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RESUMO

A presente dissertacdo situa-se na tematica abrangente da melhoria das escolas enquanto
organizagOes, concentrando-se na dimensdo das estruturas intermédias de coordenacgéo

que sdo, na verdade, 0s bracos que operam ou resistem a mudanca no quotidiano.

Comecamos por percorrer 0 pensamento cientifico publicado, partindo do conceito de
escola enquanto organizacéo e prosseguindo até aos fatores que explicam algum grau de

imobilismo que genericamente nelas se verifica.

Particularizamos a situacdo em Portugal, procurando demonstrar que conceptualmente
estd definido um enquadramento de governanca, e estdo disponiveis mecanismos para

um trabalho de melhoria, mas que esta ndo ocorre nos termos que se ambicionaria.

Finalmente, focamos o olhar sobre o papel das liderancas intermédias, apresentando um
estudo de caso desenvolvido com trés escolas, no sentido de situar, capacitar e
mobilizar, de um ponto de vista de gestdo, dois perfis diferentes — Coordenadores de

Departamento e Coordenadores de Diretores de Turma.

A andlise dos dados recolhidos evidencia a importancia da formacdo destas liderancas
com vista a um exercicio profissional da sua funcdo de gestdo, dado o risco elevado de
ndo compreensdo do seu papel na escola, para além da atividade docente, e consequente
resisténcia a mudanca, bloqueando ou limitando a execucao da melhoria — ndo por falta

de vontade, mas por falta de capacitacéo.

Palavras-chave: melhoria da escola; avaliacdo de escolas; gestdo da mudanga;

liderancas intermédias.



ABSTRACT

The present dissertation is about school improvement, referring to schools as
organizations, and focusing on the school middle management, as they are, in fact, the

“harms” operating or resisting to change in the field, on a daily basis.

We began with an overview of the published academic knowledge, starting from the
concept of school as an organization and building on it and around it, up to the
assessment of school stuckness and its underlying factors.

We then detail the current situation in publicly run state schools in Portugal,
demonstrating that, despite a suitable governance model and change inducing
mechanism being in place, school improvement does not seem to be happening at the

expected pace.

Lastly, we focused on the middle management’s role, presenting a case-study that took
place in three schools, aiming at positioning, empowering and mobilizing, from a
management stand point, two different profiles: Department Coordinators and Head

Class Coordinators.

Evidence points to the importance of training these managers towards a more
professional performance, as the risk of not capturing their roles beyond teaching — and
not acting on it — leads to resisting change and improvement, not by lack of will, but by

need of empowerment.

Keywords: school improvement; school assessment; change management; school

middle management.
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INTRODUCAO

1. DISSERTACAO “INTERMEZZO' NA MELHORIA?”
1.1. O tema e a sua relevancia atual

A presente dissertacdo situa-se na tematica abrangente da melhoria? das escolas

enquanto organizacdes.

Verifica-se existir multiplas dimensdes que influenciam os resultados das escolas,

designadamente:

e Macroesfera socioecondmica: conjunto de fatores externos a escola, fora da
influéncia direta desta, como seja a localizacdo geografica, rendimento per capita da
regido, a situacdo socioeconémica do pais, 0 mercado de trabalho, 0s normativos

legais, entre outros;

e Contexto familiar: condicGes e habilitacbes das familias dos alunos da escola, tais
como: habilitacdes literarias, condicdes de emprego, valores, capacidade

motivacional individual;

e Envolvente escolar local: todas as dindmicas inerentes a organizacdo escola, de que
sdo exemplo a gestdo (lideranca, corresponsabilidade e accountability), a qualidade e

incentivos dos professores, 0s processos educativos e a relacdo aluno-escola.

Nesta dissertagdo, concentrar-nos-emos na dimensao “envolvente escolar local” e nessa,
concretamente, na capacitacdo das liderancas intermédias que sdo, na verdade, 0s bragos

que operam ou resistem a mudanca no quotidiano.

Comegaremos por percorrer o pensamento cientifico publicado, partindo do conceito de
escola enquanto organizacéo e prosseguindo até aos fatores que explicam algum grau de

imobilismo que genericamente nelas se verifica.

! Intermezzo- pequeno trecho que separa as partes principais de uma composi¢gdao musical (in Dicionario
online da Lingua Portuguesa). Escolhemos esta palavra por entendermos transmitir bem o sentido que
encontramos neste trabalho: um conjunto audivel de responsaveis na organizagdo escola que separa os
lideres da melhoria dos resultados.

> No 4mbito deste trabalho, entendemos por “melhoria” uma qualquer mudanga que produza melhores
resultados face aos objetivos definidos por uma escola.



Particularizando a situacdo em Portugal, procuraremos demonstrar que conceptualmente
estd definido um enquadramento de governanca e estdo disponiveis mecanismos para

um trabalho de melhoria, mas que esta ndo ocorre nos termos que se ambicionaria.

Finalmente focaremos o olhar sobre um aspeto especifico — o papel das liderangas
intermédias — apresentando um estudo de caso desenvolvido com trés escolas, que
tratou da capacitacdo e mobilizacdo de dois perfis diferentes — Coordenadores de
Departamento e Coordenadores de Diretores de Turma -, ambos chave na

implementacao de qualquer processo de mudancga/melhoria.

Foram os diretores destas escolas que, no ambito da avaliacdo interna e de um programa
de lideranca inovadora, deram o mote a este trabalho, partilhando a dificuldade em

3,3

“trazer estas liderancas para a gestdo”’ e fazé-las atuantes e corresponsaveis pela

implementacdo dos planos de melhoria.

Alias, cabe aos diretores desencadear e promover estas metodologias ainda que, a sua
organizacdo receba muitas vezes incentivos contraditorios: por um lado o pesado
normativo da tecnoestrutura e o escrutinio de uma accountability nem sempre justa, por
outro, a exigéncia de um trabalho de melhoria continua conduzido dentro da propria

escola.

E partindo desta conjugacdo de incentivos, que marca a sua realidade, que a escola tem
que colmatar os seus gaps. E € com os recursos humanos que a compdem, sujeitos a

esta tensdo, que a mudanca se pode operar.

Tratar esta tematica da mudanca e perspetiva-la a partir da capacitacdo das liderancas
intermédias como instrumentais para a levar a cabo, € o percurso que a presente

dissertagéo propde.

1.2. Motivag0es pessoais para a escolha

A inquietacdo que orienta este trabalho tem origem na constatacdo de que um qualquer
processo de melhoria nas escolas exige as liderancas — todas elas — o exercicio de
muitas competéncias pertencentes a area da Gestdo, que nem sempre sdo um dado

adquirido. Ora esse campo cientifico € justamente o nosso background académico e

3 A ~ . .
Citacdo de um dos diretores destas escolas que liderou o processo.



profissional, enriquecido nos Gltimos anos com uma atividade de consultoria de gest&o*

em cerca de 100 escolas.

Move-nos pois a vontade de contribuir para os processos de melhoria das escolas,
acreditando que € possivel um apport valido como resultado da convergéncia destas

duas experiéncias e campos de pratica — gestdo e administracéo escolar.

No entanto, no terreno, temos sido confrontados com o facto de sermos outsiders ao
mundo da educacdo, justamente devido a este background. Nesse sentido, a realizacdo
deste estudo serd, de um ponto de vista pessoal, instrumental para a credibilizagéo junto

das comunidades educativas.

Em termos préticos, o estudo permitira sustentar ou contestar as hipdteses empiricas que
temos vindo a formular sobre como conduzir um processo de melhoria numa escola,
designadamente sobre a crucialidade, ceteris paribus, do alinhamento estratégico e de

uma intervencao eficaz das liderancas intermédias.

Por ultimo, deixdmos de parte uma outra perspetiva muito aliciante: a de procurar
estabelecer uma medida de melhoria da escola (face aos objetivos definidos) como

resultado desta capacitagéo.

Esta parece-nos ser uma tarefa dificilmente realizdvel no tempo e na abrangéncia
reservada a esta dissertacdo, sendo exigivel uma muito maior solidez de dados para que
se possa estabelecer, com margem de seguranca, uma relacdo de causalidade entre a
atuacdo sobre esta dimensdo e a melhoria da escola, aferida no seu resultado ultimo, i.e.,

0 sucesso educativo dos alunos.

Reservamos pois esta linha de investigagéo para trabalhos futuros.

2. DELIMITACAO DO TEMA

2.1. O problema e a questéo central

A historia recente da organizacao escola, e bem assim do sistema educativo no seu todo,

¢ acompanhada da palavra “reforma”. E tal acontece porque, na visao ou experiéncia de

* A atividade em causa foi desenvolvida no ambito da Associagdao Empresarios pela Inclusdo Social (EPIS)
e no projeto “Escolas de Futuro”. Mais informacdo em http://www.epis.pt/
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muitos dos intervenientes — politicos, académicos, professores, alunos e familias — a
escola ndo (co)responde ao que aqueles definem como o seu papel, tornando-se pois

ineficaz na sua misséo de educar.

No caso portugués, as estatisticas nacionais da educacdo tém vindo a refletir uma
evolugdo positiva dos indicadores ao longo dos dltimos anos. No entanto, tomando
como referenciais quer as estatisticas oficiais do Ministério da Educacdo, quer o0s
comparativos internacionais, quer as metas da Unido Europeia ha ainda espaco para

melhoria.

Para atingir novos patamares de desempenho educativo, sera necessario incluir, entre
outros, metodologias comportamentais e atitudinais, de capacitacdo dos alunos, e dos

professores.

Os diretores das escolas, a quem cabe desencadear e promover estas metodologias, tém
que contar com 0s seus recursos humanos — designadamente professores — para tornar
efetiva a melhoria ambicionada. Em especial, devem apoiar-se operacionalmente nas

liderancas intermédias, os seus “bragos” no terreno.

Nas escolas portuguesas, e concretamente nas estatais — nas quais centraremos 0 N0Ss0O
estudo, delimitado ao contexto da gestdo —, 0 modelo de governance prevé justamente

esta légica.

Surge entdo a questdo central deste estudo: estardo estas “estruturas de coordenagéo e
supervisdo” conscientes da sua funcdo na gestdo e, na prossecucdo da melhoria da

escola — para além do seu papel como professores —, capacitadas para a levar a cabo?

E se ndo estiverem, de que tipo de capacitacdo necessitaréo, sobre que dimensdes e em

que formato devera ser essa capacitacdo desenvolvida?

Por outro lado, numa organizagdo que recebe sinais contraditorios — ora a imposigao de
normativos legais que predeterminam e limitam muitas das opc¢des a tomar, ora
incentivos a uma melhoria que cabe a cada escola definir e desenvolver —, como garantir
entdo que estas liderancas de terreno, ndo ficam imobilizadas, reféns do imobilismo que

esta duplicidade potencialmente Ihes gera?

Responder a esta questdo central e suas derivacGes é pois 0 objetivo da construcao

teorica e do trabalho de campo desenvolvido e nesta dissertacdo apresentado.



2.2. As hipdteses

Ao iniciar, este trabalho apresenta como hipGtese base a de que, para que uma
mobilizacdo em ordem & melhoria da escola possa ocorrer, devera existir um
determinado conjunto de requisitos estruturais e processos previamente definidos, bem
como um conjunto de pessoas conscientes, capacitadas e alinhadas para o liderar. O

enquadramento teorico e conceptual procura dar suporte a esta hipotese.

Deste contexto, resultam simultaneamente outras hipdteses que foram alvo de

investigacao:

e as liderangas intermédias das atuais escolas estatais portuguesas ndo estdo ainda
conscientes do seu papel na gestdo, tendo que aprender a descodificar no terreno —

para além da letra da lei — 0 que isso acresce a sua funcéo de professores;

e estas liderancas dispdem de fracos skills de gestdo, dominando poucos instrumentos
e ferramentas praticas que as podem ajudar no seu trabalho, promovendo

indiretamente um maior acolhimento da funcéo;

e a capacitacdo, a ocorrer, necessita de ser realizada em contexto de trabalho, ou pelo
menos fortemente associada as questdes concretas do quotidiano, para que se torne

apelativa, inteligivel e eficaz;

e avinculacdo das liderancas intermédias ao diagnostico e 0 seu compromisso com 0s
objetivos de melhoria sdo fatores coadjuvantes da mudanca, e a sua falta de

vinculacéo é potencialmente comprometedora do processo.

2.3. ODbjetivos e limitacgoes

Este estudo pretende ser um contributo para a eficacia pratica — ndo formal — dos
processos de melhoria das escolas, acreditando que € possivel um apport valido como
resultado da convergéncia destas duas experiéncias e campos de pratica — gestdo e

administracdo escolar.

Somos desde ja capazes de antever algumas limitagdes que poderdo constituir-se como

fragilidades quanto a validade do estudo:



e a metodologia baseou-se essencialmente em trabalho em sala, individual e em
grupos, i.e., em informacdo declarada pelos envolvidos, podendo introduzir um
enviesamento nos resultados. Uma vez que, neste projeto, ndo foi possivel uma
observagdo mais particularizada e on the job —, tentamos atenuar esta limitagdo por
via do cruzamento destes dados com os dados reportados pelos diretores das trés

escolas;

e 0 facto de termos uma forte intuicdo quanto a questdo central torna-nos suscetiveis
de um researcher bias (Maxwell, 2005: 108). Nao sendo possivel a sua eliminacao,
resta-nos deixar explicita essa circunstancia, tendo procurado minimizar o seu
impacto por via da validacdo metodologica e de resultados com uma especialista

nesta area”, bem como pela abertura ao olhar critico do orientador desta dissertacao;

e deixadmos de parte, deliberadamente, o estabelecimento de uma medida de melhoria
da escola como resultado desta capacitacdo. Temos consciéncia de que, ndo pondo
em causa a resposta a questdo central deste estudo, ainda assim deixamos de parte
um elo importante para a demonstragdo da relevancia e eficacia do trabalho

realizado com estas liderancas intermédias.

3. PLANO GERAL DE ESTUDO

A presente dissertacdo esta dividida em quatro grandes partes: introducédo,
enquadramento tedrico e conceptual, estudo empirico e conclusdes. Cada um dos quatro
grandes blocos encontra-se por sua vez subdividido em capitulos e subcapitulos, e,

nalguns deles, em diversos pontos.

A introducdo — que termina justamente com este “mapa” do percurso por nds realizado
— comega por situar o tema e a sua relevancia e delimita-lo no seu objeto e alcance, com

base também nas motivagdes pessoais da autora.

O enquadramento teorico e conceptual encontra-se repartido em dois capitulos.

>Dr.2 Joana Domingues, MBA pelo INSEAD e Licenciada em Gestdo pela CATOLICA-LISBON, onde é
docente convidada e coordena o Programa de Competéncias de Lideranca dos Masters of Science e das
Licenciaturas, e leciona sobre autoconhecimento e trabalho em equipa. E coach de executivos e
colabora com a McKinsey&Company como facilitadora.



Um primeiro, que trata a revisdo de literatura, construindo um caminho de reflexdo com
base na producgdo académica mais relevante, desde a especificacdo da unidade de estudo
— a escola como organizagdo —, passando pela avaliagdo como instrumento privilegiado
de melhoria e terminando com as diferentes perspetivas e fatores que alguns autores
recentes avancam como explicativas de algum grau de imobilismo (stuckness) que

genericamente se verifica nas escolas.

Um segundo, que de alguma forma declina estes topicos, na especificidade da escola
estatal portuguesa, comecando por descrever a sua estrutura de governance enquanto
organizacdo, elencando, de seguida, uma série de instrumentos de mudanca ao dispor
destas escolas, dentre os quais, tal como acima mencionado, a avaliagéo, e terminando
com a anélise de um conjunto de indicadores de educacdo, procurando estabelecer que
existe uma necessidade persistente de mudanca/melhoria e que, pese embora todo o

trabalho ja realizado, € possivel associar as nossas escolas a algum grau de stuckness.

No final de ambos estes capitulos, ha lugar a uma conclusdo em jeito de resumo das
principais ideias a reter.

Segue-se 0 estudo empirico desenvolvido no ambito desta dissertacao.

Comecamos por explicitar e justificar as opcdes metodoldgicas tomadas —
concretamente, a escolha do “estudo de caso” como caminho de investigagdo —, bem
como caracterizar as escolas nas quais foi desenvolvido o estudo. Em seguida,
descrevemos o processo de recolha de dados, quer em termos de procedimento quer em

termos de materiais utilizados.

No capitulo seguinte, apresentamos os resultados obtidos a par da analise que sobre
estes realizdmos, procurando sintetizar algumas conclusdes, interligadas com o0s

referenciais tedricos, em resposta as questdes de investigacéo.

Finalmente, terminaremos apresentando uma leitura global do trabalho realizado,
permitindo-nos tecer algumas consideragfes, numa tentativa de convergéncia de

saberes, entre Gestéo e Ciéncias da Educagéo.



ENQUADRAMENTO TEORICO E CONCEPTUAL

1. REVISAO DE LITERATURA

A publicacdo académica e, genericamente, o conhecimento produzido sobre a avaliagdo
de escolas e os processos de mudanca decorrentes, bem como os imobilismos do
sistema educativo, abrem-nos um vasto campo de estudo que sera necessario delimitar,
procurando garantir que os nudcleos relevantes para a reflexdo que esta dissertacdo

pretende fazer séo abordados.

Assim, comecaremos por aludir ao pensamento cientifico dos autores com trabalho mais
relevante quanto: (i) ao estudo da escola enquanto organizacéo, (ii) a avaliagdo como
instrumento privilegiado de (auto)conhecimento e as diferentes formas de a realizar em
ordem & melhoria e (iii) as perspetivas e fatores que explicam algum grau de stuckness

que genericamente se verifica.

Propomos entdo um roteiro orientado sobre o pensamento ja produzido que,
posteriormente, servira como referencial ao estudo de campo realizado e as respetivas

conclusoes.

Comecemos entdo pelo principio — a escola.

1.1. A escola como unidade do sistema educativo

O Estado portugués gere uma rede de escolas publicas (do ensino basico e secundario)
que cobre todo o territrio portugués® e que, conjugada com as escolas do Ensino
Privado e Cooperativo, permite que cada crianga tenha acesso a uma escola publica —

estatal ou com contrato de associacdo - que pode frequentar.

Esta realidade tem cobertura juridica na Constituicdo da Republica Portuguesa que
determina que “o Estado criard uma rede de estabelecimentos publicos de ensino que

cubra as necessidades de toda a populagdo” (art. 75.°, n.° 1). No mesmo sentido, a Lei

6 ; , . . ~
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de Bases do Sistema Educativo’ estabelece que compete ao “Estado criar uma rede de
estabelecimentos publicos de educacao e ensino que cubra as necessidades de toda a
populacédo” (artigo 40.°).

Utilizaremos a expressdo “escola” como sinonimo de “estabelecimento puablico de
educacdo”, delimitada as escolas geridas pelo Estado — estatais — e identificadora do
objeto de analise, independentemente da concretizacao do conceito ser variavel segundo
diferentes critérios, designadamente quanto a abrangéncia — centro educativo, escola

ndo agrupada, agrupamento vertical ou horizontal de escolas.

1.2. A escola enquanto organizagao

Neste trabalho, centrar-nos-emos, pois, nas escolas e nestas enquanto organizacdes,
entendidas como “unidades sociais intencionalmente construidas e reconstruidas a fim
de atingir objetivos especificos”, usando a defini¢do classica de Etzioni (Costa, 1996:10).
Ou, conforme a Lei de Bases do Sistema Educativo, como unidades administrativas do
sistema, com finalidades especificas, designadamente ”(...) uma permanente acao
formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o

progresso social e a democratizacéo da sociedade.”®.

O estudo da escola enquanto organizacdo € uma “macrotendéncia” (Naisbitt citado em
Costa, 1996:18) relativamente recente nas Ciéncias da Educacdo, surgida por volta de
1990. Até essa data, o foco de atencdo havia estado centrado noutros dominios, também
relevantes, como o “aluno”, a “turma” ou o “sistema educativo” (Névoa citado em Costa,

1996:18).

Para este novo enfoque terdo contribuido duas grandes forcas: 0 movimento das escolas
eficazes e o surgimento de novos paradigmas quanto as teorias de organizacdo e

administracao escolar.

O primeiro surge como reacao a tese de que os resultados académicos dos alunos eram
independentes da escola e sobretudo condicionados por varidveis externas a esta —

designadamente variaveis socioculturais. Esta tese estd associada a autores como

’ Lei de Bases Do Sistema Educativo - Lei n.2 46/86 de 14 de Outubro
8 Lei de Bases Do Sistema Educativo, artigo 12, n22.



Coleman e Jencks, sendo talvez o Relatério Coleman (E.U.A, 1966) o mais conhecido
de todos os estudos nesta area, e que instalou um forte pessimismo quanto a escola-

organizacao e a realizacdo das suas fungdes (Lima, 2008:14).

O movimento da eficacia escolar aparece como refutacdo desta linha, baseando-se na
convicgdo, e consequente investigacdo, de que ha escolas melhores do que outras — “as
escolas podem fazer a diferenca” (Lima, 2008:26) — e que aos investigadores® cumpre

encontrar as diferencas identificativas do seu sucesso (Scheerens, 2004: 39).

Este movimento colocou o enfoque na escola como unidade de estudo a partir da qual se

deve trabalhar para melhorar o desempenho dos alunos.

Quase em paralelo, verificou-se o surgimento de novos paradigmas de organizacao e
administragdo escolar, uma vez que 0s resultados das sucessivas reformas educativas
levadas a cabo corroboraram que as grandes mudancas na escola ndo advinham
unicamente de alteracbes de estrutura pedagdgica ou curricular, mas também da
melhoria da organizagdo do trabalho e do modo de vida escolar (Hutmacher, citado em
Melo, 2005:66).

Abandonaram-se assim estritas visfes tayloristas da educacdo, ganhando forgca novas
concecles tedricas de feicdo interpretativa e critica (Costa, 1996:23), com enfoque na
escola, nos seus 6rgdos de decisdo, nos atores e na forma como 0Ss processos

organizacionais sdo construidos, percebidos e apreendidos.

Das diferentes conjugacfes destes fatores — a que poderiamos somar outros, de contexto
— resulta uma realidade que extravasa a simples estrutura formal e revela a

complexidade da unidade “escola”.

1.3. Imagens organizacionais da escola

Reconhecendo pois que a escola-organizacdo € uma realidade complexa — como de resto
qualquer outro fendmeno social — varios olhares, saberes e perspetivas devidamente

articulados seriam a melhor forma de a compreender numa acecdo holistica.

9 3 ;. ~ . . . ~ ~ .
As varias fases de evolugdo desta linha de investigacdo, estdo associados autores como Weber, Rutter,
Mortimer e Creemers.
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No entanto, aqui reside a dificuldade “mesmo que, hipoteticamente fosse possivel
elaborar um modelo que captasse toda a complexidade da realidade social, esse
dificilmente seria operacionalizavel” (Bento, 2011:36) pelo que se torna necessaria uma
“simplificagdo”, uma representacdo simbdlica da realidade a fim de que possa ser

entendivel.

Neste ambito, uma terminologia metaférica surge como um recurso util e muito
utilizado, uma estratégia de pensar e ler a realidade supondo uma forma orientada de
compreensdo dos fendmenos (Costa, 1996:15). Morgan, citado por Canavarro, afirma: “a
tentativa de formulagdo de imagens que nos ajudem a compreender a natureza

fundamental das coisas, ajuda-nos a teorizar sobre elas e a explica-las. '

1996:13).

(Canavarro,

As metéaforas funcionam como lentes de analise (Costa, 1996:15), permitindo ver e
compreender as organizaces a partir de perspetivas distintas (Canavarro, 1996:13) — ainda

que parciais, se consideradas isoladamente.

