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MUDANCA ORGANIZATIVA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Joaquim Machado'

Virias escolas encetam processos de mudanga educativa, cuja génese tanto pode situar-
se no exterior da escola como no seu interior. Em vérias mudangas podemos ver mesmo

razdes de origem exdgena e razdes de origem enddgena.

Neste texto, assinalamos algumas tensdes com que se deparam as escolas quando
pretendem introduzir mudangas ¢ afirmamos a necessidade de fazer da cultura, nio a
barreira, mas a ponte da mudanga. Finalmente, destacamos que qualquer mudanga que
implique alteragdes na cultura escolar constitui um processo lento e carece de
acompanhamento e estimulos, mais do que de pressdo e de controlo burocratico, € o seu
éxito € favorecido numa escola que associa o desenvolvimento organizacional e o

desenvolvimento profissional.

1. Ha mudancas mais ficeis e mudancas mais dificeis

Os estudos sobre a introdugdio de mudangas com origem exdgena mostram que as
estratégias da sua implementagfo “funcionam melhor” quando, em vez de serem impostas
a partir de uma instdncia central, colocam os professores como agentes do
desenvolvimento do curriculo e implicam as escolas no seu desenvolvimento

organizativo.

Ja os estudos sobre as inovagdes que surgem a partir das escolas deixam ver a falta de
evidéncias empiricas de que, mesmo comportando estratégias mais processuais e
culturais, as mesmas tenham a ver, mais ou menos diretamente, com uma melhoria do

trabalho realizado com os alunos na sala de aula, mostrando que ¢ facil mudar estruturas
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formais mas ndo € tdo ficil mudar normas, habitos, competéncias e convic¢des (Fullan,
2002:36; Formosinho & Machado, 2009:118).

Na verdade, quando os estudos se focam nas formas de democratizagdo do ensino ¢ na
sua equidade, constatam que a “pedagogia diferenciada” se confronta com estruturas
fortemente arreigadas que suportam a “gramatica escolar” instituida (Barroso, 1995;

Cabral, 2014) ou o “costume”, definido por Philippe Perrenoud como

“um grupo de alunos de aproximadamente a mesma idade e as
mesmas experiéncias adquiridas trabalha, durante um ano, com
um ou vérios professores para assimilar um programa concebido
com este fim e que representa um processo bem identificado no
plano de estudos. Assim, a escolaridade divide-se em etapas
anuais que denominamos, segundo as tradigdes nacionais, graus,
niveis, classes, sec¢des (pequenas e grandes), cursos ou
categorias” (2007:49).

Neste sentido, tem sido bem mais facil mudar as estruturas da escola do que mudar a sua

cultura.

2. Fazer da cultura a ponte da mudanca

Entretanto, véarios dispositivos tém sido acionados com vista a diferenciar o ensino, como
formas de apoio integrado, agrupamento variavel dos alunos, equipas docentes alocadas
a um conjunto alargado de alunos, continuidade da equipa pedagoégica. Contudo, a sua
introdugfo nas escolas tem posto em evidéncia que “a profissionalidade docente reflexiva
também ¢ marcada pela tensfo entre o desejo de inovar e a exigéncia do cumprimento das
normas estabelecidas, o fascinio da mudan¢a e o medo de desconformidade de
procedimentos” Formosinho, Machado & Mesquita, 2015:18). Castro e Alves assinalam
mesmo a “letargia defensiva povoada de medos e receios” em que enfram “os atores
institucionais, colocados entre uma ideal autonomia pedagodgica e organizacional (que
deveria potenciar a criatividade e a inova¢8o) e uma desautoriza¢fio sucessiva da sua

mteligéncia, conhecimentos e capacidades™ (2013:78).
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A introdugfio nas escolas daqueles dispositivos mostra também a necessidade de ndo

circunscrever as inovagdes ao nivel micro da sala de aula:

“as mudancas a introduzir na escola devem ser pensadas numa
perspectiva sistémica tendo em conta, nfio apenas a dimensfo da
sala de aula, mas também as dimens&es organizativas da escola e
do curriculo estabelecido, bem como as dimensdes que
concernem aos docentes enquanto grupo profissional,
nomeadamente os saberes profissionais consolidados, com suas
(in)certezas e “des)confiangas™ (Formosinho, Machado &
Mesquita, 2015:18).

