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RESUMO

O constructo de que os professores sobressaem como 0s principais ato-
res educativos no ambiente de mudanca e renovacao na educacao permanece
nas organizacdes escolares. A implementacdo de um Novo Estatuto da Carrei-
ra Docente transportou substanciais alteracdes e a assunc¢ao de novas fungdes
por todos 0s sujeitos que possuem a missdo de ensinar, numa escola eficaz,
em que a qualidade impere e comande qualquer projeto concebido.

No ambiente de uma escola reflexiva, orientada com base na comunica-
cdo e na cooperacao, destacam-se as estruturas de Gestdo Escolar Intermé-
dia, mormente os departamentos curriculares, entendidos como 0s principais
contextos de interacdo no interior da escola. O papel do seu coordenador con-
sidera-se basilar no desenvolvimento organizacional de qualquer comunidade
educativa, sendo-lhe, atualmente, exigidas funcdes mais relevantes ao nivel da
lideranca dos seus departamentos, da coordenacao e da supervisao dos seus
pares.

Neste contexto, a teméatica deste estudo focaliza a figura do coordenador
de departamento curricular, enquanto gestor intermédio, na “escola do diretor”,
importando assinalar as suas perce¢des e as daqueles que operam no seu
grupo, identificando, concomitantemente, aspetos facilitadores ou obstativos no
desempenho das suas funcoes.

Para analisarmos as concecdes e representacdes dos coordenadores de
departamento curricular e dos professores sobre o cargo de Gestdo Escolar
Intermédia em investigacao, utilizdmos um modelo de investigacdo que se inse-
re, maioritariamente, num paradigma quantitativo, adotando como instrumento
de recolha de dados o inquérito por questionario. Neste ambito, construimos
dois questionarios, um para os coordenadores e outro para os professores, que
contemplaram também uma questdo aberta, analisada qualitativamente, con-
cretizando a respetiva categorizacdo das respostas obtidas. Operacionalizamo-
-los, no ano letivo de 2010/2011, a professores do segundo e terceiro ciclos do
Ensino Basico e do Ensino Secundario de trés escolas de um dos concelhos do

distrito de Viseu.
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Os resultados obtidos, de um modo geral, sugerem que os inquiridos se
mostram conscientes das fungdes de um coordenador de departamento curri-
cular, na escola atual, nas vertentes de desenvolvimento organizacional, de
lideranca, de coordenacao e de supervisao, divergindo as suas percecdes em
algumas variaveis. Concluimos que as préticas de gestéo intermédia na escola
se encontram num percurso sélido, fundamentado, exigente, mas solicitador de

uma continua formacao especializada na area de Orientacdo Educativa.
Palavras-chave:

Gestéo Escolar Intermédia, coordenador de departamento curricular, desenvol-

vimento organizacional, lideranca, coordenacao e supervisao.
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ABSTRACT

The construct that teachers stand out as the main actors in the educa-
tional environment of change and renewal in education remains in school or-
ganizations. The implementation of a New Teaching Career Statute transported
substantial changes and the assumption of new functions for all subjects that
have the mission of teaching, in an effective school, where quality prevails and
commands any conceived project.

In the environment of a reflective school, guided by the communication
and cooperation, there are the structures of Middle School Administration, es-
pecially those of the curricular departments, defined as the major contexts of in-
teraction within the school. The role of their coordinators is considered funda-
mental in the organizational development of any educational community, being,
currently, required to them the most relevant functions to the level of leadership
of their department, coordination and supervision of their peers.

In this context, the theme of this study focuses on the figure of the de-
partment coordinator, as an intermediate manager in the "school of the direc-
tor,” emphasizing his perceptions and the ones from those operating in his
group, identifying, concomitantly, facilitating or inhibiting aspects in the perform-
ance of his duties.

To analyze the conceptions and representations of the department coordi-
nators and teachers about the role of the Middle School Administrator in study,
we used a model of research that mostly falls in a quantitative paradigm, adopt-
ing as an instrument of data collection the questionnaire survey. In this context,
we built two questionnaires, one for coordinators and another one for teachers
that contemplated also an open question, analyzed qualitatively, by implement-
ing the respective categorization of the replies obtained. We accomplished this
study in the school year of 2010/2011, to the teachers of the second and third
cycle of Basic and Secondary Education schools in three counties of the district
of Viseu.

The results, in general, suggest that the respondents are aware of the de-

partment coordinator functions, in today’s school, in the areas of organizational



development, leadership, coordination and supervision, although their percep-
tions diverge in some variables. We conclude that management practices in
middle school administration are in a solid, grounded, demanding route, but
asking for a continuous specialized training in the area of Educational Guid-

ance.

Keywords: Intermediate School Administration, department coordinator, organ-

izational development, leadership, coordination and supervision.
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“Para aprender de forma eficaz é preciso ter vontade de agir, olhos bem
abertos para ver, a mente desperta para analisar, o coragdo disposto para
assimilar o apreendido e os bracos prontos para o aplicar. Tudo fala na escola.

Faz falta saber ouvir e saber analisar o que se ouviu.” (Guerra, 2001, p.12)



INTRODUCAO

As Ultimas décadas implicaram uma reflexdo mais incisiva sobre 0s novos
caminhos que vém a ser trilhados na Escola, consequéncia das inumeras
mudancas educativas vivenciadas. Os professores sobressaem como 0s prin-
cipais polos desta mudanca e emergem como os verdadeiros protagonistas de
toda a renovagéo na educacao.

O conteudo funcional desta profissédo surgiu enriquecido, complexificado e
alargando a sua missédo dentro da escola, que ndo se confina apenas ao seu
relacionamento com os alunos no espaco privilegiado da sala de aula. Atual-
mente, revelam-se cometidas aos professores variegadas fun¢dées na constru-
cdo de uma escola eficaz, em que a qualidade deve imperar e comandar os
seus projetos, conscientes de que “tudo o que acontece no espaco escolar tem
implicacbes morais e 0 seu peso ndo é superado por nenhuma outra instituicdo
da nossa sociedade” (Sergiovanni, 2004a,p.8). A eles compete-lhes desenvol-
ver estratégias de promocdo do desenvolvimento e do bem-estar coletivo e
integrar, nas rotinas da organizacao, os desafios da mudanca, a capacidade de
refletir e de aprender continuamente.

O pressuposto de que o professor, para além de transmitir os conheci-
mentos, € aquele que planifica, coordena, projeta, incentiva, orienta, sensibili-
za, promove, coopera, reflete, dialoga, investiga, medeia e avalia, passou a
residir em todos os atores educativos, independentemente do contexto escolar
em gque se encontrem. Convivemos com o repto de um escola reflexiva que
‘continuamente se pensa a si propria, na sua missao social e na sua estrutura”
(Alarcdo, 2000, p.13) e que vai construindo uma identidade caracterizada por
um conjunto de rotinas, de normas e de valores, percecionados e partilhados
por individuos que comungam de ideias e interagem no mesmo ambiente social
e cultural. No ambiente de uma escola reflexiva, preenchida pela sua singulari-
dade, o professor é o agente das mudancas operadas nas dinamicas organiza-
cionais da escola e no seu proéprio crescimento pessoal e profissional. Neste
sentido, cada escola reline um conjunto de caracteristicas que a distingue das

outras, que a individualiza, em que todos os intervenientes partilham experién-



cias, atitudes, conhecimentos, projetos, prevendo a promocao, renovagao e
sustentabilidade do processo educativo.

Num contexto de descentralizacdo das deliberacdes da politica educativa
central, de autonomia das escolas e da participacdo de todos e de cada um dos
agentes educativos, destacam-se novas exigéncias ao nivel do desempenho
dos cargos de gestdo intermédia, consequéncia também das alteracdes visio-
nadas nos contextos educativos ao nivel da gestdo de topo. Neste momento,
as estruturas de orientacdo educativa sentiram as suas competéncias alarga-
das, abrangendo diversas func¢des e, consequentemente, novas responsabili-
dades.

Hoje, mais do que nunca, a escola é entendida como uma comunidade,
dotada de pensamento, identidade e perfil singulares, capaz de criar, projetar,
agir, refletir e avaliar, na tentativa de definir e redefinir constantemente as suas
estratégias na conquista do sucesso educativo. Rocha (1998, p.23) advoga que
“ comegou a pensar-se a escola como comunidade educativa, com autonomia
e rosto préprios, que se corporiza num projeto educativo de escola, e onde o
pluralismo, a participacdo, a cooperacao e, sobretudo, a criatividade, a sensibi-
lidade a e a intervencdo na envolvente tém ndo apenas forma, mas também
conteudo”.

Neste contexto, marcado por um dinamismo plural e envolvido por multi-
plas “tensdes criativas”, os sujeitos sao evocados para o exercicio de diversifi-
cadas e renovadas competéncias, que solicitam o percurso de novos caminhos
formativos, novas estratégias de investigacdo e bastantes ajustamentos nas
funcdes de lideranca, de mediacéo e de gestéo escolares.

Uma escola assim descrita exige novas praticas de gestdo democratica,
de participacéo coletiva, de corresponsabilizacéo, de partilha, de iniciativa e de
lideranca. Na senda de Matias Alves (1999), entendemos que a autonomia so
pode existir se for construida através da participacdo alargada dos atores edu-
cativos, que, para se realizar, € imprescindivel uma lideranga democratica,
aberta as diferencas e consentida. A lideranca é um fator fulcral na conquista

da autonomia e na aceitacdo e operacionalizacéo de dinamicas de mudanca no



contexto educativo, quer na organizacdo global da escola, quer ao nivel inter-
médio dos departamentos curriculares.

Estes assumem-se como as primeiras estruturas de interacao no interior
da escola e protagonizam um papel preponderante na consecu¢do de uma
reflexdo critica permanente sobre as atitudes e as experiéncias educativas,
objetivando o seu enriguecimento, na conquista da melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem. O papel do coordenador de departamento curricu-
lar, como gestor intermédio, é fulcral no desenvolvimento organizacional de
qualquer escola, que convoca “profissionais qualificados, com perfil e formacgéo
adequados para o exercicio de cargos e o desempenho de fun¢bes de conce-
cdo, acompanhamento e supervisdo de projetos educativos, bem como para o
apoio aos colegas que participam na sua concretizagao” (Oliveira, 2000, p.51).

Emergem, agora, confinadas aos gestores intermédios, ndo so6 funcdes de
lideranca, de comunicacao, de informacao, de mediacdo, de planificacédo, de
organizacdo, de coordenacdo e de avaliacdo, mas, sobretudo, estratégias de
mobilizacdo de todos os profissionais para a coconstrucdo de objetivos comuns
e individuais, profissionais e da organizacéo, destacando culturas colaborativas
e de colegialidade docente. As suas funcdes propendem, também, para o
desenvolvimento de ambientes reflexivos, envolvidos em continuas interroga-
cbes, em que tera a incumbéncia de orientar, cooperar e coordenar a elabora-
cdo, a implementacdo e a avaliacdo de projetos e atividades escolares.

Importa, contudo, sublinhar que esta estrutura educativa de gestéo
intermédia congrega professores com identidades plurais, que divergem ao
nivel de idade, sexo, experiéncia profissional, com concecdes e praticas peda-
gogicas distintas, objetivos e matrizes culturais diversos. Iniludivelmente surge
a necessidade de que o coordenador reconheca e rentabilize as competéncias
de todos os atores educativos, na conquista das melhores solucbes e dos
melhores resultados na educacéo, consciente de que “o ser humano é motiva-
do em parte pelo seu interesse pessoal, mas que tem a capacidade e o desejo
de reagir de forma a transcender esse seu interesse proprio em nome de ideais

mais elevados” (Sergiovanni, 2004a, p.12).



Deste modo, a temética do nosso estudo focaliza a figura do coordena-
dor de departamento curricular, enquanto gestor intermédio, na escola gerida
pelo diretor, importando assinalar os contextos em que age, as suas percecoes
e as dagueles que operam no seu grupo, identificando, concomitantemente,
alguns aspetos facilitadores ou obstativos, enfrentados no exercicio das suas
funcBes. O conceito de lideranca envolvera todo este estudo, na medida em
que, na esteira de Fullan (2003), esta constitui-se como a chave para a concre-
tizacdo da mudanca.

Cada vez mais, as mudancas na educacdo conquistaram um lugar
cimeiro, uma vez que se tornaram sucessivas, exigentes e criticas. Partilhamos
0 constructo de que elas se revelam necessarias, desde que consensuais,
devendo comecar o seu percurso de dentro da escola, em consonancia com a
ideologia dos sujeitos que nela operam. Adiantamos que é dos professores que
deverd partir o verdadeiro percurso das mudanc¢as na educacgédo, sendo funda-
mental que lideres e liderados compreendam 0S seu processo e 0s seus objeti-
VOS.

