como na forma como a informacéo
é veiculada aos professores que integram os diferentes departamentos. Parece-nos que para este
entrevistado, mais do que um transmissor de informacdo, um CD devera ter uma voz ativa no
processo de decisdo e, eventualmente, poderd influenciar a acdo e/ou mobilizar outros,
dependendo da forma como comunica e interage com o0s docentes que representa. A capacidade
de comunicacéo e interacdo do coordenador séo distintivos individuais também salientados pelo
professor responsavel pela monitorizacdo TEIP, enfatizando duas caracteristicas que considera
fundamentais no CD, auscultar opinides e encontrar consensos.

Na entrevista do CD2 é possivel também constatar a aproximacdo do cargo de
coordenador de departamento ao papel de um lider escolar quando considera que 0 mesmo deve
assumir o papel de orientador, alguém que “da o norte”, que ¢ conhecedor das suas fungdes e
se apropria das mesmas. Ja os restantes CD enfatizam, essencialmente, a importancia da fungéo
do coordenador como elo de ligagdo/articulacdo entre estruturas/hierarquias educativas. Note-
se que o CD1 praticamente resume as funcdes do coordenador a um intermediario entre o
conselho pedagogico e os docentes.

Embora seja importante a tomada de decisdes do coordenador de departamento com o
envolvimento e participacdo de todos os docentes varios entrevistados assumem ndo se tratar
de um processo facil, apontando diversos obstaculos, o que parece ir ao encontro da opinido de
Fullan e Hargreaves (2001) ao referir que, um dos principais desafios que as escolas enfrentaréo
no proximo século sera o de conseguirem desenvolver um “profissionalismo interativo” entre
os doentes. Este profissionalismo define-se entre outras coisas por eles tomarem decisdes em
conjunto com os seus colegas em “culturas de colaboracdo, de ajuda ¢ de apoio” (Fullan &
Hargreaves, 2001: 42).

Ainda sobre a importancia atribuida a existéncia de coordenadores, todos os entrevistados

consideram relevante e necessario o cargo de coordenador de departamento a excecdo do
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professor coordenador do TEIP que hesita em considerar o cargo indispensavel, alegando a
dificuldade em trabalhar com elevado nimero de elementos e com grupos disciplinares muito
dispares. O mesmo, acrescenta que esse trabalho “so6 faz sentido se existir um objetivo comum”,
quer seja a concretizagdo do projeto TEIP ou objetivos mais especificos, no ambito dos
departamentos curriculares e/ou grupos disciplinares.

Quando, no decorrer das entrevistas, questionamos especificamente sobre as func¢des do
CD constantes dos documentos de legislacdo e/ou orientadores, notamos dificuldade por parte
dos coordenadores em pormenorizar competéncias definidas nesses documentos. O CD2 é o
Unico que faz referéncia a legislacdo evocando o Decreto-Lei n.° 75/2008. Este entrevistado,
para além da gestdo curricular e da avaliacdo do desempenho docente, refere-se também ao
coordenador como ‘“agente mobilizador com vista a que as estruturas de gestdo intermédia
tenham sucesso”.

As funcbes de transmissdo de informacdo, avaliagdo do desempenho docente,
representacdo dos professores do departamento e elaboracdo de normativos sdo competéncias
que, na opinido dos coordenadores, constam na legislacdo e/ou documentos orientadores. O
CD4 acrescenta o contributo do coordenador de departamento para a formacgéo continua dos
professores, proposta de medidas destinadas a melhoria do desempenho dos alunos e a
promocéao de partilha de experiéncias.

Sublinha-se ainda que, embora nenhum docente tenha atribuido importancia a
responsabilidade dos departamentos no que diz respeito a realizacdo da avaliacdo do
desempenho docente (ADD), mais de 90% dos inquiridos considera ser um assunto frequente
na pratica do coordenador. Esta constatacdo podera ser justificada por, de acordo com o Decreto
Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro, que regulamenta o sistema de ADD, ser o
coordenador de departamento curricular a proceder a avaliacdo do desenvolvimento das
atividades realizadas pelos avaliados nas dimensoes (a) cientifica e pedagdgica, (b) participacao
na escola e relacdo com a comunidade e (c) formacao continua e desenvolvimento profissional.
A classificacdo proposta €, posteriormente, sujeita a aprovacao pela sec¢do de avaliacdo do
desempenho docente do conselho pedagdgico, constituida pelo diretor e quatro docentes eleitos

de entre os membros do conselho.
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6.1.2. Carateristicas relevantes no desempenho do cargo de CD

Nas respostas obtidas por questionario constata-se que as carateristicas consideradas mais
importantes no desempenho do cargo de coordenador poderdo incluir-se num dos seguintes
dominios: (i) capacidades pessoais, com destaque para a mediacdo e gestao de conflitos, tomada
de decisdes e resolucdo de problemas bem como a facilidade de comunicacdo e de
relacionamento com outras estruturas educativas (atributos considerados muito importantes por
mais de 93% dos inquiridos); (ii) mobilizagdo e envolvimento/corresponsabilizagéo dos outros,
designadamente, a capacidade de implementacéo de processos participativos e de envolvimento
do departamento na tomada de decisdo bem como o incentivo ao trabalho colaborativo (muito
importantes para mais de 90% dos professores) e (iii) conhecimento evidenciado, ndo apenas
em termos de legislagdo, mas também ao nivel da organizagdo escolar e documentos
orientadores (valorizado por 94% dos docentes).

Alguns destes resultados estdo em linha com outros estudos realizados (Cabral, 2009;
Pires, 2012) onde a facilidade de relacionamento com os outros e/ou com estruturas educativas
e a capacidade de gesté@o de conflitos e resolucdo de problemas se destacam nos critérios a ter
em conta no desempenho do cargo de coordenador de departamento. Nas entrevistas realizadas
aos CD, em ambos os estudos, além da capacidade de lideranca, valorizaram-se carateristicas
como a comunicagéo, cooperacao entre docentes e estimulo a participagéo.

O trabalho colaborativo, teoricamente, parece ser um aspeto importante e valorizado pelos
docentes. Como refere Roldao (2007: 25) “importa discutir um pouco alguns aspetos que estdo
por trés desta situacdo algo paradoxal, o louvor permanente da colaboracdo versus a pratica
persistente do modo individual de trabalho”. Na opinido desta autora, 0 trabalho colaborativo
implica uma dinamica de grupo que, partindo do envolvimento e interacdo conjunta, possibilite
ampliar o conhecimento de todos e alcancar as aprendizagens pretendidas. Acrescenta que a
I6gica normativa que prevalece ao nivel da administracdo central e da prépria escola, em termos
organizacionais e curriculares, constituem entraves ao trabalho colaborativo estando, muitas
vezes, na base do individualismo frequentemente atribuido ao trabalho docente.

Resta-nos, assim, questionar se, nas condi¢des atuais vividas nas escolas, nao sera exigir
demasiado aos professores, quando se lhes pede mais envolvimento e mais trabalho
colaborativo. Por outro lado, desenvolver um trabalho colaborativo com as carateristicas aqui

apresentadas ndo aparenta ser tarefa facil. Estardo os professores dispostos a envolver-se no
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trabalho colaborativo? Que papel podera desempenhar o coordenador de departamento nesse
ambito? Como pode fazé-lo? Que competéncias sdo necessarias? (lembramos que cerca de 91%
dos inquiridos consideram que o coordenador devera ser capaz de fomentar o trabalho
colaborativo).

Retomando os aspetos importantes no desempenho do cargo de coordenador de
departamento, no que respeita as respostas dos entrevistados, em termos gerais, parece-nos que
as carateristicas relacionadas com as capacidades pessoais merecem particular destaque na
opinido dos professores CD1 e monTEIP. O primeiro, quando salienta a importancia do saber
ouvir, respeitar a diversidade de opinibes, abertura e negociacéo, e o segundo quando refere a
capacidade de comunicagdo no seio do departamento. Outras qualidades como a flexibilidade
e a gestdo de conflitos sdo assinaladas pelo CD4. Recordamos que esta Ultima carateristica foi
a mais valorizada nos questionarios, isto €, 98% destes docentes consideram a capacidade de
mediacéo e gestdo de conflitos muito importante no desempenho do cargo de coordenador de
departamento.

As particularidades que a nosso ver se relacionam com a corresponsabilizacdo e
envolvimento dos pares aparecem destacadas na resposta do CD2, ao valorizar a capacidade de
mobilizacdo de outros (também referida pelo coordTEIP), a promoc¢éo da mudanca e inovagéo
bem como a troca de praticas e partilha de experiéncias. Esta partilha é também salientada pelo
CD4 que a considera essencial na tomada de decisdes e constru¢ao conjunta “do melhor
caminho”, s6 possivel com a contribui¢cdo de todos.

A avaliar pelas respostas dos inquiridos, por um lado, os docentes esperam que 0
coordenador seja capaz de tomar decisdes, resolver problemas e gerir conflitos, mas nédo
isoladamente uma vez que, por outro lado, consideram importante a sua acdo no sentido de
envolver os membros do departamento na participacdo, trabalho colaborativo e tomada de
decisdes. Estes ultimos conceitos surgem associados em varias entrevistas e, para Guerra
(2002a: 10), sdo interdependentes, na medida em que “ndo se pode participar sem decidir” e
uma participacao real consiste em intervir ativamente nas decisdes e a¢6es que se desenvolvem
na escola e na aula no sentido de participar na construcdo da realidade em que vivem. Para este
autor, “o termo participagdo ¢ um «guarda-chuva» sob o qual se escondem muitos conceitos de
diversos contedos semantico e refere que uma coisa é colaboracdo, outra é co-decisdo e outra

ainda intervengao naquilo que outros decidiram” (ibidem: 10).
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Etimologicamente, participacdo significa tomar parte e, “estando associada a inteng¢do de
contribuir para a formagéo da vontade coletiva, vincula-se de algum modo e em todos os casos,
a tomada de decisdes da institui¢do” (idem).

Cerca de 80% dos docentes que responderam ao questionario consideram pouco ou nada
importante o tempo de servigco por parte de quem desempenha o cargo e mais de 75% dos
docentes tém a mesma opinido sobre a formacdo especifica. Estes resultados estdo alinhados
com os obtidos no estudo de Cabral (2009) na medida em que, na opinido dos coordenadores
de DL entrevistados em duas escolas, € atribuida pouca importancia a antiguidade e importancia
reduzida a formacao especifica no desempenho do cargo.

O coordenador do TEIP enfatiza o conhecimento da legislacdo e dos colegas do
departamento por parte do coordenador sendo que esta é uma opinido partilhada por cerca de
90% dos inquiridos por questionario. Entretanto, o0 CD2 valoriza a competéncia profissional
bem como a formacéo/informacéo do coordenador.

Acrescentamos, ainda, algumas carateristicas evidenciadas que, a nosso ver, se
enquadram no que podemos considerar ser a imagem do coordenador perante 0s outros uma
vez que, por exemplo, o CD2 salienta a importancia do coordenador ser alguém que inspire
confianca, 0 CD4 e o diretor apontam o reconhecimento pelos pares e, este ultimo acrescenta,
ainda, a aceitacao por parte dos colegas.

Como ja referimos, apenas o diretor e 0 CD2 mencionaram, claramente, a lideranca
quando questionados a respeito das funcdes e papel do coordenador de departamento. No
entanto, quando indagamos os entrevistados sobre a importancia desta caracteristica no
desempenho do cargo, a excecdo do CD1, todos valorizam este atributo num coordenador,
evidenciando o que nos parecem ser diferentes perspetivas do conceito de lideranca. A julgar
pela resposta do CD1 este parece associar o conceito de lider a alguém que, tendencialmente,
toma as decisdes individualmente sendo pouco recetivo uma vez que considera ndo existir
necessidade de lideranca na atuacdo do coordenador, mas sim que o mesmo tenha alguma
experiéncia e um bom relacionamento com todos e manifeste abertura e paciéncia. Nas suas
palavras: “ndo, ndo € necessario lideranga, desde que tenha um bom relacionamento com os
colegas e alguma experiéncia...mas ndo ¢é facil lidar com pessoas que pensam diferente umas
das outras...”.

Esta conce¢do parece-nos oposta a manifestada pelo CD2 que coloca a lideranga no topo

da lista das carateristicas do coordenador consideradas mais importantes. A mesma é associada
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a capacidade em “arrastar” os outros na consecu¢do dos objetivos pretendidos por parte de um
grupo ou da escola assumindo-se, simultaneamente, promotor e agente de mudanca. Esta
opini&o parece ir ao encontro do que refere Lima (2008) quando considera que a influéncia de
um professor lider se pode traduzir na capacidade de encorajar os colegas a mudar tomando
iniciativas que, sem a sua intervencdo, ndo teriam lugar ou em direcionar os professores na
consecucdo de um objetivo comum, ou ainda, influenciar outros na melhoria da pratica
profissional. O autor considera, por isso, haver uma influéncia interpessoal que requer, por um
lado, alguém com capacidade para influenciar mas, por outro, alguém que reconheca essa
capacidade de lideranga e se deixa influenciar. Salienta-se ainda que este coordenador foi o
anico, por um lado, a associar o conceito de lideranca ao de mudanca e, por outro, a fazer
referéncia aos projetos que estdo a ser desenvolvidos no &mbito do TEIP, processos onde, em
seu entender, o coordenador assume um papel importante. No que diz respeito a mudanca
enfatiza que o coordenador devera ter a capacidade de, ele préprio mudar, inovar e tomar a
iniciativa. J& no que concerne ao desenvolvimento de projetos considera fundamental definir-
se, a partida e de forma clara, os objetivos ambicionados e o papel que se pretende para 0
coordenador na consecucdo dos mesmos pois, em seu entender, este devera ser o primeiro a dar
0 exemplo e a mostrar-se disponivel.

As carateristicas de lideranca valorizadas no desempenho do cargo de coordenador de
departamento prendem-se, na opinido do CD3, com uma postura de concertacéo e equilibrio.
Para o CD4 relacionam-se com o reconhecimento dos pares, o desenvolvimento de esforgos e
aprendizagem conjunta na defini¢do de rumos bem como com a capacidade de dialogo e gestéo
de conflitos. Segundo o diretor, a capacidade de lideranca do coordenador reflete-se na
aceitacdo e reconhecimento dos que representa, em ser responsavel, de confianca e em encarar
as situacdes sempre numa perspetiva de melhoria.

Em sintese, fazem parte das acdes da responsabilidade dos DC, definidas nos documentos
estruturantes da escola, mais valorizadas pelos docentes inquiridos, a promocédo do trabalho
colaborativo e reflexbes. Parece, portanto, fazer sentido que a capacidade em fomentar o
trabalho colaborativo e envolver todos os elementos do DC na tomada de decisfes sejam
aspetos considerados muito importantes, relativamente ao desempenho do cargo de CD, por
mais de 90% dos respondentes. Salientamos, no entanto, que a mediacdo entre estruturas
educativas e a ADD foram as a¢fes mais frequentes, sendo que as praticas mais comuns se

prenderam com a divulgacdo de informaces e a analise dos resultados dos alunos.
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6.2. Préaticas nos DC e os projetos desenvolvidos na escola

Focamos agora a nossa discussdo nas praticas correntes nos departamentos curriculares,
socorrendo-nos, essencialmente, dos dados obtidos nas varias reunides observadas nos
diferentes departamentos curriculares mas também nas entrevistas e questionarios por nos
efetuados onde solicitamos a opinido dos docentes sobre a pertinéncia dessas reunides, as agoes
que ai predominam e eventuais formas de as rentabilizar.

Por se tratar de uma escola TEIP, procuramos também saber que projetos se
desenvolveram nesse a&mbito se existiram, ou ndo, mudancas na escola e qual o papel dos

departamentos nesse processo, enquanto estruturas de lideranca intermédia.

6.2.1. Temas dominantes nas reunides de departamento

No que diz respeito as reunibes de departamento recorde-se que, a exce¢do do
coordenador do TEIP, todos os entrevistados as consideram pertinentes embora tenham sido
apontadas dificuldades e alguns entraves no que respeita ao trabalho que ai se desenvolve.
Constata-se que a relevancia atribuida se prende, de acordo com a maioria destes docentes, com
a oportunidade de dialogo e partilha bem como a possibilidade de manifestar opinido ou dar
sugestdes. Para o CD2 esses encontros sdo importantes na medida em que possibilitam reflexao,
designadamente, sobre o papel do professor ou préticas adotadas e até formacdo. Acrescenta a
sua propria experiéncia levada a cabo em anos anteriores quando incentivava nas reunides, a
leitura e posterior discusséo de textos que entendia serem interessantes e pertinentes.

O CD4 faz também referéncia a possibilidade de alguma reflexdo nesses momentos,
embora, por falta de tempo, admita que o principal objetivo seja despoletar outros momentos
reflexivos posteriores em grupos mais pequenos. Este facto foi possivel constatar, por exemplo,
na reunido do DMCE decorrida em dezembro, presidida por este coordenador que, apds a
referéncia ao contrato TEIP com enfase nos quatro dominios principais do projeto - avaliacéo
interna, avaliacdo externa, indisciplina e abandono - lanca algumas questfes sobre as quais
convida os professores a refletir, designadamente, sobre formas de motivar os alunos a
frequentar as aulas de apoio disponibilizadas, a pertinéncia e o0 peso na avaliacdo das questdes
aula realizadas em algumas disciplinas e a eventual tendéncia de desvalorizagdo dos momentos

de avaliacdo formativa. Salienta-se que esta foi uma das reuniées observadas, constatando-se
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que, embora tenham sido langadas estas questdes, ndo foram alvo de discusséo ou partilha de
opinides entre 0s docentes que estavam presentes.

Para o diretor as reunides assumem um papel importante em dois aspetos que considera
fundamentais no processo educativo: a motivagdo dos professores e o desenvolvimento de
trabalho colaborativo.

Dois coordenadores e outros trés entrevistados fazem referéncia a algumas dificuldades
sentidas no desenrolar destas reunifes essencialmente devido ao facto dos departamentos serem
constituidos por um elevado nimero de docentes, de diferentes grupos disciplinares e com
interesses e sensibilidades muito distintos. A este respeito Fullan e Hargreaves (2001) referem
que o numero consideravel de docentes nas reunides pode, eventualmente, contribuir para o
receio, por parte de alguns docentes, em partilhar ou solicitar ajuda, pensando que 0s seus pares
0s considerariam menos competentes profissionalmente, situacdo que inibe os professores de
obterem um feedback significativo sobre a validade e eficacia do que fazem. Por outro lado,
igualmente com receio de prolongar excessivamente a duracdo das reunides de trabalho, os
professores raramente apresentam propostas no ambito das decisdes tomadas ou a tomar em
conselho pedagdgico, aprovando na sua generalidade as sugestfes do coordenador (Abelha,
2011).

Parece-nos interessante destacar o ponto de vista do CD2 que considera uma vantagem o
facto de existirem diferentes grupos disciplinares na medida em que pode enriquecer o didlogo,
a reflexdo e a partilha. A opinido deste coordenador, em divergéncia com 0S outros
entrevistados, remete-nos para a conclusdo de Lima (2002: 90) no estudo que realizou em duas
escolas portuguesas sobre as relagdes que se estabelecem na instituicdo e nos DC, que 0s
professores que tém um “maior poder interpessoal, maior potencial de influéncia e maiores
oportunidades de desenvolvimento profissional através da interagdo com os outros encontram-
se distribuidos desigualmente pelos grupos disciplinares”.

Quanto as acbes predominantes nas reunides de departamentos destaca-se, na opinido de
todos os entrevistados, a transmissdo de informacoes, ideia também partilhada por cerca de 96%
dos docentes inquiridos por questionario. Estes resultados estdo alinhados com os obtidos por
Pires (2012), que inquiriu professores pertencentes a seis departamentos e a grande maioria,
(82%) dos docentes, considerou que a funcdo mais comum do coordenador de departamento €
a transmissdo das informagdes decorrentes das estruturas educativas. Em segundo lugar

reportou o envolvimento dos docentes do departamento nas orientacGes da escola (46%) e,
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somente em terceiro lugar, a articulagdo e a partilha de experiéncias e a cooperagdo entre 0s
docentes, com 36% das respostas em cada um desses itens. Na mesma linha, no estudo de Cabral
(2009), colocada a questdo relativa as praticas do coordenador, a transmissao de informacédo
veiculada pelo conselho pedagdgico e conselho executivo foi considerado o procedimento mais
habitual, de acordo com a quase totalidade dos inquiridos do DL de duas escolas envolvidas no
estudo. Num outro estudo, (Abelha, 2011: 391), em reunides observadas no DMCE durante um
ano letivo, no sentido de averiguar praticas de gestdo do curriculo ao nivel do departamento,
constatou que, grande parte do tempo era ocupado na leitura de decisdes tomadas em CP, sendo
assumida por parte dos professores “Uma postura passiva e acritica sobre tais decisdes com
notoria falta de envolvimento e desresponsabilizagdo, no que se refere ao insucesso escolar dos
alunos”.

Da observacdo de reunides e analise de atas dos quatro departamentos foi possivel
constatar que entre 48% e 59% dos topicos abordados sao referentes a informacdes do conselho
pedagdgico, nomeadamente, as relativas aos resultados bem como as relacionadas com
documentos orientadores, atividades, constituicdo de grupos de trabalho, propostas de melhoria
e a operacionalizacédo do pTEIP.

Topicos relacionados com a apresentacao ou referéncia a documentos como o plano anual
e orcamento (PAO), regulamento interno, plano de melhoria, relatérios de atividades e acdes
TEIP bem como relatorios de autoavaliacdo da escola e da avaliacdo externa foram uma
constante nos assuntos abordados nas reunides ao longo do ano letivo, quer para dar
conhecimento aos docentes, quer para serem alvo de anélise ou para solicitacdo de sugestdes.
Se tomarmos como exemplo o primeiro periodo letivo, constatamos que nas reunides que
decorreram nos quatro departamentos, os assuntos destacados passam pelas atividades
propostas (atualizacdo do PAO) bem como transmissao de informacdes relativas, por exemplo,
ao regime de assiduidade, ao regulamento interno e a constituicdo de equipas de trabalho.
Solicita-se ainda a atualizacdo dos critérios de avaliacdo e planificacdes por grupo disciplinar
bem como a andlise do relatorio de autoavaliacdo da escola relativo ao ano anterior e do projeto
TEIP. Seréo estes 0s aspetos que 80% dos docentes inquiridos tiveram em conta ao considerar
a reflexdo sobre situacdes importantes na vida da escola um tépico dominante nas reunifes de
departamento? Por outro lado, podemos também equacionar se a mediacdo, considerada por

mais de 90% dos docentes como pratica comum dos coordenadores, ndo se relaciona
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exclusivamente com a predominéncia, na maioria das reunifes, de assuntos que se prendem
com a divulgacéo de informacdo entre as estruturas de orientagéo educativa.

A anélise dos resultados dos alunos foi também identificada, por quase todos os docentes
inquiridos, como sendo pratica comum nestas reunides o que se confirma, nomeadamente, com
as estatisticas relativas a cada periodo que séo alvo de analise em conselho pedagdgico e,
posteriormente, nos departamentos. Também no estudo de Cabral (2009), j& mencionado, a
quase totalidade dos docentes inquiridos numa das escolas em estudo confirma ser habitual
nestes encontros a promocgédo de reflexdo sobre os resultados das avaliagcbes dos alunos, no
entanto, nas entrevistas realizadas constatou-se que, mais do que promover a reflexdo, se
procede a divulgacdo de dados estatisticos.

Note-se que, no presente estudo, os resultados dos alunos serviram de base a construcao
do proprio projeto educativo e, ao longo do ano letivo, houve necessidade da sua monitorizacéo
bem como das a¢des programadas tendo em conta as metas estabelecidas. Este aspeto pode,
também, estar relacionado com o facto de cerca de 82% dos docentes considerarem que
“adequar os objetivos do projeto TEIP” seja também pratica comum do coordenador do
respetivo departamento, bem como “envolver os docentes na resolucdo de problemas” (74%).
A este respeito, durante o ano letivo, nas reunides observadas, foram abordados varios
constrangimentos sobre as acdes desenvolvidas no ambito do TEIP, algumas de carater pratico
ou funcional, outras consistindo, frequentemente, em preocupacdes manifestadas pelos
professores no que concerne ao fraco envolvimento dos alunos e a falta de resultados. Por
diversas vezes, a pedido do CP, foram solicitadas sugestdes aos departamentos ndo apenas sobre
a operacionalizacdo dos projetos mas também estratégias de melhoria. Por outro lado, em varias
reunides e entrevistas realizadas comentou-se que as metas estipuladas estavam desadequadas
a realidade e que os objetivos teriam de ser repensados.

Estas evidéncias recolhidas pela observacao de reunides vao ao encontro do apontado por
varios entrevistados que incluem a tomada de decisdes e auscultacdo do departamento a pedido
do conselho pedagdgico como assuntos tratados constantemente. Um dos coordenadores, 0
CD2, assinala ainda a partilha de praticas e experiéncias e outro, o CD3, faz referéncia a
reflexdo sobre as préticas e os resultados bem como a definicdo de estratégias de melhoria em
sala de aula.