No contexto organizacional, do qual, como definido, a escola faz parte, a utilizacdo de
metaforas — imagens organizacionais - conduz a realizacdo de dois objetivos distintos:
promover a construcdo de modelos, e proporcionar um quadro de referéncia que permite
interpretar a realidade enquanto vivéncia na organiza¢cdo. Ao mesmo tempo que conduz
ao progresso cientifico num determinado dominio do saber, a metafora assume um valor

simbolico e pragmatico no quotidiano da vida organizacional (Canavarro, 1996:14).

Costa elenca seis imagens organizacionais da escola: a escola como Empresa, a escola
como Burocracia, a escola como Democracia, a escola como Arena Politica, a escola
como Anarquia e a escola como Cultura (Costa, 1996:15). No entanto, para além destas, é
possivel identificar outras na literatura sobre o tema — estudado em disciplinas como

Sociologia das Organizagdes ou Psicologia Social.

Neste trabalho, centraremos a nossa atencdo em duas lentes de andlise: a escola

enquanto burocracia e a escola enquanto organizagao aprendente.

A escolha prende-se com o facto de, da articulagdo destas duas visdes, nos parecer

resultar uma lente de analise sobre a organizacéo escola em que se conciliam restricdes
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hierarquicas e uma forte regulacdo externa com incentivos a autorregulacdo e loop
learning (i.e., aprendizagem iterativa). Esta conciliagdo ser-nos-& muito util na analise
que a presente dissertacdo pretende realizar. No capitulo seguinte procuraremos

explanar as linhas fundamentais destas duas imagens organizacionais.

1.3.1. A escola como burocracia

Max Weber é o autor de referéncia no que respeita a conceptualizacdo do modelo

burocratico das organizaces.

A Teoria Burocréatica ou a Burocracia consiste, segundo este autor, numa forma racional
de organizar pessoas e atividades para se obterem determinados fins. Enfatiza os aspetos
formais e estruturais de uma organizacdo, realcando, na sua formulacdo teorica,

conceitos como os de autoridade, impessoalidade, especializacdo e sistema de regras
(Canavarro, 1996:20).

No essencial, a burocracia (contrariamente a acecdo pejorativa que tem na linguagem

corrente) pode ser caracterizada pelos seguintes tracos fundamentais:

separacdo entre as funcdes de direccdo/gestdo e a propriedade;

o existéncia de uma ordem legal que o detentor da autoridade™ se limita a aplicar;

« impessoalidade das regras, delimitando com precisdo as esferas de competéncia, 0s
direitos e os deveres de cada funcionario;

e hierarquia de fungdes, documentagdo de processos e procedimentos.

A burocracia apresenta-se assim como a forma de organizacdo mais isenta, porque
depurada dos caprichos dos lideres, documentada nos seus processos e, portanto,

racional e eficiente (Costa, 1996:42).

Diversos autores — dos quais sdo exemplo Jodo Formosinho, Licinio Lima, Mufioz e
Roman, para nomear alguns — defendem o paradigma burocratico como um dos

modelos explicativos da organizagéo e funcionamento da escola.

10 Tradugdo da autora.

" No que respeita a autoridade, Weber defendeu uma autoridade de tipo legal (com base na lei), em
detrimento quer da autoridade carismatica (fundamentada no “encanto” do lider), quer da autoridade
tradicional (baseada nos costumes).
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Entre outras caracteristicas burocraticas da escola, podem citar-se:

e 0 excesso de legalismo, concretizado numa pandplia de leis que a escola e 0s seus
orgdos de gestdo tém de conhecer e saber aplicar — “ a a¢do da decisdo burocratica
operacionaliza-se atraveés da pré-categorizacdo das situacBes possiveis que
ocorrem na vida da escola e da pré-decisdo dessas situa¢des.” (Formosinho e Machado,
2007:102);

o 0 elevado grau de centralizacdo - “ (...) o objetivo ndo é a mdaxima adequacdo das
decisbes, mas uma adequacdo média ou o minimo de desadequacé@o” (Formosinho e
Machado, 1999:15);

e a uniformidade e a rigidez na tomada de decisdo — “O valor burocratico por
exceléncia é a uniformidade (...) baseada na cren¢a de que ha sempre the one best
way para fazer as coisas, e consubstanciada no curriculo centralizado e uniforme.”
(Formosinho e Machado, 2007:103);

e a prevaléncia das regras administrativas sobre as regras pedagégicas — “ (...) 0
sistema burocrdtico centralizado (...) é intrinsecamente inadequado a gestdo
escolar pedagogica, em que a relacdo € pessoal, entre pessoas concretas e

diferentes.” (Formosinho e Machado, 2007:105).

Mintzberg apresenta uma categorizacdo da burocracia — a burocracia profissional —
caracterizada pela estandardizagdo das qualificacdes e pela concegdo fundamental da

formacao prévia e da socializag@o (Mintzberg, 2010: 380).

Neste modelo, o profissional atua de maneira independente dos seus colegas,
controlando o seu proprio trabalho. No entanto, a formacdo inicial estandardizada
garante os padrdes que pré-determinam o que deve ser feito. E também caracteristico
deste tipo de burocracia que as normas sejam elaboradas por associagdes profissionais

autogeridas, realcando a importancia do poder profissional/corporativo.

Em grande medida, assim se pode descrever o trabalho de um professor numa escola:
com grande latitude dentro da sua sala de aula, mas com conhecimentos e praticas
estandardizados pela formagdo inicial e perpetuados pela socializacdo com os seus

colegas.
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Daqui resulta que o principal mecanismo de coordenacao do trabalho numa escola ¢
externo a propria escola (Melo, 2009:23). Por essa razdo, numa burocracia profissional, a
mudanga ndo se realiza por decreto da tecnoestrutura, mas resulta de uma vagarosa
mudanga dos profissionais, dos procedimentos de selecdo de candidatos a organizacgao,

da sua formacgao e da sua motivagdo para a melhoria das suas praticas (Mintzberg, 2010:

408).

Os movimentos impulsionadores de uma descentralizagdo do sistema e de uma maior
autonomia da escola permitiram o surgimento de novas abordagens conceptuais,
balanceando este predominio juridico-normativo com a valorizagdo do "primado da

pedagogia sobre a burocracia" (Formosinho e Machado, 1999:106).

Apesar de estes movimentos terem uma origem, ela propria burocratica — “a autonomia
das escolas surge, assim, como uma inovag¢do pelo modo burocratico, isto é, concebida
no topo da maquina, conduzida de cima para baixo” (Formosinho e Machado, 2007:107) —
eles abrem espago conceptual a uma outra visdo sobre a organizagdo — a escola como

uma organizagdo aprendente.

1.3.2. A escola como organizacdo aprendente

Podemos tomar como lente de anélise a da escola como “organizacdo aprendente ou
inteligente™? — segundo Senge, aquela “que aprende e assim continuamente expande a

sua capacidade para criar o seu futuro” (Vicente, 2004:33).

Integrada claramente numa corrente construtivista, a visdo base € a de que uma
organizacdo que estimula continuamente a sua capacidade para se conhecer e para
aprender torna-se capaz de aperfeicoar 0s seus processos e sistemas. Sendo aberta a

aprendizagem, € assim capaz de gerir 0 seu proprio processo de mudanca.

Quando se fala de aprendizagem organizacional é bom explicitar que esta envolve
varias camadas interligadas. Segundo Climaco, sdo pelo menos trés: (i) as

aprendizagens individuais e o0 seu somatario, (ii) as aprendizagens das liderancas e o seu

"2 Esta metafora, oriunda da literatura organizacional anglo-saxdnica, foi primeiramente introduzida por
Chris Argyris. Foi no entanto outro autor, Peter Senge, quem a viria a popularizar através da sua obra de
referéncia, The Fifth Discipline.
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papel mobilizador e (iii) as aprendizagens da organizacdo como entidade de per si e que

responde as expectativas do exterior (Climaco, 2005b:161).

Importa também referir, sequindo a reflexdo da mesma autora, que nem sempre se
tratam de aprendizagens positivas e que, uma organizacdo que aprende ‘“tem
necessariamente que percorrer o caminho do saber, da experiéncia e da capacidade

reflexiva dos seus membros” (Climaco, 2005b:161).

Uma organizagdo que aprende — da qual a escola dada a sua natureza e razdo de ser,
deve ser exemplo primeiro — procurard desenvolver um processo de aprendizagem
através da reflexdo e da acdo. Nas palavras de Nonaka, “aprender é um processo de
melhoria de capacidades inseparavel da acéo, é a capacidade de agir bem, é um saber-

fazer, ndo é um saber-saber” (Canavarro, 2011:54).

Ao implicar a acdo, e ndo apenas a reflexdo, abre-se possibilidade a identificacdo e
correcdo do erro. Segundo dois autores de referéncia nesta area, Argyris e Schon, este
processo ocorre, normalmente, em dois estadios: o single loop learning, que traduz o
ajuste da estratégia definida em funcdo da informacéo recolhida no terreno, e o double
loop learning, que comporta o desafio maior de revisitar ndo sé a estratégia mas 0s

principios que a ela presidem (Climaco, 2005b:163).

Ao mesmo tempo, no caso da organizacdo escola — em Portugal —, parece que a prépria
situacdo institucional as “empurra” (Santiago 2000:27) para uma atitude de loop learning.
Segundo Santiago, as “modalidades de regulacdo externa acentuada do Estado em
relacdo as escolas vao sendo substituidas por modalidades de autorregulacdo, com
controlo, a posteriori, das acdes” (Santiago 2000:28).

A escola torna-se um sistema de aprendizagem, ja que oS seus atores tém que
estabelecer acordos para melhorar as capacidades e competéncias coletivas de resolugédo
dos problemas identificados e de interpretacdo e criacdo de normas que regulam os seus

processos internos.

Neste contexto, a avaliacdo revela-se um potente instrumento de acdo neste caminho de
aprendizagem e desenvolvimento da organizagdo, marcando o ponto de partida do seu
autoconhecimento e calibrando tanto o processo de melhoria como o0s objetivos de

fundo ou principios orientadores.

15



1.4. A avaliacéo da escola enquanto organizacao

“A escola existe como um n6 de uma rede escolar e social, pelo que a sua
avaliacdo é complementar a avaliacdo de outros niveis dessa rede, ou seja, dos
alunos, dos profissionais, da administracdo educacional, das medidas de
politica.” (Azevedo, 2007:3).

Falar de avaliagdo em contexto educativo tem entendimentos diversos, desde a
avaliacdo do desempenho de alunos ou professores, a avaliagdo de programas
especificos (por exemplo, de combate ao abandono escolar), de sectores particulares da
escola (por exemplo, o trabalho desenvolvido pela biblioteca escolar) ou, como sera o

caso deste trabalho, da prépria escola enquanto organizacao.

Aliés, desde os anos 80/90, a escola tornou-se num objeto privilegiado de investigacéo,
por contraponto a outros dominios mais “tradicionais” como sejam o aluno ou o proprio
sistema educativo. Segundo Noévoa, “Nos anos 80/90, a renovagdo da investigagédo
educacional tem-se feito a partir de uma pedagogia centrada na escola. (...). Verifica-
se a importancia acrescida, por um lado, de metodologias ligadas ao dominio
organizacional (...) e, por outro, de praticas de investigacdo mais proximas dos

processos de mudanca nas escolas” (Costa, 1996:19).

Esta orientacdo para a avaliacdo da unidade escola coincidiu com a reforma do Estado e
da Administracdo Pdblica em varios paises, da qual resultou uma revisdo das suas
fungdes, no sentido do reforco do seu papel regulador. Nas palavras de Climaco, “Em
consequéncia, o papel politico de muitos servigcos de administracdo mudou, tal como se
alterou o tipo de relacéo entre o Estado e os cidadéos. A preocupagdo com a prestacao
de contas € uma expressdo dessa nova relacdo, da responsabilidade social e da

transparéncia da gestao” (Climaco, 2005a:192).

Embora sejam muitas as defini¢cGes de avaliacdo que podemos encontrar na literatura
sobre o tema, uma acecdo ampla, comummente aceite e preconizada por autores como

Scriven e Stufflebeam, é a do Joint Committee on Standards for Educational
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Evaluation®®, segundo o qual “avaliacdo é o processo de determinacdo do mérito e do

valor de algo” (Melo, 2009:60).

Scheerens, outro autor de referéncia, propde a seguinte especificacdo da definicdo de
avaliagdo: “ (...) Ajuizar o valor de objetos educacionais a partir de uma recolha
sistematica de informacdo com vista a apoiar a tomada de decisdo e a aprendizagem (...).”
(Scheerens, 2002: 41). Para Alaiz et al., avaliacdo de escolas é “a recolha sistematica de
informacdes sobre a estrutura e funcionamento de uma organizacdo escolar com a
finalidade de formular juizos que podem conduzir a tomada de decisbes e a acles
subsequentes” (Alaiz et al., 2003:10).

Precisamente quanto a finalidade da avaliacdo da organizagcdo escola, esta pode ser
conduzida em ordem (i) a prestacdo de contas (accountability), (ii) a promocdo da

melhoria da escola ou (iii) a producédo ou revelacdo de novo conhecimento.

No primeiro caso, estaremos tipicamente em presenca de modelos centrados nos
resultados académicos, isto é, na medicdo dos servigcos prestados pela escola (e da sua
qualidade) através da verificacdo dos resultados obtidos pelos seus alunos — uma das
correntes mais fortes na literatura desta area é o ja referido “movimento das escolas

eficazes” (Scheerens, 2004:39).

Investigadores como Mortimer, baseando-se nas caracteristicas iniciais dos alunos, nos
processos educativos na escola e nos resultados académicos, concluiram que as escolas
tém de facto uma especial influéncia no progresso dos alunos e que aquelas que séo
eficazes conjugam um sortido de caracteristicas desde a lideranga ao ambiente escolar,
passando pela planificacdo de aulas e a comunicacdo na escola. Este trabalho foi
posteriormente reorientado do ponto de vista dos seus fundamentos tedricos por

Scheerens, dando particular énfase ao impacto a nivel da sala de aula (Diaz, 2003).

No caso em que a avaliacdo da escola tem como finalidade a promocao da sua melhoria,
os modelos de andlise incidirdo sobretudo na identificacdo dos aspetos internos
caracteristicos do seu funcionamento e na intervencdo a levar a cabo sobre esses fatores.

Considera-se que cada escola tem capacidade para resolver os seus proprios problemas e

3 0 Joint committee on Standards for Educational Evaluation é um grupo de associa¢des profissionais
preocupadas com a qualidade na avaliagdo, fundado em 1975. O Joint Committee esta sedeado no
Centro de Avaliagdo da Universidade do lowa. Informagao disponivel em http://www.jcsee.org/
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estd, de resto, mais bem colocada que qualquer outro para o fazer, pelo que a estratégia

mais valida sera a autoavaliac&o.

Por ultimo, a avaliacdo pode também propor-se revelar novas (boas) praticas da escola.
Neste caso, importard recorrer a modelos que, explicitando uma lente de anélise — a
escola enquanto realidade burocrética, aprendente, politica, cultural ou outra —, tenham

em consideracao o contexto quer sociogeografico quer legislativo.

A distingdo de finalidades que aqui expusemos relaciona-se com os efeitos préaticos da
avaliacdo das escolas, e 0 peso atribuido a cada uma delas divide especialistas da

investigacdo educacional, decisores politicos e o publico em geral.

Para uns, a avaliacdo das escolas deve ser essencialmente sumativa, incidindo sobre
produtos e certificando socialmente a qualidade do servico prestado por uma
organizacdo escolar. Outros defendem que seja formativa, desocultando boas praticas,
centrando-se nos processos e induzindo melhoria nos mesmos, com vista ao reforgo da

motivacao dos diferentes intervenientes no processo educativo (Alaiz et al., 2003:12).

1.4.1. Os conceitos de avaliagdo externa e interna

Esta distincdo encontra sequéncia na estruturacdo da avaliacdo de escolas em dois
grandes formatos: externa ou interna, consoante a atividade de avaliacdo seja exclusiva
ou predominantemente realizada por agentes externos (mais ou menos especializados)

ou por membros da prépria organizacgdo escolar.

Assim, e tomando como referéncia as definicdes de Alaiz et al., por avaliacdo externa
entende-se “aquela em que o processo € realizado por agentes externos a escola
(pertencentes a agéncias de avaliacdo publicas ou privadas), ainda que com a

colaboracao indispensavel de membros da escola avaliada.”

r

Por seu turno, avaliacdo interna (ou autoavaliacdo) ¢ “aquela em que o processo é
conduzido e realizado exclusivamente (ou quase) por membros da comunidade
educativa da escola. Pode ser definida como a andlise sistematica de uma escola,

realizada pelos membros de uma comunidade escolar com vista a identificar os seus
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pontos fortes e fracos e a possibilitar a elaboracdo de planos de melhoria.” (Alaiz,
2003:16)

Esta taxonomia — avaliagdo externa / autoavaliagédo — tem pois como ponto diferenciador

a pessoa do avaliador e os destinatarios do relatorio avaliativo (Melo, 2009:102).

No caso da avaliagdo externa, o avaliador e os destinatarios da avaliacdo estéo situados
fora da escola, tipicamente em estruturas centrais do sistema educativo. Neste caso aos
destinatarios da avaliacdo importa sobretudo a perspetiva sumativa da avaliagdo como
critério de “sucesso” do desempenho de uma determinada escola — a accountability do

sistema.

Ja no caso da avaliagdo interna, o avaliador e os destinatarios da avaliacdo estdo
situados na escola, sdo a propria escola. Nesta ace¢do, a dimensdo formativa ganha
dominéncia, sendo a avaliacdo a base para a definicdo de um plano de melhoria da
escola. Segundo Climaco, pode mesmo assumir um “carécter faseado ou progressivo,
(...) por poder expandir os enfoques da avaliagdo a medida que vai integrando, com

sucesso, nas suas praticas e rotinas as recomendacdes das fases anteriores” (Climaco,
2005b:120).

Posto isto, e como veremos adiante, a préatica revela um forte incentivo a articulacao
entre os dois formatos de avaliacdo, levando a uma conjugacdo das suas finalidades:

accountability, producéo de novo conhecimento e promocédo da melhoria das escolas.

Podemos entdo dizer que a avaliacdo da escola, quase independentemente do seu tipo,
pode ser vista e experimentada como o ponto de partida para processos de mudanca da

organizacdo em ordem a uma determinada meta de melhoria.

Mas se a avaliacdo é o ponto de partida, terd de haver outros fatores e disposi¢des para
que a mudanga organizacional ocorra efetivamente. Em seguida percorreremos o
trabalho de alguns autores que desenvolveram precisamente modelos de gestdo da

mudanca.
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1.5. Modelos de gestdo da mudanca

No que concerne a este topico, comummente designado por “gestdo da mudanca”, é

incontornavel o trabalho de John Kotter'* e o seu modelo de “Qito Passos”®®

para o
sucesso da transformacdo organizacional, amplamente testado em indmeras

organizagdes de diferentes tipologias.

Numa das suas obras de referéncia, Kotter recorre a uma fabula como imagem para
mostrar, muito mais do que dizer, como abarcar a mudanca. “As fbulas tém um poder
enorme, uma vez que abordam problemas sérios, discutiveis e ameacadores de uma

|,316

forma clara e acessivel”™ (Kotter, 2006: 4).

r

A primeira vista, a fabula “O Nosso lceberg esta a Derreter” é uma historia sobre uma
coldnia de pinguins na Antértica que se depara com um problema grave relativo ao seu
habitat. Mas, através da histéria e das personagens, compreendem-se as diferentes
abordagens face a necessidade de mudanca e identificam-se estratégias que se podem
usar no sentido de motivar os intervenientes para lidar com o presente e o futuro,

tomando medidas consequentes.

Daqui decorre o referido modelo de “Oito Passos para a Mudanca” bem-sucedida, que
elencaremos de seguida e com algum detalhe, na medida em que pensamos vir a ser Util

para a analise que desenvolveremos a partir do trabalho no terreno.

e 1°Passo — Criar um sentido de urgéncia: mesmo que parecam claros os motivos que
levam a necessidade de mudanca, € essencial fazer com que todos 0s intervenientes
sintam esta mesma necessidade e percebam a importancia de agir imediatamente.
N&o se trata de pressionar no sentido de uma causa estranha, mas antes sensibilizar

para que se gere a motivacao para a mudanga.
Nesta linha, Kotter recomenda que:

e se procurem contributos e informacdes externos a organizacgéo;

4 John Paul Kotter (1947) foi professor na Universidade de Harvard e é autor de mais de 18 obras sobre
as tematicas de Lideranga e Gestdao da Mudanga.

' publicado inicialmente em 1996, na obra Leading Change, e baseado numa investigacdo exaustiva que
permitiu ao autor identificar e padronizar estes oito estadios.

te Traducdo da autora.

20



e se identifiquem as ameacas que se enfrentam e as oportunidades que se
anteveem, bem como potenciais cenarios que ambas representam;
e se promovam discussdes estruturadas e se aprenda a lidar com a

“negacao’.

e 2° Passo — Criar uma coligacdo para a mudanca: aléem de sensibilizar para a
mudanca, é preciso reunir um grupo dentro da organizacdo com poder suficiente
para liderar essa mudanca. Uma pessoa, por si sO, hdo conseguirad envolver todas as
outras, vencer todas as resisténcias, conquistar resultados de curto prazo e promover
uma nova cultura. Mas pode encontrar-se lideres eficazes em diferentes pontos da
organizacdo, independentemente da posi¢do hierdrquica. Uma vez formada a

“coligacdo”, € preciso que esta trabalhe como equipa, mantendo o momentum.
Para a concretizacao deste passo, Kotter sugere que:

e sScjam identificados os “campedes” da mudang¢a na organizacdo, nos
quais deve existir espirito de misséo;

e seja composta uma equipa com esses elementos, garantindo a
representacdo das varias areas da organizacao;

e Sejam trabalhadas competéncias de team buiding.

e 3°Passo — Desenvolver uma visdo para a mudanca: para que a gestdo da mudanca
seja eficiente, é essencial que a organizacdo compreenda qual é o cenério futuro e
em que medida o futuro sera diferente do passado. Uma visdo clara permitira

apreender o caminho e seguir com menor resisténcia.
De acordo com Kotter, para desenvolver esta visdo é importante:

e determinar os valores centrais para a mudanga;

e escrever uma ou duas frases que capturem a esséncia do que sera o futuro
da organizacdo e garantir que aquela é apreendida pela “coligagdo”
acima referida;

e definir uma estratégia para executar essa visao.
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e 4°Passo — Comunicar para mobilizar: o que se faz com a “visdo” serd determinante
para 0 seu sucesso. Em primeiro lugar, sera preciso garantir que 0 maximo nimero
de pessoas na organizacdo compreende e aceita a visdo de mudanca. Em segundo
lugar, o exemplo — demonstrativo do tipo de atitude que se quer promover — sera

mais relevante do que as palavras utilizadas no discurso.
Kotter insiste para que:

e sejam aproveitadas todas as ocasides — formais e informais — para
discutir a visao dentro da organizacao;

e todas as resisténcias e preocupacdes dos intervenientes sejam tratadas de
forma transparente;

e se pratique uma lideranca pelo exemplo.

e 5% Passo — Remover obstaculos: se a visdo for sendo bem comunicada, a grande
maioria dos intervenientes estara motivada para atingir 0 novo plateau e 0s
beneficios prometidos. Mas havera sempre resisténcias e resistentes que exigem um

olhar atento, para que ndo se transformem num efetivo bloqueio & mudanca.