Neste contexto de lideranca, impfe-se, também, inferir sobre as conse-
guéncias que o novo modelo de Gestdo Escolar arrastou para o desempenho
do cargo de coordenacédo de departamento curricular, uma vez que a imple-
mentacdo de inimeras medidas educativas, decretadas pelos diferentes nor-
mativos, solicitadores de alteragdes significativas nas dinamicas organizacio-
nais da escola, condicionou de sobremaneira o trabalho dos professores e
conduziu a pontuais climas de rejeicdo, por vezes impeditivos de um espirito de
partilha, de colaboracéo, de interacdo e de dialogo, principios basilares para o
desempenho do cargo de Gestdo Escolar Intermédia em analise.

Como base do nosso estudo, partimos de pressupostos construidos ao
longo do nosso percurso profissional, bem como a partir das diferentes expe-
riéncias de reflexdo e de investigacdo, quer isoladamente, quer nos ambientes
formativos em que participamos, quer, ainda, nos grupos de trabalho em que
colaboramos, almejando constantemente a melhoria das nossas praticas e do
quotidiano das escolas em que agimos. Deste modo, ganhamos a percec¢ao de

que cada contribuicdo individual representa um olhar diferente da mesma reali-



dade, uma perspetiva singular sobre o mesmo referente, que muito acrescenta
a riqueza do coletivo. E precisamente desta sobreposicéo de visdes e dos dife-
rentes papéis assumidos por cada um dos atores educativos que resulta o
desenvolvimento de cada organizacao.

Neste ambiente organizacional de escola, destacamos a figura do coor-
denador de departamento curricular por coordenar grupos de professores, em
que assume um vasto leque de funcdes, e por se encontrar numa posicado de
mediacao entre os professores e 0s gestores de topo. Sera junto destes sujei-
tos e dos seus pares que tentaremos captar as percecdes de uns e de outros
sobre as caracteristicas e o perfil reclamado para este cargo de Gestéao Inter-
média na “escola do Diretor”.

Com este propoésito, construimos a seguinte pergunta de partida: “Na
escola, atual, que perce¢gbes tém os professores e o coordenador de
departamento curricular do papel deste no departamento e na dinamica
organizacional da escola?, a partir da qual identificamos os objetivos e as
hipéteses de trabalho, prevendo a clarificacdo do perfil de competéncias refe-
rentes a lideranca e a qualidade cientifica e pedagdgica do coordenador de
departamento curricular na escola gerida pelo Diretor.

O presente estudo encontra-se dividido em quatro partes, de acordo com
a seguinte estrutura: num primeiro momento, apresentamos o enquadramento
tedrico (capitulos | e Il) e, num segundo momento, apresentamos o estudo
empirico (capitulos Il e IV).

No capitulo | — A organizacdo da escola atual — deambulamos sobre a
teméatica das constantes mudancas no contexto educativo, apontamos novas
perspetivas de Gestdo Escolar, discorremos sobre a lideranca com a figura do
Diretor nas escolas e langcamos um olhar sobre a estrutura de gestao intermé-
dia — coordenacéao de departamento curricular — em estudo.

No capitulo Il — Algumas premissas sobre Lideranca Escolar - apresen-
tamos a temética da lideranca, agudizando-a no cargo de coordenacgdo de
departamento curricular e nas diferentes competéncias que o sustentam: lider
organizacional, lider coordenador, lider supervisor e lider avaliador. Insistimos,

neste capitulo, na necessidade de, nas escolas, agirem liderancas competen-



tes e conscientes do seu papel, na conquista da qualidade nas organizacdes
educativas.

No capitulo Ill — Enquadramento Metodol6gico — procedemos a apresen-
tacao da problematica do estudo, a definicdo da pergunta de partida, a formu-
lacdo das hipoteses de trabalho e dos objetivos. Partilhamos, depois, as
opcbes metodoldgicas e a natureza do questionario, caracterizando, posterior-
mente, os participantes e explanando a analise de conteudo adotada.

No capitulo IV — Apresentacéo e discussao dos resultados — ocupamos
uma extensdo consideravel de paginas, pois 0s inquéritos concebidos apresen-
tam um namero significativo de variaveis, solicitadoras de uma andlise atenta e
fundamentada. Neste contexto, apresentamos os resultados dos dois inquéri-
tos: um aos coordenadores de departamento curricular e outro aos professores
do departamento curricular, seguidos de inferéncias clarificadoras das perce-
¢cOes dos participantes sobre as assercgdes partilhadas.

De seguida, apresentamos as principais conclusdes deste estudo, tendo
como referéncia as questdes da investigacdo colocadas, partilhando algumas
limitagbes que o envolvem e determinadas sugestdes que poderdo servir de
base a futuras investigacdes nesta area.

Finalizamos com a descri¢cao das referéncias bibliograficas e legislativas,
de acordo com as normas da American Psychological Association (APA), assim
como 0s anexos gque fazem parte deste estudo: o inquérito aos coordenadores

e 0 inquérito aos professores.



PRIMEIRA PARTE

ENQUADRAMENTO TEORICO

“O aprofundamento da autonomia das escolas assenta, fundamentalmen-
te, na perspetiva de uma gestao participada e democrética, a qual passa por
uma intervencao ativa dos professores no que respeita a definicdo das politicas
educativas que as identificam, nomeadamente ao nivel das estruturas onde
estdo representadas diretamente, mas passa igualmente pela assuncéo e legi-
timacéo das funcdes de lideranca no desempenho dos cargos de gestao inter-
média”. (Oliveira, 2000, p.48)



Capitulo | - A organizacao da escola atual

“Quando a teoria exposta e a teoria em uso ndo coincidem, ha pouca

oportunidade de aprender, porque aquilo que se faz ndo pode ser

discutido e o que se discute ndo tem nada a ver com o que se faz”.
Gore & Dunlap (1998), apud Guerra (2001, p.29)

A selecgéao do titulo “a organizagao da escola atual” para o capitulo primei-
ro deste estudo ndo tem por base uma narrativa pormenorizada e exaustiva
das dinamicas organizacionais do locus escola, mas sim o destaque das alte-
racdes que se foram observando na(s) ultima(s) década(s). O contexto atual da
escola solicita reflexdes constantes sobre os 6rgédos que a compdem e a trans-
formam numa instituicdo estruturada e dinamica. Pensar na escola como uma
organizagdo adulta, madura e consciente €, sem duvida, a imagem que todos
0s atores educativos anseiam objetivar. Acreditar na organizacdo e na eficacia
da escola devera continuar a ser um principio de todos os intervenientes no
processo educativo, pois “para que as escolas funcionem bem, precisamos de
teorias de lideranca que reconhecam a capacidade que pais, professores,
membros dos 6rgdos administrativos e alunos tém de sacrificar as suas neces-
sidades em nome de causas que acreditem” (Sergiovanni, 2004a, p.37). Na
senda deste autor, reforcamos a ideia de que qualquer teoria sobre a organiza-
¢ao escolar deve encorajar os diretores, os professores, os pais e os alunos “a
gerirem-se a si proprios, a aceitarem responsabilidade pelo que fazem e a ter
um sentido de obrigacdo e de compromisso por fazer o que esta certo” (idem,
p.13). Neste contexto, reforcamos o pensamento de Guerra (2001, p.46) quan-
do advoga que “a organizagao da escola € o alicerce sobre o qual se desenvol-
ve 0 projeto e, a0 mesmo tempo, uma parte desse mesmo projeto. Nao é
racional esperar que se formem pessoas livres a partir de estruturas autorita-
rias. Nao é légico esperar que uma estrutura asfixiante eduque pessoas criati-

”

vas.



As escolas apresentam-se como organizagOes preenchidas por identida-
des plurais, por vezes com visdes distantes, que almejam diferentes percursos.
Este cenario dificulta a construgdo da “personalidade organizacional” apresen-
tada por Sergiovanni (2004b, p. 38), capaz de conceber uma cultura Unica, em
gue os seus intervenientes partilhem um entendimento comum dos seus objeti-
vos e acreditem nesta unido para atingir o sucesso educativo. “Uma escola
demonstra personalidade quando os objetivos, as esperancas, as necessida-
des dos seus membros individuais sdo levados a sério pela sua cultura, ao
mesmo tempo que estes membros estdo comprometidos com um bem comum”
(idem, p.39). Esta perspetiva exige a reclamada autonomia para optar pelos
percursos idiossincraticos de cada realidade escolar. E nos diferentes atores
educativos que reside a forca de construir uma escola marcada pela liberdade
e pela autonomia, pois conhecem a sua singularidade, podendo partilha-la, tra-
balha-la e expandi-la numa comunidade que comunga das mesmas pertencas,
valores e principios. No registo de Azevedo (1994, p.13), também cremos que
“0 essencial para o progresso da educacdo e do ensino é uma ambicédo coleti-
va, devidamente cimentada no amplo estudo e debate de ideias, na concerta-
cdo de opinides, na negociacdo de solugdes e numa séria e determinada exe-
cucao de politicas”.

Na mesma linha ideoldgica, Barroso (2005, p.55) salienta que

“(...) a escola enquanto unidade pedagdgica, organizativa e de gestdo, tem hoje uma
importancia acrescida, com o reconhecimento da sua autonomia e com a aplicacdo de
medidas de «gestdo centrada na escola», passando-se, neste contexto, de um «sistema
escolar» para um «sistema de escolas» e de uma «politica educativa nacional», para
«politicas educativas locais».”

Respeitando a dimensao politica e administrativa do processo educativo,
importa destacar a possibilidade de emergirem diferentes solu¢gbes para uma
mesma politica educativa nacional, que se processam em funcéao de cada con-
texto escolar, transformando-a numa politica educativa local. “Pensar a acao
sobre um corpus social (uma comunidade, uma escola, uma sala de aula) é
pensar: o que temos, 0 que queremos, 0 que temos de fazer para controlar os
acontecimentos — que nos sao exteriores — em fungdo do que desejamos”

(Carvalho & Diogo, 1994, p.10). Sem duvida que partilhamos deste constructo,
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pois é importante que a escola tenha consciéncia da sua singularidade e da
sua vontade para poder praticar uma agdo conducente ao sucesso de todos
aqueles que nela “habitam”.

Na concretizagdo da autonomia, navegam conceitos como gestéo e lide-
ranca, considerados como a gramatica basica da estrutura organizacional de
cada escola. Gerir ou liderar, no contexto escolar, solicitam a agregacao de
praticas, regras, valores, percecionados e comungados por todos e por cada
um que interage no mesmo locus social, escolar e cultural. “A organizagao esta
diretamente ligada a direcdo das escolas, aos mecanismos de participacdo, ao
nivel da autonomia, a generosidade e adequacdo dos meios e a racionalidade
dos espacos. Nao basta ter bons profissionais, mas antes dispor de boas orga-
nizacdes, onde estes possam trabalhar de forma correta e adequada” (Guerra,
2001, p.90). Neste contexto, importa salientar a ideia de que a escola € “um
espaco social em permanente constru¢do, num processo instavel de constru-
cao de compromissos locais que combinam légicas e justicas ndo coincidentes
ou até mesmo contraditérias” (Estévao, 2006, p.282), o que condiciona o
desenvolvimento de estruturas de lideranca. Os gestores escolares deverao
responsabilizar-se por desenvolver as mudancas inerentes a educacao, obser-
vando-as criticamente, recolhendo-as para o sucesso de cada escola, na certe-
za de que se apresentam indispensaveis a qualquer evolugéo. Ao lider escolar
incumbira encorajar 0s seus parceiros a interiorizar as mudancas decididas e a
aplica-las em prol de uma educacao de sucesso.

Revela-se, assim, imperioso considerar o papel que os gestores intermé-
dios, mais propriamente os coordenadores de departamento curricular, desem-
penham neste ambiente de desenvolvimento e mudanca. Estes assumem-se
como atores primeiros na subscricdo de um compromisso entre professores e
diretores, capaz de acompanhar a implementacdo de novas praticas pedagogi-
cas e organizacionais, responsabilizando cada um pela sua operacionalizacao.
Sergiovanni (2004b, p.165) testemunha que uma “virtude profissional é a acei-
tacdo ndo soO da responsabilidade escolar de cada um, como também da pro6-

pria pratica de ensino presente na escola. A incorporagéo desta virtude trans-
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forma o ensino de todos numa prética Unica e partilhada em vez de uma cole-
cdo de préticas pedagdgicas individuais”.