Nas reunides observadas ao longo do ano letivo, excetuando as situacdes de anélise dos

resultados que, em alguns departamentos, despoletam questionamento e ponderagdo mais
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aprofundados, podemos dizer que as questdes relacionadas com as praticas em sala de aula que
geraram algum diélogo e reflexdo nos departamentos se prenderam essencialmente com o
seguinte:

- No DL, na reunido decorrida em setembro e presidida pelo CD3, questionou-se a
pertinéncia da realizacdo de testes escritos de avaliagdo diagndstica argumentando que muitos
alunos ndo se preocupam e ndo se empenham nessa tarefa; no que diz respeito a acdo “turma
mais”, na reunido de abril, sugeriu-se focalizar a atencdo nos alunos com nivel um ou dois
insistindo na construcao de frases e realizacdo de composi¢des, possiveis de serem adaptadas a
Vvérias tematicas com o objetivo de obter pelo menos 20% no exame nacional de portugués. Em
marco, salienta-se a valorizacdo do trabalho que os alunos realizam além dos testes e sugere-se
uma reflexdo sobre a diferenciacdo pedagdgica, nomeadamente, na atribuicdo de diferentes
cotacgdes nos testes de avaliagao;

- No DMCE, em dezembro, levantaram-se algumas questdes sobre a avaliacéo,
nomeadamente a pertinéncia para o sucesso das aprendizagens das questfes aula realizadas em
algumas disciplinas e se as mesmas devem ou nao ser agendadas com os alunos. As questdes-
aula, sdo instrumentos de avaliacdo com o objetivo de avaliar a aquisicdo de determinados
conceitos/contetidos apds a sua lecionacdo. Assim, no final da(s) aula(s) destinada(s) a esse
efeito, os alunos respondiam, por escrito, a algumas questdes sobre 0 assunto, com correcao
posterior por parte do docente.

Os professores foram também convidados a refletir se o facto de os alunos realizarem
exames nacionais sdo conducentes a sobrevalorizacao dos testes e se € levada a cabo a avaliacéo
formativa;

- No DCSH, na reunido de setembro, o coordenador CD2 sugere reflexdo sobre como
levar os alunos a trabalhar na aula, em marco sugere a consulta dos objetivos especificos e
estratégias sugeridas pelo Ministério da Educacao disponiveis no site do Instituto de Avaliacédo
Educativa (IAVE), a diversificacdo dos instrumentos de avaliacdo e a supervisdo entre pares,
realizada numa turma, no sentido de minorar situaces de indisciplina sinalizadas por um
docente do departamento.

Na reunido do DE ndo foram por nos registadas quaisquer reflexdes especificas sobre
praticas educativas.

Devemos, no entanto, salientar que nas reunides presididas pelo CD2, no DCSH, a

partilha de experiéncias foi manifestada de forma mais evidente quando foram analisados 0s
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resultados no final de cada periodo constatando-se ter sido neste departamento onde se registou
um maior numero de sugestdes de melhoria, durante o ano letivo, isto é, cerca de 28% das
intervencdes foram nesse sentido. Este valor sobressai claramente quando constatamos que nos
DMCE e DL (este altimo presidido pelo CD3, coordenador que salienta a definicdo de
estratégias) as sugestdes de melhoria constituem entre 9 a 10% dos topicos abordados e no DE,
apenas 4%.

No que respeita as praticas dos coordenadores onde se integram os respondentes do
questionario, para mais de dois tercos dos inquiridos, o coordenador do seu departamento atuou,
frequentemente, no sentido de promover a comunicacédo entre professores e contribuir para a
criacdo de um clima relacional construtivo. Podemos interrogar-nos até que ponto poderao ter
surgido dificuldades no que diz respeito ao trabalho em conjunto e a cooperacgéo, ainda mais se
recordarmos as carateristicas consideradas mais importantes para exercer as funcbes de
coordenador: cerca de 98% dos docentes destacam a capacidade para mediar e gerir conflitos e
mais de 90% assinalam a capacidade no que diz respeito a tomada de decisGes, resolucéo de
problemas, fomento do trabalho colaborativo e envolvimento dos membros do departamento na
tomada de decisGes. A este proposito, parece-nos pertinente a questdo levantada por Lima
(2002a: 180): “por que razdo os professores ndo colaboram mais entre si sobre assuntos
profissionais, em atividades praticas conjuntas? Sera porque ndo o desejam ou porque ndo o
conseguem?”’. O autor afirma que, apesar daquilo que podem obter, os professores também
sentem que podem perder muito ao colaborar com os colegas. A exposi¢cdo das suas praticas e
competéncias ao olhar critico dos seus pares comporta sérios riscos para a sua autoestima
pessoal e profissional. Por outro lado, é indiscutivel que um conjunto de fatores organizacionais
inerentes a forma como as escolas do ensino secundario estdo estruturadas atualmente (além de
fatores que se lhe impdem do exterior como as pressdes da comunidade circundante e as
politicas educativas), limita muito as oportunidades de os professores interagirem
profissionalmente. Como sublinha Lima (2002a: 180) “tém razdo muitos daqueles que
sustentam que os professores ndo colaboram mais entre si simplesmente porque nao tém mais
tempo nem estimulo para tal”.

Ainda sobre as a¢des mais frequentes do coordenador durante o ano letivo em questao,
entre 50 e 60% dos professores discorda ou discorda totalmente que o seu coordenador tenha
agido no sentido de disponibilizar as suas préprias aulas para observacéo e reflexdo e que tenha

existido incentivo a supervisdo com vista a melhoria profissional. No entanto, lembramos que

274



cerca de dois tercos dos docentes consideram que a reflexdo sobre préticas educativas seja
comum nas reunides de departamento. Interessa questionar sobre que praticas educativas
estariam estes professores a considerar ser alvo de reflexdo e se as mesmas estariam
relacionadas, por exemplo, com as atividades propostas, 0s critérios de avaliagdo,
procedimentos a adotar ou o0s conteddos a privilegiar nas aulas de apoio, dado integrarem 0s
assuntos abordados nas reunifes observadas em varios departamentos. Recordamos que o CD2
foi 0 Unico coordenador que deu inicio a um projeto de supervisao pedagdgica com observacao
mUtua de aulas entre este e outro docente do departamento disponibilizando dessa forma as suas
aulas para observacéo e posterior discussao.

Interessante constatar que embora 40% dos docentes considerem ndo haver reflexdo
conjunta sobre a pratica docente e falta de habito em partilhar ideias, percentagem semelhante
discorda do facto de existir pouco espirito colaborativo dos professores. Parece, contudo, que 0
espirito colaborativo ndo se estende a sala de aula.

De acordo com o projeto educativo, uma das linhas de acéo a adotar prendia-se com o
incentivo ao “trabalho colaborativo e a supervisdo entre pares no sentido da melhoria das
praticas letivas, das aprendizagens dos alunos e dos resultados escolares” bem como o “reforgo
da autonomia e o papel das liderancas intermédias” (PE: 21). Note-se, contudo, que a supervisao
e 0 acompanhamento das atividades e do trabalho dos professores por parte dos departamentos
foi considerada relevante por menos de um terco dos inquiridos.

Este facto parece estar em consonancia com o observado em algumas reunides ao longo
do ano letivo. Na reunido do DE decorrida em maio, € solicitada a opinido dos professores sobre
a supervisdo por a mesma constar do relatorio da avaliacdo externa como proposta de melhoria.
Os docentes mostram pouca recetividade e alguns manifestam claramente a sua discordancia
em relacdo a esta medida. S&o levantadas de imediato uma série de quest@es relacionadas com
a burocracia que lhe estd associada e 0 modo de operacionalizacdo, nomeadamente, quem
supervisionaria, em que turmas seria levada a cabo, que relatorios seria necessario preencher e
quantas aulas envolveria. Os professores ndo pretendem passar mais horas na escola, a levar a
cabo reunides e relatdrios que, na realidade, acreditam ndo surtir qualquer efeito positivo.

Diferente abordagem parece ter tido lugar no DCSH que, a este respeito, na ata do
departamento relativa a reunido com a mesma ordem de trabalhos, a discussdo ndo se prendeu
com a pertinéncia da supervisao que, aparentemente, ndo é posta em causa nem com entraves

da mesma mas sim sobre os moldes em que deveria decorrer. Alguns consideram pertinente a
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supervisdo entre professores da mesma disciplina, outros entre colegas do mesmo conselho de
turma, dado partilharem um conhecimento mais aprofundado dos alunos. Um outro docente
sugere a possibilidade de, em situa¢des que o justifiquem, estar presente em algumas aulas,
técnicos especializados como, por exemplo um psicélogo, no sentido de melhorar o ambiente
em sala de aula. Mais uma vez se assume importante privilegiar o trabalho de pares e a partilha
de conhecimento e estratégias/atividades para melhorar préticas letivas, posicao aparentemente
bem diferente evidenciada no DE.

Retomamos o estudo de Lima (2002) sobre os tracos dominantes das culturas docentes de
dois departamentos, nomeadamente quanto as vivéncias profissionais dos seus membros, ao
contetdo das trocas efetuadas com o0s colegas, aos seus modos de organizagdo do trabalho
colaborativo e a forma de integrar os recém-chegados (estagiarios) nos modos habituais de
trabalho estabelecidos em cada departamento. Além de considerar existir uma certa
“romantizacdo na literatura da area” (Lima, 2002: 168) sobre a ideia de grupo colaborativo, o
autor adianta que, em grande parte dos estudos publicados internacionalmente, as escolas e 0s
departamentos colaborativos apresentam-se com carateristicas muito diferentes das que tém
lugar na realidade. Embora possam existir contextos onde todos os membros se envolvem
despoletando interagdes ricas e estimulantes, ha instituicbes em que os departamentos ditos
colaborativos assumem contornos diferentes. Como ja referimos, no seu estudo, foi evidente a
existéncia de “varios patamares de atividade colegial” (Lima, 2002: 169), constituindo-se um
ou Vvarios subgrupos cuja intensidade e frequéncia das interacdes variava havendo inclusive
membros que ndo estabeleciam qualquer contacto entre si. Assim, este autor alerta para a
aplicacdo do adjetivo ‘“‘colaborativo” a um departamento ou a uma escola globalmente
considerada uma vez que, na realidade, em muitas situac@es faz sentido quando consideramos
apenas um grupo restrito de professores, as vezes integrante num departamento curricular e,
mesmo nos departamentos que apresentam niveis elevados de atividade colegial, “¢ possivel
encontrarmos um “nucleo duro” de membros que sdo colegialmente muito ativos, que coexiste
com diversos colegas que enveredam por abordagens mais individualistas de trabalho” (Lima,
2002: 168-169).

Em resumo, parecem existir circunstancias, em que o adjetivo “colaborativo” ndo passa de um rétulo geral

e pouco elucidativo que, em rigor, deveria ser atribuido apenas a subgrupos de professores dentro dos
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departamentos, mais do que as escolas, globalmente consideradas, ou mesmo aos seus grupos disciplinares
Ou a outros agrupamentos
(Lima, 2002: 169)

No que respeita a eventual rentabilizacdo das reuniGes fazendo uso, por exemplo, das
novas tecnologias, embora se considere que estas permitem o acesso facil a informacédo
disponibilizando mais tempo para outros assuntos, 0 CD2 insiste na importancia da transmisséo
das informacdes presencialmente na medida em que possibilita a “apropria¢do e humanizagio”
das mesmas.

A questdo da comunicacdo foi também levantada pelo CD4, embora numa perspetiva
diferente, uma vez que considera essencial que a informacéo veiculada no conselho pedagégico
seja transmitida da mesma forma nos diferentes departamentos no sentido de evitar
interpretacdes dispares. De facto, em marcgo, a direcdo entendeu realizar duas reunides, uma
com os DMCE e DCSH, e outra com os DE e DL no sentido de alertar uma vez mais para o
cumprimento das metas TEIP. Esta forma de reunir foi justificada com o objetivo de uma maior
uniformidade na transmissdo de informacgdes. Talvez existissem diferentes interpretacdes por
parte dos coordenadores no que diz respeito a aspetos do TEIP ou tera sido mais uma tentativa
da direcdo em salientar a distancia dos resultados entretanto obtidos em relacdo aos pretendidos
e alertar para a necessidade de refletir sobre formas de minimizar essa distancia.

Guerra (2002), num capitulo dedicado ao sistema de relagdes na escola e especificamente
no que diz respeito a comunicacdo descendente, com origem num nivel mais elevado da
hierarquia da organizacao, refere que os conteudos das interagdes estdo “pintados sempre de
conotacdes emocionais. Os individuos ndo sdo maquinas de comunicar informacdo. Os niveis
hierarquicos superiores podem entrar em relagdo com outros niveis de forma sibilina” (Guerra,
2002: 88). A abordagem de determinados assuntos pode ser feita de diferentes perspetivas,
intencdes e pontos de vista. O autor considera importante conhecer as estruturas formais da
comunicacao e os seus caminhos reais, porque “ha estruturas pretensamente democraticas de
participacdo que se convertem, pelo espirito de quem as anima e utiliza, numa forma eficaz de
a impedir. Com a agravante de que ndo existe a possibilidade de uma reclamagao formal”
(ibidem: 88).
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6.2.2. A escola como TEIP

Quando os entrevistados sdo questionados sobre as particularidades das escolas
consideradas TEIP, a maioria faz referéncia a prépria intervencdo a que estes estabelecimentos
de ensino séo sujeitos justificada pelo contexto e resultados menos conseguidos. Por sua vez o
CD3 remete para 0 excesso de burocracia, reunifes e relatorios.

No que diz respeito as razdes que levaram a que a escola em estudo fosse considerada
TEIP, os resultados e o contexto s&o os fatores evidenciados. Enquanto para o CD1 a principal
razdo reside nos baixos resultados obtidos, designadamente, na avaliacdo externa (exames
nacionais), para os restantes entrevistados o contexto assume particular relevancia. Na opini&o
do monTEIP o contexto familiar teve um peso consideravel marcado pela baixa escolaridade
da maioria dos pais, a emigracao e a falta de emprego. Para o elemento do SPO, o que designou
de “dificuldades e fragilidades na comunidade” contribuiram consideravelmente para esta
realidade. Este mesmo entrevistado acrescenta que a auséncia de expectativas de emprego
agravada pela falta de referéncias/modelos para os alunos e o desemprego dos pais, acarretam
outras problematicas sociais como a violéncia e o alcoolismo que acabam por se refletir no
contexto escolar.

Estas respostas estdo em consonancia com as evidenciadas pelos docentes no questionario
dado que mais de 94% considerou o fraco meio econdémico-social em que a escola se insere
como fator decisivo na definicdo da escola como TEIP e 76% evidenciam 0 insucesso nas
aprendizagens.

Ao consultor externo sdo apontados pelos entrevistados papéis no ambito da orientacao,
“amigo critico”, acompanhamento de algumas fases dos projetos como a delineagao e avaliacgao,
elaboracao e reformulacdo de documentos bem como sugestdes no que diz respeito a formacao.

Comparando estas com as respostas obtidas nos questionarios, embora o
acompanhamento, desenvolvimento e avaliacdo de projetos sejam fungdes com as quais entre
49% a 62% dos inquiridos concordem ou concordem totalmente incluir nas responsabilidades
do consultor TEIP, as que maior concordancia reuniram foram as de promocao de reflexao
sobre causas do insucesso e estratégias para a sua diminuicdo (67%), a redefinicdo de estratégias
de intervencao (65%) e melhoria do desenvolvimento e avaliacdo do TEIP (63%). Salienta-se
que entre 44% e 48% destes docentes assinalaram a op¢ao “ndo concordo nem discordo” no

que diz respeito a elaboracéo de documentos como relatérios e plano de melhoria o que indicia
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a falta de conhecimento destes docentes que poderd ser explicada pelo facto de existirem
equipas responsaveis pela elaboracdo desses documentos.

No decorrer do ano letivo em que desenvolvemos o nosso estudo foi possivel constatar a
presenca do consultor TEIP na escola, por diversas vezes, reunindo com os coordenadores de
departamento, a direcdo e o professor responsavel pelo pTEIP. Em dezembro, a poucos dias das
reunides de avaliacdo, decorreu uma reunido geral, por nds observada, cujo inicio foi presidido
pelo consultor externo que se dirigiu aos professores com o objetivo claro de apelar, por um
lado, a reflexdo sobre o TEIP, os resultados e as metas pretendidas e, por outro, a analise dos
resultados do primeiro periodo letivo no sentido de avaliar as a¢cdes desenvolvidas até a data.
Foram despoletados varios momentos de questionamento que se prenderam essencialmente
com o papel de cada professor no TEIP e, atendendo a realidade e contexto caracteristicos da
escola, o que fazer para melhorar as aprendizagens e atingir as metas propostas. Sobre este
assunto, apos salientar a referéncia constante nos relatorios elaborados ao nivel de escola da
existéncia de ambientes familiares problematicos e as vezes disfuncionais, a falta de
acompanhamento dos alunos por parte da familia e a auséncia de motivacdo e empenho, 0
consultor realca a importancia de procurar respostas na escola e especificamente na sala de aula.

Relativamente ao projeto TEIP e acdes que estavam a ser desenvolvidas, salientou
também ser crucial, no final do primeiro periodo letivo, cada um se questionar de que forma
cada acdo contribui, ou ndo, para um efeito positivo na aprendizagem. Esta avaliacao,
acrescenta, € fundamental, para repensar e reformular o trabalho que estéa a ser desenvolvido,
se necessario. Como refere Bolivar (2012), a autoavaliagdo centrada nas aprendizagens e
desempenho dos alunos, deve ser encarada como via para a melhoria e, como tal, requer o
compromisso para analisar, reflexiva e cooperativamente, a fase em que se encontra, as opcoes
tomadas no sentido de identificar o que funcionou de forma aceitavel valorizando os resultados
bem como o que é necessario melhorar dentro do possivel.

Constata-se que assume particular importancia a partilha e discussdo entre os professores,
designadamente os que integram 0s mesmos projetos no sentido de acompanhar e participar
efetivamente no trabalho desenvolvido. O consultor externo apelou, claramente, ao
compromisso e envolvimento de todos. A importancia do compromisso é também reforcada por
Bolivar (2012) que afirma que o mesmo comeca quando ha um envolvimento, de forma pessoal
e coletiva, para a melhoria da instituicdo. Situa-se além do desejo e pressupde uma aceitacdo

dos objetivos tracados e condi¢Oes de trabalho em equipa. Esse compromisso institucional
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manifesta-se no trabalho e partilha de tarefas, identificagdo com a imagem social da escola
partilhando os resultados e problemas. O autor acrescenta que 0 compromisso ndo surge apenas
de mudangas estruturais ou da vontade individual mas sim de um longo processo em que todos
se envolvem em “dindmicas de trabalho que capacitam a escola para se autorrenovar e, se se
institucionalizam, chegam a fazer parte — entdo — da cultura organizacional da escola” (Bolivar,
2012: 253).

O consultor externo fez ainda referéncia a formacao referindo que o papel da instituicdo
de ensino superior onde desenvolve o seu trabalho se prende com a disponibilizacdo de
formacdo de acordo com as necessidades identificadas pelos professores, por serem eles 0s
conhecedores da realidade. Deixou, no entanto, algumas sugestdes: pedagogia diferenciada,
dado que os resultados a portugués e matematica ndo tém sido os desejados, gestdo das
liderancas intermédias e préaticas de sala de aula.

Embora durante esta reunido tenham sido levantadas varias questdes pertinentes, ndo
existiu debate nem discussdo consideraveis sobre as mesmas talvez por falta de tempo ou
porque se pretendia despoletar outros momentos reflexivos posteriores (nos departamentos,
grupos disciplinares ou equipas envolvidas nos projetos) ou, ainda, porque o objetivo seria o de
levar cada professor a pensar individualmente sobre estes assuntos.

Assim, a julgar apenas pelo que se passou nesta reunido, o consultor de facto tentou
promover a reflexdo sobre as causas do insucesso, com especial atencdo para, ndo descurando
0 contexto, 0 ambiente familiar e as carateristicas dos alunos, tentar “ir mais além” na procura
das causas do insucesso e na definicdo de estratégias para a sua diminuicdo dando especial
atencdo a sala de aula e ao papel do professor.

A redefinicdo, com a equipa TEIP, de estratégias de intervencdo bem como a melhoria da
avaliacdo do projeto TEIP, integradas nas funcGes do consultor externo por mais de 60% dos
inquiridos por questionario sdo corroboradas nas respostas de varios entrevistados. De facto,
todos os coordenadores fazem referéncia a sugestdo, por parte do consultor externo, da
supervisdo pedagdgica, por exemplo, como medida de intervencdo na sala de aula, considerada
de caréater prioritario, topico também abordado nas reunides de departamento. Ja no que diz
respeito a avaliacdo do projeto TEIP o CD4, por exemplo, salientou as diversas reunides que
decorreram ao longo do segundo periodo com os coordenadores dos projetos e o coordenador
do TEIP nesse sentido. Os relatérios destas equipas foram alvo de analise e discussdo nesses

encontros e foram feitas sugest6es, embora sem especificar.
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Ainda sobre o papel do consultor TEIP, enquanto 0 CD3 o considera “o tal amigo critico,
que deve ter a capacidade de ver o que estd bem ou menos bem e mostrar o caminho que seja o
mais positivo para alcangar determinados objetivos”, o CD2 considera-o o elo de ligagdo “entre
aescola, a investigacao e a faculdade” e entende que o mesmo devera ter um efeito mobilizador
e facilitador da mudanca.

Parece-nos interessante a resposta do CD4 quando afirma que o objetivo principal do
consultor consiste em assegurar-se que o projeto TEIP seja encarado como o projeto educativo
da escola. Esta opinido remete-nos para as palavras do consultor TEIP quando, em presenca de
todos os professores, alerta para a “necessidade de descobrir o conceito TEIP” na tentativa de
envolver os professores.

O diretor, por sua vez, assume uma postura critica no que diz respeito a forma como séo
designados os consultores. Adianta que a escola deveria ter um papel ativo nesse processo e
que os mesmos deveriam ter perfil adequado as caracteristicas e cultura de cada instituicao.
Acrescenta que uma das dificuldades sentidas se prendeu com o facto dos consultores externos
serem rotulados por muitos docentes de “tedricos sem experi€éncia no terreno”, sem
conhecimento dos alunos e da realidade das escolas, preconceito que torna estes docentes, a

partida, pouco recetivos as sugestdes de mudanca.

6.2.3. Projeto TEIP como impulsionador da mudanca

Quando os entrevistados sdo questionados sobre os fatores que, na sua opinido,
impulsionam a mudanca numa escola, o professor monTEIP aponta o clima de escola e a
capacidade de organizacao como aspetos a ter em conta. Dois coordenadores (CD1 e CD3)
focam a sua resposta na motivacdo e envolvimento dos alunos e encarregados de educacao,
considerados essenciais na obtencdo de resultados. O CD3 acrescenta a inten¢do de mudar por
parte dos docentes no que respeita as praticas docentes e ao que designa “reflexdo colaborativa”.
Também o CD4 coloca os professores como agentes principais na mudanca considerando-a
inevitavel. Nesse sentido considera que, como profissionais, os docentes devem, por um lado,
encarar a mudanca como necessaria €, por outro, refletir e questionarem-se sobre o que se

pretende mudar e formas de o fazer.
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Parece-nos interessante constatar que, parao CD2 e o diretor, a liderancga é encarada como
impulsionadora da mudanga. O primeiro destes entrevistados especifica o papel que se espera
das liderancas de topo e intermédias nesse processo: por parte da lideranca de topo considera
fundamental a apresentagé@o do projeto e definicdo clara dos objetivos pretendidos e a respeito
das liderancas intermédias, as mesmas sdo consideradas importantes no sentido em que se
afiguram, por um lado, mobilizadoras e, por outro, um elo de ligacéo entre as estruturas de topo
e 0s docentes que representam. Para tal, é crucial o conhecimento e apropriacdo dos objetivos
que se pretendem alcangar e desenvolver a capacidade de mobilizar os demais na sua
consecucdo. O diretor salienta o papel da lideranca no que respeita a elaboracédo e valorizacdo
do projeto educativo e na promogéo da participacdo e partilna docente. A participacdo ativa e
informada parece, assim, ter grande relevancia na mudanca, na opinido destes dois
entrevistados. Também Guerra (2002a) considera que se deve participar por se considerar que
a tarefa em si é enriquecedora, na medida em que podera desenvolver e formar capacidades de
dialogo, colaboracéo e responsabilidade. Esta dimensdo educativa da participacdo completa-se
com a social (porque os cidaddos tém esse direito) e a profissional por ser a base da comunidade
critica que constitui a escola.

Poderdo as liderancas intermédias desempenhar um papel importante no incentivo e
constancia da participacdo? Note-se que cerca de 52% dos inquiridos ndo concorda nem
discorda com a promocéo de liderancas intermédias decorrentes da escola ser TEIP. Néo lhe
reconhecem importancia ou a atuacdo dos coordenadores passa despercebida nesse contexto?

Quando os professores sdo questionados sobre as mudancas na escola, especificamente
pelo facto de ser TEIP, o incremento dos recursos fisicos e humanos bem como o
desenvolvimento de novos projetos foram aspetos assinalados na maioria das respostas dos
entrevistados. Também para mais de 85% dos professores que responderam aos questionarios
a disponibilizacdo de mais apoios (sociais, fisicos e humanos) consistiu na mudanca mais
evidente. No ambito do trabalho docente, além da reflexdo sobre os resultados e problemas
disciplinares, destacam-se a pressdo para atingir as metas e o encaminhamento dos alunos para
diferentes agoes.

Recordamos as palavras do CD2 ao salientar que 0 mais importante, no ambito do TEIP,
foi a “capacidade de mobilizar a escola em torno de um projeto e o desenvolvimento de grupos

de trabalho onde a reflexdo foi uma constante”. Também o convite a reflexdo, designadamente
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sobre os aspetos positivos e negativos das atividades desenvolvidas, foi um aspeto mencionado
por outros trés entrevistados e 76% dos inquiridos por questionério.