Para tal, deve-se:

identificar as pessoas que estdo a oferecer resisténcia e procurar estratégias

personalizadas e adequadas, com vista a uma mudanca de atitude;

¢ identificar, por outro lado, as pessoas que estdo convictas da visdo e garantir
que ndo lhes sdo colocados obstaculos que estas ndo consigam ir dirimindo;

e reconhecer e premiar os promotores da mudanca.

e 3justar a estrutura organizacional e as descri¢Ges de fungdes.

e 6°Passo — Criar ganhos de curto-prazo (quick wins): a experiéncia do sucesso € vital
para a manutencdo da motivacdo ao longo de todo o processo de mudanca. E
também importante para ajudar a vencer as resisténcias acima mencionadas. Nessa
medida, € muito importante procurar obter resultados concretos num curto espaco de

tempo e apresenta-los & organizagao.

Assim, Kotter sugere:

22



e comecgar por iniciativas que ndo necessitem do envolvimento dos mais
resistentes e que tenham baixa probabilidade de insucesso — insucessos no
inicio podem condicionar o rumo de todo o processo;

e recompensar 0s envolvidos nestes primeiros sucessos.

e 7°Passo — Consolidar ganhos e promover a mudanca: muitos processos de mudanca
falham porque a vitdria é declarada precocemente. A verdadeira mudanca acontece
no longo prazo, pelo que é importante aprender com as iniciativas ja realizadas e

incorporar melhorias ao longo do préprio processo.
Neste sentido, Kotter indica como aces a realizar:

e avaliar, no final de cada etapa, 0 que correu bem e o que correu menos bem;
e definir novos objetivos alavancando o0 momentum de mudanca;

e (garantir que toso o processo ¢ partilhado pela “coligacdo” para a mudanga.

e 8° Passo — Estabelecer uma nova cultura organizacional: para garantir a
sustentabilidade no tempo das mudancas realizadas, é necessario que estas passem a
fazer parte da nova forma de pensar e fazer. Para tal, os valores subjacentes a
mudanca devem ser tangiveis no dia a dia da organizacdo e os lideres da mudanca
devem manter-se empowered, sob pena de a organizacdo resvalar para o estadio

anterior.
Para este fim, Kotter recomenda:

e continuamente fazer memoria da evolucéo realizada e dos sucessos obtidos;

e marcar os ideais de mudanca aquando da rececdo de novos membros na
organizacéo;

e reconhecer o trabalho dos membros da coligagéo inicial e garantir que o seu

saber ndo se perde com a sua eventual saida da organizacéo.

Em suma, este modelo em oito passos pretende sistematizar um processo que, para ser
bem-sucedido, tera que percorrer varias etapas e exigira um periodo de tempo alargado
para a sua concretizagdo. Evitar algum destes passos, segundo Kotter, criara a ilusdo de
velocidade mas ndo permitird a obtencdo de resultados satisfatorios e sustentaveis no
tempo (Kotter, 2007:2).
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Um outro autor, procedente das Ciéncias da Educacéo, que igualmente se tem dedicado
ao estudo dos processos de mudanca, desta feita aplicados a escolas, € Michael Fullan.

17

Fullan desenvolveu uma abordagem sistematizada & mudanca eficaz,

coincidentemente baseada em oito vetores. Sao eles:

e envolver através de um “propdsito moral” (Fullan, 1999:10): mudar ndo significa
impor uma meta, mas “ganhar” as pessoas para uma causa moral. No mundo
escolar, tal passara necessariamente por reduzir gaps quanto aos indicadores de
educacdo (por exemplo, reduzir as diferencas no sucesso educativo entre os alunos

nos percentis inferiores e nos superiores);

e capacitar; mesmo quando todos concordam quanto a necessidade da mudanca,
muitas vezes “falta capacidade, a diferentes niveis, para a concretizar” (Fullan et al,
2005:55). Portanto, para além de fazer emergir a necessidade de mudanca, €
igualmente necessario colocar os meios para que tenha possibilidade de ocorrer, 0
que pode implicar desenvolver na escola novos conhecimentos, competéncias,

recursos e uma nova identidade partilhada, motivadora da mudanca;

e clarificar o processo: é essencial explicar a todos os envolvidos 0s passos e as agdes
que se véo realizar para que se percorra 0 caminho entre o ponto de partida e o
ponto de chegada desejado. E igualmente importante clarificar a quota-parte de
responsabilidade de cada um na execucdo do processo e accountability que lhe esta

associada.

e Criar uma cultura de aprendizagem: a mudanga bem-sucedida implica a
aprendizagem ao longo do processo em si mesmo. E por isso essencial o
desenvolvimento de estratégias organizativas — trabalhando tanto a “dimensao do
conhecimento” como a “dimensdo afetiva” (Fullan et al, 2005:55) — para que as pessoas
possam aprender umas com as outras e se tornem coletivamente empenhadas em
melhorar. Fullan refere ainda o conceito de “pensamento lateral” (Fullan et al, 2005:56),

i.e., 0 recurso a uma aprendizagem alargada através da experiéncia de outras escolas

Y Michael Fullan publicou trabalho na area da lideranca em contexto de mudanca aplicada a
organizacSes escolares. E atualmente professor emérito na Ontario Institute for Studies in Education da
Universidade de Ontdrio.
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e comunidades, maximizando a base a partir da qual se pode aprender e, desta

forma, constantemente chegar mais longe;

e criar uma cultura de avaliacdo: a par com a anterior, a cultura escolar deve
desenvolver uma “avalia¢do para a aprendizagem” (Fullan et al, 2005:56), a fim de que
se possa ir fazendo a triagem entre as ideias promissoras e as que ndo sdo ou

efetivamente boas ou exequiveis;

e liderar para a mudanca: determinar qual o exercicio de lideranca que melhor
resultado pode trazer no sentido da mudanca pretendida. Nem sempre os lideres
muito carismaticos sdo os mais eficazes, na medida em que se sobrepdem a
capacidade de a organizacdo escolar se sustentar por si mesma. A este propdsito,
Mintzberg (Fullan et al, 2005:57) refere: “uma gestdo de sucesso ndo consiste no

sucesso proprio, mas sim no contributo para o sucesso dos outros'®”;

e promover a consisténcia dos resultados: na maioria das vezes o processo de
mudanca gera incoeréncias na organizacdo — como sejam diferencas na forma de
atuacdo ou ritmos diferentes na adocdo de novas praticas — pelo que é necessaria a
integracdo permanente das novas l6gicas no todo como garantia da consisténcia do

quadro geral,

e atuar em multiniveis: na maioria das vezes, a verdadeira mudanca da escola néo se
alcanca alterando apenas o0 comportamento dos individuos. Implica,
simultaneamente, influenciar a organizacdo como um todo e o préprio sistema
alargado, uma vez que todas estas realidades estdo interligadas. Embora seja mais
facil ou direto atuar sobre, por exemplo, os professores da escola, em muitos casos €
imprescindivel convocar pais, decisores politicos locais e mesmo centrais para
alterar o contexto e assim permitir que a mudanca necessaria ocorra eficaz e

sustentadamente.

Kotter e Fullan apresentam portanto duas abordagens & mudanca, sistematizadas em

“passos” ou “dimensdes” aos quais € preciso atender. Mas mesmo que estes preceitos

18 Tradugdo da autora.

25



sejam respeitados, nem sempre a “desejada” mudanga ou as reformas decretadas se

concretizam ou conduzem aos resultados idealizados.

No capitulo seguinte, discutiremos, a partir de diferentes perspetivas teoricas, algumas

razdes explicativas desta alegada dificuldade da mudanca.

1.6. Das dificuldades em mudar a escola — stuckness

A histdria recente da organizacdo escola, e bem assim do sistema educativo no seu todo,
é acompanhada da palavra “reforma”. E tal acontece porque, na visao ou experiéncia de
muitos dos intervenientes — académicos, professores, alunos e familias — a escola ndo
(co)responde ao que aqueles definem como o seu papel, tornando-se pois ineficaz na sua

missdo de educar®®.

Segundo Postman, pensar a escola e a sua missdo implica considerar duas dimensdes: a
arquitetura do processo de ensino-aprendizagem - the engineering aspect - e a sua
finalidade - the metaphysical aspect (Postman, 1996: 4).

Para este autor, a maior parte da discussdo sobre a reforma da escola tem estado
centrada na primeira dimensao — curriculo, métodos pedagdgicos, avaliacdo e exames,
tecnologia, etc. — sendo descurada a importancia de uma “narrativa” comum para dar
sentido ao que se aprende: “tornar-nos pessoas diferentes por causa de alguma coisa
que tenhamos aprendido — adquirir um insight, um conceito, uma visdo que altere o

9520

nosso mundo — € outra coisa. Para isso acontecer € preciso uma razao.”*" (Postman, 1996:

4).

Na perspetiva de Postman, a escola ndo muda, ndo se torna eficaz, porque postulamos

propdsitos incapazes de prover um rationale para a Educagdo nos nossos dias.

Egan segue uma abordagem semelhante a Postman, propondo uma reflexdo mais radical
sobre a escola e a sua necessidade de mudanca: “é muito comum a busca de bodes

expiatorios para as desadequacdes, ou a sugestdo que uma particular cura inovadora

¥ Assumimos a abrangéncia da expressdao “missdao de educar”, que escolhemos de forma deliberada,
precisamente para permitir que sejam possiveis multiplos significados, consoante a visao “ideoldgica”
da escola - pode entender-se a ineficacia da escola quanto aos resultados escolares, ou quanto a
capacidade de promover mobilidade social, ou quanto a promocao de valores, por exemplo.
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as resolvera. Eu demonstro que que o problema da nossa conce¢do moderna do que € a
escola ndo se resolve com a panoplia de solugdes até agora apresentadas. O problema
reside noutro lugar, e soluciona-lo exige de nds a dura tarefa de repensar a ideia do

921

que € a Educacdo.” (Egan, 2008:4).

Outros autores, partindo da premissa segundo a qual as escolas atuais ja ndo respondem
cabalmente ao que se espera delas, advogam visdes também centradas na mudanca dos

engineering aspects.

Frederick Hess afirma existir uma desadequacgéo entre a razdo original da criagéo da
instituicdo escola — a necessidade de divulgacdo de uma narrativa identitaria como
forma de criar coesdo nacional (Melo, 2013) — e a funcdo que ela deve cumprir hoje, num
mundo onde a diversidade € a regra. Esta dessintonia, para Hess, ndo se resolve sem
uma alteracdo profunda de paradigmas, que por sua vez exigira um tempo prolongado

para se tornar efetiva.

Argumenta por isso que a maneira como geralmente é colocada a questdo da reforma
escolar estd errada: ndo € necessario garantir que uma reforma permita melhores
resultados escolares — escrutinio esse que ndo é igualmente aplicado ao status quo —,
mas apenas provar que esta faz sentido no mundo atual (Melo, 2013). Se assim for, as
ideias subjacentes devem ser prosseguidas no terreno e ir sendo melhoradas, por
oposicdo a serem discutidas sem nunca serem aplicadas: “ (..) quando a inovacao bate &
porta, a resposta instintiva de qualquer organizacdo estabelecida é a de a encaixar no
modelo j& existente, de modo a atuar da mesma maneira, apenas com algumas

9922

melhorias.” (Hess, 2010:226).

Por outro lado, considera muito importante a dimenséo “tempo” no amadurecimento das
mudangas efetuadas. Para este autor, muitas ideias promissoras sdo precocemente
abandonadas por uma auséncia de resultados de curto prazo: “Desperdigdmos
demasiado tempo a procura de uma solugdo rapida para as escolas. Essa grande

alimenta incentiva a busca de solu¢des de ‘tamanho vinico’* (Hess, 2010:11).

20 Tradugdo da autora.
2t Traducdo da autora.
2 Traducdo da autora.
2 Traducdo da autora.
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Para Hess, a mudanca da escola ndo ocorre de facto porque “as nossas estratégias de
reforma aparentemente diversificadas acrescentam pouco mais do que fazer
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essencialmente 0 mesmo repetidamente”" (Hess, 2010:x).

Uma outra visao foi recentemente proposta por Payne. Para este autor, o “falhango” de
muitas escolas € justificado pela falta de capacidade que os decisores sobre a escola tém
tido no sentido de aprender com os erros cometidos no passado: “a questdo essencial

das nossas escolas ndo € a aprendizagem das criancas: € a aprendizagem dos adultos.”
(Payne, 2011:179).

Este autor afirma encontrar, frequentemente, nas escolas, sinais de desmoralizacéo e
irracionalidade na tomada de decisdes, e esse estado de desmoralizacdo coletiva
contribui para a incapacidade de aprender com a experiéncia — “pessoas sem confianca

tém dificuldade em aprender umas com as outras”?

(Payne, 2011:31). A falta de tempo
para uma reflexdo aprofundada, a inexisténcia de uma avaliacdo das iniciativas e a falta
de incentivos corretos sdo também realidades relevantes. Estabelece-se assim um ciclo

Vicioso que ndo € propicio a inovacao e ao progresso.

Payne sugere que os “agentes de mudanga” — promotores da reforma, seja qual for a
opcdo ideoldgica — ndo devem tomar as escolas como organizacbes saudaveis e
racionais, nas quais os resultados dos processos de mudanca sao lineares, 16gicos ou
previsiveis. E por essa razdo que, no seu entender, as mudancas estruturais até hoje tém

trazido poucos resultados praticos.

Payne construiu entdo um referencial quanto as barreiras a mudanca na escola, resultado
da sua investigacdo no terreno® (Payne, 2011:26), e que propde como ponto de partida
realista para qualquer processo de mudanca. Os fatores que constituem esse referencial

sdo:

o falta de uma rede de apoio social para professores, gestores de escola e pais;
e Dbaixas expectativas mutuas;

e predisposicao para desconfiar de outsiders;

4 Traducdo da autora.

» Tradugdo da autora.

%% 0 seu estudo centra-se sobretudo em escolas urbanas nos E.U.A, mas acreditamos poder estender-se
a realidade da grande maioria das escolas, concretamente em Portugal.
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e descrenca generalizada quanto aos resultados de reformas/programas de melhoria
nas escolas;

¢ falta de confianca - principio da “interpreta¢do negativa” (i.e., seja qual for a atitude,
sera sempre interpretada de forma negativa. Por exemplo: se 0s pais ndo vao a
escola, é porque ndo se interessam pelo desempenho dos filhos; mas se aparecem,
entdo é porque certamente procuram criticar o trabalho dos professores);

e estado de irritabilidade generalizado — consequente ndo intervengdo como estratégia
para lidar com situacgdes e problemas;

e minimizagdo da importancia dos problemas — cultura alienante de happy talk;

e problemas de comunicacdo na escola;

e incapacidade de partilhar experiéncias entre professores — da mesma escola e entre
escolas;

e peso desproporcionado dos professores resistentes ou com pior desempenho;

o fadiga emocional.

Um aspeto transversal a todos estes fatores é a (falta de) confianca. A desconfianca
generalizada vivida hoje nas escolas, em multiplas acecdes, é tanto reacdo como causa
do mau desempenho e da dificuldade em promover uma mudanca no sentido da

melhoria (Payne, 2011:36).

Por isso, atender ao fator humano — confianca, respeito, abertura a melhoria,
capacitacdo, lideranca sustentadora e socializacdo- torna-se critico para que as
condicBes estruturais criadas — foruns instituidos, grupos de trabalho colaborativo,
estrutura departamental, etc. — possam dar frutos (Payne, 2011:62).

Esta tese é também sustentada por Hargreaves que argumenta que professores e
liderancas escolares se devem focar na melhoria da organizacdo, promovendo um

reforco dos lacos de afetivos e de confianga (Hargreaves, 2003:54).

A escola da, e para, a “sociedade do conhecimento” precisa dessa substancia com vista a
responder ao desafios atuais: promover o trabalho em rede, assumir e fomentar
competéncias de problem solving, criatividade e empreendedorismo, valorizar a

aprendizagem ao longo da vida e gerir a permanente mudanca.
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Seja entdo por falta de um novo propdsito para a Educacdo, falta de incentivos a
experimentacdo de novos modelos, ou de um mindset desajustado, a acegdo
generalizada é a de que a escola do século XXI, e os seus atores, tem de ser
transformada e atualizada, o que se tem provado, no terreno, ndo ser uma tarefa linear —
as escolas parecem sofrer de algum grau de stuckness nos seus comportamentos,

processos e resultados.

1.7. Conclusdes

Concluimos aqui este percurso, deliberadamente conduzido, pelo pensamento publicado
de muitos autores de diversas origens académicas, designadamente ciéncias da

educacdo, sociologia e gestao.

Comecando por delimitar o objeto de estudo “escola como organiza¢do”, afirmamos a
escola como um todo maior do que as partes que a constituem — e que durante muito
tempo foram motivos preferenciais de estudo individualizado —, uma organizagao capaz
de, com autonomia, condicionar a eficacia dos resultados obtidos por alunos e

professores.

Situados nesta realidade complexa, de estruturas e relacdes, que tem uma historia
sistémica e, caso a caso, uma estdria especifica, determinamos duas lentes de anélise

que, de alguma forma se podem pensar sequenciais.

Primeiro, a escola vista como uma realidade burocratica que toma como dado o que a
hierarquia Ihe imp&e — em forma de lei ou orientagdes de uma tecnoestrutura —, que se
move para a eficacia embora se arrisque a afogar-se nos processos e que nao valoriza a
criatividade dos seus stakeholders. Depois, uma escola aprendente, que corresponde a
sua natureza primeira, lugar de ensinar e aprender, e que incorpora esse Mesmo
mecanismo no amadurecimento das partes e do todo, em diferentes ritmos e niveis, em

ordem aos objetivos fixados.

Nesta linha, foram trazidos a reflexdo os dois grandes instrumentos de avaliacdo da
organizacdo escola — avaliagdo externa e avaliacdo interna — como alavancas de
diagnostico e descodificacdo dessas rotas de aprendizagem que a escola tera de

percorrer.
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Por outro lado, porque aprender € um caminho de exigéncia que implica saber e método,
aborddmos algumas propostas de concretizacdo da mudanga — originarias de outras
tipologias organizativas —, que genericamente passam pela necessidade de criar uma
compreensdo transversal e um sentido de urgéncia quanto a mudanca, uma visdo futura

comum e uma vinculagdo dos varios stakeholders a sua “parte” do processo.

Finalmente, percorremos algumas teses relativamente recentes que procuram explicar a
dificuldade de mudanga sentida e verificada nas escolas. Apontam hipdteses como (i)
mais do que mudar aspetos de estrutura ou processos como € habitual, trata-se
fundamentalmente de repensar o proposito da Educacao nos nossos dias, ou (ii) o aspeto
critico € o de criar uma cultura de abertura ao desenvolvimento de modelos inovadores,
dando tempo e espaco que estes produzissem resultados, com consequente avaliagdo e
eventualmente adocdo alargada ou (iii) é essencial estabelecer um ponto de partida
realista para a situacdo das escolas, que incorpore as diversas experiéncias passadas, em

geral mal sucedidas e que condicionam qualquer experiéncia futura.

Advogando esta ultima tese, sobre o realismo do ponto de partida para a mudanca,
subscrevemos também a receita prescrita pelos Jesuitas?’’— a regra dos 3P, “pouco,
pequeno e possivel — por nds reinterpretada no sentido em que uma onda de mudanca sé
se construira a partir da soma de multiplas, efetivas e pequenas mudancas.

2. AESPECIFICIDADE DAS ESCOLAS ESTATAIS PORTUGUESAS

Prosseguindo este caminho de reflexdo, focar-nos-emos agora na especificidade das

escolas estatais portuguesas.

Sobre estas, comecaremos por descrever a sua estrutura de governance?enquanto
organizacdo, condicionante forte da possibilidade e concretizacdo de qualquer processo

de mudanca, a partir dos normativos legais que a definem.

De seguida, elencaremos uma série de instrumentos de mudanga ao dispor destas

escolas, dentre os quais, tal como acima mencionado, destacaremos a avaliacéo.

27 . , s .
Atribuida a Santo Inacio de Loyola.

28 . “ ”
Que traduziremos como “governanca”.
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Explicitaremos o seu enquadramento e especificidades, bem como algumas aplicacGes

concretas “no terreno”.

Finalmente, analisaremos um conjunto de indicadores de educacdo, procurando
estabelecer que existe uma necessidade persistente de mudanca/melhoria e que, pese
embora todo o trabalho ja realizado, é possivel associar as nossas escolas a algum grau

de stuckness.

Retomamos entdo o inicio desta reflexdo — a escola — situada agora na realidade

portuguesa.

2.1. Modelo de governanca da escola enquanto organizacao

Uma primeira condicionante a considerar na especificidade da escola estatal portuguesa
é 0 seu modelo de governanga. Surge a cabeca pela importancia decisiva que tem no

desenho e desenvolvimento de qualquer processo de mudanca.

Importa-nos comecar por clarificar os conceitos de “governanca” e “gestdo”. Estando
naturalmente interligados, podemos defini-los de forma conjunta se entendermos que
governanca € o acervo de estruturas, politicas, leis e regulamentos que regulam a
maneira como a organizacdo escola é gerida, dirigida, ou administrada nas relacdes

internas e nas relacGes com os demais interessados.

XA

Enquanto “governanga” acentua o cardcter sistémico, “gestdo” reporta as dimensdes
técnicas e instrumentais que concretizam e corporizam o modelo de governanca

(Béckman et al, 2007:16).

Pode discutir-se a governanca do sistema, que abarca e inclui a governanca da escola, a
metagovernance como lhe chama Jessop, no fundo a “meta-estrutura de coordenacao

inter-organizacional que assegura a governance da governance” (Barroso, 2006:63).

Mas sendo o objeto deste estudo a escola enquanto organizagéo, analisaremos o atual

modelo de governanca das escolas publicas®’que prevé uma estrutura composta pelos

2 0 Decreto-lei n.2 115-A/98 de 4 de Maio previa como 6rgdos da escola a assembleia de escola, o
conselho pedagdgico e o conselho administrativo. Foi revogado pelo DL n2 75/2008 de 22 de abril,
atualmente em vigor.
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seguintes 6rgdos: conselho geral, diretor, conselho pedagdgico, conselho administrativo

e 0rgaos de gestdo intermedia.

2.1.1. Conselho Geral

O conselho geral € um 6rgédo de direcdo estratégica, responsavel pela eleicdo do diretor,
pela aprovacdo das regras fundamentais de funcionamento da escola e das decisdes

estratégicas e de planeamento, acompanhamento e fiscalizagdo da sua concretizacao.

Este 6rgao tem como competéncias:

eleger e destituir o diretor, bem como participar no seu processo de avalia¢ao;

e aprovar o projeto educativo e o plano de atividades (documentos com as decisoes
estratégicas e de planeamento da escola);

e aprovar o regulamento interno (documento definidor das regras fundamentais de
funcionamento);

e aprovar o relatorio anual de atividades (acompanhando dessa forma a concretizacdo
dos documentos estratégicos);

e aprovar os contratos de autonomia;

e aprovar recomendacdes aos restantes 6rgaos, tendo em vista o desenvolvimento do

projeto educativo e o cumprimento do plano anual de atividades.

E composto por um conjunto diversificado e heterogéneo de membros: pessoal docente,
ndo-docente, alunos®, pais e encarregados de educacéo, representantes do municipio e
representantes da comunidade local (instituicbes e organizacBes de atividades
econdmicas, sociais, culturais e cientificas). Este € pois 0 6rgdo onde se concretiza o
direito de participacdo de professores e alunos, e demais comunidade educativa, na

gestdo da escola®”.