Apesar das contrariedades presenciadas nos ultimos tempos, que convi-
dam ao individualismo profissional, compreendemos que valorizar a colegiali-
dade na profissdo docente devera ser o principio basilar de qualquer organiza-

céo educativa, na construcao de verdadeiras comunidades profissionais.
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1. As Mudancas em Mudanca

“O novo tempo que se abre com o inicio do século XXI esta imbuido de esperanga.
Sera notoriamente um tempo de novas exigéncias sociais, onde a arte de «viver juntos»
surge como sinénimo de cicatrizacéo daquelas feridas que, no século XX, resultaram do

império do édio e da intolerancia” (Carneiro, 2003, p.193).

~

O registo transcrito confere principal enfoque a unidade terminologica
“esperancga”, que entendemos ser o0 mote para a educacgéo, no atual contexto
de continuas mudancas. O sentimento destacado é prioritario para “o floresci-
mento das nossas escolas. A esperanca vem da educagédo. Sem educagado nao
ha esperanga” (Sergiovanni, 2004b, p.185).

Nas ultimas décadas, operaram-se multiplas metamorfoses na escola,
envolvidas por novas linhas de orientagédo ao nivel politico, ideoldgico e organi-
zacional, que propiciaram o surgimento de uma escola dotada de novas res-
ponsabilidades, novas exigéncias e novos agentes educativos. Emergiu uma
nova filosofia do contexto educativo, com intervenientes diferentes, detentores
de principios e objetivos distintos, solicitando novas responsabilidades. A esco-
la atual reclama a participacdo de todos e de cada um na construcéao de Proje-
tos Educativos reais, visiveis e construtivos. Torna-se clara a preocupacao das
escolas em construir um documento que as identifique e que projete uma acao
transparente no que diz respeito aos principios e valores caracterizadores de
cada comunidade educativa. Esta transparéncia serd mais facilmente alcanca-
da se todos os agentes forem chamados a intervir na construcdo do documen-
to. SO a escola que pensa, que adota habitos angulares de autorreflexdo, em
que intervém todos os agentes educativos, movidos pelo dialogo e pela comu-
nicacdo, consegue tornar-se num espaco procurado. Hoje, concebemos a
escola como uma comunidade dotada de pensamento, identidade e perfil sin-
gulares, capaz de criar, projetar, agir, refletir e avaliar, na tentativa de definir e
redefinir constantemente as suas estratégias na conquista do sucesso educati-
VO.

As modificagbes observadas no contexto escolar passeiam a par das

alteracdes convocadas para uma sociedade democratica, que solicita a prépria

13



escola o exercicio dessa democracia. No registo de Bolivar (2003, p.19), “a
escola constitui-se como lugar estratégico de mudanga”’. A semelhanca de
outros autores, também Rolddo (2000, pp.71-72) aponta varios fenbmenos
educacionais ocorridos no contexto educativo que se traduziram no insucesso
do sistema:
“(...) a subida da procura da educagdo como um bem social e como um direito de todos;
a presenca na escola de todas as classes sociais, todas as minorias e culturas, todas as
situacdes que a regulacdo social anterior remetia para saidas ndo escolares ou de esco-
laridade mais curta; a coexisténcia na vida das escolas de valores dissonantes ou anta-
gonicos que é dificil pér em didlogo; a incomunicacéo da cultura escolar e do seu registo
discursivo face aos novos publicos, gerando e alimentando os dois maiores indicadores
de desajuste e disfungé@o hoje evidentes nos sistemas educativos e, muito particularmen-

te, no sistema portugués, que emergiu de vicissitudes histéricas particulares: o insucesso
€ 0 abandono escolares.”

As alteracOes registadas forcaram a mudanca ao nivel da organizacdo
da escola, solicitando uma regulacdo constante das opcfes tomadas e uma
reflexdo partilhada por todos os agentes educativos, aspeto que abordaremos
em capitulo posterior.

Conscientes de que “o processo de mudanga educativa e da prépria cul-
tura escolar, longe de veleidades administrativas de controlo é, por natureza,
dinamico e, em parte, imprescindivel” (Bolivar, 2003, p.49), importa reforcar a
ideia de que estas mudancas poderdo comprometer o sucesso da instituicao
escolar se nado lhes dermos tempo e espaco para mudarem o pretendido. A
realidade escolar atual depara-se com a publicacdo de uma pluralidade de
normativos, impostos as escolas, por vezes infundados e, consequentemente,
incompreendidos, capazes de gerar atitudes de descrédito face ao resultado
das mudancas instituidas. Na senda de Fullan (1987), citado por Bolivar (2003,
p.55), “pbr em pratica determinada mudanca consiste em alterar as praticas
vigentes, introduzindo outras novas e revistas (que potencialmente irdo implicar
com materiais, ensino e convic¢gdes), em ordem a alcancar certos resultados
desejados nos alunos”. Também defendemos ser imperioso que os lideres
compreendam o processo de mudanga. Qualquer objetivo moral sem a neces-
séria compreensdo da mudanca conduzira a um “martirio moral”. Este objetivo
moral “esta relacionado com o rumo e os resultados; compreender a mudanca,

construir relacionamentos e cimentar o conhecimento honram a complexidade
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e descoberta dessa viagem” (Fullan, 2003, p.18). Assume, desta forma, espe-
cial relevo a lideranca escolar, considerada como “ uma das chaves do proces-
so de mudanga” (Bolivar 2003, p.261; Fullan, 2003, pp.15-19).

Neste ambiente conceptual, convocamos a questdo da autonomia decre-
tada as escolas, uma vez que a consideramos de suma importancia para o
desempenho de um cargo de lideranca. Ao longo das Ultimas décadas, opera-
ram-se algumas mudancas na concecdo de uma escola autbnoma, com a res-
ponsabilidade de construir um projeto que a identifique, que detete os seus
pontos fortes e fracos e a faga crescer. Esta autonomia foi sustentada com o
Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, 0 qual assume como objetivo central
uma nova organizacdo da administracdo da educacéo, baseada na descentrali-
zacao e no desenvolvimento da autonomia das escolas, bem como na valoriza-
céo da identidade de cada instituicdo escolar, reconhecida no seu Projeto Edu-
cativo e na sua organizacdo pedagdgica flexivel, objetivando melhores resulta-
dos para os alunos. O projeto da escola impunha-se como um instrumento de
mudanca, capaz de transformar a escola numa comunidade educativa autono-
ma, participativa, partilhada, consciente das suas caracteristicas e potenciali-
dades.

Nesta linha de pensamento, Carvalho (1993, p.5), regista que

“(...) o projeto de escola constitui a espinha dorsal dessa autonomia, seu fundamento e
seu reflexo. Ele marca, sobretudo, a passagem de um sistema educativo de estrutura
vertical, em que uma organizacao institucional descendente procurava servir um conjunto
de propositos homogeneizadores, para um sistema de regulacéo horizontal que aspira a
ser o intérprete do reconhecimento ndo discriminatério das diferencgas. Diferengas entre
alunos, diferengas entre os professores, diferengas entre as escolas”.

Também Canario (1992, p.10), em nota de apresentacao, refere que “a cons-
trucéo da autonomia de cada estabelecimento de ensino, traduzida na elabora-
céo e reelaboracdo de um projeto educativo préprio, corresponde a um proces-
so indeterminado, aberto a uma diversidade de solugbes”.

Posteriormente, o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, reforcou a
promocao e a valorizagdo da autonomia de cada escola. Contudo, entendemos
gue sO podera ser verdadeiramente conseguida se assentar numa vontade

propria das escolas, conscientes do seu contexto, assertivas na sua funcao e
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convictas dos seus designios. Constatamos, no presente, que esta autonomia
é claramente condicionada pelos normativos existentes, que a debilitam ou, em
muitos casos, a anulam. Barroso (2005, p.108) confirma esta ideia quando dis-
tingue a “autonomia decretada” da “autonomia construida”. Infere que, no con-
texto da administracdo da escola publica, “a autonomia é sempre relativa e
desenvolve-se num quadro de multiplas dependéncias, de que se destacam a
tutela de diferentes servigcos centrais e regionais do Ministério da Educacgao”.
Parece indiscutivel o pressuposto de que consagrar a autonomia das escolas
nos normativos € insuficiente para instituir uma politica capaz de permitir as
instituicbes educativas que se autogovernem. O autor citado (idem, p.9) afirma

que

“(...) na maior parte dos casos, estes decretos (e em especial os seus preambulos) nao
passam de retérica oficial que é sistematicamente desmentida pelas normas regulamen-
tadoras (em particular as que definem os meios e afetam recursos), bem como pelas pra-
ticas dos diversos atores que, na administragdo central ou regional, ocupam lugares de
decisao estratégica em relagdo ao funcionamento das escolas”.

Na senda deste autor, também compreendemos que mais do que regu-
lamentar o exercicio da autonomia das escolas, importa criar condicdes para
que ela possa ser verdadeiramente desenvolvida, atendendo a singularidade
de cada contexto educativo. Nao obstante, acreditamos que é nos diferentes
atores educativos que reside a forca de construir uma escola marcada pela tdo
citada autonomia, pois conhecem as suas caracteristicas, podendo partilha-las,
trabalha-las e expandi-las huma comunidade que comunga das mesmas per-
tencas, valores e principios. Desta forma, qualquer mudanca é singular e subs-
tantiva para cada contexto escolar, arrastando consigo outras mudancas. Na
esteira de Bolivar (2003, p.22),

“As mudancas educativas, que visam ter incidéncia real na vida da escola terdo de ser
geradas a partir do seu interior e capacita-la para desenvolver a sua propria cultura ino-
vadora, incidindo na estrutura organizativa e laboral, ao redesenhar, ou seja, ao apresen-
tar uma nova concec¢do dos contextos laborais e dos papéis a desempenhar, ao poten-
ciar a tomada de decisdes e o0 desenvolvimento institucional ou organizativo, com o obje-
tivo de implicar os professores numa analise reflexiva das suas praticas”.

Neste registo, qualquer teoria de mudanca devera promover a capacidade

de refletir, concebendo que as inovacdes se realizam, efetivamente, nas aulas,
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nas escolas, nas reunides e ndo nos textos oficiais. Cabe aos docentes uma
atitude pro-ativa, que permita mudarem as suas praticas, validando criticamen-
te as propostas normativas e protagonizando uma autonomia profissional con-
ducente a mudanca. Importa salientar que “uma escola é o conjunto de indivi-
duos que a formam e, sobretudo, é constituida, antes de mais, pelos significa-
dos, intencdes, modos de ver e compreender que orientam a agao conjunta; ou
seja, € uma realidade subjetivamente constituida e partilhada socialmente pelo
grupo”(idem, p.78). E neste ambiente que assume substantiva importancia a
nocéo de lideranca, pois todos os grupos de trabalho presentes no contexto
escolar reclamam uma orientacao concreta, fundamentada, sustentada em pra-
ticas de colaboracao, de partilha, de dialogo, de reflexdo. Recordamos Bolivar
(idem, p.261) quando afirma que “a literatura sobre mudancga educativa & con-
corde em destacar a necessidade de uma forte lideranca, considerando a dire-

¢do como uma das chaves do processo de mudanga”.
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2. Novas perspetivas de Gestao Escolar

Longo é o caminho ensinado pela teoria, curto e eficaz, o do exemplo.

Séneca

Na extensa literatura revista relativa a organizacéo e gestdo das escolas,
subjaz, continuamente, a ideia de que qualquer tentativa de transferir o mundo
da gestédo de organizac¢fes industriais ou empresariais para as escolas parece
errénea, pois compreende-se que as escolas se definem pelas suas funcdes
educativas, tém uma especificidade prépria, envolta por caracteristicas singula-
res, impeditivas de se efetuarem transferéncias diretas. As teorias de gestéo e
organizacdo que fazem sentido para certos contextos profissionais nao tém,
certamente, total aplicacdo nas escolas, pois estas “devem ser tratadas como
casos especiais porque servem como locais de transicao para a crianga” (Ser-
giovanni, 2004a, p.8). As escolas deverao abracar a preocupacao de fermentar
valores e principios, que 0s seus atores educativos poderao assumir e transmi-
tir. A escola é a ponte entre a familia e o mundo, apresentando-se como uma
‘empresa”, em que o “produto” a construir € a aprendizagem global das crian-
cas e dos jovens.

Neste contexto, almejamos um locus capaz de atender as pessoas que 0
preenchem, sempre numa pratica de gestdo partilhada, pois “as escolas séo
responsaveis por ensinar habitos mentais e habitos emocionais” (ibidem). Ser-
giovanni (idem, p.12) considera que “uma teoria para a organizagao e gestao
escolar deve ser esteticamente agradavel. A linguagem e imagens que usa
devem ser belas e devem evocar pensamentos compativeis com os objetivos e
com as condi¢gdes humanas da escola”. Também concordamos em afirmar que
qualquer teoria para a lideranca escolar deve ser entretecida com a sensibili-
dade necessaria a compreensao da racionalidade humana.