Por isso, qualquer novo desenho organizacional que seja pensado para a escola deve
associar a si o desenvolvimento da capacidade desta e dos seus atores para analisar e
renovar a acdo educativa que nela se desenvolve (Formosinho & Machado, 2016:26). Tal
desiderato insere-se numa perspectiva da escola como culrura e pretende que se conhega
a cultura escolar existente e a dissondncia da mudanga a constituir, tentando a

interiorizacdo de significados ¢ compondo condi¢Ses favoraveis a esta.

Quando assim acontece, a cultura passa de barreira a ponte da mudanca (Bolivar,
2003:285-286).

3. A mudanca mais profunda é um processo lento que deve ser apoiado

Por outras palavras, se as mudancas estruturais ndo conduzem necessariamente a
mudangas nos modos de ensinar, de aprender e nas capacidades dos alunos, a verdade é
que “as mudancgas a nivel do ensino (melhor pratica letiva) que ja implicam mudangas
culturais, podem exigir mudangas organizativas (a nivel de escola)” (Bolivar, 2003:299),
até porque as culturas sdo formadas no seio de estruturas particulares e por elas
enformadas (Hargreaves, 1998:290). Neste sentido, um novo desenho da gestio
pedagdgica e curricular, para ndo se reduzir a mera reengenharia organizacional com
impacto reduzido, tem que proporcionar novo conhecimento organizacional, comportar a

mudanca da cultura escolar ¢ a superagio da atomizacfo e fragmentacdo caracteristicas
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das culturas profissionais (Lima, 2002), condi¢des basicas para a altera¢do da qualidade

das relagdes interpessoais € o incremento do trabalho colaborativo.

Os dois modelos de introdugdo de mudangas educativas (top-down e bottom-up) realgam
a importéincia da participa¢do e do empoderamento dos professores €, nesse sentido, eles
pdem em evidéncia que a introducio da mudanga nio é linear, que o processo de mudanga

¢ interativo ¢ que a sua evolug#o estd sujeita a pressdes de distintos grupos de interesse.

Neste sentido, nos processos de mudanca educativa ganham hoje centralidade a gestéo do
curriculo enquanto campo de trabalho dos professores ¢ a responsabilidade da escola ¢
deste grupo profissional, seja na articulagfio das suas decisdes pedagdgicas e curriculares
com o nivel central seja na organizacio e gestdo contextualizada das aprendizagens
curriculares requeridas para todos os alunos (Rolddo, 2015). E, deste modo, a
Administragdo Educativa tem reconhecido as escolas e aos professores capacidade de
decisdo nos dominios pedagdgico e curricular. Contudo, o reconhecimento de maiores
graus de autonomia institucional e profissional niio lhe tem diminuido a tendéncia para,
face & lentiddo dos processos gerados a partir das escolas e muitas vezes em nome da
necessidade de combater a resisténcia & mudanga, utilizar os tradicionais mecanismos de
controlo, determinando um percurso que, sendo mais expedito, curto circuita
frequentemente dindmicas endogenas de mudanca e alimenta a cultura da passividade, da

conformidade e do imobilismo que caracteriza o sistema centralizado.

Na perspectiva da dimensfo organizacional, a mudanca educativa € mais um processo a
acompanhar e a estimular do que um evento a celebrar ou a destacar (Formosinho &

Machado, 2000:18).

4. Ilustrando a lentiddo da mudanca da cultura escolar

Se focarmos a andlise nos processos de autoavalia¢fo da escola, constatamos em Portugal
um lento processo que emerge em 1992 como Observatério de Qualidade da Escola no
ambito de um projeto de apoio a expansio da escolaridade obrigatéria — o PEPT 2000,
Programa de Educag@o para Todos (Climaco, 1995) — e € estimulado através de outros

projetos de 4mbito nacional ou europeu até a determinagio, em 2002, de um sistemna de
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avaliacdo que define orientacdes gefais para a autoavaliagfio e para a avalia¢io externa
(Lei n° 31/2002, de 20 de dezembro), que, por sua vez, estimulou diversas iniciativas
escolares de avaliagdo interna, cuja intensidade estava diretamente relacionada com a
motivagdo e o impulso das liderangas escolares, os projetos de desenvolvimento

organizacional em que se inseriam e as parcerias estabelecidas com outras instituicdes.