Para Guerra (2002: 100), o projeto educativo de escola pode funcionar como plataforma
de discussdo e critica mas, para tal, este ndo pode ser encarado como um documento
burocratico, exigido administrativamente e encerrando sobre si mesmo o alcance da sua
finalidade. Deve, antes, “converte-se num excelente instrumento de formagao dos professores
uma vez que permite alcancar de forma sistematica e partilhada, planificar de uma forma
coordenada e avaliar de forma coerente o processo de intervengao na escola”. A sua relevancia
na melhoria assume-se na reflexdo critica, compreensao e mudanca que pode originar.

Também Lima (2002a) considera o projeto educativo importante para desenvolver
trabalho conjunto e interagdo profissional. Embora o processo da sua implementacdo se possa
enquadrar no que designa “colegialidade mandatada” (no sentido em que ndo surge
espontaneamente), sendo alvo de criticas, pode trazer algumas vantagens para os professores e
alunos, tendo em conta a inexisténcia no sistema portugués de grande tradicdo de préticas

associativas de base entre docentes. Segundo o autor,

A implementacdo de tarefas normais mandatadas como a planificagdo conjunta, a producéo coletiva
de instrumentos de avaliacdo ou o desenvolvimento de projetos, por exemplo, na fundamentacdo ou
concretizagdo do projeto educativo, poderiam funcionar como trampolins para a emergéncia e 0
florescimento de formas de relacionamento profissional mais sustentadas e mais espontaneas nos
estabelecimentos de ensino

(Lima, 2002a:183)

Parece-nos, portanto, evidente que o facto de a escola ser TEIP suscitou nos professores,
de acordo com os dados obtidos, mais reflexao. Pode, contudo, indagar-se se esta ficou limitada
ao questionamento momentaneo, no ambito da selecdo e operacionalizacdo dos projetos ou
mesmo da superacao de constrangimentos, ou se teve repercussoes efetivas no trabalho docente.
Note-se que menos de metade dos inquiridos (48%) consideram que o facto de a escola ser
TEIP tenha conduzido a um conhecimento mais aprofundado do projeto educativo e 37% nao
concordam nem discordam deste facto.

E interessante constatar que a maioria dos entrevistados fez quest&o de ressaltar de forma
espontanea que, ndo obstante os recursos disponibilizados, ndo se conseguiram melhorias

significativas nos resultados educativos dos alunos. S&o apontados varios entraves a consecucao
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deste objetivo, destacando-se a falta de intervencgdo ao nivel da pratica docente em sala de aula,
nomeadamente através da supervisdo, opinido partilhada pelo CD2 e o diretor. Esta dificuldade
em combater o insucesso ficou também evidente no estudo apresentado por Sanches e Dias
(2015). Neste investigacdo, numa entrevista realizada ao diretor do agrupamento TEIP o0 mesmo
considera incompreensivel a lentiddo em reverter o insucesso tendo em conta as varias
mudangas internas levadas a cabo, nomeadamente, criacdo de oficinas, o foco nas atividades
em sala de aula, a organizagdo de grupos de nivel, maior namero de professores de portugués e
matematica (areas consideradas problematicas) e a introducdo de processos de maior rigor e
exigéncia avaliativa. Conclui assumindo a necessidade de mudancas pedagdgicas mais
consistentes e inovadoras, ou seja, mudancas nas praticas em sala de aula.

A justificar a falta de resultados, o diretor, na entrevista por nos realizada, acrescenta,
ainda, ao que designa de ‘“resisténcia a mudang¢a” por parte de muitos docentes que,
tendencialmente, advogam a ideia de que “o problema esta sistematicamente do lado do aluno™.

Cerca de metade dos professores que responderam ao questionario considera ter havido
melhoria de resultados no que diz respeito as competéncias a portugués e matematica. Ja no que
concerne as medias globais, aos resultados nas disciplinas sujeitas a avaliacdo externa e a
aproximacao dos resultados internos aos externos, menos de um terco considera ter havido
evolucdo. No entanto, cerca de 35% dos professores ndo manifestaram opinido a esse respeito.

Ainda sobre consequéncias da escola ser TEIP, ha cerca de 70% dos respondentes que
afirmam ter havido promocdao do trabalho colaborativo e, entre 70 a 80% apontam o trabalho
burocrético acrescido e o aumento do nimero de reunides. A questdo que se pode colocar € se
a colaboracdo promovida se prendeu, essencialmente, com a parte burocrética. Esta questéo faz
sentido se pensarmos também que a tomada de decisdes e a distribui¢do e organizacéo de tarefas
rotineiras e burocréticas sdo assinalados por 69 a 72% dos docentes como ac¢oes predominantes
nas reunides de departamento. Como foi entendido pelos professores o trabalho colaborativo?
Hargreaves (1998: 211) refere que “a colaboragdo e colegialidade sdo frequentemente
discutidas como se fossem amplamente compreendidas”, no entanto, um dos problemas da
colaboracdo € a dificuldade inerente ao seu significado, incluindo muitas vezes o ensino em
equipa, a planificacdo em colaboracéo, o treino com pares, as relacfes de mentores, o dialogo
profissional, entre outros, e até concretizar-se nas conversas na sala de professores ou no pedido

de ajuda e conselhos relacionados com recursos. Muitas vezes, como refere o autor, estas
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atividades s6 tém em comum o facto de serem trabalho de grupo e dos professores falarem uns
COM 0S outros.

Também Roldao (2007), perante a questdo que a propria autora coloca sobre o que é
trabalho colaborativo, comeca por afirmar que 0 mesmo ndo se resume a atribuicdo de uma
tarefa a um grupo de pessoas, “o essencial das potencialidades do trabalho colaborativo joga-
se no plano estratégico, e operacionaliza-se no plano técnico” (Rold&o, 2007: 27).

E acrescenta:

Estrutura-se essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que
permite alcancar melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interagdo
dindmica de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos em colaboracédo

(Roldéo, 2007: 27)

Embora a colaboragéo e a colegialidade tenham vindo a ser consideradas fundamentais
na mudanca educativa, algumas perspetivas tém sido objeto de critica nomeadamente quando
surgem associadas a uma maior intensificacdo e controlo do trabalho docente e pelo facto de
ndo se revestirem de um carater espontaneo. Além da dificuldade de implementacdo sdo,
frequentemente, revestidos de diferentes facetas e significados podendo ser interpretados pelas
pessoas envolvidas de modos diversos. Assim, como refere Hargreaves (1998: 212), ndo existe
uma colaboragao e colegialidade “real” ou “verdadeira” mas unicamente formas diferentes de
colaboracdo e de colegialidade as quais tém consequéncias diferentes e servem propdsitos
diversos”.

O reforgo do trabalho colaborativo, como ja referimos, ndo foi possivel constatar nas
reunides de departamento mas, no decorrer das mesmas, por diversas vezes, € feita referéncia,
nomeadamente, a divisao de tarefas e ao agendamento de reunides entre professores de algumas
disciplinas ou docentes envolvidos nos varios projetos no sentido de encontrar estratégias para
melhoria dos resultados. Como exemplo, podemos referir que no DL, na reunido de janeiro,
perante a constatacdo de maus resultados na disciplina de francés, justificada com as
caracteristicas dos alunos, propdem-se mais trabalho colaborativo entre professores dessa
disciplina; também o coordenador de DCSH, na mesma altura, sugere mais interacdo entre
colegas referindo-se a supervisao por pares.

A formacdo disponibilizada foi também um aspeto inovador apontado por trés dos

entrevistados embora a este respeito o coordenador do TEIP considere que a maioria dos
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professores que a frequenta o faga por “obrigacdo”, alegando falta de disponibilidade,
acréscimo de trabalho e a obrigatoriedade em permutar as aulas coincidentes com o horério da
formacdo. Nas respostas aos questionarios apenas 46% dos docentes consideram que, no &mbito
do TEIP, foi proporcionada formagdo adequada aos professores e quase um terco (32%) nédo
manifesta opinido a esse respeito. Por outro lado, para 28% dos inquiridos a falta de formagao
sobre metodologias de ensino-aprendizagem pode constituir-se um entrave ao sucesso de
muitas a¢Oes propostas no ambito do TEIP. Talvez a formacéo disponibilizada ndo va ao
encontro das reais necessidades sentidas por alguns professores.

Em consonancia com a opinido do coordenador do TEIP parece ter estado a decisdo do
conselho pedagdgico conhecida na reunido do DMCE, observada no final do ano letivo: no ano
sequinte, a formacdo teria um carater obrigatério e seria destinada a grupos especificos,
previamente definidos, como diretores de turma, entre outros. Esta decisdo leva-nos a indagar
sobre o papel da formagdo no desenvolvimento profissional dos professores: a aparente
desvalorizacdo da mesma prender-se-a com o tipo de formacao disponibilizada ou estardo os
professores desmotivados?

Ainda em termos de mudancas na pratica profissional, mais de 80% das respostas
destacam a reflexao sobre os resultados escolares e problemas disciplinares bem como a presséo
para atingir as metas. Nas diversas reunibes observadas, os resultados e o0s problemas
disciplinares foram, efetivamente, assuntos abordados ao longo do ano sendo, também, possivel
constatar momentos com evidente destaque para o cumprimento das metas. Por exemplo, a
primeira reunido em que o coordenador do TEIP apresentou o projeto, em setembro, iniciou a
sua intervencdo dando conta dos resultados obtidos nos ultimos trés anos, deixando claro que
0S mesmos se situam muito aquém do desejado e que este facto acarreta consequéncias como a
diminuicdo do numero de horas no crédito da escola que, por sua vez, poderiam ser utilizadas
para apoios e projetos influenciando diretamente o nimero de docentes contratados ou até
colocando em risco outros postos de trabalho.

Também o consultor externo, na reunido geral de dezembro, ao abordar especificamente
0 contexto TEIP, lembrou que o mesmo acarreta privilégios, designadamente recursos
disponibilizados que outras escolas ndo tém e que sO6 sdo proporcionados devido a sua
especificidade em termos de contexto e resultados menos conseguidos. Continua a
argumentacdo salientando que o TEIP3, ao contrario dos anteriores, tem claro enfoque nas

aprendizagens sendo, por isso, necessario que 0s recursos disponibilizados se reflitam numa
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evolugdo positiva dos resultados. Adverte que, até ao momento (primeiro periodo) ndo se
verifica uma melhoria positiva, por exemplo, nas disciplinas de portugués e matematica,
salienta a pertinéncia de uma analise das a¢Ges desenvolvidas e em repensar formas de atuar ja
que a escola pode deixar de ser TEIP e, consequentemente, perder recursos.

Note-se que a preocupacdo com os resultados, nomeadamente os resultantes da avaliacéo
externa (exames), levou a adocdo de medidas que se prendem com a uniformizagdo de
procedimentos nas disciplinas sujeitas a exames nacionais, nomeadamente no que diz respeito
aos instrumentos de avaliacdo com estrutura similar ao exame e testes intermédios corrigidos
anonimamente e por varios docentes.

Mais de metade dos inquiridos assinalam que, com o TEIP, fomentou-se a partilha de
materiais e a promoc¢do da diferenciacdo pedagogica. A abordagem relativa a este ultimo
assunto registou-se em varias reunides de departamento: no DCSH, em fevereiro, o coordenador
apela a um tratamento diferenciado dos alunos porque, nas suas palavras, “ndo se podem tratar
os alunos como se fossem todos iguais” e em abril, salienta a diferenciacao de técnicas de
avaliacdo formativa, no DL, também em abril, evidencia-se a importancia da valorizacdo dos
conteddos adquiridos pelos alunos com mais dificuldades e questiona-se a realizacéo de testes
com cotacoes e critérios de correcdo diferenciados e no DMCE, no final do ano letivo, sugere-
se a criacdo de grupos de nivel nas aulas de apoio.

No que diz respeito a partilha de materiais recordamos, por exemplo, o coordenador do
DCSH que, logo na primeira reunido evidencia as vantagens da mesma, nomeadamente no que
respeita a preparacao conjunta de aulas e instrumentos de avaliacdo, apelando a que se torne
uma realidade no sentido de disponibilizar mais tempo para discutir praticas e estratégias a
desenvolver em sala de aula.

Quando questionados se consideram, ou ndo, os professores importantes na mudanca,
todos os entrevistados respondem afirmativamente embora, na opinido do coordenador do
TEIP, as condicdes socioculturais dos encarregados de educacdo e dos alunos sejam um dos
principais obstaculos a ter em conta.

O CD2 refere que o professor deve “estar na primeira linha” no que respeita a mudanga
mas, para tal, terd de se apropriar e ser entusiasta da mesma. O CD3, em linha com o referido
pelo diretor, aponta alguma “resisténcia @ mudanca” na comunidade docente especialmente por

se mostrarem muito renitentes a “abrir a sala de aula” por recearem expor eventuais pontos
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fracos. Esta relutéancia foi de resto constatada em algumas reunides observadas, como ja

referimos.

6.2.4. Projetos desenvolvidos na escola

Quanto aos projetos selecionados no @mbito do TEIP e que estéo a ser desenvolvidos na
escola, para a maioria dos inquiridos por questionario, a selecdo dos projetos que esteve a cargo
de uma equipa designada para o efeito partiu da analise dos resultados dos alunos do ano
anterior. Para Sanches e Dias (2015), a constituicdo de grupos de trabalho restrito exclui muitos
professores da partilha e do debate de problemas, diminui o envolvimento motivador e
compreensdo dos professores em relagdo ao TEIP, o que ndo contribui para incentivar, apoiar e
desenvolver as comunidades de pratica profissional, importantes na inovacdo pedagogica e
lideranca colegial nas escolas.

No que toca as entrevistas, dois coordenadores e o representante dos SPO referem ter
integrado a equipa de trabalho para elaboracédo do projeto TEIP e que 0 mesmo partiu de um
diagnostico tendo em conta os resultados dos ultimos anos, com identificacdo dos principais
problemas e priorizacdo das areas de melhoria. Mediante esta base de trabalho definiram-se
metas e acdes a desenvolver com vista a consecu¢do dos objetivos tragados.

A selecéo especifica dos projetos teve em conta algumas experiéncias levadas a cabo em
outras escolas bem como a opinido dos membros da referida equipa. O diretor acrescenta que,
antes da constituicdo deste grupo de trabalho, decorreram vérias reunides para auscultar os
docentes. A este respeito recorde-se que apenas 38% dos inquiridos admitem ter existido
recolha de sugestbes nos diferentes departamentos sobre este assunto, o que pode dever-se a
esquecimento ou ndo estarem presentes na altura da consulta. Esta ultima hipotese é plausivel
tendo em conta que cerca de 41% dos inquiridos sdo contratados, o que significa que podem
ndo ter lecionado nesta escola no ano anterior.

No que concerne a divulgacdo do projeto TEIP todos os entrevistados referem a existéncia
de reunides com esse fim bem como a disponibilizacdo de toda a informacdo via email e na
pagina da escola. O diretor refere na entrevista que considerou pertinente a realizacao de varias
sessOes de esclarecimento e divulgacdo das metas pretendidas, por um lado, porque se

apercebeu que “as pessoas estavam a trabalhar cada uma por si” e sem ter em conta os objetivos
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tracados e, por outro, porque alguns docentes evidenciavam dificuldade na sua interpretacdo
em termos de repercussao na préatica. Esta opinido parece, uma vez mais, contradizer a opinido
de dois tercos dos professores quando assinalam o refor¢co do trabalho colaborativo como
consequéncia do TEIP, pelo menos no que respeita a alguns objetivos tracados. Este aspeto
parece plausivel quando recordamos que, por um lado, o facto de a escola ser TEIP nédo
acarretou um conhecimento mais aprofundado do projeto educativo e, por outro, metade dos
inquiridos considera existir falta de confianga no mesmo como promotor do sucesso.

Como adianta Bolivar (2012), para ocorrer o processo de mudanga os atores deverdo
partilhar, desde o inicio, prioridades e estratégias. Estas deverdo ser suficientemente precisas
mas que permitam visualizar diferentes caminhos e suficientemente abertas para poderem ser
alcangadas com procedimentos distintos. Desta forma, ndo sdo imutéveis e vdo-se construindo
e reconstruindo num processo de negociacdo dos agentes, nas interacbes e experiéncias
articuladas colegialmente. Mas como refere Guerra (2002a) uma participagéo real distingue-se
e completa-se (i) detendo informacéo necessaria para poder assumir um papel protagonista nas
acOes que interessam, (ii) sentindo fazer parte de um projeto onde estas acdes se integram e (iii)
intervindo tendo como referéncia valores sociais.

As palavras do diretor parecem evidenciar o desconhecimento, ou desvalorizacdo do
projeto TEIP (por parte de alguns) como orientador do trabalho docente, constrangimento que,
por varias vezes, se tentou ultrapassar por parte da direcdo. Também no estudo apresentado por
Sanches e Dias (2015), a coordenadora do projeto TEIP entrevistada, evidencia o que
considerou ser uma desconexdo entre o trabalho dos professores e 0s imperativos inscritos no
projeto TEIP, facto que levou as investigadoras a questionarem-se até que ponto os professores
estardo motivados e aptos para estas mudancas pedagdgicas em contextos especificos.

De facto, nas nossas observacoes, constatamos a existéncia, ao longo do ano letivo, de
varias reunides onde, da ordem de trabalhos, constou a apresentacdo ou divulgacdo do projeto
TEIP. A primeira reunido geral, em setembro, incidiu na apresentacdo do plano de melhoria
com a apresentacao das metas pretendidas no que dizia respeito, designadamente, aos resultados
nas disciplinas sujeitas a exame nacional, taxa de insucesso, percentagem de alunos com
avaliacdo positiva a todas as disciplinas e taxa de abandono precoce. Também aqui foram
apresentadas as acfes a desenvolver no que diz respeito a melhoria das aprendizagens bem
como a prevencdo do abandono, absentismo e indisciplina, enfatizando os projetos a

desenvolver nesse ambito. Nesta reunido houve algum gquestionamento por parte dos docentes,
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nomeadamente, como se traduzem as percentagens de sucesso apresentadas em termos praticos,
ou seja, em contexto sala de aula e quem decide que alunos e em que turmas os resultados teréo
de melhorar. O coordenador TEIP sugere bom senso e trabalho colaborativo nos grupos
disciplinares e conselhos de turma.

No segundo periodo letivo, no final de fevereiro, uma vez mais o diretor se dirige aos
professores numa breve reunido geral numa tentativa de relembrar essencialmente dois aspetos:
o facto dos resultados relativos ao primeiro periodo e as metas TEIP estarem afixados na sala
de professores para consulta e, em seguida, apelo ao esfor¢o de todos para acreditarem no
projeto e nas metas que, “embora ambiciosas sdo possiveis de alcangar”.

Em marco, tem lugar outra reunido geral com um ponto Unico na ordem de trabalhos:
mobilizacdo dos agentes educativos para atingir as metas. Novamente, remetendo-se para 0s
quatro dominios do TEIP, apresenta e explica de forma clara os valores concretos para 0s
resultados que se pretendem alcancar comparando-0s com os obtidos até a data. Constata que
0s resultados estdo bastante longe das metas.

Quando os entrevistados sdo questionados sobre o envolvimento docente nas
acOes/projetos desenvolvidos, varios consideram que 0 mesmo se revelou insuficiente. As
razdes apontadas prendem-se com a dificuldade por parte de alguns em trabalhar em conjunto
e em refletir coletivamente sobre alternativas, recorrendo, muitas vezes, a critica facil em vez
de construtiva.

A necessidade de um trabalho articulado entre as varias equipas envolvidas nos diferentes
projetos foi uma recomendacéo do professor coordenador do projeto TEIP logo na sua primeira
apresentacdo do ano letivo, em setembro. O sucesso destes projetos alertou, dependeria da
mesma. Repare-se que logo apds esta primeira reunido geral, reuniram 0s quatro departamentos
curriculares e, a respeito do pTEIP, as preocupacdes registadas prenderam-se com aspetos de
carater funcional, designadamente os horarios, procedimentos e 0s participantes nos projetos.
A excecdo do DCSH em que o coordenador apelou a alguma reflexdo relativamente as
atividades a propor nos diferentes grupos disciplinares no sentido de se ter em conta as
aprendizagens dos alunos bem como sobre formas de trabalhar dos docentes, ndo se registou
qualquer comentéario especifico sobre as metas ou projetos anteriormente apresentados. Esta
postura pode indiciar uma desvalorizacdo do pTEIP ou a assuncdo de que os DC nao

desempenham um papel interventivo no processo.
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Um dos professores do DCSH admitiu de forma muito clara, numa das reunides
observadas, a falta de envolvimento dos docentes na maioria dos projetos evidenciando até, por
vezes, alguma indiferenca e descredibilizacdo em relagdo aos mesmos condicionando, a partida,
0 seu desenvolvimento e sucesso. Por outro lado, acrescenta, é praticamente inexistente o
trabalho em grupo entre docentes no sentido de pensar estratégias especificas para alunos
especificos de uma determinada turma, aspeto considerado fundamental para o sucesso das
aprendizagens em sala de aula.

O coordenador do departamento a que este docente pertence, o0 CD2, bem como o
representante dos SPO tém uma opinido semelhante, quando consideram que os docentes ndo
se apropriaram do projeto e que “quem idealiza” nem sempre consegue fazer chegar a
mensagem a quem executa. Na mesma linha, o CD3 é perentdrio em considerar que este projeto
foi encarado como sendo “apenas de alguns”. Se a estas opinibes acrescentarmos algum
individualismo que, segundo o diretor, se manifestou em varios aspetos da operacionalizacédo
dos projetos bem como a falta de informagéo sobre 0s mesmos estaremos, em nosso entender,
a identificar alguns entraves a participacdo ou melhoria da mesma. Estes obstaculos, na opinido
de Guerra (2002a) prendem-se com a existéncia, em algumas situagdes, de “posicionamentos
comodos” que reforcam a submissdo e o siléncio. Nas suas palavras, “fazer o que os outros
decidem é um modo de iludir a responsabilidade e de evitar problemas”. Outros entraves podem
constituir-se por exemplo na falta de informacdo, tempo e experiéncia. A este respeito
acrescenta que, quando algumas tentativas se tornam fracassos, os professores sao dissuadidos
a voltar a tentar. O ceticismo e a obsessdo pela eficiéncia fazem com que se considerem perdas
de tempo o intercambio de opinides e tomada de decisdes partilhadas, um tempo considerado
necessario para realizar aprendizagens.

A auséncia de praticas reflexivas foi assumida como possivel entrave ao desenvolvimento
de projetos por cerca de um terco dos inquiridos por questionario. Esta percentagem sobe para
0s 41% no que diz respeito a reflexdo conjunta sobre a préatica docente ou a falta de habito em
partilhar ideias.

Note-se que, desde o inicio do ano letivo, nas reunides de departamento, as abordagens
as diferentes acdes desenvolvidas no &mbito do TEIP ndo se revestem propriamente de carater
reflexivo o que, em parte, se compreende se atendermos ao facto de que os professores

envolvidos nos diferentes projetos se encontram em diferentes departamentos. Contudo, ndo
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significa necessariamente que ndo existisse reflexdo em outros contextos, fora das reunides de
departamento.

Saliente-se, no entanto, que, em varias ocasifes, nomeadamente aquando da anlise dos
resultados, sdo solicitados em reunifes de departamento sugestdes de melhoria o que, a nosso
ver, pressupde analise e reflexdo nomeadamente no que respeita aos projetos desenvolvidos.
Neste cenario, embora com algumas excecdes, as intervencdes prendem-se essencialmente com
preocupacbes de ambito funcional ou pratico principalmente quando implicavam
procedimentos a que os docentes ndo estavam habituados ou alteracdo de rotinas. Nas cinco
reunides de departamento decorridas entre setembro e dezembro, assinalamos alguns exemplos
de questdes e preocupacdes manifestadas pelos docentes especificamente no que diz respeito
as acOes TEIP em curso:

- no projeto SPRINTA, o principal objetivo prendia-se com a prevencdo do absentismo,
a indisciplina e a melhoria do aproveitamento. Para tal, era atribuida a cada turma um crédito
de pontos, geridos pelo diretor de turma tendo em conta o aproveitamento, assiduidade e
comportamento dos alunos. A turma com melhor pontuacéo seria premiada. No DL levantaram-
se varias objecdes sobre a estrutura e contetido de uma grelha elaborada nesse ambito, a ser
utilizada pelo professor sempre que, por comportamentos inadequados, um aluno tivesse ordem
de saida da sala de aula sendo encaminhado para o GAAF. Ainda neste departamento o
coordenador assume o desconhecimento de algumas equipas que integram os diferentes
projetos sugerindo gque essa informacdo deveria estar mais acessivel. No DMCE salientou-se a
dificuldade do diretor de turma controlar a falta de assiduidade, essencialmente no que diz
respeito a0 motivo da mesma e em que situacBes considerar as faltas justificadas ou
injustificadas;

- a acdo “+45” pressupunha interdisciplinaridade uma vez que 0 objetivo remetia,
essencialmente, para a melhoria da compreensdo e interpretacdo de conceitos e enunciados de
exame no sentido de melhorar os resultados da avaliacdo externa. Embora de caréater transversal
envolvendo o conselho de turma, de acordo com o CD do DL, o trabalho conjunto ndo se
verifica, ficando, essencialmente, a cargo dos professores de portugués;

- na agao “+ perto” pretendia-se que cada professor do conselho de turma acompanhasse
0 percurso de um grupo de trés a cinco alunos (tutoria) reforcando a proximidade entre

professor-aluno, foi inviabilizado dada a falta de disponibilidade de professores;
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- no DCSH assinala-se a dificuldade de marcagéo, no horario escolar, das aulas de apoio
na disciplina de filosofia dada a carga horéria dos alunos. Alguns professores deste
departamento manifestaram também o seu desagrado sobre a impossibilidade de ter em conta,
na avaliacdo da disciplina de historia, a participacdo e desempenho evidenciados pelos alunos
do 12° ano de escolaridade nas aulas de preparacdo para exame (proposta ndo aprovada em CP);

- no DMCE evidencia-se a preocupa¢do no que respeita a falta de assiduidade dos alunos
as aulas de apoio (acdo prevista no projeto TEIP) e de como saber se as mesmas estao a surtir
efeito;

- nos quatro departamentos € veiculada a preocupacdo, manifestada no conselho
pedagogico, com o desconhecimento dos projetos e das acbes desenvolvidos na escola por parte
dos EE e a dificuldade em monitorizar adequadamente as agdes no sentido de avaliar o seu
impacto no cumprimento das metas.