*Na vers3o inicial do diploma de 2008, s6 os alunos do ensino secundario (e do ensino basico
recorrente) tinham direito de participar no conselho geral. Com a alteragdo de 2012 (Decreto-lei n.2
137/2012 de 2 de julho) passou a prever-se que a representagdo dos alunos é assegurada por alunos
maiores de 16 anos, e que, nas escolas onde ndo existam alunos com esta idade, deve garantir-se a
participacdo dos alunos sem direito a voto (Cabral, 2013: 46).

A Constituicdo garante o direito de participacdo de professores e alunos/familias na gestdo da escola
(direito esse entendido como sujeito ao regime dos direitos, liberdades e garantias) e determina a
obrigacdo do Estado de “inserir as escolas nas comunidades que servem e estabelecer a interliga¢do do
ensino e das atividades econdmicas, sociais e culturais” (artigo 74.2, n. 2. al. f). (Cabral et al, 2013: 44).
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N&o podemos deixar de dizer que ainda ha muito caminho a percorrer no que respeita a
acdo efetiva deste 6rgdo, e esse aprofundamento ndo depende tanto de alteracOes
legislativas, como de uma aprendizagem progressiva quanto ao funcionamento de um

forum com estas valéncias e possibilidades de intervencao.

Por forma a que o conselho geral funcione como verdadeiro catalisador de uma gestéo
de exceléncia na escola, € essencial que sejam garantidos na sua constituicdo dois
principios: 1) presenca de entidades motivadas e empenhadas no desenvolvimento da
escola e 2) preparacdo dos seus elementos quanto ao papel a desempenhar neste forum e

processos de trabalho a instituir (Santos et al, 2009:28).

Por fim, a maior ou menor importancia deste 6rgdo e do seu impacto depende da
disponibilidade em acolher as ideias “de fora” e do grau de autonomia que, em cada

momento, a escola possuir.

2.1.2. Diretor

O diretor é um 6rgdo unipessoal®

a quem compete a gestdo “pedagogica, cultural,
administrativa, financeira e patrimonial” (DL n° 75/2008, artigo 18°). E 0 responsavel Gltimo
por toda a atividade da escola, assumindo a lideranca direta dos temas essenciais e
garantindo um acompanhamento dos restantes, que deveréo ser delegados e partilhados
com os restantes 6rgaos e equipas. E também, por ineréncia, o presidente do Conselho

Pedagogico.

Na sua candidatura a diretor, o candidato tem que apresentar um projeto de intervencao
para a escola a cuja lideranca se candidata, entregue ao respetivo Conselho Geral,

responsavel pela sua elei¢do e também destituicao.

O diretor tem que ser recrutado de entre docentes do ensino publico ou particular e
cooperativo, qualificados para o exercicio da funcao pela experiéncia na administracéo e

gestdo escolar ou pela sua formagao nessas areas.

Este requisito tem sido largamente debatido a partir da diferenca fundamental de visao

entre aqueles que entendem haver vantagens num gestor-diretor e aqueles para quem a

*>Na vigéncia do Decreto-lei n.2 115-A/98 de 4 de maio, a escola poderia escolher entre ser dirigida por
um orgdo colegial ou por um 6rgdo unipessoal (Cabral, 2013:47).
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especificidade da escola exige um professor-diretor. No atual quadro legislativo,
estabelece-se entdo uma solucdo de compromisso na qual o diretor é necessariamente
um professor com pelo menos cinco anos de servico e qualificacdo para o exercicio de
funcbes de administracdo e gestdo escolar, conferida ou por habilitacdo especifica ou

por experiéncia no exercicio de fungdes de direcdo e administracdo escolar (DL n°
75/2008, artigo 21°, n° 4).

Também a opcdo por um 6rgdo de direcdo unipessoal foi alvo de debate alargado e forte
contestacdo. Tem como objetivo permitir que toda a comunidade educativa reconheca
claramente quem a lidera, conferindo eficacia e eficiéncia & gestdo das escolas.
Pretende-se promover a constitui¢cdo de uma lideranga forte, “um rosto” ¢ um “primeiro

responsavel” na escola e pela escola (Cabral, 2103:48).

Naturalmente, a esse maior poder do diretor acresce uma maior responsabilidade, desde
logo pela execucdo da visdo da escola que esteve na base da sua eleicdo, pela
organizacdo e mobilizagdo das esquipas de que dispde, pela participacdo de alunos e
pais e, finalmente, pelos resultados atingidos.

Também no que respeita a este 6rgdo, tal como acontece com o conselho geral, ha
globalmente um caminho de consolidacdo a fazer no sentido da capacitacdo para
desafios de gestdo cada vez mais exigentes, na medida em que as escolas se tornam elas
mesmas organizagdes mais complexas: maior numero de “tutelas” (por exemplo,
municipios no que respeita ao 1.° Ciclo, Ministério de Educacdo para os restantes,
Parque Escolar para os edificios) e maior dimensdo (veremos adiante o caso das

agregacdes de escola).

2.1.3. O Conselho Pedagdgico

O Conselho Pedagdgico é responsavel pela coordenacdo, supervisdo pedagdgica e
orientacdo educativa, “nomeadamente nos dominios pedagdogico-didatico, da orientagdo
e acompanhamento dos alunos e da formagao inicial e continua do corpo docente.” (DL
n° 75/2008, artigo 31°. E um 6rgdo central na escola, pelo qual passam temas muito
variados, muitos deles determinantes das boas praticas pedagodgicas da escola, que

concretizam o seu projeto educativo e moldam o ambiente da comunidade escolar.
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Vigora um enquadramento legal flexivel que da as escolas a possibilidade de se
organizarem, de criarem estruturas e de as fazerem representar no conselho pedagégico.
A lei apenas obriga a participacdo dos coordenadores dos departamentos curriculares,
bem como das demais “estruturas de coordenagdo e supervisdo pedagogica e de
orientacdo educativa, assegurando uma representacdo pluridisciplinar e das diferentes

ofertas formativas” (DL n.° 75/2008, artigo 32°).

O conselho pedagogico pode ser visto como um “nd” central do funcionamento da
escola, sede na qual sdo tomadas ou validadas decisbes que depois precisam de ser
comunicadas “em cascata” a restante organizagdo. A sua capacidade de produzir
orientacdes claras e de garantir a sua comunicacdo de forma objetiva, sdo criticas para o

funcionamento a um s6 tempo de toda a organizacao escola.

Com a referida complexificacdo da organizagdo, a que as frequentes diretrizes da ja
referida tecnoestrutura ndo sdo alheias, este forum tende a ser ineficiente na sua
capacidade de resposta. Corre o perigo de se esvaziar no seu contetdo, sendo

substituido por féruns informais ndo vinculativos.

2.1.4. Estruturas de coordenacéo e supervisao

Sem prejuizo dos regulamentos internos estabelecerem outros 6érgdos de gestdo
intermédia (DL n.° 75/2008, artigo 45.%:, a lei prevé duas estruturas obrigatérias (DL n.°
75/2008, artigo 42.%): 0S departamentos curriculares e os conselhos de turma®.

Os departamentos curriculares visam a articulagdo e gestdo curricular, promovendo a
cooperacao entre professores e procurando adequar o curriculo nacional as necessidades
especificas dos alunos (DL n.° 75/2008, artigo 43.%. Na redacgdo atual da lei, o coordenador
curricular — que tem de ser um professor com “senioridade” — é eleito pelo respetivo

departamento (abandonou-se a anterior formulacdo de nomeacao pelo diretor da escola).

Ao conselho de turma compete a organizacdo, 0 acompanhamento e a avaliagcdo das
atividades dos alunos e a articulacdo entre as escolas e as familias, sendo coordenado

pelo diretor de turma (DL n.° 75/2008, artigo 44.°).

33 . . s . . o
Estes apenas no 2.2 e no 3.2 ciclo do ensino basico e no ensino secundario.
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O modelo de gestdo da atividade pedagodgica de uma escola é portanto matricial, com
uma dimensdo de contetdos — 0s departamentos — e uma dimensdo de processos — as

turmas.

Neste modelo, as chefias intermédias sdo fundamentais para a implementacdo dos
projetos educativos: os coordenadores de departamento, os coordenadores de diretores
de turma e os proprios diretores de turma (Santos et al, 2009:36) Sdo os “bragos” que, no
quotidiano, desenvolverdo a visdo do diretor e as orientacbes do conselho pedagdgico,

com maior ou menor sucesso, também segundo a sua preparacdo para tal.

Formam parte integrante da estrutura de gestdo e, nessa medida, o seu desafio € o de se
reverem menos como uma simples parte do aparelho (numa acegdo “burocratica”) e
mais como corresponsaveis, solidarios, com o diretor e o projeto educativo que todos

estdo mandatados para levar cabo.

2.1.5. O Conselho Administrativo

O Conselho Administrativo € um 6rgdo deliberativo em matéria administrativa —
financeira, com responsabilidades de aprovacdo anual do or¢camento e de validacdo da
sua execucdo. E também o Orgdo com competéncia em matéria de autorizacdo de

despesas, de fiscalizacdo da cobranca de receitas e da legalidade financeira.

O orcamento de uma escola tem pouca margem de manobra, ja que muitas das variaveis
séo de controlo centralizado pela Administragdo Educativa, pelo que este conselho

acaba por ter pouco peso na estrutura de gestéo.

E composto pelo diretor, por um dos seus adjuntos e pelo chefe dos servigos

administrativos.

2.1.6. Crescente complexidade da gestéo

Assistimos atualmente a uma crescente complexidade na gestdo das escolas, em parte
porque o modelo de governanga da organizagdo tem colocado novos desafios. Embora
as estruturas de gestdo se mantenham as mesmas na lei em vigor, o recente movimento
de agregacdo de escolas, vulgo criacdo de “mega-agrupamentos”, vem exigindo novas

dimensGes técnicas e instrumentais a gestéo.
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Originalmente, a constituicdo dos agrupamentos de escolas, iniciada ha década e meia®,
conduziu a que a organizacdo da gestdo se tornasse comum a todas as escolas
agrupadas: um sO diretor, conselho pedagdgico, conselho geral, conselho
administrativo. Cada escola passou a ser gerida pelos érgdos do agrupamento ao qual
pertence. Surgiu, nesta altura, a figura do coordenador de escola — designado pelo
diretor de entre os professores em exercicio efetivo de fungdes e com mandato

coincidente.

Por outro lado, & criagdo de agrupamentos presidiram também critérios de
racionalizacdo de recursos administrativos, em especial financeiros. Atualmente, este
tipo de critérios tem uma forca muito prépria e, também por essa razdo, o conceito tem

sido levado mais longe, até a agregacao de agrupamentos.

O Conselho Nacional de Educacdo, numa recomendacdo de 2011, comentou o
movimento de agregacdo de escolas em “mega-agrupamentos”, apontando 0 risco de
“enfraquecer a real participacdo e representatividade nos oOrgdos de gestdo dos
diferentes elementos que ai tém assento. Deste modo, recomendamos que cada escola
tenha o seu conselho pedagdgico ou conselho escolar em funcionamento, de modo a
assegurar uma eficacia e coordenacdo de proximidade nas aprendizagens e nos
comportamentos de cidadania e que a gestdo estratégica seja assegurada pelos
Conselhos Gerais dos agrupamentos, o que implica alteracdes ao regime juridico de

autonomia, administracao e gestdo em vigéncia.” (CNE n°1, 2011).

N&o tendo sido esta a opcdo do legislador, a verdade é que estes Orgaos de gestdo
suportam agora, em muitos casos, uma estrutura organizativa pesada, com uma

dimensao de recursos humanos muito consideravel.

Os desafios de mudanca com vista a melhoria tornam-se, por um lado, menos
prioritarios face ao estabelecimento de uma base comum a todas as escolas a agrupar e,
por outro, mais dificeis de executar, dada a dimensao da “empresa” para as mesmas

competéncias dos executantes.

*0 Despacho Normativo n.2 27/97 de 12 de maio, veio prever a criagdo de agrupamentos de escolas
(“unidade de gestdo pedagdgica e administrativa, dotada de drgdos prdprios, com as mesmas
finalidades e atribuicées de uma escola, constituida por estabelecimentos de educagdo pré-escolar e de
um ou mais ciclos de ensino bdsico”), mediante autorizagdo da administragdo escolar (Cabral, 2013: 67).
O regime de constituicdo dos agrupamentos consta atualmente do Decreto-Lei n.2 75/2008 de 4 de
maio.
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2.2. A avaliagdo como instrumento de gestdo para a mudanca

Uma segunda dimensdo a considerar na especificidade das escolas portuguesas é o
enquadramento e a pratica concreta no que respeita a avaliagdo. Retomando o que acima
menciondmos, a avaliacdo da escola, quase independentemente do seu tipo, pode ser
vista e experimentada como o ponto de partida para processos de mudanca da

organizacéo, tendo com objetivo uma determinada meta de melhoria.

Em Portugal, a avaliacdo de escolas estd regulada na Lei n.° 31/2002 de 20 de
Dezembro®, que define orientacBes gerais para os dois grandes formatos: externa® e
interna, aplicaveis aos “estabelecimentos de educacgdo pré-escolar e dos ensinos basico
e secundario da rede publica, privada, cooperativa e solidaria” (Artigo 2°).

2.2.1. Avaliacdo Externa

A avaliacdo externa (AE) surge como resultado do papel regulador do poder central e da
necessidade da prestacdo de contas, a fim de que possa ser validada a qualidade,
eficiéncia e eficacia dos resultados alcancados por cada escola e, assim, pelo sistema

como um todo.

Em Portugal, a AE esta a cargo da Inspecdo Geral da Educacéo e Ciéncia (IGEC).

Entre 2006 e 2011, um primeiro ciclo de AE foi concluido em 1.131 unidades
educativas (IGE, 2012: 6) e, entre 2011 e 2012, mais 231 unidades foram alvo de

avaliacdo (IGEC, 2013: 12) com base num novo referencial entretanto desenvolvido.

Os objetivos da AE sdo descritos pela IGEC nos seguintes termos (IGEC, 2013: 9):

35 No quadro legislativo, as primeiras referéncias a avaliagdo surgem na Lei de Bases do Sistema
Educativo, embora, em bom rigor, ndo seja ai encontrada a expressdo “avaliacdo de escolas”, mas antes
“avaliacdo do sistema educativo” (Lei n® 46/86, artigo 492).

*® No sentido de garantir a coeréncia e conferir unidade aos subsistemas de avaliagdo do desempenho, a
Lei n.2 66-B/2007 de 28 de Dezembro, considerou adaptado ao subsistema de Avaliacdo de
Desempenho dos Servicos da Administracdo Publica (SIADAP 1) o sistema de avaliagdo dos
estabelecimentos publicos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e secunddrio, previsto na Lei
n.2 31/2002 de 20 de Dezembro.
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“promover 0 progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos,
identificando pontos fortes e areas prioritarias para a melhoria do trabalho das
escolas;

incrementar a responsabilizacdo a todos os niveis, validando as praticas de
autoavaliacdo das escolas;

fomentar a participacdo na escola da comunidade educativa e da sociedade local,
oferecendo um melhor conhecimento publico da qualidade do trabalho das escolas;
contribuir para a regulacdo da educacdo, dotando os responsaveis pelas politicas

educativas e pela administra¢do das escolas de informacgdo pertinente”.

Do ponto de vista operacional, uma equipa de inspetores desloca-se a escola por um

periodo de cerca de dois dias, em data previamente definida, analisando documentos

relevantes e auscultando grupos de stakeholders (internos e externos). Dessa visita

resulta um relatorio (e a possibilidade de um contraditdrio), que avalia a escola em trés

dominios®’: (i) resultados, (ii) prestacéo do servico educativo e (iii) lideranca e gestéo.

A escala varia entre “excelente” e “insuficiente” (IGEC, 2013:9-11).

No que respeita aos resultados agregados, e concentrando-nos no relatério mais recente
(2011-2012), destacamos que:

0 dominio “Lideranca e Gestdo” evidenciou o0s niveis de classificacdo mais
elevados. Foi o Unico dominio em que mais de 90% das escolas avaliadas foram

classificadas com “Muito Bom” (51,1%) ou “Bom” (40,2%);

no dominio “Presta¢do do Servico Educativo™, a classificacdo de “Muito Bom” foi
atribuida a 34,7% das escolas avaliadas e quase 60% obtiveram a classificacdo de
“Bom”. A classificagdo de “Insuficiente” ndo foi atribuida a nenhuma das escolas

avaliadas;

0 dominio “Resultados” registou o valor mais baixo de classificacdo “Muito Bom”
(23,4%). Por outro lado, a classificacdo de “Bom” foi a mais elevada, tendo sido
atribuida a 67,1% das escolas avaliadas. Também neste dominio a classificacdo de
“Suficiente” registou 0 seu maximo (9,1%), verificando-se “Insuficiente” em 0,4%

das escolas.
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e sobre distribuicdo de pontos fortes apontados pelos inspetores®, salienta-se que a
maioria das assercdes foi categorizada no dominio “Lideranca e Gestdo” (41%),
surgindo em segundo lugar o dominio “Prestacdo do Servi¢co Educativo” (36%) e
finalmente o dominio “Resultados” (23%);

o nas assercOes registadas como areas de melhoria, predomina o dominio “Prestagdo
do Servigco Educativo” (44%), seguido dos dominios “Lideranca e Gestdo” (33%) e
“Resultados” (23%). No que diz respeito aos diferentes campos de analise, a
expressdo mais elevada corresponde a dimensdo “Praticas de Ensino” (21%),
seguida de “Resultados Académicos”, “Autoavaliacdo e Melhoria”, e “Planeamento

e Articulacdo”, com valores entre 0s 14% e o0s 15%.

Estes resultados aparentam alguma inconsisténcia, i.e., boas classificacbes em areas
como lideranca e servico educativo deveriam conduzir a igualmente boas classificaces
no que respeita aos resultados das escolas. Alias, na mencdo aos pontos de melhoria, 0
dominio “Resultados” aparece como o menos referido, o que nos parece uma estranha

constatacéo.

Caberéa entdo a cada escola interpretar os resultados da AE, bem como estas aparentes
inconsisténcias, para delas extrair um efetivo caminho de melhoria — no fundo,

desencadear um processo de autoavaliacdo, ou revisitar o que existe em curso.

Alids, num estudo realizado pela IGEC, em 2010, verificou-se que algumas escolas
teriam adotado préticas de revisdo dos seus processos de avaliacdo interna e instituido

planos de melhoria a partir dos aspetos identificados na avaliagcdo externa (IGE, 2010:61).

Embora a IGEC ndo induza um modelo de autoavaliacdo especifico, pretende-se de
facto que a avaliacdo externa seja consequente e se traduza numa melhoria efetiva de

cada escola, “e na linha da Recomendacdo n.° 1/2011 do Conselho Nacional de

7 Até 2011, eram cinco os dominios de avaliacdo: (i) resultados, (i) prestacdo do servigo educativo, (iii)
organizacdo e gestdo escolar, (iv) lideranca e (v) capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola
(IGE, 2010:95-100).

#uos pontos fortes e as areas de melhoria sdo referidos sob a forma de asser¢des que expressam,
numa perspetiva estratégica, o que as equipas de avaliadores pretendem realgar. Nos 231 relatérios de
escola, foram assinalados 1413 pontos fortes e 1161 areas de melhoria. Estas asser¢des foram alvo de
analise de conteldo, utilizando-se como categorias e subcategorias de analise os dominios, campos de
anadlise e referentes do Quadro de Referéncia para a Avaliagdo Externa das Escolas” (IGEC, 2013: 19).
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Educagdo * ficou definida, neste segundo ciclo, a obrigatoriedade de as escolas

apresentarem um plano de melhoria na sequéncia da avaliagdo externa” (IGEC, 2013:9-16).

Os dois processos de avaliacdo estdo pois conceptualmente, e cada vez mais na pratica,

relacionados.

2.2.2. Avaliacéo Interna

A avaliacdo interna tem, na sua génese, uma légica diferente: procura dar resposta a um

designio de melhoria interno, impulsionado pelos intervenientes da propria escola.

Do ponto de vista da execucdo, ha dois grandes grupos de modelos de autoavaliacéo,
que se distinguem pelo modo como é concebida, no essencial, a organizacdo escolar
(Alaiz, 2007):

e modelos estruturados, aplicaveis quando a escola € entendida como uma
organizacdo com muitas semelhangas com quaisquer outras organizagdes, em
particular as empresariais, pelo que os modelos ai utilizados sdo transponiveis,
embora sujeitos a algumas adaptacdes. Destes, € exemplo a CAF (Common
Assessment Framework). Os modelos estruturados apresentam vantagens de
aplicacdo, na medida em que estdo “prontos a usar”, tendo ja sido testados em outras
organizacles e, muitas vezes, também em escolas. Geralmente sdo acompanhados
por equipas de “consultores” que atuam como coadjuvantes ao processo de melhoria

continua.

e modelos abertos, no caso em que se entende a escola como uma realidade especifica
que exige modelos também especificos ou mesmo construidos a medida. S&o
exemplo os modelos que seguem, adequando o guido da IGEC. Os modelos abertos
tém a vantagem de obrigar a uma reflexao de fundo sobre a avaliagdo em si mesma,

no decurso do seu desenho, método, definicdo de objetivos e outputs a obter.

¥ 0 Conselho Nacional de Educagdo apontou algumas recomendagles prioritdrias para o
aperfeicoamento do modelo em vigor até 2011, que foram de alguma forma incorporadas neste novo
referencial, designadamente (CNE n24, 2011):

e aimportancia da consolida¢do de uma cultura de avaliagdo das escolas enquanto organizagdes;

e anecessidade de ndo limitar o alcance do exercicio de avaliagdo a prestacdo de contas, reforcando
a dimensdo de melhoria;
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Envolvem os proprios intervenientes — vinculando-os ao processo — que, desta

forma, ndo sentem a metodologia como uma imposicdo limitadora, mas antes uma

“forma feita a medida” da realidade escola.

Nas escolas portuguesas nao é conhecida a prevaléncia destes dois tipos de modelos.

Sabe-se no entanto que, no caso dos modelos estruturados, sdo adotadas sobretudo

solucées como™:

EFQM* (European Foundation for Quality Management): uma metodologia que
analisa holisticamente o desempenho da organizacdo a partir da analise: dos meios
(nos quais se incluem a liderancga, as pessoas, as politicas e estratégias, 0s recursos e
0s processos), dos resultados (abarcando a satisfacdo dos trabalhadores, a satisfacao
dos clientes, o impacto na sociedade e os resultados de negdcio) e da capacidade de
inovacdo e aprendizagem da propria organizacdo. Este modelo foi adaptado aos
servicos publicos europeus sob a designacdo de CAF (Common Assessment
Framework) e esta a ser aplicado, em Portugal, em articulacdo com o SIADAP

(Sistema Integrado de Avaliacdo de Desempenho da Administracdo Publica);

CIPP (Contexto, Input, Processo e Produto): modelo de avaliagdo que considera a
variavel “contexto” como parte da analise, fortemente condicionadora dos
resultados. Em Portugal, uma exemplo da aplicacdo deste modelo é o Programa
AVES*, uma incitativa da Fundag&o Manuel Ledo, que propde uma metodologia de
avaliacdo baseada no célculo do “Valor Acrescentado da escola”, ou seja, quanto do
que os alunos aprendem é imputéavel ao trabalho daquela escola em concreto e ndo
ao simples facto de andarem numa escola. Funda-se em principios como: (i)
formalizacgdo, isto é, preocupagdo em fornecer a escola informacdo relevante e

contextualizada sobre a sua situagédo e pontos a melhorar, (ii) longitudinalidade, no

a publicitacdo dos resultados da avaliagdo.