Recuando alguns anos, neste contexto organizacional que nos envolve,
convocamos a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro (Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo), cujo artigo 3° (alinea i) regista, como principios organizativos, contribuir

para desenvolver o espirito e a pratica democraticos, através da adogdo de
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estruturas e processos participativos na definicdo da politica educativa, na
administracdo e gestado do sistema escolar e na experiéncia pedagogica quoti-
diana, em que se integram todos os intervenientes no processo educativo, em
especial os alunos, os docentes e as familias e, também, descentralizar, des-
concentrar e diversificar as estruturas e acdes educativas, de modo a propor-
cionar uma correta adaptacédo as realidades, um elevado sentido de participa-
cdo das populagbes, uma adequada insercdo no meio comunitario e niveis de
deciséo eficientes (ibidem, alinea g).

Se a Lei aduzida foi entendida como o mote para um percurso de descen-
tralizagdo do poder, estabelecendo dois niveis de administragcdo, o central e o
local, que permitiria aos centros educativos a conquista de alguma autonomia,
no presente observamos o submergir dessas estruturas locais, constatando
que principios relevantes como a democratizacdo, a participacdo e a descen-
tralizacdo possam cair no esquecimento, em detrimento de politicas economi-
cistas e talvez afastadas das reais necessidades educativas.

Atrevemo-nos a registar que encontramos um cenario semelhante na
conquista de uma gestdo democrética das escolas. Apos a data marcante para
a nossa Histdria, o Movimento do 25 de Abril de 1974, inicia-se um percurso
substantivo para a gestdo escolar, com a publicagcdo do Decreto-Lei n.° 735-
Al74, de 21 de dezembro, que possibilitou a criacdo de estruturas democraticas
em estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatorio e secundario. O norma-
tivo referenciado e, posteriormente, o Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outu-
bro, que regulava detalhadamente as atividades e fun¢des da escola, constitui-
ram a alavanca para o desenvolvimento das diferentes politicas de autonomia e
gestao escolar, em Portugal.

“Este modelo obedecia aos principios da “gestdo democratica”, consagrados com
este nome na Constituicdo da Republica de 1976, e caracterizava-se, fundamentalmen-
te, pela existéncia de 6rgdos colegiais eleitos, com reduzido poder dos pais e forte
influéncia do poder dos professores, nomeadamente no Conselho Pedagégico. Apesar
do processo de “normalizagdo” (apds o periodo revolucionario de 1974-75) ter reduzido
muito do carater autogestionario que teve no inicio, sé a partir de 1986, com a Lei de
Bases (e no quadro da presente acao publica), € que se assiste a uma politica delibera-
da e continuada de alteracdo deste regime, o que veio a ser conseguido, parcialmente,
em 1991 (Decreto-Lei n.° 172/91) e em 1998 (Decreto-Lei n.° 115-A/98) e, de modo mais

radical, em 2008 (Decreto-Lei n.° 75/2008). Ou seja, vinte e dois anos e doze ministros
depois.” (Barroso, 2009, p.992)
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Nesta linha de andlise, Barroso (2009, p.992) testemunha que assistimos
a uma mudanca de paradigma em dois dominios: “(a) a escola (individualmente
considerada) torna-se a unidade de gestdo do sistema, e o0 “sistema escolar’
torna-se um sistema de escolas; (b) a “gestao corporativa” (vista como emana-
¢ao da fungédo docente) da lugar a uma “gestao profissionalizada” (centrada
nas técnicas de gestdo empresarial) . Vivenciamos a transferéncia de uma
escola, considerada como o locus privilegiado de coordenacéo e regulacdo do
sistema de ensino, contexto estratégico para introduzir a esperada mudanca,
para um paradigma de gestdo escolar que se divorcia da heranca da Revolu-
cdo de 1974, em que o poder da classe docente emergia, prevalecendo o
“pedagogico sobre o administrativo”, na pratica de uma gestdo democratica,
exercida por 6rgaos colegiais eleitos.

Nesta envolvéncia, importa recordar que comeca em 1991 o primeiro
passo na implementacdo de um 6rgdo de gestédo de tipo unipessoal. O Decre-
to-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, impunha uma alteracéo no sistema de gestéo
escolar em Portugal, apresentando um Diretor Executivo, em lugar de um Con-
selho Executivo. Este surgiria recrutado por um conselho de escola (composto
por professores em cinquenta por cento, pessoal ndo docente, alunos, encar-
regados de educacdo e outros membros da comunidade) através de um con-
curso publico. O perfil deste diretor executivo encontrava-se claramente descri-
to na lei, que registava a obrigatoriedade de ser um professor profissionalizado
com experiéncia de ensino e com formacao especifica em gestédo escolar, que
poderia ndo se encontrar a lecionar nessa escola e seria designado por um
periodo de quatro anos. Este processo ndo passou de um regime experimental
implementado em cinquenta escolas (Barroso, 2002), referenciado por Ventura,
Castanheira & Costa (2006), objeto de muita contestacdo, mormente por impli-
car substantivas “alteracbes em uma das mais emblematicas conquistas
docentes ap0s a revolugdo de 1974, a eleicdo democrética e colegial dos
orgaos de gestao” (Ventura, Castanheira & Costa, 2006, p.130).

Alguns anos depois, o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, provocou
mudancas significativas ao nivel da autonomia, administracdo e gestdo das

escolas. Recordamos que o normativo referenciado previa a coexisténcia de
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um Conselho Executivo ou um Diretor, transferindo para as escolas a opgao
por um destes perfis de gestdo, o colegial ou o0 unipessoal. Ventura, Castanhei-
ra & Costa (2006, p.131) referem que “esta legislagao é o reflexo de uma certa
manutengao politica da colegialidade na gestdo das escolas”, acrescentando
que “ na pratica, menos de um por cento das escolas opta por um diretor exe-
cutivo”. O quadro de gestdo democratica das escolas, praticado por um 6rgao
colegial, eleito por um conselho eleitoral composto, maioritariamente, por pro-
fessores, permaneceu incélume durante dez anos.

O contexto escolar atual, no atinente a gestao de topo, concretiza um dos
objetivos do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, com a criacdo do cargo de
diretor, coadjuvado por um subdiretor e um pequeno nimero de adjuntos, cons-
tituindo um 6rgao unipessoal e ndo um érgéo colegial.

“Ao diretor é confiada a gestdo administrativa, financeira e pedagoégica, assumin-
do, para o efeito, a presidéncia do conselho pedagdgico. Exercendo também competén-
cias no dominio da gestdo pedagdgica, sem as quais estaria sempre diminuido nas suas
funcdes, entende-se que o diretor deve ser recrutado de entre docentes do ensino publi-
co ou particular e cooperativo qualificados para o exercicio das fun¢des, seja pela forma-

¢ao ou pela experiéncia na administragéo e gestéo escolar” (Decreto-Lei n.° 75/2008, de
22 de abiril, preambulo).

Neste contexto normativo, Lima (2011, pp. 76-77) indica que “o diploma
afirma pretender «o reforco da participacdo das familias e comunidades na
direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino» e também favorecer a
«constituicdo de liderancas fortes». O autor aduzido destaca o facto de o legis-
lador considerar que “através da imposi¢ao, por decreto, da figura do diretor
sera possivel garantir, de forma generalizada, a emergéncia de «liderancas efi-
cazes», numa visao racionalista e legalista que parece mais induzida pela ideo-
logia gerencialista do que pelo conhecimento critico da realidade” (idem, p.77),
olvidando “a perda da «especificidade portuguesa» construida apés a Revolu-
céo de 25 de Abril de 1974, no que se refere ao «modelo» de gestdo e ao pro-
cesso de autonomia. Na verdade, Portugal e Espanha eram os Unicos paises
europeus em que o diretor da escola era eleito. No caso portugués, a originali-
dade residia, igualmente, no primado da gestao colegial e da eleicdo dos car-

gos de gestao intermédia” (Barroso, 2009, p. 995).
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Partindo de percecdes construidas por nés ao longo de cerca de duas
décadas de exercicio da profissdo, em diversos contextos e de teorias teste-
munhadas por diferentes autores, reiteramos a conviccdo de Barroso (2005,
p.163) quando advoga que “a eleicdo dos responsaveis pela diregdo das esco-

las tem em Portugal um significado politico e simbdlico evidentes”.
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2.1. Outro caminho de Lideranca Escolar com o Diretor

“Os lideres auténticos e genuinos baseiam a sua pratica em ideias, valores e com-
promissos, exibem qualidades de estilo e de contelido Unicas e podem ser considerados
como moralmente diligentes no desenvolvimento das tarefas que conduzem. Por outras
palavras, os lideres auténticos demonstram personalidade e esta é a caracteristica que
define a lideranga auténtica” (Sergiovanni, 2004b, p.38).

Encetar este ponto do nosso estudo com uma citacdo de Thomas Ser-
giovanni, que destaca a unidade terminolégica “personalidade”, encorpou uma
reflexdo sobre a aplicacdo dos diferentes normativos que versam a lideranca
escolar por lideres, por vezes, impreparados, inseguros e com um conhecimen-
to débil da sua funcéo. Atrevemo-nos a transcrever uma questéo, quica retori-
ca, de Sergiovanni (2004b, p.38): possuirdao os “nossos” lideres escolares
consciéncia de que “terdo maior probabilidade de ser encarados como pessoas
de carater se forem capazes de defender, simultaneamente, um conjunto de
objetivos e ideias suficientemente Unicos para desafiar o status quo e suficiente
proximos para serem aceites pelos seus seguidores?”. Neste contexto, salien-
tamos a necessidade de qualquer lider criar uma linha orientadora, baseada
em ideias, valores e teorias bem concebidas e estruturadas, capazes de sedu-
zir e influenciar o grupo. Para Abraham Zaleznik (1989), citado por Sergiovanni
(2004b, p.38), “a personalidade na lideranga baseia-se num acordo que liga
qguem lidera e quem partilha o mesmo compromisso moral, intelectual e emo-
cional”.

No ambiente de liderancas escolares, a figura que propiciou algumas
celeumas e reflexdes nos ultimos trés anos foi, sem duvida, o diretor da escola.
As competéncias deste 6rgdo tém sido patenteadas na vasta literatura publica-
da sobre a tematica, mormente noutros paises, pois em Portugal ela € ainda
recente, revelando-se agora motivo para a concretizacao de estudos empiricos,
gue visem identificar com mais acuidade as competéncias necessarias ao cor-
reto exercicio deste cargo, determinando as caracteristicas dos “bons direto-
res”.

Salientamos o desenvolvimento de alguma investigagéo, particularmente
nos Estados Unidos, no ambito da eficacia escolar, “onde a acdo do diretor é

identificada como um dos fatores determinantes do «sucesso» da escola” (Bar-
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roso, 2005, p.150). Em muitos estudos realizados foram descritas véarias cara-
teristicas comungadas pelos “diretores das escolas consideradas «eficazes».
“Entre essas caracteristicas, destaca-se a influéncia que a acdo do diretor
exerce sobre o clima e a cultura da organizacdo, nomeadamente atraves da
capacidade que ele tem (nas «escolas eficazes») para definir prioridades
baseadas na misséo central da escola e obter o apoio e comprometimento dos
professores para a sua realizagao” (ibidem).

A este propdsito recordamos Weindling (1990), apud Barroso (2005,
pp.150-151) que num dos estudos realizados regista cinco competéncias
determinantes para o exercicio das func¢des de diretor:

“- a capacidade para articular uma filosofia para a escola, com a visdo do que ela deve
ser;

- a capacidade para convencer 0s outros para trabalharem no sentido desta viséo;

- a disponibilidade para partilhar responsabilidades de gestdo da escola através do
incremento da autonomia dos outros;

- fortes competéncias para enfrentar problemas, o que inclui a capacidade para tomar
decisOes e atuar para resolver problemas;

- capacidade e convicgdo para gerir o ambiente externo da escola — uma espécie de poli-
tico destemido capaz de aceitar riscos.”

Nesta linha investigativa, convocamos, também, o perfil profissional que
decorre do «National Standards for Headteachers» definido em 1998 pela Tea-
cher Training Agency do Reino Unido, registado por Barroso (ibidem). Depois
de definida a principal missdo do diretor da escola, de inventariados os resulta-
dos esperados com o exercicio da sua efetiva lideranca e de identificados os

conhecimentos profissionais que deve possuir, € apresentada uma lista de
«skills» e atributos de que Barroso (ibidem) destaca os seguintes:

“- Lideranca: capacidade para liderar e gerir pessoas que trabalham em fungéo de metas
comuns.