Ainda a respeito das dificuldades sentidas no desenvolvimento dos projetos, o
coordenador do TEIP salienta o facto de implicarem a alteragéo de préaticas por vezes ja bastante
enraizadas em largos anos de experiéncia. Este entrevistado considera que, para alguns
professores, é notoria a dificuldade em desenvolverem um trabalho conjunto, o que, em seu
entender, se relaciona com a existéncia e consolidacdo de habitos e rotinas de trabalho, repetidos
desde ha varios anos e que, por acomodacao ou receio, muitos professores ndo desejam mudar.
Este docente parece estar a referir-se ao que autores como Barroso (2005); Fullan (2007);
Hargreaves (2001); Bolivar (2012), entre outros, designam “cultura de escola” que carateriza e
influencia cada contexto escolar. A prevaléncia de uma cultura de carater individualista impede
que os professores e as escolas beneficiem de praticas colegiais favoraveis a mudanca (Sanches
& Dias, 2015) e constituem um entrave ao envolvimento na tomada de decisdes para a melhoria
bem como na promocao de relagcbes comunitarias que podem constituir-se uma mais-valia para
0 sucesso dos alunos e desenvolvimento profissional dos docentes (Bolivar, 2012).

A questdo do trabalho conjunto foi alvo de destaque em algumas reunides de
departamento. Como ja referimos, na reunido do DL que decorreu em dezembro, o coordenador
alertou claramente para a dificuldade de cooperacao transdisciplinar especificamente no que
diz respeito as atividades a desenvolver na agdo “+45”. Recorde-se que, embora fosse da
responsabilidade da disciplina de portugués, pretendia-se um trabalho em conjunto com outros
docentes do conselho de turma com a disponibilizagdo de textos no sentido de abranger os

assuntos mais variados, 0 que ndo aconteceu.

293



Também o coordenador do DMCE, no mesmo dia, fez saber que no CP se levantou a
questdo de como ultrapassar a falta de envolvimento e disponibilidade de alguns professores
para operacionalizar algumas a¢des, nomeadamente “+perto” que acabou por ndo ser levado a
cabo.

Da mesma forma, na sua entrevista, o professor coordenador do TEIP, assinalou
dificuldades sentidas dando até um exemplo do que considerou “alguma infantilidade” no
desenvolvimento do projeto “turma mais” num dos anos de escolaridade: este implicaria a
escolha, por parte dos docentes envolvidos, dos alunos com maiores dificuldades, que fariam
parte de outra turma, que ficaria a cargo de um outro colega. A tendéncia de alguns professores
envolvidos foi de selecionar os alunos com comportamentos desadequados e perturbadores na
sala de aula, para integrarem o outro grupo, na tentativa de que a propria aula corresse melhor.
Acrescenta, ainda, ter havido alguma discussdo entre os docentes sobre “quem ficaria com os
alunos melhores e os piores” sendo que estes ultimos eram sempre preteridos.

Recorde-se que 59% dos professores inquiridos por questionario discordam ou discordam
totalmente que as dificuldades na operacionalizacdo e desenvolvimento dos projetos se prenda
com a existéncia de mau ambiente entre docentes ou pouco envolvimento dos mesmos nos
projetos. Para cerca de 70% destes inquiridos as principais dificuldades prendem-se com a falta
de envolvimento dos pais e EE no projeto, o reduzido tempo disponibilizado para reflexao, a
participacdo, em simultaneo, em varios projetos e a dificuldade em conciliar horarios entre
professores.

A falta de envolvimento dos encarregados de educacdo foi um assunto por varias vezes
incluido nas reunides de departamento. Como resultado desta preocupagdo, em novembro, a
pedido do CP, solicitaram-se sugestdes sobre as reuniées que decorrem no inicio do ano com
os encarregados de educacéo por se ter verificado fraca afluéncia, principalmente dos pais dos
alunos mais problematicos. As mesmas decorrem no final de outubro e tiveram como objetivos,
além da apresentacdo do diretor de turma, dar conta de algumas dificuldades ja diagnosticadas,
recomendacdes ao nivel do aproveitamento e comportamento dos alunos e informar sobre 0s
recursos e acdes que a escola tem a disposicao em prole da melhoria. Dado o desconhecimento
dos projetos por parte dos encarregados de educacdo, no DL sugere-se a realizacdo dessas
reuniées no inicio do ano, inclusive, para apresentacdo do projeto educativo e outros
documentos orientadores. No DMCE sugere-se o0 contacto telefonico para sensibilizar para 0s

objetivos e importancia destas reunides. Notou-se, de acordo com a opinido manifestada por
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varios docentes, durante as reunides, que se trata de um problema grave e sem solugdo aparente.
S&o Varios 0s que se resignam a auséncia dos pais de tudo o que se passa na escola assumindo
que “ja serd uma vitdria se os filhos destes alunos vierem mais a escola”.

Outras dificuldades sentidas no desenvolvimento dos projetos, na opinido dos
entrevistados, incluiram a desvalorizacdo do projeto TEIP e a assuncdo de que 0 insucesso se
deve essencialmente aos alunos por evidenciarem falta de estudo, habitos e métodos de trabalho
e empenho, considerando que s6 existird melhoria se forem estes a mudar. Por sua vez o diretor
considera fundamental que cada docente se interrogue sobre o facto de, ndo obstante o aumento
da carga horaria, dos apoios e dos recursos, 0s resultados continuarem muito aquém do
esperado. Perante esta evidéncia, questiona: “podemos achar que da nossa parte j& damos o
melhor? Sera?”.

Bolivar (2012: 215) salienta precisamente que, de acordo com a investigag&o 0s recursos,
por si sO, ndo criam a capacidade de melhoria devendo por isso ampliar-se a conce¢do de
recursos, por forma a incluir nestes também as “competéncias e o conhecimento dos
professores, das suas habilidades e acOes estratégicas capazes de realizar, desta forma com as
experiéncias dos alunos, conhecimentos, normas e abordagens de aprendizagem”. O autor
complementa esta ideia referindo que a qualidade de ensino depende de conhecimentos,
praticas, acles coletivas e recursos convencionais.

Também a resisténcia a supervisao pedagogica por pares justificada, na opinido do CD2,
por ser entendida por muitos docentes como “invasao da privacidade pedagogica” e considerada
como um retrocesso ou um espartilho na profissdo, inviabilizou a mudanca de algumas praticas
e, consequentemente, a melhoria. Lembramos que 54% dos professores inquiridos concorda
existir inibicdo na partilha/exposicéo de dificuldades profissionais. Na mesma linha, o diretor
considera que os docentes, ao manterem inalterada a forma de trabalhar, ndo procuram a
mudanca e que esta acaba por ser encarada como uma obrigacdo sem existir uma reflexao
cuidada e sem ser julgada necessaria e até inevitavel. Também 44% dos professores concorda
que a “resisténcia a mudanga” por parte dos docentes possa ser uma dificuldade na
operacionalizacdo e desenvolvimento de acdes de melhoria. O professor coordTEIP utilizou a
mesma expressao quando questionado sobre os entraves a operacionalizacdo dos projetos.
Salienta que estes se relacionam com os habitos de trabalho adquiridos ao longo do tempo,
lecionando, por exemplo, sempre 0s mesmos niveis e sem qualquer interferéncia. Para muitos

a mudanca foi demasiado radical.
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Alguns entrevistados acrescentam a falta de didlogo entre os professores e para o
coordenador do TEIP ndo existe ainda uma cultura de trabalho em grupo, de trabalho
cooperativo. Entre 40% a 43% dos docentes questionados consideram que a falta de habito
docente em partilhar ideias e a dificuldade em articular a teoria e a pratica ndo facilitam a
operacionalizacéo e desenvolvimento de projetos. Mais de metade (54%) tem a mesma opinido
no que diz respeito a exposicao e partilha de dificuldades profissionais.

Guerra (2002) refere que o projeto educativo de escola tem no didlogo o seu principal
promotor, no entanto, o didlogo exige abertura, participacdo e tempo que nem sempre estdo
dispostos a ceder. Exemplifica com o desabafo comum de muitos professores, a saida de
reunides de professores, sessdes e seminarios de avaliacdo, considerando-os “uma perda de
tempo”. Guerra (2002: 107) questiona até que ponto o didlogo € considerado uma tarefa positiva
e eficaz quando a pressa, a eficiéncia imediata e a agitagdo marcam o mundo e interroga “o que
seria preciso para que os professores considerassem essa tarefa de reflexao partilhada como um
tempo ganho, como um tempo valioso”.

O elemento do SPO considera existir a tendéncia, por parte de muitos docentes, em
segmentar o trabalho, demarcando-se de tudo o que transpde a sala de aula; acrescenta, ainda,
ser necessaria mais cooperacdo com 0s técnicos para intervir ao nivel das familias.

No que diz respeito a importancia dos projetos, especificamente no que concerne aos
resultados todos os entrevistados mencionam que os mesmos ficaram aquem do pretendido,
embora reconhecam alguma melhoria em relacdo a reducdo do abandono. Os projetos
desenvolvidos no ambito do TEIP em que mais professores respondentes estiveram envolvidos
incluem “Sprinta para a vitoria” “Procura-nos” e “+além” (entre 32 e 35%). A raz&do prende-se
com o facto de serem estes 0s projetos que envolviam um maior nimero de alunos, no primeiro
estavam envolvidas todas as turmas e respetivos diretores de turma, o segundo destinava-se a
apoio nas disciplinas sujeitas a avaliacdo externa e, o Gltimo consistia em possibilitar aos alunos,
mediante marcacao prévia, o esclarecimento de duvidas por um professor da disciplina.

Na opinido dos inquiridos por questiondrio, os projetos “Procura-nos”, “Mais além” e a
“turma gira” foram oS mais assinalados como potenciadores do combate ao insucesso. Este
altimo projeto foi também uma vez mais referido pelo coordTEIP e pelo professor monTEIP
admitindo ter sido bem-sucedido principalmente no 8° ano de escolaridade onde foi possivel a

constituicdo de turmas de nivel.
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Lembramos que a agdo “turma gira” tinha por base a criacdo de grupos de homogeneidade
relativa, privilegiando-se a diferenciagcdo pedagdgica e o trabalho colaborativo. Destinava-se
aos alunos dos sétimo e oitavo anos de escolaridade que, nas disciplinas de portugués e
matematica, durante um periodo de tempo e de acordo com as suas dificuldades/competéncias,
mudavam de turma.

Quando questionados se, em termos gerais, estes projetos trouxeram novas formas de
trabalhar dos professores, varios entrevistados fazem referéncia a partilha de materiais mas, no
entanto, apontam de imediato aspetos a melhorar designadamente mais tempo disponivel para
questionamento, reflexdo e mais trabalho colaborativo. Acrescentam o demasiado tempo
despendido na construcdo de documentos e relatorios sem haver lugar para a partilha sobre
praticas, dificuldades sentidas em sala de aula e formas de intervir.

Sanches (2009: 157), no estudo ja referido anteriormente, comparou as percecoes
docentes do “ideal” com o que consideram ser o “real” no que diz respeito as interagdes
profissionais, que podem ser de convivio / relagcdes interpessoais de maior proximidade ou o
que a autora designa “colegialidade organizacional”, relativo “as interacdes e aprendizagens
que se constroem e advém das praticas quotidianas, vivenciadas em espacos pedagdgicos, no
ambito dos DC, do CP, dos grupos disciplinares e na realizacdo de atividades entre grupos
interdisciplinares”. Os resultados mostraram niveis moderados da colegialidade em geral e da
organizacional, na experiéncia dos grupos disciplinares e departamentos curriculares, onde
parecem desenvolver-se logicas de ag¢do que oscilam “entre um funcionamento formal e
burocrético e a constituicdo de espacgos de aprendizagem e acolhimento” (Sanches, 2009: 151).
As praticas individuais, na opinido destes professores, ndo sdo consideradas ideais em termos
profissionais mas coexistem com algumas formas de colegialidade organizacional, embora
formal e com dificuldade em assumir-se um espaco de aprendizagem e incentivo a mudanca de
praticas. O carater burocratico e formal de alguns grupos disciplinares e DC pode afastar os
professores da participacdo e envolvimento organizacional revelando-se moderada a
capacidade destas estruturas em fomentarem a aprendizagem a analise reflexiva entre docentes.
Assim, conclui Sanches (2009), a sala de aula assume um papel central para os professores,
evitando o confronto de ideias divergentes e juizos de valor por parte dos colegas.

Assim, a maioria dos entrevistados considera que as implicagdes dos projetos na pratica

docente foram praticamente inexistentes. O CD3 enfatiza que o facto de haver mais recursos
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disponiveis permitiu desenvolver atividades utilizando tecnologias como os quadros e manuais
interativos. Embora dois outros coordenadores fagcam referéncia as assessorias como exemplo
de mudanca na prética, varios assumem que o cerne da questdo esta na sala de aula, na reflexdo
e aprendizagem com 0s pares e, cada vez mais, parece ser esse 0 caminho a percorrer no futuro.
Também o membro do SPO ¢ taxativo quando afirma que o “TEIP deveria ter comegado na
sala de aula” e acrescenta que a resisténcia dos professores a supervisdo esta relacionada com
a inseguranga e a exposicdo de eventuais fragilidades. A este espeito o CD2 insiste ser
fundamental discutir a forma como a supervisdo é encarada. A mesma devera ter enfoque na

melhoria, no desenvolvimento profissional e acima de tudo, no sucesso dos alunos.

6.3. Contributo das praticas de lideranca dos CD para formacao de uma CAP.

Neste ponto da discussdo, numa primeira parte, retomamos o conceito de CAP,
salientando as suas principais carateristicas retiradas da literatura e, numa segunda parte,

evidenciamos os diferentes modos do exercicio da liderancga por parte dos CD.

6.3.1. Elementos caraterizadores das CAP

Focamos agora a nossa discussdo nas praticas de lideranca dos coordenadores que
poderdo, eventualmente, contribuir para a constituicdo de uma comunidade de aprendizagem
profissional. A utilizacdo dos termos comunidade de aprendizagem ou comunidade de pratica,
entre outros, tem sido recorrente na literatura com abordagens e defini¢6es plurais embora, em
nosso entender, com pontos comuns que, nesta fase da discussdo, nos interessa salientar.

Para Dufour (2004), as CAP tém por base trés principios fundamentais que podem servir
de referéncia as escolas que pretendem que estas comunidades sejam parte integrante da sua
cultura: (i) assegurar que todos os alunos aprendam; (ii) uma cultura de colaboracéo e (iii) foco
nos resultados.

Numa revisdo da literatura sobre comunidades de aprendizagem profissional, Vescio,
Ross e Adams (2008) consideram que as mesmas tém como alicerces os dois seguintes

pressupostos: (i) o conhecimento surge da préatica do dia-a-dia dos professores mediante uma
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reflexdo critica com outros que partilham as mesmas experiéncias e (ii) o envolvimento ativo
dos professores nas CAP contribuem para o seu desenvolvimento profissional e as
aprendizagens dos alunos.

Para Bolivar (2012), as comunidades de aprendizagem profissional, como o préprio termo
indica, focalizam a “aprendizagem profissional, dentro de um grupo coeso, que se centraliza no
conhecimento coletivo; e que ocorre dentro de uma ética do cuidado interpessoal que permeia
a vida dos professores, dos alunos e das equipas de diregcdo” (Bolivar, 2012: 133). Segundo 0
autor, o termo profissional abrange dimensdes tdo distintas como a ‘“‘capacitagdo, ética
profissional, identidade coletiva como grupo, autonomia profissional com um controlo sobre a
propria pratica, etc.” (ibidem: 133). Visa melhorar a eficiéncia profissional para melhorar a
educacéo dos alunos e desenvolvimento da escola.

Lima (2012), advogando a utilizagdo do termo “comunidade” com alguma ligeireza por
parte de alguns académicos e profissionais, foca-se em quatro aspetos que, na sua opinido, nao
caraterizam uma entidade deste tipo: (i) ser autodesignada (ndo basta, por exemplo que um
conjunto de professores se autointitule comunidade para que o seja); (ii) declarada oficial ou
administrativamente; (iii) uma comunidade de afetos, embora as relacfes afetivas possam ser
uma mais-valia numa comunidade profissional, ndo podem constituir a Unica razdo para que
varios colegas se juntem, sem existirem implicac6es profissionais explicitas e alargadas e (iv)
uma rede de comunicacdo com elevado nivel de centralizacdo, limitada a um grupo restrito,
alheada ao que a maioria dos outros pensa ou faz.

Estas e outras concecdes, significados e pressupostos de comunidades de aprendizagem,
embora com algumas diferencas, partilham, a nosso ver, o facto de se revestirem de alguma
complexidade, ndo apenas no que respeita aos requisitos para a sua constituicdo e assuncao
enquanto tal, mas também na sua consolidacdo e sustentabilidade ao longo do tempo. Outro
aspeto que nos parece transversal é a importancia da colaboracdo sendo que esta, no entanto,
vai muito além da partilha de tarefas rotineiras ou participacdo numa parte de um todo, implica
um compromisso, envolvimento e responsabilidade nas acdes que se desenvolvem e nas

decisdes que se tomam em conjunto porque se acredita no seu valor.
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6.3.2. Préticas dos CD potenciadoras da formacédo de uma CAP

N&o é nossa pretensdo identificar um grupo de professores que possam ser considerados
como uma comunidade de aprendizagem profissional, mas sim, tendo em conta os resultados,
discutir que praticas dos coordenadores de departamento valorizam caracteristicas que, tendo
em conta a literatura, assumem um papel de relevo na formagdo de comunidades de
aprendizagem profissional como sejam a partilha de valores, o foco na aprendizagem do aluno,
o dialogo reflexivo sobre a pratica e a colaboragdo, entre outros. Questionamos, assim, se 0s
coordenadores de departamento estimulam a colegialidade, as interacbes e comunicacéo
profissional entre docentes, o trabalho em conjunto e a colaboracéo considerando-os essenciais
para o desenvolvimento profissional e a mudanca. Que préaticas/a¢des observadas nas reunides
de departamento apontam nesse sentido?

Assumindo a centralidade da pratica docente no sucesso educativo interessa-nos, neste
contexto, debater até que ponto a mesma € valorizada pelos coordenadores como foco de
reflexdo nas reunides e se, na perspetiva dos docentes, existem repercussdes do trabalho dos
departamentos ao nivel da sala de aula. Por outro lado, procuramos discutir se os professores
consideram importante e necessaria para o sucesso dos alunos e para o seu desenvolvimento
profissional, a sua propria aprendizagem com a pratica, em conjunto, pressuposto basilar de
uma comunidade de aprendizagem.

Lembramos que a maioria dos entrevistados considera serem praticamente inexistentes as
repercussdes do trabalho dos departamentos na pratica docente. Um dos coordenadores que
manifesta esta opinido salienta, uma vez mais, a diversidade de grupos disciplinares que
compdem os departamentos como impeditivo de uma intervencdo nesse sentido.

Por sua vez, o0 CD2 destaca a analise dos resultados, a construcdo de materiais e 0s
instrumentos de avaliacio como exemplos de assuntos discutidos nas reunifes que se
relacionam com a préatica docente embora, admite, relativamente a praticas especificas em sala
de aula, pouco acontece. Considera, no entanto, que esse assunto é incontornavel quando se
discutem os resultados obtidos nos diferentes momentos de avaliacdo e entende ser importante
que os docentes se questionem sobre o que correu bem ou menos bem, no sentido de melhorar.

Nas reunides que observamos no DCSH presidido pelo CD2 constatamos a abordagem
desses tdpicos e, em algumas situagdes, foram questionados varios aspetos a respeito da pratica

docente registando-se, por parte do coordenador, um apelo constante a reflexdo. Um desses
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exemplos foi possivel verificar logo na primeira reunido de departamento, decorrida em
setembro e apés a reunido geral em que foi apresentado o pTEIP. Este coordenador apelou a
reflexdo dos grupos disciplinares sobre as atividades a desenvolver durante o ano letivo no
sentido de serem pensadas e justificadas, ndo por ser habitual, mas tendo subjacente o objetivo
da melhoria das aprendizagens, principalmente nas turmas onde ja se conhecem os alunos.
Incitou, ainda, a ponderacdo sobre alguns aspetos do trabalho docente, designadamente, a
procura de estratégias conducentes ao empenho e interesse do aluno na sala de aula e a
colaboracdo entre colegas. A este respeito salienta a partilha de materiais e formas de
desenvolver os contetidos em sala de aula e a importancia de “assumir em conjunto as decisoes
mais dificeis e a partilha de experiéncias bem-sucedidas”.

Salienta-se, neste exemplo, o apelo a reflexdo no que diz respeito a procura, em conjunto,
de estratégias de melhoria das aprendizagens dos alunos mas também a partilha de experiéncias
bem-sucedidas. Embora saibamos que o apelo as vantagens da colaboracéo, por si s6 ndo a cria,
podera, eventualmente, funcionar como um estimulo?

Parece-nos que os departamentos curriculares dificilmente, por si s6, poderdo ser
considerados uma comunidade de aprendizagem profissional, no entanto, interrogamo-nos se
podem constituir o ponto de partida na valorizacdo do dialogo e da partilha como forma de
evoluir profissionalmente. Tendo em conta que se trata de um processo que, de acordo com a
literatura, nem sempre é facil de despoletar e atendendo aos variados obstaculos identificados
pelos docentes e que evidenciamos a seguir, resta-nos, uma vez mais, indagar até que ponto 0s
coordenadores poderdo contribuir para convencer professores das vantagens da colaboracao e
envolvimento conjunto no sentido da melhoria. Fullan e Hargreaves (2001) quando se referem
as reunides formais como exemplo de colegialidade artificial salientam que as mesmas podem
servir de fundamento quando se procuram mudancas de natureza administrativa e superficial
ou ser encaradas como “atalhos” para a constru¢do de culturas colaborativas. No entanto,
dependendo da forma como é usada, tém possibilidades positivas na medida em que colocam
os docentes em contacto podendo ser Util como fase preliminar na preparacdo de relagdes
colaborativas mais duradoiras e alargar as questfes sobre as quais 0s docentes colaboram.

Nas nossas entrevistas, além da falta de tempo nas reunifes de departamento, quando 0s
docentes sdo inquiridos sobre a existéncia de outros momentos para discussdo de assuntos
relacionados com a sala de aula, mais uma vez, sdo apontados constrangimentos COmo 0 excesso

de trabalho burocrético, a dificuldade em agendar reunides pds-laborais pelo facto de muitos
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professores residirem longe e a inexisténcia de horario comum entre varios docentes. Uma das
conclusdes do estudo de Abelha (2011: 388) evidenciou, segundo os professores participantes,
que o trabalho colaborativo, ao nivel das estruturas de gestéo curricular intermédias como o CT
e DC evidenciavam reunifes “parcas em partilha, discussao e construgdo conjunta de recursos,
invocando: (i)o excessivo carater burocratico das reunides de trabalho, (ii) dificuldades na
gestédo do tempo e (iii) cumprimento transmissivo e passivo dos programas como principais
fatores inibidores do desenvolvimento de colaboragdo docente”.

Constatamos que os obstaculos apontados prendem-se, essencialmente, com as condicdes
de trabalho docente, especificamente no que diz respeito a falta de tempo disponivel quer nas
reunides de departamento quer no agendamento de outros encontros. Tal como Lima (2002),
guestionamos até que ponto os professores colaborariam de forma mais efetiva caso
dispusessem de mais oportunidades. O estudo de Hargreaves (1998) sobre a forma como 0s
docentes da provincia de Ontario, Canada, utilizaram o tempo extra que Ihes foi concedido para
preparacdo do seu trabalho, sugerem que os professores podem ndo se envolver
necessariamente em mais relagdes colegais. Neste estudo concreto verificou-se que, durante o
tempo destinado pelo diretor a propositos colaborativos e planificagdo em conjunto, alguns
professores trabalhavam sozinhos em assuntos e resolucdo de problemas surgidos nas suas
turmas. Mais tempo pode néo significar necessariamente mais colaboracéo.

Também Fullan e Hargreaves (2001) alertam para o facto de ser necessario criar
condicdes que permitam, por um lado, o trabalho em conjunto nomeadamente em termos de
horéarios e disponibilidade de tempo e, por outro, o desenvolvimento de culturas colaborativas,
embora, ressalvem que, por si s6, ndo as garantam.

A respeito da discussao de praticas e partilha de experiéncias, outro coordenador, o CD1,
admite que as conversas entre professores, dentro e fora das reunides de departamento e mesmo
entre docentes que lecionam a mesma disciplina sejam sobretudo “superficiais” incidindo, por
exemplo, no ponto de situacao sobre o cumprimento das planificagdes ou na calendarizacdo dos
testes. Acrescenta que cada grupo disciplinar tem as suas carateristicas ¢ “ os professores tém a
formacdo para lecionar as suas disciplinas, lecionam como aprenderam, ¢ dificil intervir”.
Estard esta declarag@o a corroborar o que muitos consideram “resisténcia a mudanga” por parte
de alguns docentes? (expressdo bastante utilizada na literatura e até por alguns entrevistados).