40 Listagem ndo exaustiva. Outros projetos e programas foram adotados pelas escolas, dos quais sao
exemplo: (i) o Observatério da Qualidade da Escola (1992-1999), dispositivo de fomento a autoavaliagdo
desenvolvido no ambito PEPT — Programa Educagdo para Todos e (ii) o Projeto Qualidade XXI (1999-
2002), uma iniciativa da responsabilidade do Instituto da Inova¢do Educacional, na sequéncia dos
trabalhos desenvolvidos em Portugal no ambito do Projeto-Piloto Europeu sobre Avaliagdo da Qualidade
na Educacdo Escolar (Azevedo, 2007).

1 Mais informacdo em http://ww1.efgm.org/en/

2 Mais informacdo em http://www.fmleao.pt/ficheiros/ProgramaAVES.pdf
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sentido de revelar tendéncias ao longo do tempo, (iii) “valor acrescentado”,
integrando as realidades de partida de cada escola na avaliagdo dos resultados no
final de ciclo, (iv) articulagdo com autoavaliagdo, uma vez que é as equipas da

escola que cabe a andlise de resultados e, (v) participacdo voluntéria;

e NP EN ISO 9000%: sistema de Gestdo da Qualidade aplicado as escolas, cuja
implementacdo obriga & adogcdo de métodos de trabalho, de planeamento, realizacéo
e controlo das atividades. Deste processo resulta, como subproduto, a identificacdo
de pontos fortes e fracos da organizacao, a partir dos quais se estabelecem planos de
acOes promovendo a melhoria das escolas de forma continua e sustentada. Apesar de
ser apoiado pela intervencdo de agentes externos a escola, tem sido entendido como

sistema de avaliacdo interna.

Tratando-se a avaliacdo interna uma opcéo autdbnoma de cada escola, ndo existem dados
oficiais coligidos sobre a prevaléncia destes dois tipos de modelos e respetivos
referenciais. Como tal, também ndo existem dados oficiais globais quanto a eficacia da
avaliacéo interna®.

No entanto, pode inferir-se dos resultados da AE, assim como de outas experiéncias no
terreno (Santos et al, 2009:158), alguma facilidade em realizar uma primeira fase de

diagndstico e uma maior dificuldade em passar dessa a uma efetiva mudanca no terreno.

2.3. Outras alavancas de mudanca nas escolas

Mas, para além da avaliacdo, existem nas escolas portuguesas muitas outras “alavancas”

promotoras da mudanca que tém como objetivo a melhoria do desempenho da escola.

N&o pretendendo ser exaustivos, elencaremos de entre elas um conjunto que nos parece

ser representativo:

* Mais informac3o em http://www.ipg.pt/
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Promocdao de Liderancas Eficazes

»#: um programa de formacdo promovido pela

e Programa “Lideres inovadores
Microsoft Education, em parceria com o Ministério da Educacdo, com o objetivo
de capacitar os diretores das escolas na implementacdo de uma mudanca e
proporcionar uma Vvisdo de futuro nas instituicbes que lideram. Através do
desenvolvimento de planos de melhoria, e sob a tutoria de lideres empresariais,
pretende-se com este programa que os diretores desenvolvam competéncias de
gestdo e lideranca e promovam a inovacéo e a melhoria de performance das suas
escolas.

e Programa “Escolas de Futuro™: promovido pela Associacdo Empresarios pela
Inclusdo Social (EPIS), trata-se de um projeto de transformacéo de liderangas,
protagonizado pelos diretores das escolas durante o seu mandato de quatro anos,
acompanhado, em proximidade, com uma dimensdo de coaching e formacdo e
com uma preocupacao de articulacdo com os préoprios processos do Ministério
da Educacdo. A EPIS desenvolveu uma metodologia de trabalho (baseada no
conceito de balanced scorecard) em quatro fases, sustentada numa aplicacao
informatica, através da qual as escolas sdo orientadas pelo programa de melhoria

continua.

Combate ao Insucesso Escolar

e “Programa Mais Sucesso Escolar” (PMSE)*’, desdobrado nas iniciativas “Fénix”
e “Turma Mais” e patrocinado pelo Ministério da Educagdo, em parceria com
universidades — desenvolve modelos de segmentacdo dinamica de alunos em
disciplinas nucleares, tendo por base o desempenho escolar passado. O PMSE
foi estruturado a partir de duas experiéncias de sucesso em escolas publicas:
Agrupamento de Beiriz, POvoa do Varzim (Fénix) e Escola Secundaria com 3.°
Ciclo da Rainha Santa Isabel, Estremoz (Turma Mais), e estd em curso em cerca

* Embora existam intimeras dissertagGes — de Mestrado e Doutoramento — abordando o tema, quer do
ponto de vista conceptual sobre os diferentes modelos, quer do ponto de vista de casos de estudo.

*> Mais informac3o em http://www.microsoft.com/Portugal/educacao/Home.aspx

*® Mais informac3o em http://www.epis.pt/epis/boas_praticas.php

7 Mais informacdo em http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=108
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de 123 agrupamentos de escolas que a ele concorreram (67 com a metodologia

Turma Mais, 46 com o projeto Fénix e 10 com modelos hibridos).

o Planos de Recuperacao, instituidos pelo Despacho n.°50 — 2005, visam instituir
mecanismos precoces de atuacdo, criando a obrigatoriedade de, pelo menos
depois de conhecidos os resultados do 1° periodo, serem estabelecidos planos de
trabalho suplementar para os alunos com sinais de fragilidade nas aprendizagens

ou com classificacdo negativa (Rodrigues, 2010:179).

e Plano de Acdo para a Matematica (PAM)“*® — tutelado pelo Ministério da
Educacao, procura promover a melhoria aos resultados a matematica no 2.° e 3.°
Ciclos, promovendo estratégias inovadoras de ensino e um forte programa de

formacdo de professores em associagdo com varias universidades.

e Plano Nacional de Leitura (PNL)*, cocriado em junho de 2006 pelos Ministério
da Educacdo, Cultura e Assuntos Parlamentares, visa a promocdo da leitura,
tendo em conta os niveis de literacia da populacdo em geral e, em particular, dos
jovens, significativamente inferiores a média europeia (Rodrigues, 2010:194).
Concretiza-se  num conjunto de estratégias destinadas a promover o
desenvolvimento de competéncias nos dominios da leitura e da escrita, bem

como o alargamento e aprofundamento dos habitos de leitura.

e Rede de mediadores para 0 sucesso escolar — promovida pela Associacdo EPIS,
visa combater o insucesso e o abandono escolares no 3.° ciclo através da
prevencdo e da remediacdo de fatores de risco dos alunos e familias, da
promocao de fatores de protecéo e da inducdo de fatores externos de sucesso nas
organizagOes escolares. Para esse fim, foi desenvolvida uma metodologia de
mediacdo, focada em alunos que, de modo sistematicamente comprovado,
constituiam “casos de risco” em termos de sucesso escolar € em que as

metodologias educacionais se apresentavam como potencialmente eficazes
(Bessa, 2011: 14).

*® Mais informac3o em http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=29
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Combate ao Abandono Escolar:

e Territdrios de Intervencéo Prioritaria, TEIP* — foi inicialmente lancado em 1996
como o primeiro programa de politicas territoriais de intervencdo prioritaria,
segundo critérios de prioridade e de discriminacdo positiva em contextos
socioeducativos desfavorecidos. Em 2006 esta iniciativa foi retomada, através
do Programa dos Territérios Educativos de Intervengdo Prioritaria, TEIP2, e,
em 2008, alargada a novas escolas. Dada a influéncia que os contextos em que
as escolas se inserem tém sobre o sucesso dos alunos, e constatando-se que em
zonas econdmica e/ou socialmente mais degradadas o sucesso educativo se situa
abaixo da média nacional (Rodrigues, 2013:127), este programa definiu como
objetivos centrais a melhoria da qualidade das aprendizagens traduzida no
sucesso educativo e o combate ao abandono escolar e as saidas precoces do

sistema.

e Cursos de Educacdo e Formacédo (CEF) — destinados a jovens com idades entre
0s 15 anos e os 23 anos em risco de abandonar o sistema regular de ensino.
Permitem o prosseguimento de estudos, através de um curriculo especializado

numa area técnica, privilegiando a insercédo na vida ativa.

e PETI/PIEF>'— O Programa para Prevencdo e Eliminacdo da Exploracdo do
Trabalho Infantil — PETI foi criado em Margo de 2004 sob a dependéncia do
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, e desenvolve, entre outras
medidas, o Programa Integrado de Educacdo e Formacdo — PIEF. O PIEF foi
criado por despacho conjunto dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho e da
Solidariedade Social constituindo-se como uma medida de “ultima linha”, a qual
0s jovens e suas familias podem aderir, depois de esgotadas outras opgdes

existentes quer no sistema educativo quer na formagdo profissional (Bessa, 2010:
10).

* Mais informagdo em
http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/index1.php?f23b3df742bb9fbf6bbf30a05150ac19
*% Mais informacgdo em: http://www.dgidc.min-edu.pt/teip/

> Mais informag3o em: http://www.peti.gov.pt/default.asp
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2.4. Alguns indicadores de desempenho das escolas portuguesas

Para que o retrato fique completo, é importante perceber qual a situacdo das escolas
portuguesas, dado o seu enquadramento de governanca e 0s mecanismos disponiveis

para a melhoria.

Para tal, percorreremos alguns indicadores® — de abandono, (in)sucesso e comparativos
internacionais — no sentido de clarificar uma sintomatologia que podemos relacionar
com uma necessidade persistente de mudanca/melhoria, ou, visto de outro prisma, que é
passivel de associacdo a algum grau de stuckness, pese embora todo o seu trabalho a ser

realizado nas escolas.
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Indicadores de abandono escolar:

Tabela 1: Populagdo (%) entre os 18 e 0s 24 anos que nao se encontra a frequentar o sistema de

educagdo e formagdo e obteve no maximo o 3.° ciclo do Ensino Basico

Espanha
Firil&ndia
Franca
Grécia
Irlanda
Ieslia
Hurngria
Paldnia

19,1

12,3

0,2
1.7

9,5
13,5
17,1
25,0
13,1

7.4
44,2
17,E
21,7

16,5
11,8
12,5
6,0
i1,g
9,8
11,5
14,8
11,3
19,7
11,7
5,0
35,4
17,0
15,9

15,9

11,1
11,3

a0
11,2

0,9
12,2
14,5
116
10,2
11,2

5.3
312
157
16,6

14,1

15,6

119
11,0

4,7
78,4
10,3
12,6
13,7
11,4
18,8
10,5

5,4
28,7
14,9
18,4

14,7
11,5
0,6
5.0
26,5
9,8
12,0
13,1
10,6
18,3
11,2
5.6
232
15,0
17,5

Fonte: CNE- Estado da Educagdo 2012 (Eurostat)
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Sem qualquer pretensdo de fazer uma anélise exaustiva que escaparia ao ambito desta dissertagdo.
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Tabela 2: Populagdo (%) que completou pelo menos o Ensino Secundario (12.° ano), no grupo de idade
20-24 anos

Expanha
Finl&ndia
Franca

Hungria
Ir| &t
Ialia
Poldnia
Portugal

Roménia

76,6

73,6
78,4
04,4
£5,0
BB,1
ElE
BD,2
B4,7
83,9
67,9
89,7
44,4
76,9

7.3

77,9

719
77.4
01,5
B1.,6
E4.7
E3.3
EL1.0
E29
E5.B
75,5
01,7
48,6
TE.B

77,2

78,1

729
&9.4
01,3
61,1
EBB,5
Ez.4
82,1
84,0
B6,E
76,3
91,6
53,4
78,1

774

78,4

74,1
68,9
92,3
60,0
86,2
83,8
82,1
83,6
877
76,5
91,3
54,3
78,2
78,3

78,6

73,7
69,9
93,3
59,9
85,1
83,6
82,2
B4,0
BE,4
76,3
91,3
55,5
79,3

7B.3

79,0

74,4
68,6
93,2
61,2
84,2
83,2
E3.4
B4,0
BB,5
76,3
91,1
5E,7
ED.4

7E. 2

79,5

75,8
70,0
93,3
61,7
E5,4
E3,B
E36
E3,3
EE,9
76,9
90,0
64,4
80,1
70,6

Fonte: CNE- Estado da Educagdo 2012 (Eurostat)

Apesar de se registarem progressos assinalaveis na prevencao do abandono precoce, i.e.,

saidas do sistema sem qualificacdo de nivel secundario — evolucdo a qual ndo tera sido

alheia a pandplia de medidas acima referidas, entre outras — mantém-se ainda um atraso

consideravel em relacdo & média da UE27.

Também no que respeita ao abandono escolar, ao nivel do secundario Portugal tem

ainda um longo caminho a percorrer, exigindo-se uma “intervencao concertada sobre o0s

fatores que o determinam e que segundo a investigacao incluem o nivel de escolaridade

dos pais (elevacdo da qualificacdo dos adultos), a condi¢do socioecondmica e cultural

(medidas de compensacdo economica) e a adequacdo do processo de ensino e

aprendizagem (medidas de discriminacgéo positiva e praticas docentes promotoras do

sucesso de todos)” (CNE: 2013:152).
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Indicadores de (in)sucesso escolar

Um dos critérios mais relevantes para a afericdo do desempenho do sistema educativo é
0 sucesso escolar. A “taxa de retengdo ¢ desisténcia” é o indicador habitualmente

utilizado nas estatisticas oficiais para o aferir.

De acordo com a informacéo disponibilizada pelo Gabinete de Estudos e Planeamento
da Educacdo (GEPE)®, verifica-se uma tendéncia de reducéo generalizada das taxas de

retencéo e desisténcia.

Tabela 3: Taxa de retencdo e desisténcia por ciclo de ensino (%)

12 Ciclo 8,7 8,7 7,6 6,5 5,6 4,7 4,2 3,8 3,7 3,8
2° Ciclo 13,0 15,9 15,1 14,3 13,4 11,4 11,2 8,4 8,1 8,1
32 Ciclo 18,7 19,8 19,6 18,5 20,6 20,5 19,9 14,7 14,9 14,4
E.Basico 13,0 14,0 13,2 12,2 12,2 11,4 10,8 8,3 8,2 8,2
E. Secundario 40,2 38,3 34,2 34,7 33,0 31,7 25,9 22,0 20,1 20,6

Fonte: GEPE, ensino publico.

O 1.° Ciclo é aquele em que se registam os valores mais baixos da ultima década, com
quebras na ordem dos 60% em relacdo ao ano letivo de 2000/2001, embora persistam

ainda 3,8% de insucesso.

No que respeita ao 2.° Ciclo, a taxa de retencdo e desisténcia tem vindo a decrescer
ininterruptamente desde 2002/2003, mas sempre num patamar substancialmente mais

elevado do que no 1° Ciclo.

Embora acompanhando a tendéncia generalizada de decréscimo, no 3.° Ciclo o
insucesso atinge o valor mais elevado do, até agora, designado ensino basico, situando-
se em 14,4%, no ano letivo de 2009/10.

No ensino secundario, que é atualmente também um ciclo obrigatorio, a situa¢do é ainda
mais grave. Este é o nivel de ensino que apresenta valores mais elevados de insucesso,

fixando-se em 20,6% no ano letivo de 2009/10.
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Indicadores internacionais

Centraremos a nossa atencdo no seguinte conjunto de referenciais: (i) resultados

escolares (PISA, PIRLS, TIMSS), (ii) financiamento e (iii) metas da Unido Europeia

(EU).

Indicadores internacionais — resultados:

O Programme for International Student Assessment (PISA), promovido pela
Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), avalia
as competéncias basicas nos dominios considerados essenciais: Leitura,

Matematica e Ciéncias.

Entre 2006 e 2009 verificaram-se progressos consideraveis nos
resultados, sendo Portugal o segundo pais que mais progrediu em
ciéncias e o quarto pais que mais progrediu em leitura e em matematica.
No PISA 2009, Portugal encontrou-se no grupo de paises que atingiram a
média da OCDE. Deste conjunto fazem ainda parte o Reino Unido, a
Dinamarca, a Suécia, a Alemanha, a Franca, a Irlanda e a Hungria;

Os progressos verificados deveram-se ao facto de aumentar entre 1,3
pontos (ciéncias) e 3,6 pontos (leitura e matematica) a percentagem de
alunos com resultados dos niveis mais elevados (niveis 5 e 6) e também a
reducdo de 7 a 9 pontos quanto a percentagem de alunos com resultados
nos niveis mais baixos (niveis 1 e abaixo de 1);

Ainda assim, em 2009, Portugal situou-se na 21.2 posicdo, no conjunto de

33 paises da OCDE que participaram no estudo.

O Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) avalia a
compreenséo da leitura no 4.° e 8.° ano de escolaridade, em intervalos de cinco

anos. Portugal participou pela primeira vez em 2011 e apenas com alunos de 4°

Os alunos portugueses atingiram uma pontuacdo média de 541 pontos
(escala de 0-1000), o que colocou Portugal no 13° lugar do elenco de

pontuacOes obtidas pelos 45 paises participantes, ex-aequo com lIsrael,

>* Mais informagdo em http://www.gepe.min-edu.pt/np4/89.html
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Italia e Alemanha, e sem diferenca estatistica em relacdo a Holanda,

Republica Checa e Suécia (cNE, 2012: 142) .

e O Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2011 é 0 5.°
Ciclo da avaliagdo internacional de resultados de aprendizagem em Matematica
e Ciéncias no 4.° e 8.° anos de escolaridade, realizada em intervalos de quatro.
Portugal participou no primeiro ciclo e no quinto, apenas com alunos de 4.° ano.

e Em 2011, os alunos portugueses atingiram uma média de 532 pontos
(escala de 0-1000), o que os posiciona em 14° lugar na ordenacdo das
pontuacBes médias obtidas pelos 50 paises que participaram nesta
avaliacdo, sem diferenca estatisticamente significativa em relagdo a
Dinamarca (12°), Lituania (13°), Alemanha (15°) e Irlanda (16°);

e Comparando com o desempenho de 1995 em que obteve uma pontuacgao
média de 442, significativamente abaixo do ponto central da escala,
Portugal é o pais que mais evoluiu neste periodo de 16 anos (90 pontos),
seguido de Inglaterra (58), Eslovénia (51), Hong Kong SAR (45) e Irdo
(44).

Indicadores internacionais — financiamento:

Figura 1: Evolucédo da Despesa Publica em educagdo em percentagem da Despesa Publica total
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Fonte: OCDE- Education at a Glance 2012
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Portugal regista uma percentagem de despesa publica atribuida a educacdo em linha
com a média da OCDE, compardvel a de paises como o Canada ou a Finlandia,

tradicionalmente best in class em testes internacionais, como é o caso do PISA.

Registamos apenas que a questdo da despesa em educagdo nao terd tanto que ver com a
percentagem que o Estado investe, mas talvez mais com a eficacia desse investimento,

designadamente com a sua canalizacdo para pontos criticos do sistema e das escolas.

Indicadores internacionais — metas UE:

Importa ainda ter em conta 0 enquadramento europeu no que respeita aos grandes
desafios da educacdo. A Estratégia Europeia 2020 aponta véarias metas para 0s paises

Europeus, incluindo Portugal:

Tabela 4: Indicadores de Educagdo e Metas 2020- Portugal

Portugal Média Europeia

2006 2011 2006 2011| Objetivo 2020

Abandono precoce (18-24 anos) 39,1% 23,2% 15,5% 13,5% 10,0%

Grau de nivel superior (30-34 anos) 18,4% 26,1% 28,9% 34,6% 40,0%

Educa¢do de infancia (4 anos) 86,8% 89,3% 89,3% 92,3% 95,0%

Tx de Empregabilidade de licenciados (20- 34 anos) 82,9% 76,0% 79,0% 77,2% 82,0%

Aprendizagem ao Longo da Vida (25-64 anos) 4,2% 11,6% 9,5% 8,9% 15,0%
Competéncias Base (Low achievers- nivel 1 PISA)

Lingua Materna 24,9% 17,6% 23,1% 19,6% 15,0%

Matematica 30,7% 23,7% 24,0% 22,2% 15,0%

Ciéncias 24,5% 16,5% 20,3% 17,7% 15,0%

Fonte: Comissao Europeia — “Rethinking Education”

Embora Portugal apresente ainda um desempenho abaixo ou proximo da média europeia
em muitos dos indicadores, tém sido feitos progressos consistentes a nivel nacional —
como de resto verificamos acima. As principais linhas de trabalho terdo que continuar a
ser: a melhoria do sucesso educativo, 0 combate ao abandono escolar precoce, o reforgo
da formagé&o profissional no secundario e a qualificagdo de adultos através de programas

de formacdo ao longo da vida.
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2.5. Conclusdes

Nas escolas estatais portuguesas vigora atualmente um modelo de governanca que
trouxe grandes diferencas face ao anterior, particularmente no que respeita a figura do
diretor de escola — agora um 6rgédo unipessoal. Mas ndo houve ainda tempo suficiente
para que esta mudanca paradigmatica fosse apropriada e potenciada na globalidades das

escolas.

Por outro lado, as sucessivas alteracfes impostas pelo Ministério da Educacdo ao longo
dos ultimos anos, nomeadamente as que respeitam a agregacao de escolas, tém causado
perturbacdes adicionais ao processo de apreensdo deste novo modelo de lideranga,
responsabilidade e accountability. Desta forma, o foco de atengéo das liderangas tem
incidido fortemente na aplicacdo destes normativos e na consequente estabilizacdo das

organizacg0es escolares.

Mantém-se nas escolas estatais portuguesas mecanismos e programas que, por via de
diagnosticos internos ou externos, estimulam a consciéncia da necessidade de melhoria
a diferentes niveis: seja a avaliacdo de escolas em si mesma, sejam programas de

capacitacdo de liderancas, de combate ao abandono e ao insucesso escolar.

As estatisticas nacionais da educacdo tém vindo a refletir uma evolucao positiva dos
indicadores ao longo dos ultimos anos. Em bom rigor, ao longo da ultima década tém
vindo a ser desenvolvidas iniciativas que terdo contribuido, em alguma medida, para os

resultados agora obtidos, entre as quais, e de forma nao exaustiva, podemos apontar:

e ajareferida instituicdo de um novo modelo de gestdo e de organizacédo das escolas;

e 0 estabelecimento dos agrupamentos verticais;

e a instituicdo das provas de afericdo para os 4.° e 6.° anos de escolaridade (agora
exames nacionais) e exames nacionais para 0 9.° ano e 12.° ano de escolaridade;

e acolocacdo plurianual de professores nas escolas;

e aimplementacgéo dos planos de recuperacdo, acompanhamento e desenvolvimento;

e 0 alargamento da rede de Cursos de Educacdo e Formacdo e da oferta de ensino
profissional no Secundario;

e 0 Programa Territdrios Educativos de Intervencgéo Prioritaria.
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No entanto, tomando como referenciais quer as estatisticas oficiais do Ministério da
Educacdo, quer os comparativos internacionais, quer as metas da EU, ha ainda espago
para melhoria. Para atingir novos patamares de desempenho educativo, seré necessario
incluir, entre outros, metodologias comportamentais e atitudinais, de capacitacdo dos

alunos, dos professores e das familias.

As liderancas das escolas, a quem cabe desencadear e promover estas metodologias,
recebem atualmente incentivos quase contraditorios: por um lado, o pesado normativo
da tecnoestrutura que burocratiza a escola e a impede de se autonomizar e, por outro,

diversos estimulos a autoaprendizagem e melhoria continua.