- Tomada de decisdo: capacidade para investigar, resolver problemas e tomar decisdes.
- Comunicacéo: capacidade para apresentar 0s seus pontos de vista de maneira clara e
compreender os pontos de vista dos outros.

- Gestédo de si mesmo: capacidade para planificar o tempo de trabalho e organizar-se de
maneira eficaz para o realizar.”

Barroso (ibidem) complementa estes atributos, recordando as areas-
-chave definidas para o exercicio das fungbes de lideranca e de gestdo da

escola:
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“- Direcéo estratégica e desenvolvimento da escola.

- Ensino e aprendizagem.

- Lideranca e gestdo do pessoal docente e ndo docente.

- Uso eficiente e eficaz dos recursos materiais e humanos.

- Prestacdo de contas aos outros 6rgéos de gestdo e a comunidade educativa em geral
sobre o funcionamento da escola e seus resultados.”

Na perspetiva formal-legal, impbem-se as competéncias do diretor nas
escolas portuguesas com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril. Este documento, no artigo 18°, sublinha a generalizacéo da figura do dire-
tor, “érgédo de administracdo e gestdo do agrupamento de escolas ou escola
ndo agrupada nas &reas pedagOgica, cultural, administrativa, financeira e
patrimonial”’, que devera ser recrutado de entre docentes do ensino publico ou
particular e cooperativo, detentores de formacdo especializada ou com expe-
riéncia na area da administracdo e gestéo escolar.

No artigo 20° do normativo, surgem propaladas as competéncias deste
orgao de gestao, a saber:

—Submeter a aprovacao do conselho geral o projeto educativo elaborado pelo conselho
pedagdgico;

—Ouvido o conselho pedagdgico, compete-lhe elaborar e submeter a aprovagdo do con-
selho geral as alteragcbes ao regulamento interno, os planos anual e plurianual de ativi-
dades, o relatério anual de atividades, as propostas de celebracdo de contratos de auto-
nomia; aprovar o plano de formacao e de atualizacdo do pessoal docente e ndo docente;
—Sem prejuizo das competéncias que lhe sejam cometidas por lei ou regulamento inter-
no, no plano da gestdo pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial,
compete ao diretor:

a) Definir o regime de funcionamento do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada;

b) Elaborar o projeto de orcamento, em conformidade com as linhas orientadoras definidas
pelo conselho geral;

¢) Superintender na constituicdo de turmas e na elaboragéo de horarios;

d) Distribuir o servi¢co docente e n&o docente;

e) Designar os coordenadores das estruturas de gestéo intermédia;

f) Planear e assegurar a execucao das atividades no dominio da ag&o social escolar, em con-
formidade com as linhas orientadoras definidas pelo conselho geral;

g) Gerir as instalacdes, espacos e equipamentos, bem como 0s outros recursos educativos;

h) Estabelecer protocolos e celebrar acordos de cooperagcdo ou de associagdo com outras
escolas e instituigdes de formagao, autarquias e coletividades;

i) Proceder a sele¢do e recrutamento do pessoal docente, nos termos dos regimes legais
aplicaveis;

j) Dirigir superiormente os servicos administrativos, técnicos e técnico-pedagogicos.

— Compete também ao diretor representar a escola; exercer o poder hierarquico em
relacdo ao pessoal docente e ndo docente; exercer o poder disciplinar em relacéo aos
alunos; intervir nos termos da lei no processo de avaliacdo de desempenho do pessoal
docente; proceder a avaliacdo de desempenho do pessoal ndo docente. O diretor exerce
ainda as competéncias que Ihe forem delegadas pela administracdo educativa e pela
camara municipal.
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Neste contexto, perpassa claramente o objetivo de conceder mais e
maiores responsabilidades a este 6rgdo, conferindo-lhe o poder de designar
todos os responsaveis pelas estruturas de gestao intermédia. Assim, compete-
Ihe designar os coordenadores dos departamentos curriculares, entendidos
como as principais estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagogica. O
legislador objetivava “reforgar as liderangas das escolas”, apesar de reconhe-
cer que “sob o regime até agora em vigor, emergiram boas liderancas e até
liderancas fortes e existem até alguns casos assinalaveis de dinamismo e con-
tinuidade” (predmbulo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril). Considera-
dos estes casos meras excegdes, “impunha-se criar condicdes para que se
afirmassem boas liderancas e liderancas eficazes, para que em cada escola
exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade necessaria
para desenvolver o projeto educativo da escola e executar localmente as medi-
das de politica educativa” (ibidem).

Recordamos, nesta analise, Sanches (2009), citada por Lima (2011, p.

77), em jeito de reflexdo, quando regista:

“A argumentacao, desprezando os resultados da investigagdo portuguesa sobre o assun-
to, revela-se inconsequente, confundindo «boas» liderancas com liderangas «fortes», e
estas com liderancas unipessoais, de resto num contexto histérico-cultural ainda marca-
do pela vigéncia de um regime autoritario e por liderangas unipessoais muito fortes, a
vérios titulos e em véarios contextos, designadamente nas escolas; nao exatamente, por-
tanto, remetendo para praticas de lideranca associadas a complexidade, a colegialidade
democratica, a responsabilidade social, ao cuidar”.

O normativo prevé o surgimento de uma “lideranga forte”, com mais
poderes e mais responsabilidade, ndo obstante suplanta esse poder quando a
considera a primeira responsavel perante a tutela pela execucao local das

medidas de politica educativa (cf. Artigo 29°).

Os constructos de Lima (2011, p.77) advogam que se pretende:

“estabelecer um diretor internamente forte, um executivo que concentre mais poderes e
competéncias, eleito pelo conselho geral na sequéncia de um procedimento concursal,
assim retornando a procedimentos usados experimentalmente no inicio da década de
1990 e que, j& entdo, se revelaram confusos e controversos. Tal diretor, porém, surge
como externamente fraco, especialmente perante a tutela, representando do ponto de
vista desta o escaldo ultimo de uma administragédo radicalmente desconcentrada, com
capacidade para penetrar j4 no interior das escolas e de ai encontrar 0 seu primeiro
representante, embora democraticamente legitimado a nivel escolar”.
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O quadro da gestéo escolar atual prevé alguns apanagios para a figura
do diretor, que poderao revelar-se infirmes quando o submete a uma depen-
déncia direta da administracdo educativa, perpassando alguma instabilidade e
simultanea inseguranga, incompativeis ao desempenho da tao recorrente “lide-
ranca forte” no normativo em analise. Recordamos, nesta diretriz, o artigo 35°,
quando regista que a todo o momento, por despacho fundamentado do Gover-
no responsavel pela rea da educacéo, na sequéncia de processo de avaliacdo
externa ou de acdo inspetiva que comprovem prejuizo manifesto para o servigco
publico ou manifesta degradacéo ou perturbacao da gestao do agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada, podem ser dissolvidos os respetivos 0rgaos
de direcao, administracao e gestao.

O diploma em andlise solicitou uma nova morfologia organizacional,
relevando o conselho geral e, obviamente, o diretor, insistindo no reforgo da
autonomia concedida as escolas, cujo timoneiro seria o préprio diretor. Salien-
tamos aqui o paradoxo emergente quando aparece decretada uma pseudoau-
tonomia, pois devera ser tomada aplicando as medidas de politica educativa
centrais, independentemente da diversidade e singularidade das politicas edu-
cativas locais.

Conscientes de que os verdadeiros lideres, para atingirem 0s seus obje-
tivos e instituirem praticas comuns, agem, consequentemente, com autoridade,
recordamos Sergiovanni (2004b, p.38) quando salienta que “a personalidade
na lideranga requer a autonomia necesséria e suficiente para que tanto os lide-
res como aqueles que eles representam possam decidir verdadeiramente sobre
coisas importantes. Quando nao existe autonomia, ndo pode haver uma lide-
ranca auténtica, nem pode seguir-se verdadeiramente o lider. Sem autonomia,

perde-se a personalidade”.
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2.2. Um Olhar Sobre a Gestéo Escolar Intermédia: Coordenacéo

de Departamento Curricular

“As comunidades s&o organizadas em torno de relacionamentos e ideias. Criam
estruturas sociais que unem as pessoas hum todo e que os liga a um conjunto de
valores e ideias partilhadas (...). Dentro das comunidades, a delegagédo do poder
preocupa-se menos com direitos, discernimento e liberdade e mais com compro-
missos, obrigacdes e deveres que as pessoas sentem em relacédo aos outros e a
escola” (Sergiovanni, 2004a, p. 77-78).

Cada vez mais, a ideia de que na escola todos somos gestores (do tem-
po, do espaco, do ensino, da aprendizagem, das verbas, dos conflitos e da
imagem) € recorrente nos discursos cientificos. Todos 0s intervenientes no
processo educativo gerem e geram a Missédo Escola (Brito, 1994). Conscientes
do trabalho individual dos docentes no locus sala de aula, entendemos que
eles pertencem a uma equipa, cujos agentes idealizam e constroem a chamada
cultura de escola. A qualidade educativa de qualquer escola dificilmente sera
alcancada se nao vivenciarmos eficacia nos gestores que a orientam, acompa-
nhada da cooperacéao ativa de todos os atores educativos. “As escolas que sao
«eficazes» requerem uma forte lideranca instrutiva, capaz de apoiar os profes-
sores nos recursos metodologicos de um ensino efetivo e a0 mesmo tempo
centrar as tarefas no curriculo, supervisiona-las e dinamizar o trabalho conjunto
dos professores” (Bolivar, 2003, p.30).

A pari passu com a perspetiva de lideranca, atuam os gestores intermé-
dios das escolas, que concebem, acompanham e supervisionam variegados
projetos e atividades, tal como orientam o grupo de agentes educativos partici-
pantes na sua concretizacdo. “Poder-se-a, assim, considerar o gestor intermé-
dio como um ator educativo que, pela posicdo que ocupa no contexto da
comunidade escolar, tem a possibilidade de reconhecer os desequilibrios e as
disfuncdes do sistema escolar e tem a autonomia e legitimidade para promover
medidas de apoio e de correcdo, tendentes a melhoria do desempenho dos
professores, com a finalidade ultima de promover o sucesso educativo” (Olivei-
ra, 2000, p.48).

Corroborando as cogni¢cdes da autora supracitada, também partilhamos a

convicgédo de que “o desenvolvimento da autonomia da escola passa pela atri-
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buicdo de poderes de lideranca e decisao aos atores educativos que desempe-
nham fungdes de gestéo intermédia na escola” (idem, p. 47). No contexto esco-
lar atual, a duvida nao se prende com a regulamentacao destes “poderes”, pois
consideramos que a gestdo intermédia, apos 1974, foi conquistando espaco
nos normativos publicados. As questbes sobressaem na operacionalizacao
desses “poderes”, atendendo ao facto de que o desempenho de funcbes de
gestdo intermédia convoca um determinado perfil profissional, envolto numa
pluralidade de competéncias organizacionais, coordenativas, supervisivas e
avaliativas, que se encontram, por vezes, inativas ou inobservaveis em algu-
mas realidades educativas.

O presente estudo pretende conduzir-nos para 0 ambiente organizacional
que envolve o Departamento Curricular e o respetivo coordenador, por com-
provarmos, no decurso dos Ultimos anos, que as suas competéncias conquista-
ram dimens@es mais complexas, especificas e fulcrais no desenvolvimento de
uma escola de qualidade. Confirmamos os pensamentos de Lima (2000, p. 67),
quando regista que “num contexto em que, cada vez mais, se discutem os pro-
jetos educativos de escola, as culturas de escola, a autoavaliacdo da escola, a
autonomia da escola, importa dar relevo as subunidades que compdem os
estabelecimentos de ensino”. O autor supracitado enuncia que “ uma das fon-
tes mais importantes de formacédo de subculturas nas escolas secundarias é o
grupo (ou departamento) disciplinar. Por constituirem um elemento dominante
da organizacdo destas escolas, estes agrupamentos formais constituem «um
terreno natural para as interacdes e satisfacdes (ou insatisfacdes) dos profes-
sores», sendo, por isso, 0 «dominio mais proeminente de interdependéncia
potencial entre os docentes» (Little,1993), apud Lima, (2000, p.68).