Na mesma linha, no estudo de Cabral (2009) quando questionados se existe um

acompanhamento do CD do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas, um dos
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coordenadores entrevistado afirma que, basicamente, se limitam a saber se as planificacdes
estdo ou ndo a ser cumpridas salientando que o nimero elevado de docentes e as suas proprias
turmas ndo tornam esse trabalho exequivel.

Assim, as condicBes organizacionais como os horérios, carga de trabalho, a rigidez nos
curriculos bem como as de caréater estrutural, designadamente, a organizacédo em departamentos
e a diversidade nos campos de conhecimento podem ser apresentados como limitacGes a
colaboracéo, no entanto,

(...) em circunstancias iguais ou semelhantes, docentes diferentes exibem perfis de colegialidade
radicalmente distintos, 0 que sugere que 0s constrangimentos organizacionais ndo devem ser
encarados como fatalidades, nem como determinantes causas inevitaveis dos padroes de interacdo
colegial”

(Lima, 2002: 180)

Simdo e Cadorio (2012), no estudo de investigacdo acdo a que ja nos referimos
anteriormente, os docentes foram questionados sobre os fatores potenciadores da colaboracéo
e, tanto nos relatos das entrevistas realizadas na fase inicial como na final, destacam-se as
consideradas do foro pessoal (personalidade, vontade de aprender, capacidade de diélogo,
partilha, entre outras) e organizacional (disponibilidade temporal e espacial). Os fatores
inibidores e as dificuldades de colaboracdo centram-se no receio da exposi¢do, a inibicdo ou
falta de habito em colaborar bem como a falta de tempo e de espaco e auséncia de uma cultura
colaborativa cultivada pela lideranca da escola. As vantagens da colaboracdo foram alvo de
reflexdo dos docentes, valorizando a sua utilidade na medida em que proporcionou
aprendizagem uns com os outros, partilha de experiéncias, reflexdo conjunta e maior seguranca
na pratica docente o que, consideram, traz beneficios no trabalho dos alunos.

Também Abelha (2011: 388), na sequéncia do estudo realizado, e ndo sem antes salientar
as dificuldades inerentes a qualquer mudanga, enumera VArios pressupostos que considera
incrementar maiores indices de colaboracdo, destacando-se, (i) o desenvolvimento de
competéncias profissionais de natureza colaborativa nos cursos de formacdo inicial de
professores, (ii) o incitamento a observacdo de aulas entre pares, com feedback construtivos
que contribuam para o desenvolvimento profissional e consequente melhoria no processo de
ensino aprendizagem, (iii) a criacdo de comunidades profissionais que entendam a escola como
um todo, de aprendizagem e reflexdo constituindo-se como fator mobilizador de docentes e,

provavelmente, potenciador do desenvolvimento profissional e melhoria da qualidade de
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ensino, (iv) a assuncao, de forma coletiva e responsavel de um projeto comum, (v) a valorizacéo
e estimulo da participacdo nos cursos de formacdo continua, com apresentacdo e reflexdo
posteriores na escola, no seu contexto e especificidades (vi) a diferenciacdo e valorizacdo de
exemplos de préaticas colaborativas em contexto escolar com posterior divulgacdo e auto
implicacdo das equipas de lideranca na criagéo de espagos e tempos facilitadores da realizacéo
do trabalho colaborativo e no estabelecimento de expectativas.

O diretor aponta alguns obstaculos como a organica da escola, a resisténcia de muitos em
mudar, a falta de tempo para discutir o essencial e 0 excesso de burocracia. No entanto, em tom
critico e referindo-se aos coordenadores de departamento, reitera que a discussdo e partilha de
experiéncias ndo tem a importancia que deveria para os professores também devido a falta dessa
visdo na lideranca por parte dos CD. Estas declara¢c6es evidenciam o papel que o diretor atribui
as liderancas intermédias na valorizacdo da aprendizagem conjunta com base na partilha e vai
ao encontro do defendido por Silva (2010: 189-196) quando elenca alguns topicos relativos a
carateristicas e impactos de liderancas escolares consideradas marcantes (no sentido de serem
reconhecidas positivamente ¢ de forma duradoura) onde constam, entre outros, “apostar no
trabalho colaborativo” e “trabalhar em equipa”. Sobre o trabalho colaborativo salienta que o
mesmo implica o envolvimento de todos na busca conjunta de solugdes, participacdo ativa na
realizacdo de tarefas e, se necessario delegacdo de competéncias. Uma vez que pressupde a
livre expressdao de opinides e uma adesdo voluntéria, cabe ao lider desencadear formas
colaborativas de trabalho baseadas no “compromisso pessoal com os objetivos do grupo que
ele proprio representa” (Silva, 2010: 196).

Evidenciamos a resposta do CD2 que afirma questionar frequentemente os docentes,
durante as reunides gque preside, sobre o trabalho desenvolvido em sala de aula, acrescentando
o facto de ter estado envolvida num projeto de supervisdo pedagdgica com outros docentes do
departamento que integravam o mesmo conselho de turma. Considera que esta foi uma
experiéncia enriquecedora e que se revelou numa mais-valia para os envolvidos.

Confirma-se que este projeto foi uma proposta deste coordenador, aprovada em conselho
pedagdgico e registada em ata da reunido de departamento, decorrida em dezembro. Tratou-se
de um acompanhamento e observacdo de aulas entre dois docentes do DCSH, das disciplinas
de geografia e filosofia, tendo como objetivo a melhoria de resultados partindo da partilha de
experiéncias e discussao de praticas letivas. Pretendeu-se identificar e desenvolver estratégias

no sentido de melhorar o comportamento de alguns alunos da turma que se revelavam
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frequentemente perturbadores do normal funcionamento das aulas e condicionavam o
aproveitamento do grupo.

Este mesmo coordenador, durante a entrevista, salientou varias vezes que, tendo em conta
esta realidade escolar e o facto de os resultados ficarem aquém do pretendido, se considerou
prioritaria a intervencdo em sala de aula tendo sido sugerida a supervisao pedagdgica até pelo
consultor externo, embora a mesma nunca tenha sido posta em pratica no ambito do TEIP.

Dos restantes coordenadores, 0 CD1 e o CD3 resignam-se a assumir a supervisao como
medida a desenvolver perante a inexisténcia de melhorias significativas nos resultados nédo
obstante a diversidade de a¢des desenvolvidas no pTEIP mas, aparentemente, sugerem-no mais
porque reconhecem a necessidade de continuar a envidar esforgos e ndo desistir do que
propriamente por acreditarem ou valorizarem as suas potencialidades.

A este respeito parece-nos interessante constatar que um dos coordenadores, o CD3, se
mostra bastante reticente nas vantagens da supervisdo. Afirma categoricamente ter questionado
0 consultor externo nos seguintes termos: “se me provar por A mais B que, com a observagao
de aulas ou trabalho de pares como lhe quiser chamar, os alunos aprendem mais e melhor, eu
sou a primeira pessoa a concordar com esse tipo de atividade...agora, fazer por fazer...”.
Acrescenta que, na sua opinido, uma aula bem conseguida so € possivel se tivermos em conta
a parte cientifica, por isso ndo vislumbra grandes vantagens na observacdo de aulas entre
professores de areas cientificas diferentes. Assim, este coordenador acaba por admitir que, a ser
feita a supervisdo pedagogica, sera apenas por obrigacdo na medida em que néo é encarada pela
maioria dos docentes como potenciadora do sucesso. Esta posicdo remete-nos, novamente, para
a opinidao do diretor quando afirma existir alguma “falta de visdo na lideranga” designadamente
no fomento da partilha de préaticas e experiéncias pela supervisdo. Se o préprio coordenador
ndo valoriza este tipo de pratica, como podera mobilizar nesse sentido os professores que
representa e coordena?

Também no estudo de Sanches e Dias (2015), o diretor da escola TEIP entrevistado
salienta que, perante a necessidade sentida da monitorizacdo do desempenho docente com vista
ao sucesso, parecia predominar entre os professores uma cultura de resisténcia a mudanca
constatando que nem todos os coordenadores aceitavam pdr em préatica as regras de supervisao.
Este aspeto, na sua opinido, advinha do facto do trabalho dos professores ser ainda pautado por
praticas tradicionais, acrescentando que nem sempre 0os CD cumprem a funcéo de supervisdo

que lhes cabe. Neste contexto especifico do estudo, o reforco da supervisdo em sala de aula foi
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entendido como uma forma de diretividade, uma imposicdo da direcdo que ocasionou
divergéncias entre professores e diretor inviabilizando, nessa altura, a sua concretizacao.

De facto, nas observacOes efetuadas, da nossa parte foi também possivel constatar esta
posicdo e este ceticismo relativos a supervisdo pedagdgica na reunido de novembro do DL,
coordenado pelo CD3, autor das declaracfes que ja referimos, onde foi apresentado o plano de
melhoria que incluiu, como sugestdo, implementar a supervisdo pedagdgica. A maioria dos
professores ndo demonstrou abertura surgindo, inclusive, vérias criticas a operacionalizacdo da
medida considerando-a uma “perda de tempo”. Foi de imediato solicitado ao conselho
pedagdgico um esclarecimento mais detalhado sobre este assunto, designadamente, em que
moldes decorreria, quem seriam os professores envolvidos e se existiriam horas destinadas ao
desenvolvimento desse projeto.

Sanches (2009), num estudo realizado no sentido de identificar e confrontar as percegdes
dos professores sobre o que idealizam e 0 que acontece na pratica, especificamente no que
concerne a componente da colegialidade profissional, verificou um contraste significativo entre
a idealidade e a realidade em itens como ““alertar os colegas quando consideram que as praticas
sdo menos corretas” (Sanches, 2009: 147), ou “debater abertamente pontos de vista
divergentes”, ou ainda, “aprender uns com os outros mesmo quando estamos em desacordo” e
aprender em conjunto “para sermos melhores profissionais”. Assim, embora os professores
considerem a abertura entre colegas desejavel, estas vertentes de convivéncia profissional
tendem a ndo se verificar como praticas correntes nos quotidianos das escolas dos professores
respondentes. Neste mesmo estudo, a autora considera que a constituicdo de comunidades de
pratica, que seja reconhecida, influente e espontanea, podera “estar latente nos tracos ideais do
imaginario que os professores construiram da sua profissao”, no entanto, ndo faz parte do
habitus da cultura docente, em parte devido a fragilidade, inconsisténcia e o carater episodico
da reflexividade entre pares bem como a dominancia de préticas isoladas. A expressdo de ideias
tem lugar numa légica de proximidade interpessoal e de convivialidade e, pelo facto dos lagos
profissionais se situarem mais no campo da idealidade e menos na pratica, ndo se constituem
praticas de lideranca colegial sustentaveis.

Valorizar a supervisdo pedagdgica implica reconhecer o papel do professor, através da
reflexdo sobre a préatica, na procura continua do desenvolvimento e melhoria profissional.
Lembramos que seis dos oito entrevistados, quando questionados sobre as razdes que na sua

opinido podem ser impeditivas do sucesso, apontam 0 contexto, quer em termos
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socioecondmicos quer familiares onde sobressai a baixa escolaridade de muitos pais e
encarregados de educacdo bem como ambientes familiares potenciadores de desmotivacao,
fraco envolvimento e desvalorizagdo dos estudos por parte dos alunos. Estas respostas parecem
estar de acordo com as obtidas no inquérito por questionario uma vez que, cerca de 91%,
consideram o contexto socioeconémico importante ou muito importante no insucesso dos
alunos e todos expressaram uma dessas opinides no que diz respeito a falta de acompanhamento
e orientacdo por parte dos pais e encarregados de educacao.

A reunido do DE que decorreu em maio e por nos observada, teve como Unico ponto da
ordem de trabalhos a apresentacdo de sugestdes para o plano de melhoria. Estas deveriam ter
em conta as recomendacdes da equipa de avaliagdo externa em algumas areas de intervencao,
designadamente, os fatores explicativos dos resultados com vista a melhoria. A este respeito
registam-se alguns comentarios/topicos abordados que, em nossa opinido, demonstram
claramente que muitos docentes consideram que a melhoria depende, essencialmente, de outros
aspetos:

- Um docente afirma que a “escola ndo pode fazer mais nada” sendo necessario
“trabalhar” os pais no sentido de valorizarem a escola, caso contrario, “ndo ¢ possivel
melhorar”; acrescenta que muitos alunos pretendem apenas seguir o exemplo dos pais e
procurar emprego fora do concelho, inclusive no estrangeiro e a escola € encarada por muitos
como uma obrigacdo e sem importancia,

- Apenas metade dos alunos se esforcam efetivamente para obter bons resultados, os
restantes, por ndo terem objetivos, ndo se empenham;

- Os cursos profissionais vieram contribuir para que os comportamentos desadequados
aumentassem acentuando-se a desvalorizacdo da escola e do esforco;

- Falta valorizar os cursos profissionais direcionando para o ensino profissional os alunos
com orientacdo vocacional e ndo por nao terem aproveitamento no ensino regular. Estes sdo 0s
que, geralmente, tém comportamentos desadequados e, juntos no mesmo grupo turma,
dificultam em muito o trabalho do professor;

- Os alunos que ingressam no 7° ano de escolaridade nesta escola sdo 0s que restam de
uma primeira selecdo efetuada na escola basica do concelho que recruta os alunos que se
destacam positivamente em termos de aproveitamento e comportamento “deixando os restantes

para as turmas desta escola”;
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- Vérios docentes consideram que, tendo em conta que as metas nao estdo a ser atingidas
em disciplinas como portugués e matematica, os professores responsaveis pela lecionacao das
mesmas € que deverdo encontrar estratégias e dar sugestdes. Advogam ndo ter competéncias
para se manifestarem relativamente a préaticas e conteldos desenvolvidos por outros e
consideram esse assunto do foro pessoal.

Esta Ultima opinido parece ser corroborada pelo CD3 do DL quando na entrevista refere
que “os professores demitem-se do que consideram ndo lhes dizer respeito...se estou a analisar
0s resultados de portugués, por exemplo, os restantes professores desligam”.

Também metade dos entrevistados fazem referéncia a aspetos relacionados com os alunos
para justificar o insucesso, designadamente, falta de habitos e métodos de estudo,
comportamento desadequado, falta de empenhamento bem como auséncia de ambicdes e
objetivos. Da mesma forma, a quase totalidade dos inquiridos considera os alunos os principais
responsaveis pelo seu insucesso nomeadamente devido a falta de estudo, interesse e motivacéo
bem como a manifestacdo de fracas expectativas futuras. Guerra (2002) considera que esta
“etiquetagem” feita ao aluno recorrendo a avaliacao entendida como mecanismo de controlo ¢
baseada numa explicagdo causal, frequentemente, arbitraria. “Se um aluno falha ¢ porque nao
estuda, ndo é assiduo ou ndo tem capacidade suficiente. Perante esta conclusdo o que deve ser
feito € modificar o seu comportamento, o seu esforco e fazé-lo repetir, ou entéo, se a etapa ndo
¢ obrigatoria, desistir” (Guerra, 2002: 233). O autor alerta que o modo de entender a avaliacéo
condiciona o processo de ensino-aprendizagem, devendo ser encarada como essencial na
tomada de decisGes e redefinicdes da pratica a partir de uma reflexao e analise sistematicas da
atividade.

Esta assuncdo do aluno como sendo o principal responsavel pelo insucesso, ficou patente
durante as reunibes de departamento em que, na ordem de trabalhos, se inclui a analise dos
resultados, em cada periodo. Nestes encontros, é possivel constatar, por um lado, as razdes que
os docentes atribuem ao insucesso e, por outro, que estratégias sdo sugeridas no sentido de o
diminuir. Também, na abordagem deste assunto, se tornaram evidentes modos distintos de acao
por parte dos coordenadores bem como diferentes abordagens no que diz respeito a sua
abrangéncia, profundidade e interacdo que despoletam.

No DCSH, na reunido observada em janeiro, foi feita uma analise pormenorizada dos
resultados do primeiro periodo, por turma, ao mesmo tempo que eram solicitadas opinides

especificas sobre estes alunos bem como sugestdes de melhoria por parte dos professores que
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nelas lecionam. A abordagem deste coordenador distingue-se dos restantes em varios aspetos,
de que salientamos alguns exemplos:

- procede a uma analise bastante pormenorizada dos resultados, por turma e por disciplina
e, em alguns casos, compara com 0s obtidos no ano anterior;

- solicita aos professores dessas turmas, possiveis justificacdes e estratégias especificas
de melhoria;

- procura opinido dos professores com melhores resultados solicitando exemplos de
estratégias que considerem bem-sucedidas;

- questiona diretamente os professores e confronta opinides dos docentes de departamento
que lecionam nas mesmas turmas;

- solicita estratégias apds uma breve caracterizacdo da turma, com evidéncia em termos
de “pontos fracos” e pontos fortes”;

- desenvolve continuamente um didlogo solicitando intervencéo de todos;

- contribui continuamente para o debate dando a sua opinido a apelando a reflex&o;

- evidenciam-se problemas nas turmas e s@o solicitadas opinifes sobre este assunto aos
professores que ai lecionam;

- sugere a observacgéo de aulas no sentido de encontrar praticas que se adequem, quando
as opinides sobre 0s mesmos alunos divergem

- propbe a observacdo mutua de aulas entre os docentes de geografia e filosofia, com
posterior anélise e reflexdo conjunta, no sentido de minimizar a indisciplina (dificuldade
evidenciada pelo docente de filosofia) e com vista ao sucesso;

- explora as diferentes perspetivas e modos de trabalhar, quando os professores discordam
em alguns aspetos;

- questiona os docentes que lecionam a mesma disciplina no mesmo ano de escolaridade
sobre se ha trabalho conjunto, nomeadamente, no que respeita a preparacao de aulas e
instrumentos de avaliacdo apelando a importancia e vantagens da partilha e cooperacéo;

- manifesta a sua concordancia com muitas raz8es apontadas pelos professores para
explicar o insucesso (nomeadamente, algumas caracteristicas dos alunos como a falta
de autonomia e estudo, heterogeneidade das turmas, pouca participacdo e motivacao,
pouco acompanhamento em casa e dificuldades na expressdo escrita), mas salienta logo
a seguir que ndo deve ser atribuida total responsabilidade ao que se passa exteriormente

a sala de aula; acrescenta, ainda, que os professores devem contar, essencialmente, com
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o trabalho que realizam nas aulas, desenvolver esforcos para criar estratégias na
tentativa de superar esses obstaculos e ndo desistir;

- considera importante estar atento a necessidade de antecipacdo do professor
relativamente a alguns alunos que, em muitos casos, se insere em ambientes familiares
complicados onde convivem com o desemprego e a separacao dos pais, por exemplo,
por isso, o trabalho em sala de aula é fundamental.

Para além destes aspetos, especificamente no que diz respeito aos projetos desenvolvidos
na escola, o coordenador sublinha a existéncia em grande nimero, assumindo que alguns, talvez
por falta de experiéncia, ndo surtiram o efeito desejado (por exemplo, “turma gira” no 7° ano
de escolaridade). Na sua atuacdo, apela a reflexdo e questionamento e a pertinéncia do
encaminhamento dos alunos para agdes como as aulas de apoio a exame e “procura-nos” uma
vez que muitos ndo comparecem e incentiva a procura de formas de inverter esta situacdo. Em
suma, o coordenador valoriza o trabalho em sala de aula como alternativa e apela a reflexao e
a procura de formas de atuar.

Durante esta reunido sdo ainda feitas algumas consideracfes como o facto de, nos
conselhos de turma, ndo haver reflexdo sobre problemas e estratégias especificas dos alunos, a
inexisténcia de tempo para partilha e reflexdo entre professores do mesmo grupo disciplinar e
falta de disponibilidade para desenvolver trabalho em equipa. A este propésito, lembramos que
cerca de 44% dos professores inquiridos afirmam que a planificacéo e elaboracdo de materiais
bem como a partilha de atividades tém essencialmente lugar ao nivel do grupo disciplinar.

A abordagem deste coordenador assume um carater mais abrangente em termos de
topicos discutidos valorizando claramente a participacdo e contributo de todos na discussao.
Recordamos que este foi o Unico coordenador que considerou que as reunides de departamento
poderiam contribuir para a formacdo docente. Embora presentemente esta pratica ndo seja
comum, atestou que no passado disponibilizava alguns textos com relevancia didatico-
pedagdgica, mas interessantes para leitura e posterior discussdo no grupo. A este respeito deu

inclusive varios exemplos:

(...) o texto do ensinar e do aprender, de Santos Guerra, em resumo, hum congresso, um pedagogo
diz que tinha ensinado um cdo a fazer variadas coisas quando quis demonstrar, o cdo ndo fez nada
do que o pedagogo lhe solicitou...a justificacdo utilizada foi a de que tinha ensinado o cdo, este é

que ndo tinha aprendido. Também para refletir sobre o facto de nos dedicarmos ao aluno médio e
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menosprezarmos algumas capacidades que os alunos tém, fui buscar a histdria do pato que ndo sabia
voar... enfim, considero que estes momentos sdo importantes
(CD3)

Na reunido decorrida em fevereiro, observada nos DMCE e DE, foi possivel constatar
abordagens bem distintas do coordenador do DCSH. Note-se que na ordem de trabalhos consta
a analise dos resultados dos cursos profissionais, ndo tendo ocorrido analise e reflexao nem
surgido sugestdes assinalaveis visando a melhoria dos resultados. No DE destacam-se 0s
seguintes comentarios e/ou aspetos evidenciados:

-constata-se que o insucesso se reduz a existéncia de alguns modulos em atraso, e destes,
poucos sao relativos as disciplinas lecionadas por professores deste departamento, aspeto, na
opinido de alguns, justificado pela preferéncia manifestada pelos alunos no que diz respeito ao
ensino artistico e pratico que apresentam muitas dificuldades na componente teoérica;

-0s modulos em atraso, nomeadamente na disciplina de educacéo fisica, devem-se a falta
de assiduidade, ndo participacdo nas atividades e muitas dificuldades na recolha e tratamento
de informacéo aquando da elaboracdo de trabalhos de pesquisa.

Ja na reunido do DMCE, também observada em fevereiro, estabeleceu-se um dialogo
entre os professores em torno, essencialmente, das médias das classificacdes internas e externas
em algumas disciplinas. Constata-se, por exemplo, que classificacBes internas nas disciplinas
deste departamento sdo, geralmente, superiores as obtidas nas disciplinas de geografia e
historia, do DCSH. Embora se tratem de disciplinas e alunos distintos, o coordenador lembrou
que todos estdo inseridos no mesmo contexto socioecondmico e questionou sobre a
possibilidade das classificaces estarem, de alguma forma, inflacionadas e sugeriu rigor na
avaliacdo. Os comentarios ndo sdao acompanhados de propostas de melhoria embora se incida
na importancia das aulas de apoio, no esclarecimento de duvidas nas aulas e, se necessario, a
revisao de alguns conteddos.

Salientamos que na ata da reunido de fevereiro do DL, com a mesma ordem de trabalhos,
ficou registada uma reflexdo dos professores do departamento no que diz respeito as metas
TEIP para 0s exames nacionais e estratégias a implementar. Consideram “que estdo a ser
desenvolvidos todos os esfor¢os nesse sentido”, sugerindo um acompanhamento mais
individualizado, reforco da motivacédo e realizacdo de tarefas mais diferenciadas. Na reunido
que decorreu em abril, no DL, e que incluiu na ordem de trabalhos a analise dos resultados do

segundo periodo, destacamos alguns topicos abordados e interagdes registadas que, a nosso ver,
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apontam para alguma resignacéo dos professores em relagdo aos resultados bem como uma
subvalorizagédo do seu papel na melhoria.

O coordenador estabelece um didlogo com os presentes em torno dos cursos profissionais,
onde se menciona que os médulos em atraso séo justificados pela falta de trabalho, dificuldades
dos alunos na expressdo oral e escrita, lacunas ao nivel das competéncias bésicas, falta de
assiduidade e empenho bem como comportamentos desadequados. Por outro lado, muitos dos
encarregados de educacdo ndo acompanham o percurso dos seus educandos, por vezes, colocam
em davida o professor quando sdo alertados para os comportamentos inadequados dos
educandos e praticamente ndo se envolvem nas atividades para as quais sdo convidados.

O coordenador lembra o investimento significativo na melhoria dos resultados e tenta que
0s professores apontem estratégias na tentativa de superar o insucesso. Estes consideram “estar
a fazer tudo o que € possivel e que as metas sdo, em alguns casos, praticamente impossiveis de
alcangar” uma vez que foram definidas com base em resultados de anos anteriores, referentes a
outros alunos e desajustados da realidade atual.

O coordenador questiona se 0s docentes estdo a desenvolver o trabalho de diferenciacao
pedagdgica e solicitou sugestdes nesse ambito, sendo destacada a realizacdo de testes
diferenciados para os alunos com mais dificuldades em termos de cotacdo e valorizacdo de
conteddos. No entanto, alguns docentes mostraram-se discordantes desta pratica argumentando
com o facto dos bons alunos ficarem em desvantagem e de nem sempre 0s outros colegas da
turma reagirem adequadamente nestas situacdes. O coordenador considera ser uma estratégia
que deveria ter sido pensada e implementada desde o inicio do ano e com conhecimento e
autorizacdo dos encarregados de educacdo considerando-a, neste momento, extemporanea.
Finalmente, decidiu-se valorizar o “trabalho para casa” (TPC) ou o trabalho realizado em aula,
admitindo os professores que os resultados sdo fracos mas sentem-se impotentes para modificar
a situacao.

Na reunido referente a analise dos resultados do segundo periodo letivo no DCSH houve,
uma vez mais, debate de ideias centradas na analise reflexiva e resolucdo dos problemas
detetados. Evidenciaremos, agora, como algumas questdes/preocupacdes foram abordadas e
discutidas na reunido.