Partindo desta dicotomia, a escola tera de colmatar os seus gaps. E com 0s seus recursos
humanos — designadamente professores — sujeitos a esta tenséo que a mudanca se pode

operar.

Estardo estes recursos humanos, particularmente 0s que asseguram estruturas de
coordenacdo no terreno, capacitados para esta funcéo especifica de lideranca e roll-out
da mudanca? E como garantir entdo que ndo ficam reféns do stuckness que esta

duplicidade potencialmente lhes gera?

Responder a estas questdes é também o objetivo do trabalho de campo desenvolvido e

que em seguida apresentamos.
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ESTUDO EMPIRICO

1. Metodologia

Nesta seccdo comegaremos por apresentar as op¢des metodoldgicas tomadas, bem como

as escolas junto das quais foi realizado o trabalho de campo.

Recordemos que a questdo central do estudo foi formulada nos seguintes termos:
Estarao as “estruturas de coordena¢do e supervisdo” conscientes da sua fung¢do na
gestdo e, na prossecucdo da melhoria da escola — para além do seu papel como
professores —, capacitadas para a levar a cabo?

Como corolario desta surgem duas outras: (i) e se ndo estiverem, de que tipo de
capacitacdo necessitardo, sobre que dimensbes e em que formato deverd ser
desenvolvido? e (ii) como garantir que estas liderancas de terreno ndo ficam
imobilizadas, reféns do stuckness que os incentivos a que estdo sujeitas potencialmente

Ihes gera?

Para responder a estas questdes, realizou-se um estudo de caso sobre um programa de
formacgéo, a pormenorizar adiante, que decorreu em trés escolas estatais com elementos
destas estruturas de gestdo — Coordenadores de Departamento e Coordenadores de

Diretores de Turma — e 0s seus superiores hierarquicos — Diretores de Escola.

1.1. Estudo de caso

O estudo de caso é uma abordagem metodoldgica de investigacdo especialmente
adequada quando procuramos explorar, descrever ou explicar acontecimentos e
contextos complexos (Yin, 1994: 14), nos quais estdo simultaneamente envolvidos

diversos fatores.

Segundo Guba & Lincoln, o objetivo do estudo de caso é “relatar os factos como
sucederam, proporcionar conhecimento acerca do fenémeno estudado e comprovar ou

contrastar efeitos e relagGes presentes no caso” (Guba & Lincoln, 1994: 106).

A unidade de analise é outro dos fatores discriminantes desta metodologia: tipicamente,

ndo se fixa num grupo ou num individuo mas num sistema dindmico em que o foco
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incide sobre alguns aspetos identificados como fundamentais para a compreensao desse

sistema em estudo.

Embora seja uma metodologia comummente aceite nas ciéncias socias, e em particular
nas ciéncias de educacao, apresenta alguns pontos menos consensuais, de entre 0s quais

se destaca o tema da “legitimidade” da generalizagao dos resultados.

Yin é um dos autores que defende a possibilidade de generalizacdo, afirmando existir
uma diferenca entre “generalizacdo analitica” e “generalizacdo estatistica” (Yin, 1994:
68). O estudo de caso enquadra-se na primeira, relacionando as suas conclusées com um
referencial tedrico para alavancar a extrapolacdo. A generalizacdo estatistica é um
processo inadequado para o estudo de caso porque assume que se tratam “amostras” de
casos retirados de um universo mais lato, numa terminologia desajustada aos objetivos e

desenho deste tipo de método.

No ambito da presente dissertacao, esta foi a metodologia escolhida e as raz6es sdo de

duas ordens:

e ordem cientifica: a resposta a questdo central de investigacdo acima enunciada
implica justamente conceitos como “explorar” e “descrever”, no caso, a perce¢do
dos coordenadores de departamento e dos coordenadores de diretores de turma da
sua funcdo de gestdo, acrescida ao seu papel, bem assimilado, de professores. E
“descrever” e “explicar” as dificuldades sentidas no exercicio dessa fun¢@o, seja por
falta de consciéncia, preparagdo ou guidance. E, finalmente, procurar extrapolar,
tendo em conta os referenciais tedricos apontados — quer sobre imagens da escola,
quer sobre instrumentos de mudanca, quer ainda sobre fatores de imobilismo —, as

necessidades de capacitacdo destas liderancas para que se tornem atuantes.

e ordem prética: no processo de identificacdo das escolas nas quais realizar o trabalho
de campo, fomos abordados por trés diretores no sentido de realizar um programa de
formacéo as suas liderangas intermédias, com o seguinte objetivo: “O planeamento
desta acdo visa, num sentido muito genérico, combater de alguma forma as
resisténcias e fragilidades que o0s colegas que assumem cargos de gestdo
intermédia evidenciam e possibilitar a troca de experiéncias e boas praticas neste
dominio, por parte de atores de diferentes contextos organizacionais” (citacdo do

diretor da adiante designada Escola 1). O desenho desta acdo de formagéo foi
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construido e desenvolvido de acordo com esta dissertacdo, numa articulacéo, parece-

nos, ganhadora para ambas as partes.

1.2. Caracterizacgao das escolas e participantes individuais

O estudo de caso decorreu nas escolas sob a responsabilidade dos diretores acima
referidos. No entanto, foram verificados previamente alguns requisitos-chave,

designadamente tratar-se de escolas:

i. publicas estatais®— para garantir a prevaléncia do modelo de governanca
proposto na lei e uma definicdo de funcbes e um método de escolha das
liderangas intermédias comuns entre todas as escolas;

ii.  com niveis de ensino abrangentes e comparaveis— para que, nas dindmicas de
grupo, houvesse lugar a uma afinidade de experiéncias e a uma percecdo da
realidade da escola como um todo;

iii.  com liderancas (diretores) empenhadas no processo de melhoria®- afirmando a
consciéncia de ser necessario implicar as liderancas intermédias — capacitadas-
No sucesso do processo;

iv.  na mesma zona geografica — para poder realizar sessdes conjuntas, com vista a
partilha de questbes e praticas e a promover dindmicas mais enriquecedoras
(menos enviesadas pela familiaridade e habitos do quotidiano comum, dada a
presenca de elementos de outras escolas).

O estudo de caso decorreu pois em trés escolas do Distrito de Lisboa, que de seguida

descrevemos sumariamente:

Escola 1 (Agrupamento, Alhandra)

e Integra nove estabelecimentos de ensino, desde o jardim-de-infancia até ao 3.°

Ciclo.

> Relembramos aqui que utilizamos a expressdo “escola” como sindnimo de “estabelecimento publico
de educacgdo”, delimitada as escolas geridas pelo Estado — estatais- e identificadora do objeto de andlise,
independentemente da concretizagdo do conceito ser variavel segundo diferentes critérios,
designadamente, quanto a abrangéncia - centro educativo, escola ndo agrupada ou agrupamento
vertical de escolas.
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e Tem 1.400 alunos, destacando-se a existéncia de grandes dificuldades econdmicas e
sociais, 0 que se reflete no elevado nimero de alunos apoiado, anualmente, pelos
servigos de agéo social escolar;

e Conta com 140 docentes, sendo 81% do quadro de escola.

e Concluiu a avaliagdo interna (CAF) em 2012 e foi sujeita a avaliacdo externa em
2009.

Escola 2 (Agrupamento, Vila Franca de Xira):

e Integra oito estabelecimentos de ensino, desde o jardim-de-infancia até ao
secundario.

e Tem 1.800 alunos no regime diurno e 330 no ensino noturno (Educacdo e Formagéo
de Adultos — EFA), dos quais 40% beneficiam da acdo social escolar. A populacao
discente apresenta uma grande heterogeneidade e é maioritariamente originaria da
classe média, cujos encarregados de educacdo tém um nivel de escolarizacdo
meédio/baixo;

e Conta com 190 professores, dos quais 66% séo do quadro de escola.

e Foi realizada, em 2012, uma avaliacdo interna tendo por base a CAF & Balanced
Scorecard — BSC.

Escola 3 (Agrupamento, Castanheira do Ribatejo):

e Integra sete estabelecimentos de ensino, desde o jardim-de-infancia até ao 3.° Ciclo.

e Tem 1.030 alunos, dos quais 41% beneficiam da ac&o social escolar;

e O corpo docente é composto por 110 professores, dos quais 46% sao do quadro de
escola;

e Foi levada a cabo uma avaliacéo externa em 2010°".

55 A . ~ .y . ~ ~ . .

Os trés diretores em questdo decidiram a necessidade da acdo de formag¢do acima mencionada, como
consequéncia da sua participacdo no programa “Lideres inovadores” e dos processos de autoavaliacdo
desenvolvidos nas escolas.

56 nyx ~ ;. .~ .

N3do fazemos mengdo ao relatério da avaliagdo externa na medida em que esta ocorreu em 2007,
muito antes da agregacado atual (2010), ndo tendo por isso significado relevante para a presente andlise.
57 ~ . .~ . . ..

Esta escola ndo tem ainda uma autoavaliagdo estruturada enquanto tal, monitorizando a atividade
através de um Observatdrio de Qualidade.
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Os participantes no estudo de caso foram as liderancas — diretores de escola,
coordenadores de departamento e coordenadores de diretores de turma — numa
composi¢do indicada pelas proprias escolas e marcada quer pelas necessidades de

capacitacdo, quer pela adesao dos perfis selecionados para o programa de formacao.

A distribuicdo final € a apresentada na tabela abaixo:

Tabela 5: Distribuicdo de perfis e escolas

Escolal | Escola2 | Escola3
Diretor de Escola (DE) ! ! !
Coordenador de Departamento (CD) 6 5 !
Coordenador de Diretores de Turma (CDT) 2 3 2
Total (28) £ S e

Os trés diretores estavam em funcgdes de dire¢cdo hd mais de 10 anos nestes mesmos

agrupamentos.
Quanto aos coordenadores, quer CD quer CDT, verificou-se que:

e Todos, sem excecdo, eram quadros de escola, ou seja, estavam efetivos nas
respetivas escolas;

e Eram todos professores experientes, com um minimo de 10 e maximo de 33
anos de servico — média de 26 anos de servigo;

e Todos exerciam fungdes de coordenacdo ha mais de um ano letivo, com um
minimo de 2 e um maximo de 16 anos de experiéncia — média de 10 anos de

experiéncia em funcbes de coordenacao.

2. Recolha de dados

Os dados recolhidos para o presente trabalho séo de duas naturezas:

e Dados primérios, cuja recolha decorreu no periodo de preparagéo e realizagdo do
programa de formacéo, entre novembro de 2011 e novembro de 2012;

e Dados secundarios, coligidos entre abril e junho de 2013.
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Os primeiros sdo necessariamente mais relevantes, constituindo a matéria do estudo de

caso em si mesmo, e serdo descritos em pormenor no subcapitulo seguinte.

Os segundos serviram apenas como contextualizagcdo e abrangem documentos como
“Projeto Educativo”, “Plano de Intervencdo do Diretor”, “Relatorio de Autoavaliagdo” e

“Relatorio de Avaliagao Externa”.

2.1. Guido e procedimento

Como explicitado acima, o estudo de caso incide sobre o programa de formacéo levado
a cabo entre novembro de 2011 e novembro de 2012, como resultado do convite inicial

lancado pelos diretores das trés escolas.

O cronograma e conteudo dos momentos de recolha de informacdo foi o seguinte:

A. Reunido de briefing com o diretor da escola 1 (16 de novembro de 2011, Escola 1),
seguindo uma ldgica de “entrevista ndo estruturada”, em que 0s objetivos foram: (i)
conhecer as preocupaces dos diretores no que respeita ao papel das suas liderancas
intermédias, (ii) formular os objetivos do programa de formacdo e (ii) definir
conjuntamente um primeiro roteiro da metodologia da capacitacdo (que acabou por
sofrer alguns ajustes no decorrer do programa, para melhor cumprir os objetivos

fixados).

B. Aplicacdo de questionario individual aos 25 participantes, excluindo diretores (3 de
janeiro de 2012), no sentido de: (i) registar a sua funcao, (ii) aferir a sua percecdo sobre

a escola e (ii) aferir a autopercecdo do seu contributo no ambito da sua funcéo.

C. Programa de Formacéo:
1. Sesséo 1 (31 de janeiro de 2012, Escola 1) — dinamicas em sala com os seguintes
objetivos:
i. Debate sobre os papéis dos CDT/CD;
ii. Partilha de experiéncias de exercicio das fungbes de CDT /CD e
identificacdo dos principais problemas com que estes se deparam;
iii. Proposta de tarefas a realizar on the job, entre sessdes, no sentido de
uma experiéncia mais consciente do desempenho da funcéo.

2. Sessdo 2 (10 de fevereiro de 2012, Escola 1) — dindmicas em sala com vista a:
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i. Partilha das aprendizagens realizadas entre sessdes, com base nas
tarefas e metodologias propostas;
ii. Formulagdo de quadro-sintese dos papéis dos CDT/CD (“job
description vivida”, i.e., para além do previsto na lei);
iii. Apresentacdo de metodologia para trabalhar os problemas elencados
em ordem a melhoria da escola;
Iv. Proposta de tarefas a realizar on the job, entre sessGes, no sentido da
formulacéo eficaz de um objetivo e do respetivo plano de melhoria.
3. Sessao 3 (17 de abril de 2012, Escola 1) —dindmicas em sala com 0s objetivos de:
i. Recordatoério das aprendizagens realizadas a partir das experiéncias
de todos e de cada um;
ii. Partilha dos resultados de aplicacdo da metodologia de melhoria;
iii. Treino de algumas ferramentas — de lideranca situacional e processo
de gestdo de uma reunido — para utilizagdo no quotidiano, no sentido
de aumentar competéncias e procurar processos diferentes para a

resolucdo dos mesmos problemas.

D. Reunido final de debriefing com diretores das trés escolas (12 de novembro de 2012,
Escola 1), seguindo uma ldogica de “entrevista semiestruturada”, em que os objetivos
foram: (i) dar a conhecer as conclusdes retiradas ao longo do programa de
formacéo/capacitacdo e (ii) avaliar o cumprimento das expectativas iniciais e 0 que

ficou aquém dessas.

2.2. Atividades e materiais propostos

Foi desenvolvida uma série de estratégias para tentar concretizar os objetivos deste
estudo. Listamos em seguida todas as atividades e os materiais propostos, de acordo

com a planificagdo acima referida:

A. Reunido de briefing com diretor da escola 1: tendo em conta que se tratou de uma
“entrevista ndo estruturada”, ndo foram preparados previamente quaisquer materiais
especificos. Por essa razdo, esta reunido serd apenas tratada do ponto de vista de

resultados, no subcapitulo seguinte.
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B. Questionario de aplicacdo individual aos 25 participantes (Figura 2): enviado e

recebido por correio eletronico e tratado de forma anénima.

Figura 2: Questionario prévio — CD/CDT

SESSAO DE REFLEXAO E TRABALHO INTER-AGRUPAMENTOS
Liderancas e gestdo de equipas

Este questiondrio pretende ajudar a preparagdo da primeira sessdo presencial de trabalho, permitindo formular as quest&es que sdo mais
relevantes e que, por essarazdo, deverdo alvo de discussdo e partilha.

Agradecemos o envio das respostas, até ao dia 9 de Janeiro para arbessa@gmail.com

1- Em gue agrupamento trabalha?

Agrupamento 1
Agrupamento 2
Agrupamento 3

2- Qual fungdo de gestdo que exerce na escola?

Coordenador de Diretor de Turma
Coordenador de Departamento
Outra. Qual?

3- No contexto da missio das escolas (DL 75/2008, CAP | art.? 49) — promover sucesso escolar, equidade social, condices de
desenvolvimento pessoal, ...

3.1-Em que medida considera que a suaescola cumpre a sua miss3o, de 0a 10 (10=totalmente)?

3.2-Quais s3o as 3 principais dimensdes (ou resultados) em que acha que a suaescola é particularmente forte?
1

2.

3.

4- No contexto da fungdo que exerce

4.1-Como € que a drea sob a sua coordenagdo, a actuar no seu melhor, contribuiria para a missdo daescola?

4.2-Em que medida considera que asuadrea cumpre esse potencial, de 0a 10 (10=totalmente)? I:I

SESSAO DE REFLEXAO E TRABALHO INTER-AGRUPAMENTOS
Liderangas e Gestdo de equipas

4.3-Quais sdo os 3 contributos mais importantes da drea sob a sua coordenagdo para os resultados positivos daescola?
1

2.

3.

4.4-Equais sdo os 3 principais desafios da drea sob a sua coordenagdo para contribuir para melhorar os resultados da escola?
1

2.

3.

5- Oque tornaria asessdo de 31 verdadeiramente Gtil parasi?

Obrigada.

C. Programa de Formacéo:
1. Sesséo 1:

i. Proposta de atividade individual —Figura 3
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Figura 3: Papel do CD/CDT

O PAPEL DO DIRETOR DE TURMA / COORDENADOR DE DEPARTAMENTO

Olhando para a minha experiéncia como CDT ou CD (papel que tenho agora), recordo-me de uma
situagdo em que me orgulho de ter liderado a resolugdo de um problema, que estava para além
da “minha” sala de aula e em que foi fundamental envolver outras pessoas.
e Quando e onde foi esta situagdo?
e 0O QUE: que resultados alcancei? (observacdes concretas, tangiveis — o que se podia ver,
ouvir, que demonstrava estes resultados?)
e COMO: o que fiz concretamente que marcou a diferenga — individualmente e com as
outras pessoas? (agdes, pessoas concretas, como o fiz, em que momentos...) ...)
e IMPACTO: Como é que isto me fez sentir?

Ii. Tarefas a realizar entre sessdes — Figuras 4 e 5.

Figura 4: Tarefa 1

DIARIO DE APRENDIZAGEM

Faco um diario que me permita ganhar clareza / consciéncia sobre a minha eficacia e preferéncias
como CD/CDT (na qualidade de lider e gestor de equipa).

Perguntas a responder diariamente, de 1 a 9 de Fevereiro (10-15 minutos por dia):
e  PRIORIDADES: a que assuntos dediquei hoje o meu tempo como CD / CDT, com que tipo de
atividade (sozinho, reunido, conversa informal a dois) e durante quanto tempo?
e RESULTADOS: que progressos consegui hoje? Que resultados se materializaram?
e COMO: que estratégias tendo a usar para resolver os desafios que enfrento (p.ex., falar /
adiar, resolver sozinho / pedir ajuda / mandar fazer) — o que resulta melhor e menos bem:
e que estratégias usei hoje que me deram bons resultados?
e e que estratégias usei que ndo deram os resultados que eu pretendia?
e  SINTESE: O que aprendo hoje sobre a minha eficacia como lider e gestor de equipa?
e o que fago bem e quero manter? E que vou fazer de modo diferente amanha?
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Figura 5: Tarefa 2

FEEDBACK

Peco feedback a 3 pessoas que me conhegam bem no desempenho do meu papel atual (CD /CDT)
e pergunto-lhes:

PRIORIDADES: a que assuntos mais dedica o/a ... o seu tempo como CD /CDT (na
qualidade de lider e gestor de equipa) e com que tipo de atividade (sozinho, reunido,
conversa informal a dois)?
RESULTADOS: que resultados cria — quais 0os progressos mais marcantes que tem
conseguido neste papel?
COMO: que estratégias tende a usar para resolver os desafios que enfrenta (p.ex., falar /
adiar, resolver sozinho / pedir ajuda / mandar fazer) — o que resulta melhor e menos
bem:

e que estratégias tende a usar com sucesso?

e e que estratégias usa sem grande resultado?
SINTESE: o que é mais marcante para si nesta pessoa enquanto CD/DT (na qualidade de
lider e gestor de equipa)?

e o que acha que faz particularmente bem e deve manter?

e e que poderia fazer de modo diferente para ter mais impacto?

2. Sessdo 2:

i. Plenario de partilha das aprendizagens realizadas entre sessdes,

depois de sintese individual — Figura 6.

Figura 6: Sintese Individual: papel CD/CDT

O QUE APRENDI SOBRE MIM NA QUALIDADE DE LIDER / GESTOR DE EQUIPA

Com o meu diario e o feedback que recebi...

de que tomei maior consciéncia?

qguanto tempo passo globalmente a exercer a fun¢do de CD / CDT?

divido esse tempo por que preocupagdes/tarefas?

o que aprendi sobre as minhas principais qualidades / talentos / competéncias como
lider / gestor de equipa? (Maximo de 3 respostas)

o que aprendi sobre os meus principais desafios/oportunidades de desenvolvimento
como lider / gestor de equipa? (Maximo 2 respostas)

qual a principal dimensao que gostaria de melhorar? (Escolha apenas 1: ou fortalecer
uma qualidade ou colmatar uma dificuldade)?
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ii.  Formulagdo de quadro sintese dos papéis dos CDT/CD — Figura 7.

Figura 7: Descricdo de Fungdes dos CD/CDT (proposta inicial)

0 PAPEL DO COORDENADOR DIRETORES DE TURMA f COORDENADOR DE DEPARTAMENTO

1 DES{RICAD GLOSAL DO PAPEL DE: 2. COMPETEW{LAS-CHAVE |FAZER E SER)
A quam respands hisranquicm ste: Tamices (conhedmentas [ foer|

Lal Ty W ey

Valor aoesc=ntada ghobal deste papel [0 qus Tore este gapel Unica? Sa e Lideranc j=zer)
prpel ria eqistisse, o que SRmra e aguem?]

Cplidaces fzer]

Visia (Coma poderamas recannecsr 0 Sucmssd deshe prpel nad BanEa prazat) 3 REDE DE INFLUENOR  [RELACDES FUNDAMENTAL)

FOMUME (M qus Sruns DEM Ssentd, & qUei 550 asimaliccies pare o ppal?)

Tampa meadia por s=mamns

Prindpais tarefas {maxima 5] Tempa 56 da tom=]




iii.  Apresentacdo de metodologia para trabalhar os problemas

elencados em ordem a melhoria da escola (ver Figura 8).

Figura 8: M.A.P.A.

# Olhando para a realidade da minha escols, ha situscdes que extravasam 2 “minhz” salz de 2ulz & gue me
preacupam no meu papel de Coordenador de Diretoresde Turma / Coordenador de Departamento, & ndo consigo
resolver sozinho. Escolho uma que me toque particularmente & cujaresolucdo gostaria de liderar, sabendo que

posso ter algum grau de influénciz e que serd possivel ver alguns resultados até 2o final do ano letivo:

Assunto: qual & o assunto
que quero trabslhar?

MEI'H

Aspiracao dltima
Parz qué¥ Que valor
procura trazer & para
quem? [pode ndo
depender so de mim)

Resultados

Imaginado que fui bem
sucedido/z, no que estd
sob o meu controlo, como

sabereique fiz um bom
trabalho?

COue evidénciaterai?

O que esta 3 scontecer
ggora? Qual a reslidade
stuzl? O que & que jéesta
zlcangado e zinda ndo?
Comao sei? Quais a minhas
principaisdificuldades?

AGGRH

Cue estratégizsja foram
tentadas? Quais tiveram
melhores resultados?

Cue outrasopgies
podearia considerar?

S& imaginar que cheguei
12, que agdes foram
decisivas tiveram mais
impacto?

PCSSIBILIDADES

O que vou efetivamente AcBo concreta [FAZER) CQuando

fazer & quando?

|Ac; Ao

Cusm pode sjudar-me
[zpoio e dessfio)?