Importa considerar, neste estudo, as mudancas operadas sobre esta
matéria a nivel legislativo a partir do Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio,
atendendo a que se apresenta como 0 primeiro normativo a definir, de entre as
estruturas de orientacdo educativa que colaboram com o conselho pedagdgico,
mormente a nivel experimental, uma estrutura inédita, o departamento curricu-
lar, ao qual “pertencem todos os professores que lecionem a mesma disciplina

ou area disciplinar ou fagcam parte do mesmo grupo de docéncia” (artigo 37°).
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Emerge, neste documento, a designacao atual da estrutura de gestao intermé-
dia, acompanhada do cargo “chefe do departamento curricular”, elemento eleito
de entre os professores que pertencem ao departamento (artigo 38°). A Porta-
ria n.° 921/92, de 23 de setembro, surge, posteriormente, no sentido de clarifi-
car as competéncias das estruturas de orientacdo educativa, previstas no
Decreto-Lei supramencionado. Apresenta o departamento curricular como “a
estrutura de apoio ao conselho pedagdgico, a quem incumbe especialmente o
desenvolvimento de medidas que reforcem a articulacdo interdisciplinar na
aplicacado dos planos de estudo” (artigo 1°). A presente portaria apresenta-se
como um documento mais completo na descriminagdo das competéncias do
departamento curricular (artigo 3°) e do “chefe de departamento curricular”
(artigo 5°). Este cargo devera ser protagonizado por “um professor profissiona-
lizado eleito de entre os professores que integram 0 mesmo departamento cur-
ricular, considerando a sua competéncia pedagdgica e cientifica, bem como a
sua capacidade de relacionamento e liderancga” (artigo 4°).

A organizacdo dos departamentos curriculares foi posteriormente plasma-
da no Despacho n.° 27/ME/93, de 23 de dezembro, registando que “esta estru-
tura pedagdgica que reune professores de varias disciplinas constitui uma ino-
vacao fundamental para a construcao da escola integradora dos varios saberes
e experiéncias”. Apresentam-se, neste contexto, com reduzidas variantes, qua-
tro departamentos curriculares, com descriminacdo das areas disciplinares que
os constituem. Este regime experimental de gestdo escolar foi alvo de acom-
panhamento por uma comisséo, Conselho de Acompanhamento e Avaliagao
(CAA), que recomendou “a possibilidade de manutengao da figura do delegado
de disciplina ou area disciplinar deve ser deixada em aberto, dentro da flexibili-
dade de criacédo de estruturas intermédias” (CAA, 1997, p. 87). O documento
regista também que estas estruturas pedagdgicas intermédias deverdo ser
adaptadas em funcdo da especificidade dos estabelecimentos de ensino e a
obrigatoriedade de conceber regulamentos das estruturas intermédias, quanto
a composicao e as interagcbes com outras estruturas da escola.

Na continuidade das recomendacdes registadas pelo CAA e do Decreto-

Lei ja referenciado, € publicado o Decreto-Lei n.° 115-A / 98, de 4 de maio, que
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objetiva para a estrutura intermédia em analise “o reforgo da articulagcéo curri-
cular na aplicacdo dos planos de estudo definidos a nivel nacional, bem como o
desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa da escola” (artigo
34°). O Decreto-Lei reforca a terminologia relativa aos departamentos curricula-
res, legislando que “nos 2° e 3°ciclos do Ensino Basico e no Ensino Secunda-
rio, a articulacdo curricular é assegurada por departamentos curriculares, nos
quais se encontram representados os agrupamentos de disciplinas e areas dis-
ciplinares, de acordo com os cursos lecionados, o numero de docentes por dis-
ciplina e as dindmicas a desenvolver pela escola” (artigo 35°). O Decreto regis-
ta também que “os departamentos curriculares sdo coordenados por professo-
res profissionalizados, eleitos de entre os docentes que os integram” (artigo
35°). Emergem, neste contexto, de forma mais enraizada e consistente, 0s
departamentos curriculares, geridos por um coordenador, eleito segundo um
processo democratico, compreendido e aceite por todos os elementos que
integram a estrutura intermédia.

O Decreto-Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho, complementa o ante-
rior Decreto-Lei, regulamentando o exercicio de funcdes nos 6rgaos e estrutu-
ras de administracdo e gestdo, estabelecendo o perfil de competéncias das
estruturas de orientacdo educativa. Nao obstante o quadro apresentado evi-
denciar uma definicdo pormenorizada das regras de operacionalizacdo das
diferentes estruturas, ndo descura a possibilidade de serem definidas outras
mais consonantes com a realidade local e o projeto educativo da escola, desde
gue devidamente plasmadas no regulamento interno e regimentos dos diferen-
tes orgaos.

No ambiente organizacional dos departamentos curriculares, importa des-
tacar as preocupacdes emergentes neste Decreto relativas ao trabalho coope-
rativo e reflexivo dos docentes que, pertencentes ao mesmo grupo, deverao
“assegurar, de forma articulada com outras estruturas de orientacdo educativa
da escola ou do agrupamento de escolas, a ado¢cado de metodologias especifi-
cas destinadas ao desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das com-
ponentes de ambito local do curriculo” e “analisar e refletir sobre as praticas

educativas e o seu contexto” (artigo 4°). A coordenagao desta estrutura surge

31



“realizada por docentes profissionalizados, eleitos de entre os docentes que os
integram e que possuam, preferencialmente, formacao especializada em orga-
nizacao e desenvolvimento curricular ou em supervisdo pedagogica e formacao
de formadores” (artigo 5°).

Mais afastado dos normativos anteriores, passados cerca de dez anos,
iImpde-se a aplicagdo do Decreto-Lei n.° 75 / 2008, de 22 de abril, com mudan-
cas significativas ao nivel da selecao dos coordenadores dos 6rgaos de gestao
escolar intermédia. O normativo classifica os departamentos curriculares como
“estruturas de coordenacgéao de 1° nivel” (predmbulo), recalca o numero de qua-
tro departamentos, no 2° e 3°ciclos de Ensino Bésico e no Ensino Secundario,
no entanto impde como mudanca principal a coordenag¢do ser assumida por
“professores titulares, designados pelo diretor” (artigo 43°), o seu mandato ter a
duracéo de quatro anos, cessar com o do diretor e poderem ser exonerados do
cargo “a todo tempo por despacho fundamentado do diretor” (idem).

Aparecem, posteriormente, com o Despacho n.° 9744/2009, de 8 de abril,
definidas as reducdes da componente letiva para o desempenho do cargo de
coordenacdo de departamento curricular, que, atualmente, sofreram uma
metamorfose, pois o Despacho n.° 5328 / 2011, de 28 de margo, no anexo lll,
apresenta um quadro muito mais estreito na distribuicAo de horas para o
desempenho do cargo. Consideramos que a intencdo primeira de conceder
uma significativa importancia ao cargo em analise, desempenhado, preferen-
cialmente, por “docentes profissionalizados e que possuam formacao especiali-
zada em organizacao e desenvolvimento curricular ou em supervisdo pedago-
gica e formacdo de formadores (Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de
julho, artigo 5°), submergiu significativamente com o quadro da reducdo da
componente letiva presente no anexo Il do Despacho n° 5328/2011, de 28 de
marco.

O quadro legislativo apresentado descreve a importancia concedida ao
cargo de gestdo intermédia em andlise, que foi sendo alvo de mudancas ope-
racionais, importando marcar, neste estudo, a concecao de que a construcao
de uma cultura colegial € um processo longo, compdésito de dificuldades e con-

flitos, solicitador de vérias condi¢cbes, nomeadamente de espacos e de tempos
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destinados ao trabalho em comum, de recursos financeiros e, essencialmente,

de formacéo e de apoio continuado, com vista ao desenvolvimento de atitudes

e de competéncias em varios dominios. Esta concecdo de escola pressupde

um conjunto de variegadas responsabilidades para os gestores intermédios,

em gue o caminho da lideranca devera ser tracado com a consciéncia e prepa-

racdo necessarias a qualidade nas organizagfes de ensino.

Observando com mais pormenor as competéncias legisladas sobre a

estrutura de gestdo escolar e do coordenador de departamento curricular, ela-

boramos, nos Quadros | e Il, uma leitura comparativa dos diferentes normativos

convocados:

Quadro | — COMPETENCIAS DO DEPARTAMENTO CURRICULAR

Decreto-Lei n.° 172/91, de 10

de maio
Portaria n.° 921/92, de 23 de
setembro

Decreto-Lei n.° 115-A/98,
de 4 de maio
Decreto Regulamentar n.°
10/99, de 21 de julho

Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de
abril

Composicédo
do Departa-

mento

Todos os professores que lecionem a
mesma disciplina ou area disciplinar, ou
fagam parte do mesmo grupo de docén-
cia.

Todos os docentes das areas dis-
ciplinares de acordo com os cur-
sos lecionados, o numero de
docentes por disciplina e as dina-
micas a desenvolver pela escola.

Todos os docentes dos gru-
pos de recrutamento e areas
disciplinares, de acordo com
0s cursos lecionados e o
namero de docentes.

Competéncias da Estrutura

Coordenar as atividades pedagégicas a
desenvolver pelos professores do
departamento no dominio da implemen-
tacdo dos planos curriculares nas suas
componentes disciplinares e da area-
escola, tal como de outras atividades
educativas.

Analisar e debater, em articulagao com
outras escolas, questbes relativas a
metodologia de ensino-aprendizagem
adotada.

Colaborar com as diferentes estruturas
da escola: servicos de psicologia e
orientacdo; diretores de turma; conse-
Iho pedagdgico...

Desenvolver e apoiar projetos educati-
vos de ambito local e regional, numa
perspetiva de investigac&o-acéao.
Desenvolver medidas no dominio da
formacao dos docentes do departamen-
to.

Definir critérios para atribuigdo de servi-
¢o docente e gestdo de espagos e
equipamentos.

Elaborar e avaliar o plano anual das
atividades do departamento, tendo em
vista a concretizacdo do projeto educa-
tivo da escola.

Planificar e adequar a cada
escola ou agrupamento de esco-
las a aplicagdo dos planos de
estudo nacionais.

Assegurar, articulando com
outras estruturas de orientagédo
educativa, a adogdo de metodo-
logias especificas para o desen-
volvimento quer dos planos de
estudo quer das componentes
de &mbito local do curriculo.
Analisar a oportunidade de ado-
¢do de medidas de gestéo flexi-
vel dos curriculos ou outras com
vista a melhorar as aprendiza-
gens e a prevenir a exclusao.
Elaborar diferentes propostas
curriculares em funcédo da espe-
cificidade dos alunos.

Coordenar procedimentos no
dominio da aplicagdo de estra-
tégias de diferenciacdo pedago-
gica e de avaliacéo.

Identificar necessidades de for-
magcéo dos docentes.

Analisar e refletir sobre as prati-
cas educativas e 0 seu contexto.

= Adequar a aplicacdo do
curriculo nacional e dos
programas e orientacfes
programéticas definidas a
nivel nacional.
Desenvolver componen-
tes curriculares por inicia-
tiva do agrupamento de
escolas ou escola nédo
agrupada.

= Promover a cooperacao

entre os docentes do
agrupamento de escolas
ou escola ndo agrupada,
procurando adequar o
curriculo as necessidades
especificas dos alunos.
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A implementagao do departamento curricular diluiu, significativamente, a
cultura organizacional fragmentada da escola, em que a area disciplinar era o
mote para a ligacdo entre os docentes. Emerge, a partir do Decreto-Lei n.°
172/91, de 10 de maio, uma perspetiva de cariz global, promotora da articula-
¢éo curricular e da interdisciplinaridade.

Neste ambiente, constatamos que a regulamentacdo da autonomia con-
cedida a escola transportou também a preocupacédo nao so de refletir sobre o
curriculo nacional e sobre os programas ou respetivas orientacdes, mas prin-
cipalmente de os adequar a cada contexto educativo, colaborando com outras
estruturas escolares. Destaca-se, ainda, nesta andlise, a preocupag¢do com o
principio de colaboracéo entre todos os docentes, no desenvolvimento de uma

educacao global, integradora dos varios saberes e experiéncias.

34



Quadro Il - COMPETENCIAS DO

COORDENADOR DE DEPARTAMENTO

formadores.

CURRICULAR
Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 Decreto-Lei n.° 115- Decreto-Lei
de maio A/98, de 4 de maio n.° 75/2008, de 22 de
Portaria n.© 921/92, de 23 de Decreto Regulamentar abril
setembro n.° 10/99, de 21 de
julho
) ) .
R=th o] Chefe de Departamento Curricular, eleito | Coordenador de Departamen- | Coordenador de Departa-
g " pelos professores que integram o mesmo | to, eleito pelos professores | mento Curricular, designado
o 9 departamento, atendendo a sua compe- | que pertencem ao mesmo | pelo Diretor, sendo um pro-
© @ téncia pedagogica e cientifica, bem como | departamento, desde que seja | fessor titular, descrito como
o = a sua capacidade de relacionamento e | um professor profissionalizado | um corpo de docentes reco-
o © lideranca. e possua, preferencialmente, | nhecido, com mais expe-
A (O formagdo especializada em | riéncia, mais autoridade e
o o= organizagdo e desenvolvimen- | mais formag&o (Decreto-Lei
8 ’3 8 to curricular ou em supervisdo | n.° 15/2007, de 19 de janei-
= © 0 pedagogica e formagdo de | ro)
o co

Competéncias do Coordenador de Departamento Curricular

= Promover a troca de experiéncias e a
cooperagdo entre os professores do
respetivo departamento.