Como os resultados nas turmas dos cursos profissionais se relacionam com a indisciplina
e risco de abandono, o coordenador incentiva a criacdo e concretizacao de estratégias no sentido

de colmatar esses problemas. Perante os resultados menos conseguidos nos testes intermédios
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0 coordenador questiona a possibilidade de terminar o programa mais cedo nessas disciplinas
dedicando-se a preparagdo para exame e sugere uma abordagem menos intensiva de alguns
contetdos. Sobre a assiduidade dos alunos nas aulas de apoio é perguntado a docente
responsavel se ja conversou com os encarregados de educacdo sobre esse assunto. Quando 0s
docentes comentam a postura desadequada dos alunos que frequentam o 7° ano de escolaridade,
levando a uma interrupcdo continua das atividades desenvolvidas em sala de aula, o
coordenador refere que vai propor que, nestas turmas iniciantes do 3° ciclo do ensino basico, as
primeiras duas semanas do inicio do ano sejam direcionadas para o “saber ser e estar na sala de
aula e regras de comportamento”.

Foi dado um grande destaque a importancia do trabalho colaborativo que, segundo o
coordenador, deveria existir no conselho de turma. Os professores que 0 constituem, por um
lado, deveriam ter uma atuacdo concertada no que respeita as regras de comportamento e, por
outro, deveria constituir-se um local privilegiado na tomada de decisdes, na discussao e partilha
de problemas e estratégias dado ser o grupo de professor que melhor conhece aquele grupo
especifico de alunos. No entanto, o que acontece € que essas reunides sao realizadas “a correr”
e sem haver qualquer debate nesse sentido. Os professores acrescentam que, por vezes, ha
estratégias que resultam e poderiam ser partilhadas.

Perante o comentario de um docente sobre os comportamentos e tipo de linguagem dos
alunos que sdo o reflexo do dia-a-dia em casa, salientando contextos familiares frageis, o
coordenador lembra que a conjuntura e o contexto exigem a instituicdo ainda mais,
nomeadamente, na prevencao do abandono e na procura de mecanismos de inclusdo. Chama,
ainda, a atencdo para o facto de ndo se tratar todos os alunos como se fossem iguais e valorizar
0 que cada um sabe. Em continuacdo, uma docente considera importante refletir sobre o facto
de os alunos que atualmente frequentam o 9° ano de escolaridade, embora com a diversidade
de apoios e ac6es disponibilizados, ndo apresentarem os resultados que seria de esperar. Lembra
que a escola é TEIP nos ultimos trés anos mas que isso ndo se reflete em termos de melhoria e
acrescenta gque, na sua opinido, a continuidade dos projetos deve ser muito bem pensada, pelo
menos nos moldes em que atualmente se desenvolvem.

Um dos problemas levantados na reunido prende-se com a falta de tempo para reunides
entre professores do mesmo grupo disciplinar para refletir e definir estratégias. O coordenador
apela a colaboracgdo e divisdo de tarefas e salienta a partilha de materiais como planificacées,

fichas e testes entre docentes, disponibilizando mais algum tempo para discussao sobre praticas
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em sala de aula. Refere, também, a questdo da desmotivacdo do aluno que, muitas vezes, se
relaciona com os maus resultados nos testes de avaliagdo. Na sua opinido pode tornar-se um
ciclo vicioso na medida em que, mesmo quando existe esforco por parte do aluno, a obtencéo
de maus resultados nos primeiros testes levam a assuncdo de que o trabalho ndo compensa,
gerando desmotivacdo e menos esfor¢o que, por sua vez, conduzem a resultados ainda menos
positivos. Considera importante incentivar técnicas de avaliacdo formativa e definir estratégias
de incentivo e motivagdo, valorizando e evidenciando o que o aluno é capaz.

Um docente alerta para a necessidade de criar estratégias de orientacdo e envolvimento
dos alunos nas tarefas bem como no desenvolvimento do trabalho autonomamente e sublinha
que falta aos professores, claramente, trabalhar em grupo, em equipa. Conclui, salientando que
com os apoios disponibilizados aos alunos ja se provou que, na maior parte das situacdes, ndo
surtem o efeito desejado, sendo necessario “apoiar os professores”, dando-lhe condicdes e
mostrando as vantagens do trabalho em equipa na resolucdo de problemas e no
desenvolvimento de estratégias que levem os alunos a trabalhar. O mesmo docente refere que
falta também envolver os professores nos projetos. O coordenador concorda com este facto e
interroga sobre como mudar a situacéo. E sugerido pelos professores repensar estratégias para
acompanhamento dos projetos, reunides de equipas multidisciplinares, melhorar a reflexdo no
conselho de turma evitando respostas repetitivas e estandardizadas para resolucdo de
problemas, sem ter em conta que o que resulta com um grupo de alunos pode néo resultar com
outro.

A postura evidenciada pelo CD2, coordenador do DCSH, quando preside as reunides é
corroborada na entrevista, ao afirmar que os fatores externos ndo constituem as principais
razdes do insucesso mas sim a sala de aula, local onde se deverao desenvolver todos os esforgos
para que os alunos aprendam e evoluam. E um processo que exige articulacdo, nomeadamente,
em certos casos que o justifiquem, com técnicos de acédo social.

O CD3 admite que 0 mais importante é nao desistir e, se necessario, recorrer a SUpervisao
pedagdgica que considera fazer mais sentido entre professores da mesma disciplina. Para tal
adianta ser importante existir uma relacdo aberta e objetiva entre colegas, que deverdo
demonstrar capacidade de critica construtiva, colaboracdo e aprendizagem mutua.

Parece haver uma aproximacao entre as opinides do diretor, o elemento dos SPO e 0 CD2
uma vez que consideram essencial para o sucesso o envolvimento docente e o trabalho

desenvolvido em sala de aula. Para 0 CD2, o contexto dificil, embora determinante em muitos
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aspetos, acresce responsabilidade a escola e torna mais desafiante o trabalho do professor que
deverd ser conhecedor das situacdes e procurar solugdes com “entusiasmo e proximidade”. O
elemento dos SPO reconhece as dificuldades do trabalho do professor mas considera ser
possivel trabalhar a motivacdo e contribuir para criar mais expectativas nestes alunos.
Entretanto, nas respostas ao questionario, um terco dos respondentes ndo considera que praticas
docentes inadequadas possam contribuir para explicar o insucesso dos alunos.

No que diz respeito ao papel do professor no desempenho escolar, todos os coordenadores
sdo da opinido que o professor é preponderante no sucesso do aluno, contudo, esta postura ndo
tem reflexos na posicdo manifestada relativamente a supervisao pedagdgica ou a reflexdo sobre
a pratica ou mesmo na definicdo de estratégias conducentes a melhoria dos resultados e
processos educativos.

A este respeito, nas reunibes observadas, a reflexdo sobre os resultados incide
essencialmente na apresentacdo e andlise estatistica dos mesmos. No que concerne as
estratégias, no DL, os professores varias vezes salientam considerar que estdo a ser
desenvolvidos todos os esforgos da sua parte e as sugestdes incidem basicamente no reforco da
motivacdo, acompanhamento mais individualizado, diferenciagcdo, tutorias e trabalho
colaborativo entre professores da mesma disciplina inclusive para analisar de forma mais
aprofundada os resultados. No DMCE, ficou definido que, no ano letivo seguinte, deveriam ser
definidas estratégias em conselho de turma, designadamente a supervisdo pedagogica, trabalhar
de forma mais diferenciada com os alunos com mais dificuldades, sugerem-se tutorias,
elaboracao de horarios de estudo e diversificacdo dos elementos de avaliacdo. No DE apenas se
sugere a abertura de um curso cientifico-humanistico de artes visuais. Neste departamento, no
ambito do relatorio de avaliacdo externa e apds solicitacdo de propostas de melhoria resultantes
da avaliacdo externa sugerem-se palestras com antigos alunos da escola com sucesso académico
e/ou profissional; alteracdo de estratégias por parte dos professores das disciplinas onde o0s
resultados sdo menos bons; valorizacdo do ensino profissional com criacdo de condi¢cbes para
um efetivo ensino pratico e alteracéo dos critérios de avaliacdo.

Quando, no final do ano letivo, a pedido do CP sdo solicitadas sugestdes relativas a formas
de melhorar o trabalho em sala de aula, no sentido da melhoria dos resultados, no DL, as
mesmas prenderam-se, essencialmente, com o decurso das aulas preferencialmente no periodo

da manha e a melhoria das condi¢es em sala de aula (espacgo e material apropriados). Nenhuma
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sugestdo se prendeu, especificamente, com a prética letiva ou formas de trabalhar por parte dos
professores.

No DMCE, reunido também observada no final do ano letivo, o coordenador levanta
algumas questbes para reflexdo, nomeadamente: como definir se 0 comportamento de uma
turma é bom referindo-se ao facto de, na maior parte das turmas do ensino basico, ser pouco
satisfatdrio. Destaca, ainda, que os alunos que frequentam esta escola nos Gltimos trés anos, sdo
0s que no secundario (a partir do 10° ano de escolaridade) tém postura menos adequada
relativamente aos que vém da escola bésica. Interroga se este facto ndo estara relacionado com
a forma como os professores lidam com as situagdes e se ndo existird uma certa resisténcia a
mudanca por parte dos docentes desta escola. Varios professores discordam e o coordenador
refere que € apenas para cada um refletir.

Do exposto é possivel constatar que as estratégias sugeridas no que diz respeito a sala de
aula prendem-se essencialmente com formas de avaliar e diferenciar, acompanhamento mais
individualizado, tutorias e melhores condicdes de trabalho. Repare-se que apenas no DCSH
teve lugar a discusséo efetiva de praticas (até pelo projeto de supervisdo que desenvolveram) e,
nos restantes departamentos a observagdo de aulas, embora com alguma resisténcia e muitas
duvidas, foi aceite ser discutida a sua aplicacdo no ano seguinte.

Sintetizando, a respeito do papel do professor no sucesso educativo, varios coordenadores
referem a importancia dos docentes se encontrarem motivados e, mesmo nas situacdes mais
dificeis, ndo desistir. Por sua vez, o diretor salienta a importancia da motivacdo mas no que
respeita aos alunos cabendo ao professor o papel de motivar. Acrescenta que o desafio se afigura
maior nesta altura em gue os alunos permanecem mais tempo na escola, devido ao alargamento
da escolaridade obrigatéria, circunstancia que ndo foi acompanhada pelas necessarias
adaptaces por parte dos professores no que respeita a sua forma de trabalhar.

O coordenador do TEIP direciona a sua resposta para 0 que considera serem metas
irrealistas as que foram definidas no projeto TEIP. Este aspeto leva a que alguns docentes
desistam perante 0s objetivos que consideram inatingiveis. Por outro lado, a burocracia também
representa um obstaculo, dado o tempo despendido com assuntos sem importancia. No que
concerne a sala de aula, considera pertinente questionar, por exemplo, “porque € que perante os
mesmos alunos alguns colegas tém sucesso ou menos indisciplina e outros ndo”, procurando
aprender uns com 0s outros e partilhar. Esta partilna é também salientada pelo CD4, que

acrescenta ser importante a colaboragéo e responsabilizacéo.
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Parece-nos, assim, que as vantagens da colaboracéo so se tornardo evidentes quando a

mesma for posta em pratica.
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Conclusdes

Tendo por referéncia os objetivos previamente delineados, iniciamos o capitulo elencando
as principais conclusdes relativas a opinido dos docentes sobre o papel dos departamentos
curriculares bem como as funcbes do coordenador e caracteristicas julgadas pertinentes no
desempenho do cargo. Posteriormente, focar-nos-emos na acdo e importancia dos
departamentos curriculares no contexto da escola TEIP onde decorreu o estudo, com destaque
para 0s projetos em desenvolvimento para, de seguida, destacarmos algumas préaticas dos
coordenadores que possam ser consideradas potenciadoras da formacgdo de comunidades de
aprendizagem profissional.

1. ldentificar as percecdes dos professores da escola em estudo sobre as
liderancas intermédias, em particular, no que diz respeito aos processos

comunicacionais e de decisdo

Da analise dos dados recolhidos nas entrevistas e questionarios, destacamos as principais
opinides expressas pelos docentes no que respeita ao papel dos departamentos curriculares bem
como as funcbes do seu coordenador aliadas as carateristicas julgadas pertinentes para o

desempenho do cargo.

(a) Papel dos departamentos e funces e importancia atribuidas ao coordenador de

departamento

Os inquiridos consideram que as trés acdes mais importantes, que se enquadram no
ambito da responsabilidade dos DC e definidas nos documentos estruturantes da escola,
incluem a promocéo do trabalho colaborativo, a promocéo de reflexdes e a colaboragdo com o
conselho pedagdgico e direcdo, no sentido de assegurar a articulacdo da acdo educativa. Para
mais de dois tercos dos inquiridos por questionario, as a¢cdes de acompanhamento do trabalho
dos docentes e a supervisdo nao sdo consideradas importantes nos DC.

Quanto as funcgbdes atribuidas aos coordenadores destaca-se, tanto nas entrevistas
como nos questionarios, o papel de articulacdo educativa entre as diferentes estruturas

educativas com particular destaque na transmisséo de informacGes. A respeito das fungdes que
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0 coordenador devera desempenhar, sdo assinalados por parte dos entrevistados, a titulo de
exemplo, a cooperacdo na procura de medidas de implementacdo para a melhoria dos
resultados, bem como a planificacdo de atividades. Dois dos coordenadores fazem referéncia a
promocdo de préaticas reflexivas e outro destaca a lideranca e preocupacdo com o
desenvolvimento profissional dos docentes que integram o seu departamento, no sentido da
melhoria das aprendizagens.

Os quatro coordenadores entrevistados consideram essencial a existéncia do cargo
que ocupam assumindo, como um dos principais obstaculos, o envolvimento e participacdo de

todos na tomada de decisdes.

(b) Carateristicas relevantes no desempenho do cargo de coordenador de departamento

Tendo por referéncia as carateristicas consideradas importantes no desempenho do
cargo, nas respostas obtidas nos inquéritos por questionario, destaca-se um conjunto de
capacidades pessoais como a gestdo de conflitos, a tomada de decisdes, a facilidade de
comunicacdo e relacionamento e a capacidade de mobilizagcdo e implementacdo de processos
participativos. O estimulo a participacdo foi também valorizado nas entrevistas bem como a
comunicacdo e a capacidade de lideranca.

Todos os entrevistados consideram a capacidade de lideranga uma carateristica muito
importante no desempenho do cargo. Os docentes, por sua vez, esperam que o coordenador seja
capaz de tomar decisdes, resolver problemas e gerir conflitos, mas ndo isoladamente uma vez
gue consideram importante a sua acao no sentido de envolver os membros do departamento na
participacdo, trabalho colaborativo e tomada de decisGes.

O fomento do trabalho colaborativo foi também valorizado pela quase totalidade dos
inquiridos por questionario, o que ndo aconteceu com o tempo de servico e a formacéo

especifica para o cargo que foram desvalorizados por estes docentes.
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2. Analisar préticas de lideranca nos varios departamentos curriculares da

escola na relacdo com o desenvolvimento de projetos

Focamos agora a nossa concluséo nas praticas correntes nos departamentos curriculares,
especialmente sobre a pertinéncia das reunibes de departamento, as acOes/tematicas
predominantes e eventuais formas de as rentabilizar.

Centramo-nos, em seguida, nos projetos desenvolvidos no &mbito do TEIP e na condigéo
TEIP como fator impulsionador da mudanca com particular énfase no papel dos DC nesse

processo.

(a) Pertinéncia e temas dominantes nas reunifes de departamento

As reunides sdo consideradas importantes por possibilitarem dialogo, partilha e expresséo
de opinides ou sugestdes. Contudo, sdo evidenciadas dificuldades e entraves a realizagcdo do
trabalho nos DC, designadamente, a referéncia ao elevado nimero de docentes e conjunto de
grupos disciplinares diversificados e com interesses e sensibilidades também diversas. Dois
coordenadores enfatizam a importancia das reunies no sentido de possibilitarem a reflexao.

Quanto as acdes predominantes nas reunides dos departamentos destaca-se, na opiniao
de todos os entrevistados, a transmissdo de informacdes, ideia também partilhada pela quase
totalidade dos docentes inquiridos por questionario. Destes, salientam-se, ainda, a analise dos
resultados dos alunos bem como a reflexd@o sobre situacGes importantes na vida da escola. Da
observacdo de reunides e analise de atas dos quatro departamentos foi possivel constatar que
cerca de metade dos topicos abordados sdo referentes a informagdes do conselho pedagdgico,
nomeadamente, as relativas aos resultados e respetiva andlise bem como as relacionadas com
documentos orientadores, atividades, constitui¢do de grupos de trabalho, propostas de melhoria
e a operacionalizacdo do pTEIP.

A adequacdo dos objetivos do projeto TEIP bem como o envolvimento dos docentes na
resolucdo de problemas sdo dois aspetos também considerados pratica comum do coordenador
de departamento por mais de 70% dos pelos docentes. Por diversas vezes, a pedido do conselho
pedagdgico, foram solicitadas sugestdes aos departamentos ndo apenas sobre a

operacionalizagdo dos projetos mas também sobre estratégias de melhoria. Em varias reunides
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e entrevistas realizadas, comentou-se o facto das metas estipuladas estarem desadequadas a
realidade e que os objetivos deveriam ser repensados.

Um dos CD assinala a partilha de préticas e experiéncias e outro faz referéncia a reflexao
sobre as préticas e os resultados dos alunos, bem como a definicdo de estratégias de melhoria
em sala de aula como sendo aspetos recorrentes nas reunides. Na mesma linha, dois tergos dos
docentes inquiridos por questionario consideram que a reflexdo sobre as praticas educativas
seja comum nas reunides de departamento. Constata-se ser no DCSH onde a partilha de
experiéncias foi mais evidenciada. Cerca de 28% das intervencdes foram nesse sentido, valor
que se destaca se tivermos em conta que, nos DL e DE, as sugestdes de melhoria constituem
cerca de 10% das intervencgdes e no DE apenas 4%.

Para mais de dois tercos dos inquiridos por questionario, foram praticas frequentes do
coordenador do seu departamento, durante o ano letivo em questdo, a promocdo tanto da
comunicagéo entre professores como de um clima relacional construtivo. O facto da escola ser
considerada TEIP, na opinido de varios entrevistados, levou ao questionamento, a procura de

respostas no sentido da melhoria.

(b) A escola como TEIP e o projeto TEIP como impulsionador da mudanca

O contexto socioeconomico desfavorecido e os fracos resultados dos alunos estiveram na
base da intervencéo nesta escola como TEIP.

Para os entrevistados, o consultor TEIP assume fungdes de orientagdo, “amigo critico”,
apoio na elaboracdo e reformulacdo de relatérios bem como sugestdes no que respeita a
formacdo. A este respeito, todos os coordenadores fazem referéncia a sugestao, por parte do
consultor externo da supervisdo pedagogica como medida de intervencdo na sala de aula, de
carater prioritario. Para cerca de dois tercos dos docentes, as responsabilidades do consultor
TEIP incluiram a promocéo da reflexdo sobre o insucesso e estratégias para a sua diminuicao.

Quando os entrevistados sdo questionados sobre os fatores que, na sua opinido,
impulsionam a mudanca numa escola, o professor monTEIP aponta o clima de escola e a
capacidade de organizacdo como aspetos a ter em conta. Dois coordenadores focam a sua
resposta na motivacao e envolvimento dos alunos e EE, considerados essenciais na obtencéo de

resultados. Outro CD acrescenta a intengdo de mudar por parte dos docentes no que respeita as
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praticas docentes e ao que designa por “reflexdo colaborativa”. Um outro CD coloca 0s
professores como agentes principais na mudanca considerando-a inevitavel.

As mudangas especificas decorrentes do facto de estarmos em presenca de um TEIP
incluem, na maioria das respostas dos entrevistados, o incremento dos recursos fisicos e
humanos bem como o desenvolvimento de novos projetos. Na mesma linha, para a maioria dos
professores que responderam aos questionarios a mudanca mais evidente consistiu na
disponibilizacdo de mais apoios (sociais, fisicos e humanos). No &mbito do trabalho docente,
além da reflexdo sobre os resultados dos alunos e os problemas de natureza disciplinar, destaca-
se a pressdo para atingir as metas e o encaminhamento dos alunos para diferentes acGes. Nas
diversas reunides observadas, os resultados e esse tipo de problemas foram, efetivamente,
assuntos abordados ao longo do ano sendo, também, possivel constatar momentos com evidente
destaque para o cumprimento das metas. O convite a reflex@o, designadamente sobre o0s aspetos
positivos e negativos das atividades desenvolvidas, foi um aspeto mencionado por quatro
entrevistados e a maioria dos inquiridos por questionario.

De forma espontanea todos os entrevistados referem que, ndo obstante 0s recursos
disponibilizados, ndo se conseguiram melhorias significativas nos resultados educativos dos
alunos. Sdo apontados varios entraves a consecucdo deste objetivo, realcando-se a falta de
intervencdo ao nivel da pratica docente em sala de aula. O diretor por nos entrevistado
acrescenta o facto de muitos docentes defenderem a ideia de que o problema esta
sistematicamente do lado do aluno ndo assumindo a necessidade de mudanca nas préaticas

Ainda sobre consequéncias da escola ser TEIP, a maioria dos inquiridos faz referéncia a
promocédo do trabalho colaborativo e assinala um trabalho burocréatico acrescido e 0 aumento

do nimero de reunides.

(c) Projetos desenvolvidos na escola

No gue concerne aos projetos selecionados no ambito do TEIP e desenvolvidos na escola,
para a maioria dos inquiridos por questionario, a sua selecdo esteve a cargo de uma equipa
designada para o efeito e partiu da analise dos resultados dos alunos do ano anterior. Quanto as
entrevistas, dois coordenadores e o representante dos SPO referem ter integrado a equipa de
trabalho para elaboragdo do projeto TEIP e que 0 mesmo teve por base um diagnostico tendo

em conta os resultados dos ultimos anos, com identificacdo dos principais problemas e
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priorizagdo das areas de melhoria. Mediante esta base de trabalho definiram-se metas e a¢des a
desenvolver com vista a consecugdo dos objetivos tracados; a sele¢do especifica dos projetos
teve em conta algumas experiéncias levadas a cabo em outras escolas bem como a opinido dos
membros da referida equipa.

No que concerne a divulgacdo do projeto TEIP todos os entrevistados referem a existéncia
de reuniBes (algumas por n6s observadas) com esse fim bem como a disponibilizagdo de toda
a informacdo via email e na pagina da escola. Na sua entrevista, o diretor refere que considerou
pertinente a realizacdo de varias sessfes de esclarecimento e divulgacdo das metas a atingir por
existirem desconhecimento e dividas. Na opinido de dois tercos dos professores, existiu 0
refor¢o do trabalho colaborativo como consequéncia do TEIP, pelo menos no que respeita a

alguns objetivos tragados.

(d) Envolvimento docente e dificuldades evidenciadas

A falta de envolvimento docente em varios projetos e a desvalorizagdo das eventuais
potencialidades dessa participacédo, quer para o sucesso dos alunos quer para o desenvolvimento
profissional, sdo reconhecidos por parte de alguns entrevistados. Os principais obstaculos ao

envolvimento dos docentes prendem-se com 0s seguintes aspetos:

()  Dificuldade por parte de alguns em trabalhar em conjunto e refletir coletivamente
sobre alternativas, recorrendo, muitas vezes, a critica facil em vez de construtiva.
Quando sdo solicitados em reunides de departamento sugestdes de melhoria
nomeadamente no que respeita aos projetos desenvolvidos, embora com algumas
excecoes, as intervengdes prendem-se essencialmente com preocupacdes de carater
funcional ou pratico principalmente quando implicam procedimentos a que 0s
docentes ndo estavam habituados ou alteracdo de rotinas;

(i)  Para cerca de 70% destes inquiridos as principais dificuldades na operacionalizacao
e desenvolvimento dos projetos prendem-se com a falta de envolvimento dos pais
e EE no projeto (opinido evidenciada em varias reuniées observadas); o reduzido
tempo disponibilizado para reflexdo; a participacdo, em simultaneo, em varios
projetos e a dificuldade em conciliar horarios entre professores;

(iii) Outras dificuldades sentidas no desenvolvimento dos projetos, na opinido dos

entrevistados, incluiram a desvalorizacdo do projeto TEIP e a assungdo de que o
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(iv)

v)

(vi)

(vii)

insucesso se deve essencialmente aos alunos por evidenciarem falta de estudo,
habitos e métodos de trabalho e empenho, considerando que so6 existird melhoria se
forem estes a mudar. Por sua vez o diretor considera fundamental que cada docente
se interrogue acerca das razoes, apesar dos apoios e dos recursos, para os resultados
continuarem muito aquém do esperado, questionando o papel de cada um e as
praticas desempenhadas;

A resisténcia a supervisdo pedagogica por pares, justificada por ser entendida por
muitos docentes como invasdo da privacidade pedagdgica e considerada como um
retrocesso ou um espartilho na profisséo, inviabilizou a mudanga de algumas
praticas e, consequentemente, a melhoria. Lembramos que cerca de metade dos
professores inquiridos concorda existir inibicdo na partilha/exposicdo de
dificuldades profissionais;

Na mesma linha, o diretor considera que os docentes, a0 manterem inalterada a
forma de trabalhar, ndo procuram a mudanca e que esta acaba por ser encarada
como uma obrigacdo sem existir uma reflexdo cuidada e sem ser julgada necessaria
e até inevitavel. Também 44% dos professores concorda que a “resisténcia a
mudanga” por parte dos docentes possa ser uma dificuldade na operacionalizagéo e
desenvolvimento de acdes de melhoria;

Alguns entrevistados acrescentam a falta de dialogo entre os professores e referem
ndo existir ainda uma cultura de trabalho em grupo, de trabalho cooperativo. Entre
40 a 43% dos docentes questionados consideram que a falta de habito docente em
partilhar ideias e a dificuldade em articular a teoria e a pratica ndo facilitam a
operacionalizacdo e desenvolvimento de projetos;

Os docentes salientam a necessidade de mais tempo disponivel para
questionamento, reflexdo e mais trabalho colaborativo. Acrescentam o demasiado
tempo despendido na construcdo de documentos e relatérios sem haver lugar para

a partilha sobre praticas, dificuldades sentidas em sala de aula e formas de intervir;

(viii) A maioria dos entrevistados considera que as implicaces dos projetos na pratica

docente foram praticamente inexistentes. Os CD assumem que o cerne da questao
estd na sala de aula, na reflexdo e aprendizagem com os pares assumindo que, cada

vez mais, parece ser esse 0 caminho a percorrer no futuro.
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3. Compreender o contributo das préticas de lideranga dos coordenadores de

departamento para formacédo de uma CAP

Centramo-nos agora na pratica docente tentando concluir se, por um lado, a mesma se
constitui como foco de dialogo e reflexdo nas reunides e, por outro, se existem repercussdes do
trabalho dos departamentos ao nivel da sala de aula. Posteriormente sintetizamos a opinido dos
professores sobre a importancia da aprendizagem com a prética, para o sucesso dos alunos e
desenvolvimento profissional docente e concluimos elencando alguns entraves a aprendizagem

com a prética.