3. Sessao 3:

I. Treino de ferramentas: (i) de lideranca situacional (Figura 9) e

processo de gestdo de uma reunido (Figura 10).
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Figura 9: Guido de Entrevista com colaborador

GUIAO DE ENTREVISTA PARA ENTENDER PRONTIDAO DO COLABORADOR

e Empenhamento:
e  para que resultados da escola mais gostaria de contribuir?
e no passado, em que atividades sentiu mais orgulho, uma satisfagdo mais profunda /
o que lhe deu mais alegria?
e Competéncia:
e 0 que pensa saber fazer melhor?
e 0 que louvaram as pessoas que lhe deram feedback?
e Acdo:
e em que dreas gostaria de contribuir, em que papel (contribuir com ideias, fazer
acontecer), e com que disponibilidade (horario, nimero de horas)?

Figura 10: Regras de moderacéo de uma reunido

REGRAS PARA A CONDUGAO EFICAZ DE UMA REUNIAO

e 5 : Defini¢do do problema (dono do problema)
e que resultados procuro?
e qual é a parte mais dificil para mim?
e que ajuda quero deste grupo?
e 3’: Perguntas de clarificacdo ao dono do problema (grupo)
e 3’: Cada pessoa contribui (sem didlogo):
e oquejafiz/vicom sucesso?
e que outras ideias tenho?
e 10’: Troca livre (todos)
e 3': Apport de facilitador
e 10’: Proximos passos — agao individual

D. Reunido final de debriefing com diretores das trés escolas: “entrevista
semiestruturada”, com os seguinte topicos: (i) recordatorio de roteiro e partilha de
materiais das diferentes sessdes, (ii) partilha e discussdo das conclusbes e (iv)

discussdo sobre os caminhos a prosseguir.

3. Apresentacdo e anélise dos dados

Da reunido inicial com os diretores tornou-se claro que as suas preocupacdes tinham
origem no facto de as questdes relacionadas com a lideranca/gestdo estarem ainda

incipientemente compreendidas e, consequentemente, deficitariamente executadas pelas

69



suas estruturas intermédias, nomeadamente pelas coordenacdes de Departamento e pelas

Coordenacdes de Direcdo de Turma.

Nesse contexto, desenhou-se o programa de formacéo, acima descrito, com o intuito de
(i) formular e consciencializar, no concreto da sua atividade, quais as atribui¢cdes que
estes perfis de gestdo deveriam desempenhar, (ii) desenvolver e aplicar metodologias
para a resolucdo eficiente e eficaz dos problemas identificados nas avaliaces de escola

e (iii) promover a partilha de praticas e o treino do trabalho em equipa.

O plano inicial sofreu alguns ajustes no decurso do proprio programa, em grande
medida porque foi necessario mais tempo do que o previsto para a realizacdo do

primeiro objetivo, conforme explicitaremos adiante.

De seguida, apresentaremos o0s resultados deste roteiro e a analise que deles fizemos.

3.1. Ponto de partida

Como ponto de partida, entendemos ser necessario clarificar a visdo das organizacoes
sobre as suas liderancas intermédias, bem como a visdo destas sobre as escolas nas

quais atuam.

Comegamos por procurar retratar — com base nos resultados dos relatorios de avaliacdo
— a forma como, nestas organizacGes, € percebido o papel e o desempenho das

liderancas intermédias (ver Tabela 6).

Tabela 6: As trés escolas segundo a sua avaliagdo (interna e externa)

Escola 1 Escola 2 Escola 3
(13 3 a
Organizacio - “O orgdo de gestdo - “Os coordenadores de | - “Os responsaveis
burocratica” rentabiliza as departamento pelos diversos 6rgéos e
capacidades de todos e | asseguram, de forma estruturas conhecem as
cada um dos seus articulada, o respetivas areas de

trabalhadores, o que

cumprimento das

atuacdo. (...) Os

propicia a criacdo de orientacdes do coordenadores,
um bom clima agrupamento”. enquanto liderancas
institucional” (IGE). intermédias,

- “As liderancas
funcionais refletem um
conhecimento das suas
atribuicGes e
dinamismo na procura
de integragdo das suas
repostas” (IGE).

- “Boa articulacdo entre
os docentes da estrutura
pedagogica intermédia,
relativamente a
circulacdo de
informagdo”.

desempenham um papel
importante na gestéo
das escolas,
manifestando
autonomia e capacidade
de resolucéo de
problemas”.
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Escola 1

Escola 2

Escola 3

“Organizaciao

aprendente”

- “E necesséria a
criagdo de um plano de
formacéo interna
dirigido as liderancas
intermédias” (avaliagdo
interna).

- “Verifica-se alguma
fragilidade das
liderangas intermédias:
pouco capazes de
promover a iniciativa e
o0 envolvimento de
pares”.

- “A gestdo dos
recursos humanos é dos
pontos fortes do
agrupamento, marcada
pela qualidade das
interacfes pessoais e
pelo conhecimento que

a diretora tem dos

- “Promover encontros (. .,
varios profissionais”;

entre profissionais de
diversos agrupamentos
para partilha de
experiéncias e
valorizacdo da
inovacao”.

- “O estilo de lideranga
da diretora contribui
para a participacédo e
responsabilizagao dos
outros 6rgéos de
gestdo”.

Fonte: Relatdrios de avaliagdo interna e externa das trés escolas.

De um modo geral, a informacdo declarada ou registada nos relatorios de avaliacéo
sugere um desempenho destas liderancas em linha com as expectativas genéricas

estabelecidas na lei ou na praxis comum destas organizagdes “vivas”.

Portanto, como resultado da analise estrita destes documentos, dificilmente seriamos
levados a perceber a prevaléncia de uma compreensdo sub-6tima destas funcGes de
gestdo que, paradoxalmente, foi apontada precisamente pelos diretores das escolas e que
veio a ser comprovada no ambito do programa de formagcdo — como explicitaremos

adiante.

Este aparente paradoxo ndo é neutral do ponto de vista das suas consequéncias praticas.
Por um lado, os relatdrios de avaliacdo ndo sugerem um papel-chave para as liderangas
intermédias, ndo incentivando, portanto, a necessidade de uma maior exigéncia de
desempenho. Mas, por outro, as direcdes explicitam precisar destas estruturas melhor
capacitadas para levar a cabo os processos de mudanga. As liderancas intermeédias
recebem pois sinais contraditorios, num jogo de forcas entre orientagdes da direcdo e

documentos oficiais, em que néo é evidente qual deve ter maior peso.

Procuramos depois concretizar 0 outro ponto de partida, respeitante a percecdo das
liderancas intermédias sobre o desempenho das escolas e sobre o seu contributo nesse

ambito.
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Tabela 7: Questionario inicial (3.1 e 3.2)

Em que medida considera que a sua escola cumpre a sua missio, de 0 a 10 (10=totalmente)? 7,5

Quais sdo as 3 principais dimensoes (ou resultados) em que acha que a sua escola é particularmente forte]

Promogdo de igualdade de oport/equidade/des. pes| 22% |Oferta diversificada 4%
Promocéo do sucesso escolar/prev. abandono 14% |Disciplina 5%
Bom ambiente/trabalho colaborativo/flexibil. 34% |Formacdo 4%
Envolvimento da comunidade/parcerias 12%
Empenho dos profs 3%
Aplicagdo novas tecnologias 3%

(25 inquiridos no total)

De acordo com a informacdo patente na Tabela 7, a apreciacdo sobre escolas foi, em
média, muito positiva (7,5) — em linha, alids, com as conclusdes globais dos relatorios
de avaliacdo. Além disso, as dimens@es identificadas como fortes foram coincidentes
entre os participantes ¢ “decalcadas” do disposto no DL n.° 75/2008® — o que ndo
surpreende, tendo em conta que os projetos educativos das trés escolas sdo, nessa

matéria, pouco distintivos quer entre si, quer face a letra da lei.

> DL n.2 75/2008 de 22 de abril, artigo 4.2
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Tabela 8: Questionario inicial (4.1 - 4.4)

Como é que a area sob a sua coordenagdo, a actuar no seu melhor, contribuiria para a missdo da escola?

Maior/melhor articulagdo em departamento 33%
Trabalho mais proximo com Enc. de Educagdo 21%
Mais/melhor articulagdo do CT 17%
Experimentac¢do/discussdo sobre praticas pedagdgicas 17%
Maior/melhor articulagdo interciclos 8%
Pautando a forma de trabalhar por valores 4%

Em que medida considera que a sua drea cumpre esse potencial, de 0 a 10 (10=totalmente)?

Quais sdo os 3 contributos mais importantes da area sob a sua coordenagdo para os resultados positivos da escola?

Articulagdo intra e inter departamental/aferigdo de praticas pedagogicas 58%
Proximidade: inf. s/turma/levantamento questées a encaminhar 29%
Anélises de situagbes da turma/aferigdo critérios atuagdo 27%
Desenvolvimento atividades relacionadas com o exterior 25%
Contato mais facilitado com Enc. de Educagdo 17%
Articulagdo: DT e diregdo/ departamento e estruturas escola 8%

r

E quais sdo os 3 principais desafios da area sob a sua coordenagdo que podem contribuir para melhorar os resultados da escola?

Sessdes de partilha/instituicdo de préticas quotidianas de colaboraggo 27%
Maior articulagdo intra e interciclos 21%
Incentivar maior envolvimento Enc. de Educagdo 15%
Banco de recursos para Departamento 10%
Maior articulagdo em CT/ entre DT e Coord. de ano 8%
Promover (auto) responsabilizagdo dos alunos 8%
Melhorar relagdo ensino-avaliagdo/contextualizagdo praticas 6%
Formagao 6%

(25 inquiridos no total)

No que respeita ao contributo que as areas sob a coordenacdo destas liderancas
poderiam ter nos resultados da escola, as respostas obtidas foram muito genéricas,
centrando-se sobretudo na definicéo estrita da funcéo (ver Tabela 8). Por outro lado, a

avaliagdo de cumprimento foi menos “generosa” (6,9 vs 7,5) do que no caso da escola.

Finalmente, foi perguntado aos participantes quais 0s contributos mais importantes
atribuiveis a sua area de coordenacdo e quais os maiores desafios que Ihe sdo colocados
(Tabela 8). Aparentemente foi-lhes mais evidente avaliar os contributos efetivos do que
os desafios (considerando o nimero de respostas dadas) — confirmando empiricamente
ser mais facil realizar um diagnéstico do que um exercicio prospetivo (Santos et al,
2009:158). Os aspetos relativos a problematica da “articulagéo”, cerne destas fungoes,
voltam a estar entre 0s mais apontados quer como contributos, quer como desafios de
futuro, revelando que é sem ddvida uma dimensdo importante mas que 0s proprios

protagonistas identificam ainda aquém de um ponto 6timo.
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Da conjugacdo destas duas visdes, resultou um entendimento de partida complementar a
explicitacdo feita pelos diretores: por um lado as organizagdes ndo parecem discriminar
ou valorizar um papel-chave para as liderancas intermédias, por outro os préprios
coordenadores identificam um contributo restritivo quanto a sua fungéo de gestéo e, por
outro lado ainda, os diretores consideram estas estruturas como fundamentais para a

concretizacdo da mudanga em ordem a melhoria.

Tornou-se portanto essencial, comecar por formular as atribui¢es dos CD e CDT.

3.2. As fungdes dos CD/CDT

O primeiro objetivo do programa de formagéo, assumindo um papel fundamental, era o
de definir as descricdes de funcbes que estes perfis de gestdo deveriam desempenhar, no

concreto da atividade na escola.

Expectavelmente, tendo em conta que os participantes do programa tinham, em media,

uma consideravel experiéncia nestas funces, esta seria uma tarefa simples.

No entanto, revelou-se ser um exercicio mais dificil do que o previsto, na medida em
que os participantes, na sua abordagem quer individual quer de grupo, tendiam para dois
tipos de resposta: (i) ou socorrer-se da lei*® para descrever o se esperava deles na sua
escola em concreto (por exemplo: “como coordenador de departamento, acho que devo
garantir a articulacdo curricular de uma determinada disciplina entre os varios anos”,
citacdo de um CD), ou (ii) fixar-se no seu papel como professores, anterior a sua funcao
de gestdo (por exemplo: “tenho que me preocupar com questdes como a da indisciplina

na sala de aula”, citacdo de um CDT).

Verificou-se, portanto, que muitos dos elementos destas estruturas intermédias nédo
conseguiam formular bem o seu papel e, em muitos casos, estavam “capturados” pelos
pares — “o0s colegas do departamento”, citacdo de um CD — alinhando mais com a visédo
destes do que com a visdo da direcdo, o que em parte se justifica pela sua dupla funcéo,
a de professores- pares (na qual todos tém formacé&o base e mais anos de experiéncia) e

a de coordenadores- chefias.

> DL n.° 75/2008, artigos 42.° a 45.°.
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Mas se, de facto, os CD e CDT néo tiverem clara qual a sua funcéo de gestdo, ndo terdo
capacidade para a executar, pelo menos de forma sustentada, e muitos dos planos de
melhoria na escola esbarrardo aqui — ndo por falta de vontade, mas por falta de

capacitacao (Fullan et al, 2005:55).

Na senda desta clarificacdo foram instrumentais quer o “Diario de Aprendizagem”
(Figura 4), quer o “Feedback” (Figura 6), quer ainda o trabalho em sala, de
questionamento iterativo, no sentido de obter respostas cada vez mais focadas e

especificas.

Fruto deste trabalho, foi possivel construir descri¢des de funcdo detalhadas para CD e
CDT (ver Figura 11), para além da “resposta certa” prevista nos normativos, e que

emergiram do discurso/praxis partilhado dos participantes.
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Figura 11a: Descricdo de funcdo de CD

DESCRICADQ GLOBAL DO PAPEL DE COORDEMADOR DE DEPARTAMENTO

A guem responde hierarquicamente: Direcdo do Agrupamento

Quem coordena: Docentes dos gruposdisciplinares

Valor acrescentado global deste papel [0 que tornz este papel Unico? Se este papel ndo existisse, o que faltarize aguem?)

*  Garantir a2 supervisdo pedagigics;
®  Garantir zcomunicac3o entre 2 Direcdo & os Docentes;

®  Prestarcontas  Direg3o do trabalho realizado nos Departamentos/pelos docentes dos departamentos;

*  Maotivar cadz docente paraque sintz parte de um todo maior/contribuz para esse todao.

Visao [Como poderemaos reconhecera sucesso deste papelno longo prazo?)
*  Boaarticulag3o pedagdsica entre docentes do mesmo departamento;

*  ArticulagZo de ssberesque, através, por exemplo, de projetos que envolvam varias disciplinas, contribuam para um desenvolvimanto mais completo transversal

dos alunos;

*  Motivac3o dos docentes do departamento — sensacSo de realizag®o e pertenga, partilhafconstrugdo de uma culturade escola.

Foruns [Em que farunstem assento, & quaiss2o a5 implicacdes para o papel?)
*  Conselho Pedasogico;
*  Reunifiesde Departamento, de coordenagio;
®*  Conselhode Docentes.

Tempo meédio por semana: ~15h gras_z~20 horas

Principais tarefas [maximo 5)

®*  Supervis3o ([contacto com subcoordenadores, spoioaosdocentes do Departamenta, ... J;

*  Reunifesde Departamento e suz preparacio (planificagdo, uniformizag3o de critérios,
*  ReunidesdoC. Pedasosico e suz preparacao; avaliac3o de docentes;

* Cpordenacio com outros Departamentas;

*  Trabalho administrativo/burocrtico- dar "despacho”.

Tempo (% aproximada do total)
B5%

15%

10%

10%

Que resultados s3o visiveis:
* Aumento dosucesso educstivo;
*  Participac3o de todos os elementos da comunidade educativs;
*  HarmonizagSo de priticas jntra/ interdepartamentais.

Como se obtiveram [exemplos):
*  Criag3o de projetos de tutoria/ oficinas funcionais;
*  Maobilizaco de docentes falunos e Enc. de Educacao;
*  Harmonizag3o de critérios de avaliag3o, entre outros.
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Figura 11b: Descricdo de funcdo de CDT

_—[}ESCRI{}AG GLOBAL D0 PAPEL DE COORDEMADOR DE DIRETORES DE TURMA

A quem responde hierarquicamente: Direcdo do Agrupamento
Quem coordena: Diretores de Turma [DT), por ciclo.

Valor acrescentado global deste papel [0 que torna este papel Unico? Se este papelnio existisse, o gque faltariae aguem?)

*  Garantiracomunicag3o entre a Direcdo e os Diretores de Turma [e vice versal):
*  Apoiarodesempenhodo papel dos DT,
*  Uniformizar os procedimentos e préticas dos DT no agrupamenta.

Visdio [Como poderemaos reconhecero sucesso deste papelno longo prazo?)
*  Estabilidade, harmoniz na relagdo e alinhamento entre DT & Dirego;

*  Alivioda "cargz"/ libertacdo de tempo parz que os DT possam efetivamente cumprir 2 suafungdo;
*  Envolvimento dos pais no percurso escolar dos seus filhos, por via da [boa)influéncia exerdida sobre os DT e os Conselhos de Turma [CT).

Foruns [Em gue farunstem assento, & quaiss3o0 25 implicagdes parz o papel?)
*  Conselho Pedagogico;
®*  Conselhode Diretores de Turma.

Tempo médio por semana: ~10horas 2~12 horas

Principais tarefas (maximo 5)
*  Dar respostas atempadas aos DT sobre as suas solicitagBes [emails, contactos informais. )
*  Elzborag3o de documentacdo [normativas legais, instrugfes dadirecdo oudo P,
*  Reunifesde CTe suapreparacso;
*  Tempo parareflexdo;
*  Comunicac3o com a Direcdo (sobre procedimentos e sobre o temreno... ).

Tempo 3% aproximads do total)
E0%

20%

15%

10%

B

Que resultados s3o visiveis:
*  Resoluco de problemas do quotidizno;
*  Fficaciade procedimentos;
*  Naiorenvolvimento detodososinterveniantes e melhores relecdes intarpessoais.

Como se obtiveram [exe mplos):
*  Reunidesformaise informais-> disponibilidade;
*  DesburocratizagBo, trabalho colaborativo;

* liderangs, assertividadeq.b., bos comunicagdo.
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As formulacdes finais pareceram-nos uma boa base de trabalho, tendo sido apontado,
tanto pelos CD como pelos CDT, que voltariam regularmente a estes quadros-sintese
para avaliar se se encontravam na direcdo certa e 0 que necessitariam de ajustar (Santiago

2000:27).
No entanto, estas sinteses sdo passiveis de um olhar critico:

e Ha aspetos que, a primeira vista, sdo incompativeis com o exercicio da atividade
letiva que estas liderancas continuam a ter que assegurar — atente-se, por exemplo,

ao numero de horas semanais que os CD afirmam ocupar, em média, nesta funcéo;

e A especificacdo de tarefas e a percentagem de tempo que a estas corresponde, ndo
assegura, com elevada probabilidade, os melhores resultados — veja-se 0 caso dos
CDT, que afirmam dedicar, em média, apenas 10% do tempo total a atividade de

reflexdo sobre os problemas que Ihes sdo colocados.

Parece-nos pois que a obtencdo de uma maior robustez destas descri¢cdes de funcdes — e,
sobretudo, o seu desempenho concreto — implicaria uma nova iteracdo com cada direcédo
de escola, a fim de que pudesse ocorrer um necessario encontro de expectativas e 0
trilhar de um caminho de maior eficiéncia préatica. E esse caminho coincide com o que

transformara a organizacao-escola de “burocratica” em “aprendente”.

3.3. Os problemas e como lidar do ponto de vista da gestao

Depois de estabelecida a funcdo de gestdo a desempenhar — agora ja (mais bem) distinta
da funcédo de docente da escola —, a questdo passou a ser sobre a forma de tratar as

situacOes identificadas como sujeitas a melhoria.

Foi pedido aos participantes que, a partir das areas a melhorar identificadas nos
exercicios de avaliacdo da escola, selecionassem aquela ou aquelas que os envolviam no
seu papel de gestdo — para garantir que se sentiam vinculados a uma contribui¢do. Dessa
lista (que apresentamos na totalidade no Anexo 1), resultaram as seguintes grandes

tematicas:

e regular os comportamentos dos alunos (indisciplina);

e trazer 0s pais a escola;
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e garantir a coordenacgdo/coesao nas equipas;
e promover a motivacgao das equipas;
e promover uma gestdo do tempo mais eficiente;

e combater a resisténcia a mudanca.

Mas fomos novamente confrontados com uma dificuldade: a capacidade de delimitar
um problema e os seus contornos. Verificamos ser grande a confusdo entre “queixas”
pessoais e efetivos problemas da escola, e entre temas para discussdo e questdes

concretas a resolver.

A capacitacdo comecou entdo pela sensibilizacdo para a formulacdo correta dos
problemas, porque se estes forem definidos de forma ambigua tornam-se ingeriveis,
paralisando a acdo em ordem & melhoria. Tome-se o seguinte exemplo discutido em

sala:

— problema de CDT: “ndo consigo que 0s DT sigam as minhas orientagdes”;
— perguntas para ajudar a “afinar” a defini¢do do problema:
e todos os DT? Quantos? Quais?
e Que orientacBes? Pedagdgicas? Administrativas?
e em que circunstancias — tempo e espago — foram comunicadas essas
orientacdes?
— possivel redefini¢ao do problema: “dois DT da minha equipa tém resisténcia em
seguir as orientacdes da escola quanto aos horarios para receber pais porque

isso interfere com a sua vida familiar — tém filhos pequenos”.

Uma e outra defini¢do de problema originam possibilidades de acéo diferentes, o que foi

reconhecido tanto por CD e CDT.

Para uma sistematizacdo deste processo, foi apresentada uma proposta que designamos
por M.A.P.A% e que pretende, passo a passo, analisar uma situacdo e as acdes para a
sua melhoria. Comeca pela identificacdo de uma “META”, que compreende o assunto a
trabalhar e os resultados a alcangar, a qual se segue a defini¢do do “AGORA”, i.e., das

condigOes de partida, passando depois pelas “POSSIBILIDADES”, elencando todas as

“ M.A.P.A— Meta, Agora, Possibilidades, Agdo.
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estratégias a considerar para alcancar o resultado pretendido e, por ultimo, fixando-se

nas “ACCOES”, a fim de estabelecer-se um cronograma.

Foi ensaiado, em sala, um primeiro exemplo baseado numa questdo pessoal de gestdo

do tempo, para ilustrar o método (ver Anexo Il). Depois, foi realizado em conjunto um

segundo exemplo, ndo completo, com base numa das areas problematicas apontadas — a

indisciplina — para treino de utilizacdo deste instrumento, mas sobretudo para treino da

capacidade de pensar um problema de forma segmentada a fim de que este se torne

dirimivel. O resultado esta patente na Figura 12:

Figura 12: M.A.P.A — indisciplina

Clarificar o meu MAPA para encontrar solucdes concretas e “faziveis”. Exemplo para CDOT:

MEI'A

Assunto Indiscipling e consequente insucesso dos alunos
Qual € o assunto que
guero trabalhar?

Aspiracao tltima Para mim: podersentirgue estou a realizaro meu contributo para o escola como
Paraqué? Que valor um toda.

procuro trazere para Para as pessoas que my
guem? (pode ndo =M conselho de
depender 5o de mim)

e redeiam: sinto que estou a pro rbons mé LE 05
,

T nodem oronor S

Resultados

Imaginado que fui bem,
sucedido/a, no que esta
sob o meu controlo,
coma sabereique fizum
bomtrabalho?

Que evidénciatere?

AGDRA

0 que estd a acontecer
sgora? Qual a realidade
gtual? O que é que ja
estdalcancado e ainda
ndo? Quais 3. minhas.
incipais difi 2

POSSIBILIDADES

Que estratégias ja foram ntegradas na escola, sem ligacdo entreturmas-
tentadas? Quais tiveram

melhores resultados?