Assegurar a articulagdo entre o depar-
tamento e as outras estruturas de orien-
tacdo educativa na andlise e desenvol-
vimento de medidas de orientacdo
pedagdgica.

Apresentar ao Conselho Pedagégico
propostas de agrupamentos flexiveis de
tempos letivos semanais para as dife-
rentes disciplinas.

Assegurar a participagdo do departa-
mento na elaboracdo, desenvolvimento
e avaliagdo do Projeto Educativo, do
Plano de Atividades e do Regulamento
Interno da escola.

Estimular a cooperagdo com outras
escolas da regido relativamente a parti-
Iha de recursos e a dinamizagédo de pro-
jetos de inovagéo pedagogica.
Promover a articulagdo entre a forma-
¢do inicial e a formagdo continua dos
professores do departamento.

Colaborar com as estruturas de forma-
¢do continua na identificacdo das
necessidades de formagdo dos profes-
sores do departamento.

Participar nas decisdes relativas ao
acompanhamento da profissionalizagao
dos docentes.

Assegurar a articulagdo com o conselho
de delegados de disciplina e os 6rgados
de dire¢do da escola no que diz respeito
a avaliagdo do desempenho global dos
docentes do departamento.

Promover medidas de planificacdo e
avaliacdo das atividades do departa-
mento.

Apresentar ao diretor executivo, até 30
de junho de cada ano, um relatério das
atividades desenvolvidas.

= Promover a troca de expe-
riéncias e a cooperagdo
entre todos os docentes que
integram o0 departamento
curricular.

Assegurar a coordenacao
das orientagGes curriculares
e dos programas de estudo,
promovendo a adequagao
dos seus objetivos e con-
teldos a situacdo concreta
da escola ou do agrupamen-
to de escolas.

Promover a articulagédo com
outras estruturas ou servi-
¢os da escola ou do agru-
pamento de escolas, com
vista ao desenvolvimento de
estratégias de diferenciagdo
pedagogica.

Propor ao conselho peda-
gbgico o desenvolvimento
de componentes curricula-
res locais e a adocao de
medidas destinadas a
melhorar as aprendizagens
dos alunos.

Cooperar na elaboragéo,
desenvolvimento e avalia-
¢do dos instrumentos de
autonomia da escola ou do
agrupamento de escolas.
Promover a realizacdo de
atividades de investigagéo,
reflexdo e de estudo, visan-
do a melhoria da qualidade
das praticas educativas.
Apresentar a diregdo execu-
tiva um relatério critico,
anual, do trabalho desenvol-
vido.

S&o descritas as competén-
cias das estruturas de coor-
denacgdo educativa e super-
viséo pedagégica:

= Assegurar a coordenacao,
superviséo e acompa-
nhamento das atividades
escolares.

= Promover o trabalho cola-
borativo.

= Realizar a avaliacdo de
desempenho do pessoal
docente.
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Sobressai claramente, no quadro, a mudancga mais significativa na organi-
zacgdo da estrutura de gestdo intermédia em estudo, imposta pelo Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de abril. Até a implementacdo deste normativo, o coordena-
dor de departamento curricular era eleito democraticamente pelo grupo que
representava. Os docentes do departamento curricular elegiam o elemento
mais capaz para os representar, atendendo, preferencialmente, as suas com-
peténcias profissionais e humanas.

No presente, convivemos com processos unipessoais de designacédo dos
coordenadores de departamento curricular, a maior parte das vezes sem recur-
S0 a auscultacdo de todos e de cada um na selecao daquele que melhor
desempenhe o cargo atribuido. O que antes revelava um compromisso parti-
Ihado por todos os docentes, em que estava implicita a responsabilidade cole-
gial pelo funcionamento desta estrutura de gestdo intermédia, agora parece
revelar-se imbuida de individualismo, cabendo s6 a responsabilidade naquele
que foi designado pelo Diretor. Um processo que até entdo estava envolvido
por procedimentos democraticos conquistou um rumo bem diferente nas esco-
las atuais.

A miriade de medidas decretadas nos mais recentes normativos transpor-
tou significativas alteragcdes na dinamica organizacional da escola, que, con-
comitantes com a falta de democracia observada no processo de designacdo
do coordenador, poderdo originar determinados constrangimentos na dinamica
dos departamentos. Ao coordenador € confiada a legitimidade institucional de
liderar, coordenar, supervisionar e avaliar, contudo podera sentir obstaculos em
implementar uma dindmica de grupo partilhada, em que todos se sintam res-
ponsaveis pelas diferentes op¢bes tomadas, uma vez que poderdo nao lhe
reconhecer as competéncias para o bom desempenho do cargo.

Neste ambiente de inevitaveis mudancas ao nivel das organizacfes esco-
lares, aguardamos as nuances necessarias a conquista de um sentimento de
confianca nos lideres destas estruturas, porquanto se mostra imperiosa para o
trabalho cooperativo e, consequentemente, produtivo, conducente ao sucesso

das instituicdes educativas.
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Capitulo Il - Algumas premissas sobre Lideranca Escolar

“(...) a eficacia do lider resulta da sua concentragdo nas pessoas, na sua capacidade de
ouvir, de ter atencdo e de mobilizar o contributo voluntario dos seus colaboradores,
fazendo alargar sucessivamente o circulo dos que estédo disponiveis para ajudar a pen-
sar e a fazer, de saber ler o contexto ou as circunstancias que caracterizam cada situa-
¢ao” (Climaco, 2005, p.186).

A lideranga escolar, atualmente, apresenta-se como um tema recorrente
em varios discursos, quer normativos, quer cientificos, reconhecendo-o como
fulcral para a morfologia organizacional das escolas. A par dos constructos de
alguns autores, também entendemos que a autonomia tdo almejada das insti-
tuicbes educativas serd mais facilmente conseguida se elas decidirem e se
assumirem a sua responsabilidade pela sua missao e pelo seu futuro. Na sen-
da de Alves (2003), consideramos que a autonomia serd conquistada se for
construida através da participacdo alargada dos atores educativos, que, para
se realizar, € imprescindivel uma lideranca democratica, aberta as diferencas e
consentida. A lideranca assume-se como um fator fulcral na conquista da auto-
nomia e na aceitacdo e operacionalizacdo de dindmicas de mudanca no con-
texto educativo. O professor age no seio de uma equipa organizada segundo
principios e objetivos, que solicita constantes orientacdes, capazes de construir

um trabalho consentaneo e positivo.

“A escola é uma instituigdo educativa fundamental, onde sdo organizadas, sistematica-
mente, atividades préticas de carater pedagdgico. Apesar de, como sucede na maior par-
te dos casos, o professor trabalhar sozinho na sua aula, ele faz parte duma equipa cujos
membros constroem, em conjunto, o que poderiamos chamar a cultura de escola. Esta
dificilmente podera oferecer um ensino de alta qualidade se néo for dirigida com eficacia
pelos responsaveis pela gestdo, com a cooperacgao ativa dos professores” (Amagi, 2003,
p.192).

Toda a atividade visionada na escola é orientada e gerida por figuras par-
ticulares que exercem funcgbes de lideranca, quer convocadas pelo desempe-
nho de determinados cargos, quer abracadas informalmente, por forca do con-
texto de trabalho ou do préprio perfil. Consideramos que a existéncia de lide-
rancas fortes na escola é a raiz para o seu dinamismo, evolu¢cdo e mudanca.

Estas liderancas devem, no entanto, ser encaradas de forma especifica, aten-
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dendo a realidade que partilham. Sergiovanni (2004b, p.172) partilha que “as
escolas necessitam de uma lideranca especial porque sdo locais especiais. E
claro que partilham com outras organizacdes requisitos comuns de gestdo que
asseguram o cumprimento de objetivos organizacionais basicos, como compe-
téncia, confianca, estrutura e estabilidade. Mas as escolas tém igualmente de
dar resposta as realidades politicas singulares que enfrentam”.

Desta forma, a questédo ja formulada por varios autores - como € um bom
lider? - também envolveu esta investigacdo e solicitou algumas reflexdes. A par
de alguns estudos, entendemos ser uma questao dificil e que os contextos
educativos sdo fulcrais para aferir se um determinado exercicio de lideranca
sera, ou nao, eficaz. Susan Moore John (1996), citado por Sergiovanni (2004b,
p.172), regista que “a lideranga parece diferente - e € diferente - consoante &
posta em préatica numa legislatura, num campo de batalha, numa manifestacéo,
numa fabrica ou num distrito escolar”. Tendo como referente a escola, Bolivar
(2003a, p.255) adianta que “o bom lider é o que «da espago de manobray,
permite que a organizagdo «se movimente» catalisando iniciativas, contribui
para que o local de trabalho seja, a0 mesmo tempo, um meio de enriquecimen-
to profissional, passando o «testemunho» a outros professores”.

Para o autor supramencionado, a lideranga apresenta-se como

“(...) uma forma especial de influéncia tendente a levar os outros a mudarem volunta-
riamente as suas preferéncias (a¢des, pressupostos, convic¢des) em funcéo de projetos
e tarefas comuns”. Mediante um conjunto de atividades e projetos, a lideranca estimula a
partilha de informacao, a obtencéo dos recursos necessarios, a clarificacdo de expectati-
vas, faz com que as pessoas se sintam membros de uma equipa, ajuda a identificar e a
resolver problemas...” (ibidem, p. 256).

Focalizarmos o quadro da liderangca em contexto escolar podera, a pri-
meira observacdo, apresentar-se como uma associacao estranha, por parecer
um conceito que contraria “as finalidades personalizadora e democratizantes
da educagao que incumbem a escola, enquanto organizagdo” (Formosinho &
Machado, 2000, p.192). Contudo, o adjetivo “especial’, selecionado por Sergio-
vanni (2004b), devera continuamente qualifica-la, perfilha-la de valores, princi-
pios e sentimentos especiais. O lider escolar envolve-se por pressupostos que

o distinguem do lider empresarial, pois a responsabilidade em assimilar as
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preocupacdes dos docentes, em fomentar um trabalho colaborativo, em privile-
giar um conjunto de principios e valores comuns e em promover 0 respeito
pelos conhecimentos e experiéncias do grupo devera ser uma constante. Neste
sentido, recordamos novamente Sergiovanni (2004a, pp. 13-14), quando
observa:

“As raizes da lideranca escolar nao se encontram na “lideranga visionaria”, como se diz

na literatura empresarial, mas em estar ao servico do bem comum, em suprir as necessi-

dades da escola, em dar a visdo geral que protege a escola e a mantém no rumo certo,
clarificando os objetivos, promovendo a unidade e ajudando as pessoas a perceber os

problemas que enfrentam e a encontrar solu¢des. A imagem proposta para as escolas é

a lideranga como pedagogia.”

O autor reforca o seu pensamento registando que “esta lideranca € moral,
pois sublinha a juncéo de varias pessoas em torno de uma causa comum, tor-
nando a escola numa comunidade formalmente vinculativa. As comunidades
vinculativas possuem ideias, principios e finalidades partilhadas que criam uma
poderosa fonte de autoridade para a pratica da lideranca” (idem, p 173). Tam-
bém Formosinho & Machado (2000, p.192) concebem que “o0 que nos interessa
€ discutir como podem as pessoas em contextos escolares ajudar-se mutua-
mente para descobrir o significado do que fazem, ao mesmo tempo que culti-
vam nelas a capacidade para melhorar e transformar as suas praticas”. Para
estes autores, importa que aqueles que estdo em posicdes de lideranca formal,
0s gestores, sejam eles o diretor da escola, o presidente do conselho geral, o
presidente do conselho pedagdégico, os coordenadores das diferentes estrutu-
ras de gestdo intermédia, considerem o conhecimento e as distintas perspeti-
vas dos docentes e trabalhem estreitamente com eles, no sentido de promover
0 respeito pelas experiéncias singulares, reconhecendo as suas préprias
potencialidades ou debilidades, tal como as dos outros atores educativos, na
pratica de uma “lideranca pedagdgica”. Esta carece “de um olhar otimista e
potencial que, valorizando as pessoas, as tenha como capazes de: a) questio-
nar-se; b) problematizar o quotidiano escolar; c) perspetivar a escola e acao
educativa; d) embarcar em estratégias transformadoras que, por si mesmas, ja
se enformam de principios e valores que as pessoas partilham” (idem, p.193).