(a) O trabalho dos DC e a prética docente

A maioria dos entrevistados considera serem praticamente inexistentes as repercussoes
do trabalho dos departamentos na pratica docente. As principais razdes que, na opinido destes
docentes, o justificam prendem-se com o0s seguintes aspetos: a diversidade de grupos
disciplinares que compdem os departamentos € apontada como impeditivo de uma intervencao
na pratica docente. Os obstaculos apontados prendem-se, essencialmente, com as condi¢des de
trabalho docente, especificamente no que diz respeito a falta de tempo disponivel quer nas
reunides de departamento quer no agendamento de outros encontros;

A respeito da discussdo de praticas e partilha de experiéncias varios coordenadores
admitem que as conversas entre professores, dentro e fora das reunifes de departamento e
mesmo entre docentes que lecionam a mesma disciplina sejam sobretudo “superficiais”
incidindo, por exemplo, no ponto de situacdo sobre o cumprimento das planificacbes ou na
calendarizacdo dos testes. O diretor aponta alguns obstaculos como a orgéanica da escola, a
resisténcia de muitos em mudar, a falta de tempo para discutir o0 essencial e o excesso de
burocracia, no entanto, em tom critico e referindo-se aos coordenadores de departamento,
reitera que a discussdo e partilha de experiéncias ndo tem a importancia que deveria ter para 0s
professores, em parte, pela falta dessa visdo na lideranca intermédia;

Quando os docentes sdo inquiridos sobre a existéncia de outros momentos para discussao
de assuntos relacionados com a sala de aula, mais uma vez, sdo apontados constrangimentos
como o excesso de trabalho burocratico, a dificuldade em agendar reuni6es pds-laborais (muitos

professores residirem longe) e a inexisténcia de horario comum entre varios docentes. Em geral,
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0s professores ndo valorizam o trabalho em equipa na resolucdo de problemas e no
desenvolvimento de estratégias que levem os alunos a trabalhar.

Parece-nos ainda pertinente destacar que, nas reuniées que observamos no DCSH, foram
questionados varios aspetos a respeito da pratica docente registando-se, por parte do
coordenador, um apelo constante a reflexdo e partilha entre pares bem como um constante
incentivo a participacéo.

A respeito da supervisdo entre pares, é de salientar que, na reunido decorrida em maio,
nos DC, € solicitada a opinido dos docentes sobre o desenvolvimento de um projeto nesse
ambito no sentido de colmatar um “ponto fraco” assinalado no relatério de avaliagdo externa.
Sobressai, nos diferentes departamentos, a relutancia em participar no mesmo e a preocupagao
com o acrescimo de burocracia e dificuldades na operacionalizacdo, a exce¢cdo do DCSH, onde
ndo questionam a sua pertinéncia e as preocupacdes prendem-se, sobretudo, com os moldes em
que deverad ocorrer. A posicdo dos restantes coordenadores remete-nos, novamente, para a
opinido do diretor quando afirma existir alguma “falta de visdo na lideranga” designadamente
no fomento da partilha de praticas e experiéncias pela supervisao.

Salientamos, ainda, a posi¢do de um dos CD, que, mais do que valorizar e incentivar a
supervisdo pedagogica, por iniciativa propria a colocou em pratica e evidenciou as suas
potencialidades na procura continua do desenvolvimento e melhoria profissional levando,
portanto, outros a agir nesse sentido. Tendo em conta os dados recolhidos parece-nos que este

CD se destaca nesse sentido, evidenciando capacidade de promocéo de processos de interacéo.

(b) Fatores impeditivos do sucesso e o papel do professor

As principais raz6es que, na opinido destes docentes, podem ser impeditivas do sucesso
sdo o0 contexto e os alunos. No que diz respeito ao contexto (apontado por seis dos oito
entrevistados), quer em termos socioecondmicos quer familiares, sobressai a baixa escolaridade
de muitos pais e EE bem como ambientes familiares potenciadores de desmotivacdo, fraco
envolvimento e desvalorizacdo dos estudos por parte dos alunos. Também a quase totalidade
dos docentes que responderam ao questionario consideram o contexto socioecondmico e a falta
de acompanhamento e orientacdo por parte dos pais e EE importante ou muito importante no

insucesso dos alunos.
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Em relagdo ao desempenho escolar dos alunos, observamos, como recomendacdo da
avaliacdo externa, uma reflexao sobre fatores explicativos dos resultados, onde as opinides dos
docentes se prenderam, essencialmente com a desvalorizacdo da escola por parte dos alunos,
na falta de objetivos e ambicdo pessoais dos discentes, falta de empenho e desvalorizagdo do
esforco e dos bons resultados, muito por influéncia dos alunos que frequentam 0S cursos
profissionais. Nas disciplinas onde se verifica maior insucesso, os docentes responsaveis pela
sua lecionacdo sdo responsabilizados por varios docentes relativamente a procura de solucbes
para essa situacéo.

Esta assunc¢do do aluno como sendo o principal responsavel pelo insucesso ficou patente
durante as reunides de departamento em que, na ordem de trabalhos, se inclui a analise dos
resultados, em cada periodo. Neste ambito destacamos a opinido do CD2 ao afirmar que 0s
fatores externos ndo constituem as principais razdes do insucesso mas sim a sala de aula, local
onde se deverdo desenvolver todos os esforgos para que os alunos aprendam e evoluam. Esta
postura € corroborada pela atuacdo deste coordenador nas reunides de departamento
observadas, pautando a sua acdo pelo rigor, incentivo ao didlogo e confronto de estratégias,
possibilitando a reflex&o, a colaboracdo, a divisao de tarefas e a procura de estratégias e modos
de atuacdo do professor em sala de aula face aos problemas detetados e tendo em conta a
especificidade das turmas.

Ao assumir a centralidade da préatica docente no sucesso educativo, valorizando a sua
reflexdo nas reunides de departamento e estimulando a aprendizagem e partilha entre pares
(incluindo a supervisdo) podera, eventualmente, estar a contribuir para incitar o
desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem.

Lembramos que este coordenador coloca a lideranca no topo da lista das carateristicas
consideradas mais importantes no desempenho do cargo associando-a a capacidade em
“arrastar” os outros (grupo ou escola) na consecucdo dos objetivos pretendidos assumindo,
simultaneamente, o papel de promotor e agente de mudanca. Foi possivel observar varias
praticas/acdes deste coordenador no sentido de estimular a colegialidade, as interacdes e
comunicacdo profissional entre docentes, o trabalho em conjunto e a colaboracao considerando-
0s essenciais para o desenvolvimento profissional e a mudanca. A abordagem deste CD durante
as reunides centrou-se, frequentemente, no debate de ideias com foco na analise reflexiva e
resolucdo dos problemas detetados evidenciando grande destaque a importancia da participacdo

e do trabalho colaborativo que, segundo este entrevistado, deveria existir também no conselho
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de turma. Recordamos também que este foi 0 Unico coordenador a considerar que as reunifes
de departamento poderiam contribuir para a formagdo docente.

Os coordenadores dos restantes DC evidenciam uma postura bem diferente, onde as
discussOes se centraram sobretudo, em torno das médias das classificagdes internas e externas
em algumas disciplinas questionando-se sobre a possibilidade das classificagdes estarem, de
alguma forma, inflacionadas sugerindo rigor na avaliacdo, verificando-se que 0os comentarios
ndo sdo acompanhados de propostas de melhoria embora se incida na importancia das aulas de
apoio, no esclarecimento de ddvidas nas aulas e, se necessario, a revisao de alguns contedos.

No que diz respeito ao papel do professor no sucesso dos alunos, parece haver uma
aproximacao entre as opinides do diretor, o elemento dos SPO e 0 CD2 uma vez que consideram
essencial para o sucesso, o envolvimento docente e o trabalho desenvolvido em sala de aula.
Entretanto, nas respostas ao questionario, um terco dos respondentes ndo considera que praticas
docentes inadequadas possam contribuir para explicar o insucesso dos alunos.

Assim, todos os coordenadores sdo da opinido que o professor é preponderante no sucesso
do aluno, contudo, para a maioria destes docentes, esta postura ndo tem reflexos na posicéo
manifestada relativamente a supervisdo por pares ou a reflexdo sobre a pratica ou mesmo na
definicdo de estratégias conducentes a melhoria dos resultados e processos educativos.

O presente estudo procura retratar uma dinamica a nivel das liderancas intermeédias huma
escola em mudanca influenciada, em parte, por estar integrada num TEIP. Neste contexto,
assiste-se a um processo de transicdo do ponto de vista do trabalho dos professores e do seu
desenvolvimento profissional. Em pelo menos um dos departamentos foi possivel evidenciar
um conjunto de aspetos caraterizadores de uma CAP, em particular, o foco na aprendizagem
profissional, dentro de um grupo, o departamento, que se centraliza no conhecimento e que
“ocorre dentro de uma ética do cuidado interpessoal que permeia a vida dos professores, dos
alunos e das equipas de dire¢ao” (Bolivar, 2012: 133).

A partir do presente estudo, entendemos ser relevante prosseguir com investigacdes nesta
area tematica das liderancas intermédias, designadamente com o objetivo de estudar a evolugéo
das dinamicas dos departamentos curriculares e das perce¢des dos docentes sobre as praticas
de supervisdo entre pares e sobre o trabalho colaborativo. Esta linha de investigacao futura
torna-se mais pertinente e interessante face a recente aprovacdo, pelo XXI Governo
Constitucional, do projeto de autonomia e flexibilidade curricular, o qual, entre um vasto

conjunto de principios orientadores, destaca a concretizacdo de um exercicio efetivo de
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autonomia curricular através da flexibilidade contextualizada na gestdo do curriculo e com a
criagdo de dominios de autonomia curricular, “areas de confluéncia de trabalho interdisciplinar
e/ou de articulagéo curricular, integradas na matriz curricular-base de uma oferta educativa e
formativa, em resultado do exercicio de gestdo local de flexibilidade” (art.° 2° do Despacho n.°
5908/2017, de 5 de julho).
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Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho — define as condigdes de funcionamento e
respetiva coordenacgéo das estruturas de orientacdo educativa.

Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de janeiro — regulamenta o ECD no que se refere ao
sistema de avaliacdo do desempenho do pessoal docente da educacéo pré -escolar e dos
ensinos bésico e secundario.

Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro — regulamenta o sistema de avaliagdo do
desempenho do pessoal docente estabelecido no Estatuto da Carreira dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundério.

Decreto-Lein.° 115-A/98, de 4 de maio — aprova o regime de autonomia, administracéo e gestao
dos estabelecimentos publicos da educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

Decreto-Lei n.° 137/2008, de 2 de julho — altera o Decreto-Lei n.° 75/2008

Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho — procede a segunda alteracdo ao Decreto-Lei n.°
75/2008

Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro — altera 0 ECD, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 139-
A/90, de 28 de abril

Decreto-lei n.° 172/91, de 10 de maio — define o regime de direcdo, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro — procede a primeira alteracdo ao Decreto-Lei n.°
75/2008

Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de fevereiro — procede a 112 alteracdo do Estatuto da Carreira
dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado
pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril

Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro — estabelece o regime juridico da autonomia das escolas
oficiais dos 2.° e 3.° ciclos do ensino béasico e do ensino secundario.

Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de dezembro — criacdo de estruturas democraticas de gestao
em estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatdério e secundario em regime
experimental para o ano escolar de 1974-1975.

Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril — Regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo dos

Estabelecimentos Publicos da Educacgdo Pré-Escolar e dos Ensinos Bésico e Secundario.
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Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho — aprova o projeto de autonomia e flexibilidade
curricular.

Despacho Normativo n.° 55/2008, de 23 de outubro — define normas orientadoras para a
constituicdo de territérios educativos de intervencdo prioritaria de segunda geracao.
Despacho Normativo n.° 20/2012, de 3 de outubro — define normas orientadoras para a
constituicdo de territdrios educativos de intervencdo prioritaria de terceira geracao
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Lei n.° 46/86, de 14 de outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo
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de orientacdo educativa constantes do art.’ 36° do Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio
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ANEXO 1

Solicitacdo de autorizacédo para o desenvolvimento da investigacao
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UNIVERSIDADE

ADERTA '

www.uab.pt

Exmo. Sr.
Diretor da Escola Sec/3 Prof. Dr. Flavio
F. P. Resende:

ASSUNTO: Solicitacdo de autorizagdo para realizar uma investigacdo no @mbito do projeto de

Doutoramento em Educacao

Isabel Lacerda Ferreira, portadora do Cartdo de Cidadao n.° 10914909 2272, residente em Satédo,
e-mail: ilacerda76@hotmail.com, docente contratada, pretende realizar um projeto de investigacao na
escola supracitada, no ambito do projeto de tese de doutoramento, intitulado “As liderangas intermédias
em contextos de mudanga: Um estudo de caso”. De salientar que este Projeto de tese, orientado pela
Professora Doutora Isolina Oliveira, insere-se no Doutoramento em Educacéo, especialidade Lideranga
Educacional, em oferta na Universidade Aberta.

Neste sentido, vem por este meio solicitar a V. Exa. autorizacdo para a recolha de dados na escola,
no presente ano letivo. Estes dados serdo recolhidos através de observacdo de reunides nos quatro
departamentos e dos projetos desenvolvidos no &mbito do projeto TEIP, aplicacdo de um questionario
aos docentes dos varios departamentos, entrevistas semi-estruturadas ao diretor, aos docentes
coordenadores dos departamentos e dos projetos, pesquisa e analise documental (Projeto Educativo da
Escola, Plano Anual de Atividades, Regulamento Interno, Projeto Curricular de Turma, atas das reunifes
de departamentos e dos projetos).

De acordo com as questdes de ordem ética de investigacdo serd garantido o anonimato face a toda

a informac&o recolhida.
Desde ja, agradece a atencdo de V. Exa. para este assunto.

Cinfaes, 27 de novembro de 2012
Com os melhores cumprimentos,
Pede deferimento,

A Requerente

(Isabel Ferreira Lacerda)
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ANEXO 2

Guido de observacao das reunifes de departamento
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€G¢

Guido de observacéo da reunido

Reunido de
Elementos presentes:

Ordem de trabalhos:

data: hora:

Elementos a faltar:

Fatores contextuais especificos a salientar: disposi¢do espacial das mesas, lugares ocupados pelos professores, ...

Objetivos

Aspetos a registar (exemplos)/ questdes orientadoras

Natureza organizacional

° Identificar referéncias e/ou discussdo sobre
legislagdo ou outros documentos orientadores da
escola;

. Averiguar o tempo despendido na transmissao
de informagdes do conselho pedagdgico e se as mesmas
suscitam questionamento;

Discussdo de assuntos relacionados com tempos letivos, espacos fisicos, carga
horéria ...

A transmissdo de informagdes do pedagdgico ocupa muito tempo da reunido?
Suscitam questdes/preocupacdes?

Que diretrizes sdo discutidas no inicio do ano letivo?

Natureza pedagdgica

. Registar evidéncias relativas a planificacdo do Que balango é feito sobre o que foi definido?

ano letivo e balango do mesmo

. Indagar a existéncia de discussdo sobre Ha discussdo sobre forma de trabalhar dos docentes (dentro ou fora do
metodologias e estratégias de sala de aula departamento), ou é solicitada opinido sobre aspetos relacionados?

° Averiguar a existéncia de reflex3o Existe reflexdao sobre os processos e resultados de aprendizagem? Ou sobre a

relativamente aos processos e resultados da
aprendizagem;

. Identificar como se processa a proposta,
planificagdo e operacionalizacado das atividades bem
como a avaliagdo das mesmas;

avaliagdo desses processos? Como?

Como sao definidas as atividades a desenvolver no departamento? Quem as
propde? O conselho pedagdgico, a dire¢do? Os coordenadores? Os professores
individualmente?

Partilha e melhoria

. Registar momentos de partilha e reflexao entre
docentes;
. Averiguar a existéncia de colaboracdo docente

(elaboragao de materiais, na operacionalizagdo de
projetos ou ac¢des TEIP...);

. Registar problemas identificados pelos
docentes do departamento e as decisOes propostas;
. Averiguar a existéncia de mobilizagdo docente

no que diz respeito as atividades propostas

Como s3o partilhados e/ou desenvolvidos os materiais de sala de aula? E os
projetos em que estdo envolvidos professores do departamento?

Existem praticas de supervisdo numa perspetiva de partilha e reflexdao?
Apela-se a colaboragdo? Em que contexto?

Sdo identificados problemas especificos? Que decisdes ou propostas sdo
tomadas perante problemas/situa¢des mais complexas? Como sdo tomadas
essas decisdes?

Existe mobilizagdo e envolvimento nas atividades propostas?

Os professores participam espontaneamente nessas atividades? Sdo
incentivados a participar?
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ANEXO 3

Grelha de observacéo das reunides de departamento
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LSE

Grelha de Observagéo:

Data:

Descricéo do local:

Objetivos da reunido/ordem de trabalhos:

Participantes:

Horario da reunido:

Intervenientes

Relato das observacdes

Interpretacao/questdes suscitadas
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ANEXO 4

Guiao das entrevistas
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T9¢€

Guido da entrevista

Dimensao

Objetivos

Questdes a colocar

Conhecer o percurso profissional do

Qual o grupo disciplinar, formagao, tempo de

Indagar a opinido dos docentes
relativamente a importancia dos
departamentos enquanto estruturas de
lideranca intermédia.

1. Percurso profissional inquirido servico, tempo de servico nesta escola,
cargos desempenhados nesta ou em outras
escolas;

Conhecer a percecdo dos professores sobre Como coordenador de departamento quais as
o0 papel dos coordenadores (e a percecao funcbes que considera mais importantes? /
dos coordenadores sobre a sua fungéo) Que funcdes considera dever ter o
coordenador de departamento?
Considera essencial a existéncia de
Averiguar as funcdes atribuidas aos coordenadores? Porqué?
coordenadores e as que consideram Que caracteristicas considera importantes
desempenhar na pratica num coordenador? (Acha que deve ter
2. Papel dos coordenadores caracteristicas de lider? Em que sentido?

promocéo do trabalho colaborativo, sentido
de comunidade; resolucgéo de problemas e
partilha de solucdes...)

Conhece as funcdes atribuidas aos
coordenadores na legislacdo?

Na sua opinido as reunides de departamento
afiguram-se (teis? Se vé alguma utilidade,
em que sentido?. (surgem ideias
inovadoras?... com uso das novas
tecnologias ainda faz sentido haver
reunides?)

N&o acha que com as tecnologias que
existem, nomeadamente moodle, por vezes
as reunides poderiam ser mais rentaveis?
Que tipo de ac¢bes predomina nas reunides de
departamento? Dar informagdes, partilhar
documentos, tomar decisoes. ..




29¢

3. Perspetivas sobre a mudanca

Averiguar a opinido dos professores sobre
a escola TEIP

Indagar sobre a importancia atribuida pelos
docentes ao projeto TEIP como
impulsionador da mudanca.

Conhecer o papel do professor em contexto
de mudanca.

O que é para si uma escola TEIP?

O que distingue uma escola TEIP das outras?
Porque acha que esta escola € TEIP?

O que faz a mudanc¢a numa escola?

O facto da escola ser TEIP trouxe mudangas?
... positivas /

negativas...constrangimentos...O que esta a

fazer que ndo era habitual fazer? E porqué?
Em concreto nesta escola TEIP, o que acha
gue esta a acontecer que seja inovador?
Pessoalmente considera ter existido
mudanca? O que mudou? (na pratica, ou
como pessoa/professor...)

Qual considera ser o papel do consultor
TEIP?

Os professores sdo ou ndo decisivos para a
mudanga? Porqué?

4. Projetos desenvolvidos na escola

Perceber se 0s projetos e objetivos dos
mesmos sdo conhecidos pelos professores

Avaliar as expectativas relativamente aos
projetos em desenvolvimento.

Conhecer o processo de delineacéo,
operacionalizacdo e desenvolvimento dos
projetos.

Indagar a importancia das liderancas
intermédias no processo.

Conhecer a importancia atribuida a estes
projetos no combate ao insucesso

Que projetos estdo a ser desenvolvidos ha
escola? Conhece os objetivos?

Como surgiram? Quem foi o responsavel por
estes projetos? (porque constavam no P.
Educativo, foi criado pelo diretor, a escola /
professores se aperceberam da existéncia de
problemas...)

Acredita neles? Quais as suas expectativas?
Acha que se obterdo os resultados
pretendidos? (por exemplo, em relacéo ao
sucesso dos alunos, desempenho dos alunos,
)

Considera que estes projetos tém contribuido
para combater o insucesso?

Esteve envolvida na sua delineacdo?

Como estdo a ser operacionalizados?

Esta diretamente envolvido em alguns?
Como esté a decorrer 0 processo? Que
dificuldades tém encontrado? O que tem sido
feito para as colmatar?




€9¢€

Como foram divulgados estes projetos a
comunidade docente? Como foram
envolvidos os professores? Sentiu a
existéncia de resisténcia? Em que aspetos?
Considera que estes projetos implicaram
novas formas de trabalhar? Trouxeram mais
trabalho colaborativo? Em que aspetos
(elaboracéo de materiais, por exemplo no uso
das TIC, utilizagdo de programas, elaboracéo
de blogues...)

5.

Pratica na sala de aula

Conhecer a contribuicdo dos
coordenadores para as praticas dos
professores

Averiguar possiveis implicagdes dos
projetos na préatica docente.

Indagar sobre as justificacOes atribuidas
pelos professores ao insucesso dos alunos

Acha que o trabalho ao nivel dos
departamentos tem repercussodes na pratica
docente? Como? Alguns exemplos?

Em que tipo de reunides/grupos de trabalho
surge discussdo sobre as praticas troca de
experiéncias, partilha de opiniGes, gestdo
curricular...Onde se despoleta a inovacgao
gue é trazida para a sala de aula? Onde se
trocam materiais, partilham ideias...

O que mudou na sua pratica (por exemplo,
tarefas que propdem aos alunos, modos de
trabalho, uso do computador, atividades
propostas, trabalho de grupo,... )

A que se deve, na sua opinido, o insucesso de
muitos alunos?

Considera existirem fatores externos ao
professor (e fora do seu alcance) impeditivos
do sucesso? Quais?

Até que ponto o professor pode ou ndo
contribuir para o sucesso? (fazer ligacdo com
as inovagdes. .. existe, ou ndo, margem de
manobra?)
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ANEXO 5

Primeira versao do questionario
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Caro(a) colega:

Este inquérito tem como objetivo recolher dados para um estudo sobre o papel dos departamentos
curriculares na escola com enfoque nas praticas e logicas de acdo das liderancas intermédias bem
como nas percegdes dos professores sobre as mesmas. Estes dados serdo utilizados no &mbito de
uma dissertacdo de doutoramento em Educacdo - Especialidade Lideranca Educacional - na
Universidade Aberta.

Solicitamos respostas de acordo com as instrucoes que vai encontrando, e agradecemos, desde ja,
a colaboracéo, sem a qual ndo seria possivel realizar este estudo. Os dados recolhidos serdo objeto
de tratamento estatistico, salvaguardando-se a sua confidencialidade.

Os resultados do trabalho serdo disponibilizados aos interessados.
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| - CARATERIZACAO PESSOAL E PROFISSIONAL
(Nas questdes de 1 a 4 deste grupo indique com um (X) a op¢éo adequada.)

1. Sexo Masculino | Feminino
2. ldade
Até 30 anos De 31 a 40 anos De 41 a 50 anos De 51 a 60 anos Mais de 60 anos

3. Habilitagdes Académicas

Bacharelato Licenciatura Curso de Mestrado Outra
Especializagio (Pds- (mencione qual)
Graduacéo)

4. Situacdo Profissional

(i) Professor(a) (i) Professor(a) (iii) Professor(a) do (iv) Professor(a) | (v) Outra
contratado do quadro desta quadro de outra do quadro de zona | (mencione qual)
escola escola / agrupamento pedagégica
de escolas
5. Tempo de servico docente em 31.08.2013: ano (s)
6. Tempo de servigo docente nesta escola em 31.08.2013: ano (s)
7. Grupo de docéncia a que pertence:
8. Disciplina (s) que leciona:

1
PAPEL DOS COORDENADORES DE DEPARTAMENTO

1. Em relagdo as acBes da responsabilidade dos departamentos curriculares e que estdo definidas nos
documentos estruturantes da escola, assinale com um (X) as 3 que considera mais importantes.