5 mais prope

1as familias por parte

ho de turma destetrabalho realizadofora da sala de aula

lo demasiadoinformal.

Que guirasopcdes.
poderia considerar?

Se imaginar que cheguei
13, que acdesforam
decisivas / tiveram mais
impacto?

O M.A.P.A. foi pois reconhecido e valorizado como uma boa forma de clarificar a

definicdo de um problema, o objetivo de melhoria e o caminho para a sua resolugéo. Foi

recomendado aos participantes que tentassem aplica-lo a uma das situagdes que exigisse
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a sua intervencdo enquanto CD/CDT e o partilhassem com as suas chefias (ver Anexo
I11). Foi mencionada as chefias, a necessidade de validacdo dos caminhos propostos € o

reconhecimento do progresso realizado®.

Foi também sugerido aos participantes que criassem uma rede fortalecida de pares com
o0s quais partilhar desafios e boas praticas e junto dos quais procurar apoio quer para a

sistematizacdo do pensamento, quer para a concretizacdo das acfes (conforme Kotter, acima

mencionado).

Note-se, no entanto, que estabelecer a fungdo de gestdo a desempenhar e treinar formas
mais eficazes de tratar as situacdes sujeitas a melhoria é parte de uma questdo que deve
ser inserida num quadro organizacional mais lato. Como discutido acima, a viséo
quanto ao papel destas liderangcas ndo nos parece consistente entre stakeholders. Se por
um lado, para os diretores destas trés escolas, era evidente a funcdo de gestdo que aos
CD e CDT caberia desempenhar, por outro, nos relatorios de avaliacdo externa levados
a cabo pela IGE, ndo se explicita nem avalia essa dimensdo. Ora enquanto assim for,
sera acrescidamente dificil uma assuncdo plena e um desempenho consonante da

componente de gestdo destas fungoes.

3.4. As equipas e como lidar do ponto de vista da gestao

Outra das dimensdes trabalhadas, a jusante da anterior, foi a capacidade de mobilizacédo
das equipas, tendo em conta os planos de melhoria definidos. Particularmente
pertinente, tanto mais que foi mencionada, por diversas vezes, como uma das grandes

dificuldades no roll-out das a¢des de melhoria.

As funcdes de coordenagdo implicam, por natureza, articular e harmonizar o trabalho de
pessoas com caracteristicas, competéncias e expectativas especificas. O ponto de partida

é justamente conhecer, tanto quanto possivel, esse contexto.

Mais uma vez, constatdmos, através das discussdes em plenario, ndo ser clara a
distincdo entre as varias perspetivas de relacdo na organizacdo: a relacdo entre pares —

professor/professor —, a relagdo hierarquica — chefia/equipa, e mesmo a relagdo pessoal

61 o . . .
Refira-se o caso de um CD que completou o seu M.A.P.A, discutindo-o com o diretor e
comprometendo-se na sua execugdo em documento escrito, assinado por ambos.
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(por exemplo, citando um CDT: “Ele [DT] € mais velho do que eu, tem mais

experiéncia... acaba por ser mais ouvido. Ndo sei como me impor...”).

Foi entdo apresentada uma ferramenta de leitura organizacional — Matriz de Lideranga

Situacional®

— no sentido de ajudar a escolha das estratégias a utilizar para desenvolver
o desempenho de cada membro da equipa, a partir do ponto em que este se encontra e

com vista a meta definida (ver Figura 13).

Figura 13: Matriz de lideranca situacional

Empenhamento / Motivacao
Alto Baixo

1 2.
Principiantes Aprendizes Baixa
NUHENES desiludidos

Competéncia

4. 3
Desempenho Contribuintes Alta
otimo relutantes

Conhecendo em qual dos quadrantes se situam 0s varios membros das equipas —
departamentos ou direcBes de turma —, realgando que cada um se pode encontrar em
quadrantes diferentes para assuntos ou papéis diferentes, pode-se atribuir desafios a

medida de cada um, maximizando o potencial de outcome.

Como esperado, a pergunta que se seguiu foi “como é que eu posso identificar o
guadrante em que estdo as pessoas da minha equipa?” (citagdo de um CD)

Para esse fim, foi treinada em sala, a pares, uma entrevista breve para esclarecimento de
expectativas e expressdo de aptidBes, a partir de um guido base (ver Figura 10), para ser
posteriormente utilizada com a equipa. Esse guido estabelece trés aspetos a aferir:

e empenho: para que resultados da escola mais gostaria de contribuir?
e competéncia: o que pensa saber fazer melhor?

e acdo: em que areas e com que disponibilidade gostaria de contribuir?

62 T . . . . ~
Por Ken Blanchard, especialista em lideranga e coaching. Mais informag¢do em

http://www.kenblanchard.com/
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Foi referido pela quase totalidade dos participantes que gostariam muito que as suas
chefias levassem a cabo, com eles, este exercicio. Na reunido final com os trés diretores,
este facto foi apontado como um sinal de necessidade de um assessment mais regular

das suas equipas.

Sublinhe-se aqui que o instrumento de recolha de feedback, introduzido numa fase
inicial do programa, foi visto como muito importante no &mbito da gestdo de equipas:
muitos dos participantes, tendo recolhido impressdes junto do diretor, sentiram-se
altamente recompensados do ponto de vista motivacional — os incentivos afetivos
parecem ter um valor muito significativo. Muitos deles referiram que iriam utilizar este
instrumento com elementos das suas equipas (por exemplo: “vou sugerir aos Diretores
de Turma (DT) que pecam feedback aos professores do seu conselho de turma. Pode

ser uma boa maneira de se avaliarem”, citagdo de um CDT).

Finalmente, foi ainda ensaiada uma outra metodologia, desta vez para a condugédo de
reunides curtas, eficientes e eficazes (ver Figura 11), dado que, ao longo do programa
de formacdo, fomo-nos apercebendo da forma “anarquica”, e logo morosa e pouco
produtiva, de abordar as questfes propostas — para além de alguns participantes terem
referido situagdes concretas como “(...) as reunides de departamento sdo muitas vezes
condicionadas porque os docentes comecam a manifestar-se (entre si) sobre a
necessidade de sair, quebrando o ritmo e a concentracdo de quem estd a dirigir a

reunido, neste caso , ‘eu’.” (citacdo de um CD).

A partir da lista de questOes trazidas pelos participantes (Anexo 1), recorreu-se ao role-
play para simular reunides em grupo, nas quais se seguia a proposta, temporizada,
avaliando-se no final os comportamentos dos varios participantes — nem sempre, com

bom desempenho.

Novamente surgiram questdes como a dificuldade de formulacdo exata de um problema,
a apresentacdo de potenciais solugdes vs “queixas”, a ownership vs colegialidade na
conducdo da reunido e o respeito pelo tempo sucinto previsto para as intervencgoes,
identificadas por todos como as petos a melhorar em ordem a um desempenho mais

eficiente.
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Mas foi particularmente positiva a conclusdo experimentada pelos proprios
participantes, que sustentou que era de facto possivel, num curto espaco de tempo,
estabelecer um problema e encontrar pistas de solugdo, de forma partilhada e

vinculadora (ver Kotter, supra), conquanto a lideranca fosse assertiva na conducdo da

reunido.
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V.

Concluses Finais

No final da apresentagdo dos resultados deste roteiro de formacéao, base do estudo de
caso da presente dissertacdo, estamos agora aptos a formulacdo de algumas sinteses —
que incluem também o percurso conceptual construido —, no sentido de responder a

questdo central de investigacdo, bem como as questdes acessorias.

Reforgcamos que, por se tratar de um estudo de caso, ndo se almeja nem se ambiciona a
generalizacdo das conclusdes. No entanto, a utilidade de alguns insights e propostas
aqui descritas é defensavel, em nossa opinido, para aplicacdo em situacdes idénticas a

das escolas descritas.

1. Questdo central: estardo as “estruturas de coordenagdo e supervisdao” conscientes
da sua funcdo na gestdo e, na prossecucao da melhoria da escola — para além do seu

papel como professores —, capacitadas para a levar a cabo?

Nas trés escolas em estudo, verificou-se ndo ser o caso, pelo menos globalmente e

de forma plena.

Muitos dos CD e CDT néo haviam apreendido a natureza ou treinado skills para a
compreensdo do seu papel, comportando-se essencialmente como professores.
Muitos deles estavam “capturados” pelos pares, alinhando mais com a viséo destes
do que com a visdo da direcdo — o que se explica, em parte, pela duplicidade da sua

fungéo: a de professores-pares e a de coordenadores-chefias.

Constatdmos ndo existir uma visdo consistente sobre a importancia do papel das
liderancas intermédias. Por um lado, os relatorios de avaliagdo ndo reconheciam o
papel-chave destas estruturas. Por outro lado, as direcGes explicitaram precisar
destas estruturas melhor capacitadas para levar a cabo os processos de mudanga. As
liderancas intermédias recebiam pois sinais divergentes, num jogo de forgas entre
orientagdes da direcdo e normativos, em que ndo se tornava evidente a qual deveria

ser dado maior peso.
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N&o sendo conscientes e/ou estando capacitados para o exercicio da sua fungéo de
gestdo, os CD e CDT encontravam-se reféns das resisténcias naturais a mudanga,
bloqueando ou limitando a execuc¢do da melhoria — ndo por falta de vontade mas por

falta de capacitacao (Fullan et al, 2005:55).

De facto, para que a melhoria da organizacdo-escola possa ocorrer é necessario que
a sua liderancga de topo crie, entre outros, uma “coligacdo” para a mudancga (Kotter),
sendo os CD e CDT estruturas particularmente ajustadas a esse papel, ja que sdo 0s
“bracos” da direcdo na gestdo quotidiana, imiscuidos na organizagdo. A Ssua
capacitacdo surge, assim, como uma iniciativa necessaria, embora ndo suficiente,

com vista a melhoria da escola como um todo.

Constatamos, ainda, a existéncia de uma assimetria nas escolas: se por um lado,
como referido, para se ser diretor € necessario ter experiéncia na administracao e
gestdo escolar ou formacdo nessas areas — encontrando-se estes diretores em
concreto a beneficiar do programa formativo “Lideres Inovadores” —, por outro, as
liderancas intermédias ndo tém esse requisito prévio ou essa preparacdo. Nestes
termos, cria-se margem para uma nao correspondéncia de expectativas e acoes,
conduzindo a uma comunicacdo ndo totalmente inteligivel entre os dois niveis de

gestao.

No caso em estudo, verificimos existir, por parte da direcdo, um sentimento de
“incompreensao” por nao ver a concretizagdo pretendida das suas decisdes de gestéo
e por parte das liderancas intermédias constatamos a “queixa” de falta de condicoes

para a sua prossecucao.

Para um exercicio profissional da sua funcéo de gestdo, CD e CDT ganhardo em ser
formados, sendo condi¢do prévia um assessment cuidado (utilizando ferramentas
como o “guido de entrevista com colaborador” e a “matriz de lideranga situacional”)
e tendo como consequéncia, um plano de capacitacdo “a medida”, que pode e deve

partir da iniciativa dos diretores.

Que tipo de capacitacdo pode ser necessaria, sobre que dimensdes e em que formato

deverd ser desenvolvida?
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Uma escola burocratica, como em muitos sentidos € a que corporiza a escola estatal
portuguesa, recebe incentivos de uma tecnoestrutura (Mintzberg, 2010: 408) tornando-se
imobilista e, tirando 0s casos excecionais em que as normas externas respondem ao

gue a organizagdo necessita, nao tem graus de liberdade para melhorar.

Caminhando no sentido de uma escola aprendente, em que a organizacdo descobre
em si mesma espaco e oportunidade de aprendizagem a varios niveis (Climaco,

2005h:161), podem operar-se transformagdes importantes.

No caso em estudo, os trés diretores das escolas, beneficiando de um programa de
formagéo em lideranca, tomaram consciéncia das resisténcias e fragilidades dos seus
CD e CDT no exercicio dos cargos de gestdo, e procuraram uma oportunidade de

capacitacdo que desencadeou, por sua vez, um processo de melhoria.

Também a avaliacdo da escola, interna ou externa, desde que participada e
vinculadora, pode ser um importante ponto de partida para a melhoria das proprias

estruturas intermédias (Alaiz et al., 2003:12).

Mas para que a melhoria se torne efetiva é necessario que obedeca a um qualquer
processo de mudanca (Kotter e Fullan) e que seja passivel de ser interpretada e
apropriada pelos diferentes niveis da gestdo — tal como da escola como um todo.
Ferramentas como a “recolha de feedback” ou o “M.A.P.A.” podem ser muito Uteis

para este fim.

No decurso deste programa de formacdo — com base, quer no conteldo das sessdes
quer na recolha de feedback informal dos participantes — criamos a convicgédo de que
a capacitacdo necessaria ganha em ser realizada on the job ou, pelo menos,
parcialmente fora de ambiente académico puro. Ganha também com uma
abrangéncia transversal, entre escolas, possibilitando uma partilha rica de
experiéncias semelhantes, em contextos diferentes. Conseguir-se-a assim um duplo
resultado: capacitar professores em competéncias de gestdo aplicadas e abrir

horizontes para além da sua realidade mais direta.

Numa organizagdo que recebe sinais contraditorios — ora a imposi¢ao de normativos

legais que predeterminam e limitam muitas das opg¢des a tomar, ora incentivos a
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uma melhoria que cabe a cada escola definir e desenvolver —, como garantir que
estas liderangas de terreno ndo ficam imobilizadas, reféns do stuckness que esta

duplicidade potencialmente lhes gera?

Nas escolas estatais portuguesas vigora atualmente um modelo de governanca que
trouxe grandes diferencas face ao anterior, ndo tendo ainda decorrido tempo
suficiente para que esta mudanca paradigmaética seja apropriada pela globalidades

das escolas.

Por outro lado, as sucessivas alteracdes impostas pelo Ministério da Educacdo ao
longo dos dltimos anos, de que sdo exemplo recente as agregacOes de escolas, tém
causado perturbacdes adicionais ao processo de apreensdo deste novo modelo de

lideranca, responsabilidade e accountability.

Mantém-se nas escolas estatais portuguesas mecanismos e programas que, por via
de diagnosticos internos ou externos, estimulam a consciéncia da necessidade de
melhoria a diferentes niveis: seja a avaliacdo de escolas em si mesma, sejam
programas de capacitacdo de liderancas, de combate ao abandono e ao insucesso

escolar.

As estatisticas nacionais da educacdo tém vindo a refletir uma evolucéo positiva dos
indicadores ao longo dos Gltimos anos. No entanto, tomando como referenciais quer
as estatisticas oficiais do Ministério da Educacdo, quer 0s comparativos

internacionais, quer as metas da EU, ha ainda espaco para uma melhoria.

E necessario encontrar medidas para vencer os varios fatores que, no terreno,

tendem a minar a melhoria.

No caso concreto destas trés escolas, tomamos como referencial a lista de fatores de
imobilismo propostos por Payne (Payne, 2011:26) e procuramos pér em pratica um
conjunto de iniciativas, através do programa de formacdo, para enderecar 0 caso

concreto do desempenho das liderancgas intermédias.

Sistematizamos algumas estratégias na tabela seguinte:
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Tabela 9: Fatores de imobilismo- aplicados ao desempenho das liderangas intermédias

Fatores de imobilismo

Estratégias propostas

Falta de uma rede de apoio social para professores,

gestores de escola e pais

Criacdo de circulos de partilha entre pares, para
obtencdo de feedback e discussdo de problemas e

solucdes.

Baixas expectativas mutuas

Explicitacéo e afinacdo de expectativas com recurso
a ferramentas como: “recolha de feedback”,

“entrevista de colaborador”, “matriz situacional”.

Predisposigéo para desconfiar de outsiders

Experiéncia de trabalho conjunto avaliada como
positiva, quer com formadores outsiders ao mundo
da escola, quer com participantes, do mundo da

educacdo, externos a escola.

Descrenga generalizada quanto aos resultados de

reformas/programas de melhoria nas escolas

Conquista de quick-wins, pela experimentacdo de
ferramentas de “baixo treino” e “elevado outcome”,
como sejam as “regras para conducédo eficaz de uma

reunido”.

Falta de confianga - principio da “interpretacdo

negativa”

Criacdo de circulos de partilha entre pares, para
obtencdo de feedback / discussdo de solugdes e
explicitacdo de expectativas através da “recolha de

feeback”.

Estado de irritabilidade generalizado — consequente
ndo intervencdo como estratégia para lidar com

situacBes e problemas

Minimizacéo da importéncia dos problemas — cultura

alienante de happy talk

Dominio de ferramentas como 0 “M.A.P.A.”, que
treinam a delimitacéo dos problemas e das variaveis

de resolucdo, para dimensfes passiveis de atuacao.

Problemas de comunicagdo na escola

Recomendacdo aos diretores para recurso a um
assessment regular das suas liderangas intermédias
através de instrumentos como, por exemplo, a

“entrevista de colaborador” e a “matriz situacional”.

Incapacidade de partilhar experiéncias entre

professores — da mesma escola e entre escolas

Criacdo de circulos de partilha entre pares,
abrangendo participantes de outras escolas, para

obtencéo de feedback e discussao de solucées.
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Existem, claro, outros fatores, transversais a todos os perfis da escola, que explicam
algum imobilismo e que se enquadram ou numa categoria que genericamente
podemos chamar de “falta de incentivos” (sejam remuneratorios, sejam de
reconhecimento, i.e, progressdo de carreira), ou na “falta de estabilidade do sistema”

(conduzindo a desgaste e fadiga emocional).

No entanto, qualquer uma destas categorias insere-se no ambito daquilo a que
designamos por “macroesfera”, que ndo é aciondvel ao nivel da organizacao escola,
ao qual delimitdmos este trabalho. Por essa razao, estes outros fatores ndo foram

considerados.

*kxk

N&o podemos terminar sem voltar a mencionar uma limitagio deste estudo: a auséncia
de uma medida de melhoria da escola (face aos objetivos definidos) como resultado

desta capacitacao.

Na reunido final com os diretores, estes declararam ter recebido uma avaliacdo positiva
e entusiasta do trabalho realizado. Acrescentaram ter verificado, numa acecao subjetiva
mas relevante por se tratarem das chefias que inicialmente registaram as “resisténcias e

fragilidades ”, uma nova de atitude de gestdo em muitos dos CD e CDT.

No entanto, ndo prosseguimos para o0 nivel seguinte, que seria 0 de estabelecer uma
relacdo de causalidade entre a atuacdo sobre esta dimensdo e a melhoria da escola,

aferida no seu resultado Gltimo, i.e., 0 sucesso educativo dos alunos.

Esta pareceu-nos ser uma tarefa irrealizdvel no tempo e na abrangéncia reservada a

presente dissertacao.

Reservamos pois esta linha de investigacéo para trabalhos futuros.
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ANEXO |

Lista completa de areas de melhoria das trés escolas, de acordo com registo escrito

por parte dos participantes.

Como trazer os pais a escola?

“Numa altura em que todos temos cada vez menos tempo disponivel, incluindo
os professores cujo horario tem sofrido alteracGes e a quem cada vez mais
exige-se uma grande polivaléncia de func¢des, como e que atividades promover
de forma a envolver os pais efetivamente na educagéo e vida escolar dos seus
filhos.”

“Como mobilizar os diretores de turma, a dire¢do e os professores, de uma
maneira geral, para a procura de formas de trazer mais os pais a escola, e que
sejam verdadeiramente exequiveis.”

“So os E.E. dos alunos que ndo tém problemas é que vém a escola, aqueles com

quem precisava imenso de falar, ndo aparecem!”

Como garantir a coordenacdo/coesao nas equipas?

“A existéncia de docentes no departamento cuja prdtica pedagogica constato,
através da supervisdo realizada, que revelam muitas dificuldades em manter a
disciplina dentro da sala de aula, tendo por consequéncia o cumprimento tardio
das orientacdes/estratégias/metas aprovadas em departamento, ou mesmo
ocasionalmente, o seu incumprimento. ”

“Articulagdo, entre os ciclos de escolaridade, ao nivel da Lingua Portuguesa.
Pretende-se uma uniformizacao de praticas e de procedimentos que se reflita na
melhoria dos resultados dos alunos e consequentemente no seu Sucesso
educativo.”

“Dada a heterogeneidade do meu departamento que engloba areas tdo dispares
como sejam as artes visuais e as tecnologias, a musica, a atividade fisica e
desportiva, e ainda a educacao especial, como me sera possivel congregar todas
estas areas de modo a conseguir algo aparentemente obvio num departamento:
— a existéncia de um ‘fio condutor’ que permita estabelecer estratégias de

atuacdo comuns (em dominios como o diagnoéstico, a planificagdo, as
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metodologias, 0s recursos, a avaliacdo), estratégias essas, partilhadas e aceites
por todos os intervenientes, e efetivamente cumpridas apds aprovadas. ”

e “O eterno problema de ndo conseguir coesdo entre os varios grupos que
constituem o departamento. Isto é, ndo consigo sentir o departamento como um

todo.”
Como promover a motivagédo das equipas?

e “Conseguir que alguns Diretores de Turma cumpram/sigam as orientacfes que
Ihes sdo transmitidas. Em suma, trata-se de os fazer integrar a minha area de
influéncia. ”

e “Como motivar uma equipa de trabalho no sentido de planear,
participar/dinamizar e concretizar propostas de atividades que possam ser
integradas num projeto educativo, face aos constrangimentos a que a classe
docente estd sujeita (congelamento de carreiras, trabalho burocratico,

dispersdo de funcgoes...)”
Como gerir o tempo de forma mais eficiente?

e "Como gerir melhor o tempo que posso despender para
esta funcdo - como me organizar por prioridades de modo a rentabilizar
melhor o tempo.”

o “Alguns docentes do meu departamento vivem a quase 100km do local onde
exercem funcdes, outros a mais e outros tém filhos pequenos, de modo que as
reunides de departamento sdo muitas vezes condicionadas, porque os docentes
comecam a manifestar-se (entre si) sobre a necessidade de sair, quebrando o

ritmo e a concentracao de quem esta a dirigir a reunido, neste caso , ‘eu’.”
Como combater a resisténcia & mudanca?

e “A maior dificuldade prende-se com a convergéncia de praticas diferentes e

enraizadas e, ainda, com a resisténcia a mudanca. ”
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ANEXO 11

Exemplo de M.A.P.A- gestdo pessoal do tempo.

Clarificar o meu MAPA parz encontrar solugdes concretas & “faziveis”.

MEI'A

Assunto
Qual & o assunto que
quero trabalhar?

Aspiragdo gltima
Para qua? Que valor
procuro trazere para
quem? (pode ndo
depandersode mim)

Resultados

Imaginado que fui beam
sucedido/s, no que esta
sob o meu controlo

coma saberei que fizum
bom trabalho?

Cue evidéncizterai?

=2 B
menas 7 horas par noite, ngo trabalho

AGCIHA

O que esta 2 scontecer
agora? Qual 2 realidade
atuzl? O que & que j2
esté alcancado e ainda
n2o? Quais 2 minhas
principaisdificuldades?

POSSIEILIDHDES

Que estratégizsj2 foram
tentadas? Quais tiveram
melhores resultados?

Que outrasopcdes
poderia considerar?

S& imaginar que cheguei
|12, que acdes foram
decisivas tiveram mais
impacto?

A: i)

0 gque vou efetivaments
fazer & quando?

AcEo concreta [FAZER)

Quem pode sjudar-me
[zpoio e desafio)?

Examplo: mou marida

99



ANEXO 111

Exemplos de M.A.P.A de alguns participantes.
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