Tratou-se, pois, de um processo lento e fragil: a lentiddo expressa-se na “falta de
continuidade nas institui¢des e nos programas, com alteragdes frequentes de rumo, de
condi¢des, com um (re)fazer que dd a impressdo que se estd sempre a comegar do
principio™; a fragilidade tem a ver com a analise dos resultados, a devolucio da
informagéo aos diretamente envolvidos, a implicagdo de atores pertinentes e a utilizacdo

da informag#o para a agéio (Azevedo, 2007:66).

O sistema nacional de avaliago atualmente em vigor ganhou forte impulso com a criagdo
de um referencial de avaliagdo externa em 2005/2006 e com a generalizagdo de um
Programa de Avaliag@o Externa das Escolas conduzido pela Inspegio Geral de Educagdo
a partir de 2007, tendo-se concluido o primeiro ciclo avaliativo (a avaliagio externa de

todas as escolas) em 2011 e o segundo ciclo avaliativo em 2016.

A continuidade e a estabilidade do modelo ¢ a exigéncia, na segunda fase, de um plano
de desenvolvimento e melhoria da escola que integre um plano de capacitagdo dos atores
escolares contribuem para o desenvolvimento de procedimentos de avaliagdo e sdo
importante impulso para a promog¢do de “uma cultura de melhoria continuada da
organizago, do funcionamento e dos resultados do sistema educativo e dos projetos
educativos” (Lei n° 31/2002, de 20 de dezembro, art.® 3.9, al. b).

Entretanto, os relatérios de avaliagio externa ddo conta da diversidade de internalizagio
do processo de autoavaliagdo e de nivel de desenvolvimento da cultura de melhoria
continuada em cada unidade organizativa. Tal perspectiva ndo invalida, no entanto, a
constatacfo de que, em muitos casos, a avaliagfo das escolas, seja a autoavaliagio seja a
propria avaliagdo externa, € usada para “gerenciamento da imagem” institucional e posta
“ao servico da legitimacdo”, mais do que do empoderamento dos professores e da

melhoria do ensino e das organizagdes educativas (Castro & Alves, 2013).
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Na verdade, no processo de avaliagdo das escolas entrecruzam-se “a prestagao de contas,
a hipocrisia organizada e a aprendizagem profissional” (Cabral. 2015:85). A
perspectivacdo da avaliagfio institucional como processo partilhado de aprendizagem e
melhoria dos processos e resultados educativos comporta dinamicas que fogem a “logica
do simulacro e do faz de conta”, requerem “novas formas de pensar e executar” o trabalho
docente e pressupéem “uma estrutura de recompensas que estimule as pessoas e as
organiza¢des a desenvolver agdes que conduzam a uma melhoria efetiva” (Cabral,
2015:95-96).

5. Desenvolvimento organizacional e profissional

A avaliagdo institucional ganha mais sentido no quadro de uma politica que reconhece a
autonomia relativa da escola, a que esta deve corresponder com responsabilidade social
e prestacio de contas (accountability), demonstrando através dos resultados o bom uso
dos recursos que gere, sendo certo que “nem tudo o que conta em educagdo € mensuravel

ou comparavel” (Afonso, 2009:13).

Apesar do referencial de avaliagiio externa se centrar nos dominios dos Resultados
(académicos e sociais) dos alunos, da Prestacdo do servigo letivo (planeamento e
articulagfo, pratica letiva e monitorizagfo das aprendizagens dos alunos) e da Gestfio ¢
lideranga da escola e de legitimar também algumas iniciativas inovadoras existentes nas
escolas, a verdade é que a “gramatica escolar” se mantém praticamente intocavel e acaba
por ser legitimada por uma politica que d4 maior visibilidade social as provas externas e

a rankings de estabelecimentos escolares.

Mas, por outro lado, o mandato social de garantir uma “escolarizacdo de qualidade para
todos™ (Machado & Alves, 2014) quando a populagdo escolar € cada vez mais
heterogénea requer uma transformagfo profunda no modelo organizativo escolar e nas
metodologias e processos de ensino. Trata-se de uma “transformacéo radical” que s6 pode
ser sucedida numa escola que seja capaz de associar o desenvolvimento organizacional e

o desenvolvimento profissional dos seus docentes (Rolddo, 2014:65). Por outras palavras,

70



esta “transformacdo radical” requer uma “escola reflexiva”, isto é, “uma escola em

desenvolvimento e aprendizagem” (Alarcdo, 2000).
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