Definigdo e acompanhamento do trabalho dos professores

Preparacdo do ano letivo

Desenvolvimento de reflexfes e subsequentes estratégias de ensino atendendo ao Projeto
Educativo de Escola

Criacgdo de comunidades de aprendizagem profissional.

Colaboragdo com o conselho pedagdgico e com o diretor, no sentido de assegurarem a
coordenacdo educativa

Supervisdo e acompanhamento das atividades escolares,

Promocdo do trabalho colaborativo

Realizacdo da avaliagdo de desempenho do pessoal docente
Outra. Qual?:
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2. Durante o presente ano letivo, o coordenador do seu departamento agiu, frequentemente, no sentido de...

(assinale com um (X) o seu grau de concordancia com cada uma das afirmagoes)

Discordo
totalmente
1

Discordo
2

Nao
concordo
nem
discordo
3

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Promover a distribuicdo de tarefas entre os professores
do departamento

Promovera comunicacdo entre professores.

Estimular e promover o desenvolvimento de projetos

Participar na avaliacdo do desempenho docente

Fomentar o trabalho em conjunto, dentro dos
departamentos

Fomentar o trabalho em conjunto, entre departamentos

Possibilitar a mediacao entre CP/direcdo e docentes

Definir e adequar os objetivos do projeto TEIP

Definir a formag8o de acordo com as necessidades
dos docentes do departamento

Concertar posi¢des com outros coordenadores de
departamento

Promover um melhor conhecimento e funcionamento
geral da escola

Contribuir para criar um clima relacional construtivo

Orientar os docentes no sentido da melhoria do seu
desempenho profissional

Disponibilizar as suas préprias aulas para observagéo
e reflexdo

Promover a observacao e reflexdo sobre praticas
educativas

Promover a instituicdo de préaticas de auto e hetero —
supervisao com vista a melhoria.

Envolver dos docentes na resolugdo de problemas.

Promover a coordenacéo e articulacdo entre grupos
disciplinares

3. Relativamente ao cargo de coordenador de departamento, assinale com um (X) o grau de importancia que

atribui a cada uma dos seguintes aspetos.

Muito
importante

Pouco

importante

Nada
importante

Antiguidade

Facilidade de comunicacédo

Capacidade de lideranca

Experiéncia no desempenho do cargo

Facilidade de relacionamento com as outras estruturas educativas

Area de formacdo

Capacidade de resolucédo de problemas

Capacidade para mediar e gerir conflitos

Capacidade para implementar processos participativos de tomada de
decisdo

Formacao especifica para o desempenho do cargo

Capacidade para fomentar o trabalho colaborativo
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Capacidade para envolver os membros do departamento na tomada
de decisbes

Conhecimento da escola e dos colegas.

Conhecimento da legislacéo, organizacao escolar e documentos
orientadores

Outra. Qual?:

4. Que acdes predominaram nas reunides de departamento durante o presente ano letivo? Assinale com um (X)
0 seu grau de concordancia com cada uma das afirmagdes.

Néo
Discordo Discordo | concordo | Concordo | Concordo
totalmente 2 nem 4 totalmente
1 discordo 5

3

Organizacdo de tarefas rotineiras e burocraticas

Divulgagdo de informagdes

Analise dos resultados dos alunos.

Reflexdo sobre as praticas educativas

Distribuicdo de tarefas

Tomada de decisBes (na planificacdo e calendarizacdo de
atividades, organizacgdo do trabalho...)

Reflexdo sobre situa¢fes importantes da vida da escola

Articulagdo e gestdo curricular das diferentes disciplinas

Outra. qual?:

1l
Perspetivas sobre a mudanca

1. Assinale com um (X) as raz0es, que na sua perspetiva, levaram a que esta escola fosse considerada TEIP.

Insucesso nas aprendizagens

O abandono e absentismo

A indisciplina

Para envolver os pais na escola.

Falta de recursos materiais e humanos.

Ao fraco meio econdmico-social em que se insere

Aos contextos familiares dos alunos.

Para proporcionar a equidade entre os alunos

Outra: qual?:

2. O facto da escola ser TEIP trouxe mudancas na escola? Assinale com um (X) o seu grau de concordancia com
cada uma das afirmagdes.

Nao
Discordo Discordo concordo Concordo Concordo
totalmente 2 nem 4 totalmente
1 discordo 5
3

Existéncia de uma avalia¢do continua

Apoios disponibilizados aos alunos

Formacdo adequada aos professores.

Recursos fisicos e humanos

Desenvolvimento de projetos adequados ao
contexto

Trabalho burocrético acrescido

Alargamento das ofertas educativas e
formativas
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Melhoria das competénciasda L. P. e
Matematica

Promocao da igualdade no acesso e sucesso
educativo das criangas e jovens em situacdo de
risco

Alteracdes organizacionais (horarios,...)

Promocdo do papel das liderancas intermédias

Construcéo de dispositivos de monitorizagdo e
avaliacdo das acdes implementadas

Aumento do nimero de reunides

Outra. Qual:

3. O facto da escola ser TEIP trouxe mudangas no que diz respeito a pratica profissional? (Assinale com um (X)
0 seu grau de concordancia com cada uma das afirmagdes)

Discordo
totalmente
1

Néo
Discordo | concordo
2 nem
discordo
3

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Promocdo da diferenciacdo pedagégica

Reforgo do trabalho colaborativo entre docentes

Reflexdo sobre os resultados

Redefinicdo de processos e a¢Oes a desenvolver

Maior partilha de materiais.

Reflexdo sobre as préticas de sala de aula.

Reflexdo sobre os problemas disciplinares.

Diversificacdo de tarefas propostas aos alunos

Uso mais continuado das TIC (blogues, programas
especificos da disciplina, plataforma moodle...)

Inovacéo de préticas pedagdgicas

Outra. Qual:

4. Que papel considera ter o consultor TEIP na escola? Assinale com um (X) o seu grau de concordancia com

cada uma das afirmagdes.

1

Discordo
totalmente Discordo

2

Nao concordo
nem discordo
3

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Acompanhar 0s projetos

Orientar o0s processos metodoldgicos
inerentes aos projetos

Ouvir os atores escolares

Realizar uma avaliagdo apontando aspetos
positivos e os que devem ser melhorados.

Promover a reflexividade.

Melhorar o desenvolvimento e avaliagdo do
projeto TEIP

Orientar equipa que o realizou.

Promover a formacédo docente de acordo
com as necessidades identificadas.
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v
Projetos desenvolvidos na escola

5. Como foi feita a selecdo dos projetos que estdo a ser desenvolvidos ho &mbito do TEIP? Assinale com um
(X) aresposta que considera mais adequada.
Por indicagdo da direcdo
Partindo dos problemas identificados pelos professores
Por uma equipa designada para o efeito
Outra. Qual:

6. Dos projetos que estdo a ser desenvolvidos na escola assinale com um (X) os que considera terem trazido
melhoria nos itens apresentados.

Combate ao Abandono e Relagédo Trabalho Reflexao
insucesso Absentismo escola- colaborativo interpares
familia interpares

Aqui acreditam em mim
A turma gira

“+ Além”

“Procura-nos”

“s 457

Oficina da escrita/ntmeros
Aqui escolhes tu
Bibliohertz ...de nds para
vOs

GAAF

“Mais Perto”

“Mais vale prevenir”
Sprinta para a vitoria
Desporto escolar

“Lado a lado”
Atividades socioculturais
Almocgo turma

Outro. Qual?:

7. Quais as dificuldades na operacionalizaco e desenvolvimento de projetos? Assinale com um (X) o seu grau
de concordancia com cada uma das afirmagdes.

Né&o
Discordo Discordo concordo Concordo Concordo
totalmente 2 nem 4 totalmente
1 discordo 5

3

Pouco tempo disponibilizado para reflexdo sobre
pontos fortes, fracos e reformulacdo

N&o reconhecimento de vantagens nestes projetos
por parte dos professores.

Pouco espirito colaborativo dos professores

Auséncia de reflexdo conjunta sobre a préatica
docente

Falta de habito em partilhar materiais.

Participacdo, em simultaneo, em muitos projetos

Dificuldade em conciliar horarios entre professores.

Os docentes ndo confiam uns nos outros para a
partilha de dificuldades profissionais (ao nivel da
indisciplina dos alunos e insucesso escolar, por
exemplo).
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8. Onde se desenvolve o trabalho interpares? Para cada uma das afirmac@es assinale a opc¢éo que considera

adequada.
Grupo Departamento | C.Turma | Outros N&o
disciplinar grupos | ocorre
Discussdo e reflexdo sobre praticas
docentes

Partilha de opinides

Gestao curricular

Troca de experiéncias

Planificacdo e elaboragéo de materiais

Partilha de atividades e materiais.

Outra. Qual?

9. A que se deve o insucesso dos alunos? Para cada uma das afirmagdes assinale a op¢ao que considera adequada.

1 2 3 4 5
Nada Pouco Indiferente | Importante Muito
importante | importante importante

Contexto socioeconémico

Falta de

acompanhamento e
orientacdo por parte dos pais e EE

Falta de estudo

Falta de interesse e motivacdo

Fracas expectativas futuras

Praticas docentes

Outra. Qual:

Muito obrigada pela sua colaboracao.
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ANEXO 6

Versao final do questionario
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Caro(a) colega:

Este inquérito tem como objetivo recolher dados para um estudo sobre o papel dos departamentos
curriculares na escola com enfoque nas praticas e logicas de acdo das liderancas intermédias bem
como nas percecBes dos professores sobre as mesmas. Estes dados serdo utilizados no ambito de
uma tese de doutoramento em Educacdo - Especialidade Lideranca Educacional - na
Universidade Aberta.

Solicitamos respostas de acordo com as instru¢des que vai encontrando, e agradecemos, desde
ja, a colaboracdo, sem a qual ndo seria possivel realizar este estudo. Os dados recolhidos serdo
objeto de tratamento estatistico, salvaguardando-se a sua confidencialidade.

Os resultados do trabalho serdo disponibilizados aos interessados.
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| - CARATERIZACAO PESSOAL E PROFISSIONAL
(Nas questdes de 1 a 4 deste grupo indique com um (X) a op¢do adequada.)

1. Sexo

Masculino | Feminino
2. ldade
Até 30 anos De 31 a 40 anos De 41 a 50 anos De 51 a 60 anos Mais de 60 anos
3. Habilitagdes Académicas
Bacharelato Licenciatura Curso de Mestrado Outra (mencione
Especializagio (Pds- qual)
Graduacdo)
4. Situacéo Profissional
(i) Professor(a) (i) Professor(a) (iii) Professor(a) do | (iv) Professor(a) do | (v) Outra

contratado

do quadro desta

quadro de outra

quadro de zona

(mencione qual)

escola escola / agrupamento pedagégica
de escolas
5. Tempo de servi¢o docente em 31.08.2013: ano (s)
6. Tempo de servico docente nesta escola em 31.08.2013: ano (s)

7. Grupo de docéncia a que pertence:

1
PAPEL DOS COORDENADORES DE DEPARTAMENTO

1. Em relagdo as acOes da responsabilidade dos departamentos curriculares, assinale com um (X) as 3 que
considera mais importantes.

Acompanhamento do trabalho dos professores

Preparacgao do ano letivo

Promocao de reflexdes atendendo ao P. Educativo de Escola

Desenvolvimento de estratégias de ensino atendendo ao PEE.

Colaboracdo com o conselho pedagogico e com o diretor, no sentido de assegurarem a
articulacdo educativa

Supervisao e acompanhamento das atividades escolares

Promocéo do trabalho colaborativo

Concecéo de projetos
Realizacdo da avaliagdo de desempenho do pessoal docente
Outra. Qual?:
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2. Durante o presente ano letivo, o coordenador do seu departamento agiu, frequentemente, no sentido de...
(assinale com um (X) o seu grau de concordancia com cada uma das afirmagoes)

Discordo
totalmente
1

Discordo
2

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Promover um melhor conhecimento e funcionamento geral
da escola

Adequar os objetivos do projeto TEIP

Estimular o desenvolvimento de projetos

Possibilitar a mediacao entre CP/direcdo e docentes

Fomentar o trabalho em conjunto, entre departamentos

Concertar posicbes com outros coordenadores de

departamento

Promover a comunicagéo entre professores

Participar na avaliacdo do desempenho docente

Definir a formagéo de acordo com as necessidades dos
docentes do departamento

Contribuir para criar um clima relacional construtivo

Envolver os docentes na resolucéo de problemas

Promover a coordenacéo e articulacdo entre grupos
disciplinares

Orientar os docentes no sentido da melhoria do seu
desempenho profissional

Disponibilizar as suas préprias aulas para observacao e
reflexdo

Promover a reflexao sobre praticas educativas

Incentivar a supervisdo com vista a melhoria da pratica
profissional.

3. Relativamente ao cargo de coordenador de departamento, assinale com um (X) o grau de importancia que

atribui a cada uma dos seguintes aspetos.

Muito
importante

Pouco
importante

Nada
importante

Tempo de servigo docente

Facilidade de comunicacéo

Capacidade para tomar decis@es

Experiéncia no desempenho do cargo

direc¢do...)

Facilidade de relacionamento com as outras estruturas educativas (C.P,

Area de formacéo

Capacidade de resolucédo de problemas

Capacidade para mediar e gerir conflitos

decisdo

Capacidade para implementar processos participativos de tomada de

Formacao especifica para o desempenho do cargo

Capacidade para fomentar o trabalho colaborativo

decisdes

Capacidade para envolver os membros do departamento na tomada de

Conhecimento da escola e dos colegas.

Conhecimento da legislagdo, organizacdo escolar e doc. orientadores

Outra. Qual?:
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4. Que agdes predominaram nas reunides de departamento durante o presente ano letivo? Assinale com um (X)
0 seu grau de concordancia com cada uma das afirmacdes.

Discordo
totalmente
1

Discordo
2

Nao
concordo
nem
discordo
3

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Organizacdo de tarefas rotineiras e burocraticas

Divulgagéo de informagdes

Analise dos resultados dos alunos.

Reflexdo sobre as praticas educativas

Distribuicdo de tarefas

Tomada de decisbes (na planificacdo e
calendarizacdo de atividades, organizacdo do
trabalho...)

Reflexdo sobre situacfes importantes da vida da
escola

Articulacdo e gestdo curricular das diferentes
disciplinas

Concecao/ desenvolvimento de projetos

Outra. qual?:

Perspetivas sobre a mudanca

Assinale com um (X) as razdes, que na sua perspetiva, levaram a que esta escola fosse considerada TEIP.

O insucesso nas aprendizagens

O abandono

O absentismo

A indisciplina

A auséncia de participacao dos pais e E.E. na escola

A insuficiéncia de recursos materiais e humanos

O fraco meio econdémico-social em que se insere

Os contextos familiares disruptivos

Outra: qual?:

Que mudancas ocorreram na escola por ser um TEIP? Assinale com um (X) o seu grau de concordancia com

cada uma das afirmagdes.

Discordo
totalmente
1

Discordo
2

Nao
concordo
nem
discordo
3

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Conhecimento aprofundado do Projeto Educativo

Promocdo de painéis de reflexdo

Trabalho por metas/objectivos

Reduc¢do do abandono

Reducdo da falta de assiduidade

Mais apoios sociais (por exemplo GAAF)

Existéncia de uma avalia¢do continua

Promocdo do trabalho colaborativo

Partilha de préticas educativas

Mais apoios disponibilizados aos alunos

Formagcdo adequada aos professores

Mais recursos fisicos e humanos

Desenvolvimento de projetos adequados ao
contexto

380




Discordo
totalmente
1

Discordo
2

Nao
concordo
nem
discordo
3

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Trabalho burocratico acrescido

Alargamento das ofertas educativas e formativas

Melhoria das competéncias da L. P.

Melhoria das competéncias a matematica

Melhoria das médias globais dos alunos

Melhoria dos resultados nas disciplinas alvo de
exame nacional

Aproximac&o dos resultados internos aos externos

Promogdo da igualdade no acesso educativo das
criangas e jovens em situagdo de risco

Alteracdes organizacionais (horarios,...)

Promocéo do papel das liderancas intermédias

Construcao de dispositivos de monitorizagao e de
avaliacdo das acdes implementadas

Aumento do nimero de reunides

Melhor ligacdo entre escola e familia

Outra. Qual:

Que mudancas ocorreram na sua préatica profissional por a escola ser um TEIP? (Assinale com um (X) o seu

grau de concordancia com cada uma das afirmacdes)

Disco
totalm:
1

rdo
ente

Discordo
2

Néo
concordo
nem
discordo
3

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Refor¢co do trabalho colaborativo entre
docentes

Reflexdo sobre os resultados escolares

Reflexdo sobre os problemas disciplinares

Redefinicdo de processos e a¢les a
desenvolver

Encaminhamento dos alunos para diferentes
projetos/atividades de acordo com as suas
dificuldades

Maior controlo nas préaticas educativas

Pressdo para atingir as metas

Reflexdo sobre as préaticas de sala de aula

Maior partilha de materiais

Uso mais continuado das TIC (blogues,
programas especificos da disciplina,
plataforma moodle...)

Inovacdo de préaticas pedagdgicas

Promocdo da diferenciacdo pedagdgica

Outra. Qual?
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nesta escola? Assinale com um (X) o seu grau de concordancia com cada uma das afirmagdes.

4. As escolas TEIP sdo acompanhadas por um consultor externo. Que papel considera ter tido o consultor TEIP

Discordo
totalmente
1

Discordo
2

Nao
concordo
nem
discordo

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

3

Acompanhar os projetos

Ouvir os professores

Ouvir os pais e E.E.

Promover praticas de avaliagdo do projeto

Promover a reflexdo sobre causas do insucesso
e estratégias para a sua diminuicédo

Melhorar o desenvolvimento e avaliacdo do
projeto TEIP

Orientar equipa que elaborou o projecto TEIP

Colaborar na construgéo de dispositivos de
recolha e tratamento de dados

Redefinir, em conjunto com a equipa TEIP,
estratégias de intervencao

Colaborar na elaboracao dos relatorios
intermédio e final

Participar na elaboracéo do plano de melhoria

Promover a formac&o docente de acordo com
as necessidades identificadas

Favorecer a articulacdo/colaboracdo entre os
coordenadores de departamento

Outra. Qual?

v

Projetos desenvolvidos na escola

1. Como foi feita a selecéo dos projetos que estdo a ser desenvolvidos no &mbito do TEIP? Assinale com um
(X) as duas respostas que considera mais adequadas.

Por indicacdo da direcéo

Partindo dos problemas identificados pelos professores

Por uma equipa designada para o efeito

Por recolha de sugestdes nos diferentes departamentos

Por definigdo em C. Pedagogico

Partindo dos resultados escolares dos alunos no ano letivo transato

Partindo da auscultagdo (painéis de reflexdo) dos diferentes agentes educativos

Outra. Qual:

2. Dos projetos que estdo a ser desenvolvidos na escola assinale com um (X) aquele (s) em que est& envolvido
no presente ano letivo.
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3. Dos projetos que estéo a ser desenvolvidos na escola assinale com um (X) aspetos que considera terem
sido melhorados com a sua implementacéo.

Combate
ao
insucesso

Abandono e
Absentismo

Relagédo
escola-
familia

Trabalho
colaborativo
interpares

Relagéo
professor
aluno

Reflexao
interpares

Nao
trouxe
melhoria

Nao
sei

Aqui acreditam
em mim

Aturma gira

“T Além”

“Procura-nos”

“I 457

Oficina da
escrita/nimeros

Aqui escolhes
tu

Bibliohertz
...de nos para
vos

GAAF

“Mais Perto”

“Mais vale
prevenir”

Sprinta para a
vitéria

Desporto
escolar

“Lado a lado”

Atividades
socioculturais

Almoco turma

Outro. Qual?:

Quais as dificuldades na operacionalizacdo e desenvolvimento de projetos? Assinale com um (X) o seu grau

de concordéncia com cada uma das afirmagdes.

Néo
Discordo Discordo concordo | Concordo Concordo
totalmente nem totalmente
1 discordo 5
3

Pouco tempo disponibilizado para reflexdo sobre
pontos fortes, fracos e reformulacdo

Falta de confianca no projeto TEIP como
promotor do sucesso educativo.

Pouco espirito colaborativo dos professores

Auséncia de reflexdo conjunta sobre a pratica
docente (painéis de professores, grupos de
docentes etc.)

Falta de habito em partilhar materiais.

Participacdo, em simultaneo, em muitos projetos

Dificuldade em conciliar horarios entre

professores

Inibicdo na exposigdo/partilha de dificuldades
profissionais (ao nivel da indisciplina dos alunos
e insucesso escolar, por exemplo)
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Nao

Discordo Discordo concordo | Concordo Concordo
totalmente 2 nem 4 totalmente
1 discordo 5
3

Mau ambiente entre professores/equipas

Falta de envolvimento dos pais/ EE no projeto

Falta de formacéo sobre metodologias de
ensino-aprendizagem

Pouco envolvimento dos professores nos
projetos

Falta de confianga no sucesso dos projetos
incluidos no projeto TEIP

Auséncia de praticas reflexivas

Atribuicdo de reduzida relevancia ao P.
Educativo
Dificuldade em articular a teoria e a pratica

Resisténcia a mudanca

5. Para cada uma das atividades apresentadas assinale com um (X) em que grupo (s) considera que sdo
desenvolvidas.

Grupo Departamento C.Turma QOutros N&o ocorre
disciplinar grupos

Discussdo e reflexdo sobre préticas
docentes

Partilha de opinides

Gestdo curricular

Planificacdo e elaboracdo de materiais

Partilha de atividades e materiais
Outra. Qual?

6. Na sua opinido a que se deve o insucesso dos alunos? Para cada uma das afirmaces assinale a opcéo que
considera adequada.

1 2 3 4 5
Nada Pouco Indiferente | Importante Muito
importante importante importante

Contexto socioecondmico

Falta de acompanhamento e
orientagdo por parte dos pais e EE
Falta de estudo

Falta de interesse e motivacao
Fracas expectativas futuras

Préticas docentes inadequadas

Situacdo econdmica do pais
Outra. Qual:

Muito obrigada pela sua colaboracao.
Isabel Lacerda Ferreira
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ANEXO 7

Categorias e subcategorias de analise das reunides
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Tema

Subtemas

Categorias

Subcategorias

Pontos essenciais abordados

Informac6es do
Conselho

Pedagogico

Definigdo e aprovacao de critérios

Orientacéo escolar e vocacional/
oferta formativa
Avaliagdo de alunos

Elaboracdo de horarios

Propostas/sugestdes

Plano de atividades

Alteragdes ao RI

Melhoria aprendizagens (TEIP)
Formac&o docente

Constituicao de grupos de trabalho

Acompanhamento/monitoriza¢do do
TEIP

Operacionalizagio
(Ac0es/atividades; dificuldades
encontradas)

Resultados

Outras informac@es

Outros destaques

Referéncia a doc. orientadores

Atividades

Questdes suscitadas

Resultados/metas

Praticas educativas

Sugestbes de melhoria

Gestao de curriculo

Aprendizagens

Praticas educativas

Avaliacgdo das aprendizagens

Diferenciacdo pedagdgica

Outros assuntos abordados

Preocupacdes

evidenciadas

Resultados/metas

Melhoria

Projeto TEIP/acGes/atividades

Estratégias/metodologias

Caréter préatico/funcional

Outras

387




388



ANEXO 8

Categorias e subcategorias de analise das entrevistas
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Temas

Categorias

Subcategorias

Caraterizacéo

Percurso profissional

Grupo disciplinar

Formacao académica

profissional Tempo de servico (nesta escola e no total)
Cargos desempenhados
Funcdes que devera desempenhar um CD
Percecdo dos professores Importéncia dos coordenadores
sobre o papel dos Funcdes atribuidas aos coordenadores na
Papel dos coordenadores legislacdo/ documentos orientadores
coordenadores Caracteristicas essenciais do coordenador
depar?aemento Importancia dos Pertinéncia das reunides de departamento

departamentos enquanto
estruturas de lideranca
intermédia

Ac0es predominantes nas reunides de
departamento

Formas de rentabilizar/otimizar as reunides

Perspetivas

A escola como TEIP

Carateristicas e particularidades das escolas TEIP

Razdes desta escola ser TEIP

Papel do consultor TEIP

sobre a Importancia do broieto TEIP Fatores impulsionadores da mudanca na escola
mudanca port 10 proj Mudangcas na escola por ser TEIP
como impulsionador da ~ —
Inovacgdo como consequéncia do TEIP
mudanca
Papel dos professores ha mudanca
Identificacdo dos projetos Projetos identificados principais objetivos
Processo de delineamento
. . Divulgacgdo
Projetos Delineamento e -
desenvolvidos | desenvolvimento dos projetos Enyolwmento dos professqres
na escola Dificuldades no desenvolvimento e formas de as

colmatar

Importancia dos projetos

Desempenho escolar dos alunos

Novas formas de trabalhar dos professores

Praticas na sala
de aula

Os departamentos € a pratica
docente

Repercussdes do trabalho nos departamentos na
pratica docente

Discussao de praticas e partilha de experiéncias

ImplicagBes dos projetos na
pratica docente

Mudancgas na prética

JustificacOes atribuidas ao
insucesso dos alunos

Fatores impeditivos do desempenho escolar

Papel do professor no desempenho escolar dos
alunos
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