Nesta linha de pensamento, revela-se imperioso reforcar a ideia de que a

politica educativa de uma escola nasce nessa escola, onde surgem conflitos,
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se formalizam compromissos e se geram consensos. Se a consciéncia da
diversidade de opinibes presentes na escola nos pode trazer alguns receios ao
nivel da lideranca, a consciéncia da possibilidade de todos protagonizarem a
lideranca devera sobrepor-se, pois “mais do que pensar, idealmente, que cada
professor chegue um dia a ser um lider, o que se pretende é que os valores, as
praticas e as normas do grupo vao criando processos de melhoria e mudanca,
cujo «testemunho» seja empunhado por diferentes professores” (Bolivar, 2003,
p. 266).

Fullan (2003, p.16) partilha uma estrutura conceptual de lideranga, em
que participam cinco dimensdes para uma mudancga positiva: “objetivo moral’;
“‘compreender a mudanga”; “construcao de relagdes”; “formacao e partilha de
conhecimento”; “criacdo de coeréncia”’, que deverao estar envolvidos em “entu-
siasmo, esperanca e energia”. O “objetivo moral” é uma dimensao que entrete-
ce as outras e significa agir intencionando provocar alteracbes positivas. Os
lideres enérgicos, entusiastas, confiantes e pré-ativos enfrentam sem grandes
reservas a mudanca. Neste contexto de lideranca, os lideres eficazes fazem
com gue 0 seu grupo sinta que mesmo o0s obstaculos mais complexos podem
ser ultrapassados. “Compreender a mudanga” € premissa necessaria para
melhor a orientar, conscientes de que ela “ndo pode ser gerida. Pode ser com-
preendida e, porventura, orientada, mas néo pode ser controlada (idem, p.41).

E inquestionavel a importancia da lideranca na “construcéo de relacdes”,
cabendo aos lideres a construcdo de relacionamentos saudaveis, pautados
pelo didlogo, partilha, colaboracao e respeito. A “formacao e partilha de conhe-
cimento” é a base de qualquer liderancga forte e eficaz, pois € também uma das
competéncias do lider desenvolver esforcos para gerar conhecimentos, ja que
“a chave para o desenvolvimento da lideranca é o desenvolvimento do conhe-
cimento e a sua partilha, se este nao for partilhado de forma muatua jamais sera
adequadamente desenvolvido e n&o estara disponivel para a organizacéo”
(idem, p.133). A “criacao de coeréncia” €, segundo o autor, “uma procura eter-
na” (idem, p.18), cabendo ao lider retirar das situagcbes complexas e causado-
ras de desequilibrio alguma produtividade, “eles demonstram sempre uma

extraordindria esperanca — transmitindo um otimismo e uma atitude de nunca
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desistir na procura de objetivos mais elevados” (idem, p.19). As dimensdes de
lideranca descritas constituem a pedra basilar para o desempenho de lideran-
cas eficazes, capazes de mobilizar e comprometer o grupo, transformando
todos e cada um em lideres, agindo ndo s6é com objetivos pessoais, mas tam-
bém organizacionais.

Nos novos desenvolvimentos sobre a concegéo de lideranga nas organi-
zagoes escolares, importa salientar que ela se apresenta como uma “atividade
dispersa que percorre a organizacdo na sua totalidade e ndo propriamente
como um atributo dos lideres formais” (Costa, 2000, p.25). Como aspetos mais
significativos deste entendimento de lideranca, o autor citado evoca 0s seguin-
tes: o principio da lideranca participativa, apresentado por diversas propostas
tedricas, que tem por base conduzir qualquer sujeito educativo a lideranca; a
énfase colocada nas equipas, na valorizagdo do grupo; o destaque que Varios
estudos sobre as préticas de lideranca forneceram aos considerados lideres
informais, concebendo a existéncia da funcdo de lideranca sem a existéncia de
lideres formais, tdo presentes no contexto escolar; a constatacdo de que 0s
lideres ndo séo grandes herdis autoritarios, de que a lideranca € diferente da
gestdo, podendo uma existir sem a outra, de que a autoridade € diferente da
lideranca e de que a lideranca se estende a todos os niveis das organizacdes e
nao so as posicdes mais elevadas.

Costa (ibidem) destaca, ainda, “o papel decisivo que cada vez mais se
atribui (e se reconhece) as liderancas intermédias nas organizacdes e as mani-
festacbes dai decorrentes, como sejam os territérios mais ou menos bem
demarcados, as suas estratégias proprias, 0s seus espacos de poder e as suas
esferas de influéncia”. Esta lideranca intermédia emerge em contextos cole-
giais, em que proliferam varias “vozes”, contributos indispensaveis a melhoria
do processo educativo. Neste ambiente, “lideranga”, “democracia escolar’ e
“colegialidade docente” sao indissociaveis, pois a organizagéo e o funciona-
mento da escola devem aparecer pautados por atitudes e pensamentos demo-
craticos, discutidos e refletidos em grupos de trabalho, uma vez que “uma
escola alinhada pelos principios da igualdade de oportunidades, da autonomia,

da justica e da equidade pressupde que a construcao e a organizagéo dos pro-
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cessos de ensino-aprendizagem ocorram de forma participada e numa logica
de cidadania organizacional” (idem, p.29).

O relevo organizacional destacado atualmente, na escola, solicita mais
envolvimento de todos e de cada um, como garante da observancia da demo-
cracia, reguladora de liderangcas unipessoais e autocraticas. As intencfes pre-
conizadas no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, relativas a «constituicdo
de liderancas fortes» na escola deverdo ser entretecidas com o0s principios
democraticos conquistados socialmente, permitindo que todos participem no
mesmo projeto e percorram o mesmo “caminho” educativo, valorizando todas
as convicgdes, na conquista do melhor “destino”. A lideranga escolar, nao obs-
tante constituir uma realidade compdsita por todos 0s pressupostos revistos na
literatura, “n8o s6 ndo podera esquecer este ambiente democratico, mas deve-
ra desenrolar-se no sentido da revitalizacdo da democracia e da participacdo
de todos os implicados nos processos educativos, assumindo assim uma feicédo
emancipadora e facilitadora na capacidade de decisao coletiva” (Costa, 2000,
p.25).
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1. O lider no desempenho do cargo de Coordenacédo de Depar-

tamento Curricular: um referencial de competéncias

N&o existe outra maneira de estar mais perto das pessoas sem ser uma delas.

Paulo Coelho

Discorremos no ponto anterior sobre a questdo da lideranca no contexto
escolar, que emerge envolta de extrema complexidade, todavia apresenta-se
como fundamental para a criatividade, agilidade, mudanca e inovacéo de qual-
quer comunidade educativa. Nas organizacdes escolares, ha sujeitos que pelos
cargos desempenhados, como gestores de topo ou gestores de estruturas
intermédias, devem assumir papéis de lideranca, devendo esta ser recorrente-
mente cultivada em todos os niveis da organizacdo educativa. Estas liderancas
mostram-se plurais, na medida em que “em contexto escolar pode-se falar de
lider no singular, mas sé-lo-4& sempre como um singular entre singulares, por-
que a lideranca real pode surgir do coordenador formal ou de outro professor
qualquer em funcédo do contexto, das ideias e das caracteristicas das pessoas
singulares”. (Formosinho & Machado, 2000, p. 195). “E um contexto a varias
vozes que, permitindo desempenhos criativos individuais, os integra no desen-
volvimento de um «harmonia» escolar” (ibidem). N6évoa (1995, p.24) reforca
este constructo quando recorda Mintzberg (1993) registando que “um dos
aspetos mais importantes do esfor¢o de criacdo de escolas eficazes é a cores-
ponsabilizacdo dos diferentes atores educativos (professores, alunos, pais,
comunidades), incentivando os espacos de participacdo e os dispositivos de
partenariado ao nivel local’.

Nesta sequéncia ideoldgica, revela-se de suma importancia desenvolver
nos docentes as competéncias de lideranca, compreendendo que uma escola
eficiente serd uma escola com muitos lideres, capazes de estimular a mudan-
¢a, a inovagéao, a dinamizacéao de projetos, de sensibilizar para a colaboracao e
a partilha, permitindo a reflexdo critica sobre as suas praticas e as do seu gru-

po. Ao lider eficaz é oferecida a possibilidade de mobilizar e comprometer os
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seus parceiros em objetivos comuns, gerando comunidades de aprendizagem
reais, garantes da formacéo integral de cada sujeito. “E preciso que o lider for-
mal tenha em conta o conhecimento e as perspetivas dos professores, trabalhe
estreitamente com eles de forma a promover o respeito pelas experiéncias de
cada um e reconheca as suas areas de ignorancia, parcial ou profunda, e as
dos outros” (Formosinho & Machado, 2000, pp. 192,193).

Bolivar (2003a, p.256) sustenta que “ha que por a ténica nas qualidades
do lider como chave deste poder de influéncia na situacéo concreta, ou consi-
derar a possibilidade de haver estruturas e processos que possibilitem um
exercicio multiplo e dindmico de liderang¢a”. Ele assinala que “‘uma das carate-
risticas e condicBes internas das escolas eficazes € o exercicio de uma forte
lideranga instrutiva (...) juntando uma gestao eficaz com a colegialidade na
tomada de decisdes” (idem, p.30).

Importa, neste estudo, efetuar uma leitura atenta das competéncias do
lider escolar intermédio - coordenador de departamento curricular, por nos
parecer assumir um papel primeiro no que concerne as opc¢des e praticas pro-
fissionais dos docentes. O departamento curricular apresenta-se como um
orgdo central no contexto escolar, justificando, por isso, a compreenséao, a ana-
lise e 0 estudo do seu funcionamento. Ele constitui um dos contextos privilegia-
dos para a interacdo, colegialidade, colaboracédo, participacdo, partilha, super-
visdo e, agora, avaliagcdo, no ambiente de ensino e aprendizagem. Siskin
(1994), aduzido por Lima (2000, p.78), defende que “é no interior do departa-
mento que a comunidade colaborativa € mais possivel”. O autor confirma que
“isto sugere a necessidade de estudar ndo s6 o envolvimento dos professores
com os seus colegas ao nivel do estabelecimento de ensino, mas também as
suas ligacbes com os colegas que estao fisica, académica e talvez até social-
mente mais proximos deles: os seus colegas de grupo ou de departamento”
(ibidem, pp.78-79).

Neste ponto, citamos Damas (1997, p.99) quando concebe o “agir
comunicacional’, que “orientado para a intercompreensao, na medida em que é
o0 chdo em que se desenvolve todo o processo cooperativo de interpretacao,

impbe aos participantes nesse processo a aceitacdo das regras que tornam
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possivel a compreensao do sentido”. Esta inferéncia revela-se imperiosa para a
compreensao das relacdes profissionais entre o0 grupo, que surgem imbuidas
em normas, por vezes incomuns, desconhecidas por muitos, e, consequente-
mente, incompreendidas. Neste ambiente, advogamos a necessidade premen-
te em conceder mais enfoque ao “agir comunicacional”, pois, na medida em
gue supbe a cooperacgao e a solidariedade de todos os participantes na comu-
nicacdo tendentes a um acordo apoiado em razées que conduzam a um assen-
timento racionalmente valido, se orienta para a intercompreensdo (Damas,
1997, p.106). Também Oliveira (2000, p.48) alerta para o protagonismo do
orgdo de Gestdo Escolar Intermédia em estudo, enunciando que “em conso-
nancia com a perspetiva de lideranca, cabe genericamente aos gestores inter-
médios 0 acompanhamento e supervisdo de um conjunto de projetos e ativida-
des, bem como do grupo de professores que participa na sua organizagao”.
Numa organizagdo que vive um clima de exigentes e sucessivas mudan-
cas, o coordenador de departamento curricular afigura-se como um ator educa-
tivo com uma missdo primordial. Deambulamos na descricdo das funcfes de
um elemento cuja missao consiste em assegurar que o trabalho do seu grupo
se enquadre nas diretrizes que orientam o0 seu contexto escolar. Compete-lhe
conhecer 0 amago deste contexto e agir ha concretizagcédo de projetos comuns,
de referéncia, e orientadores da escola, como, por exemplo, o Projeto Educati-
vo, partilhando as suas andlises e reflexdes, com atitudes conquistadoras do

compromisso de todos.
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1.1. O Lider Organizacional

“O papel do lider é o de nao perder de vista os objetivos da organizacao e apoiar
as pessoas que dependem de si na identificacao e na deciséo do que deve ser feito para

a conservagao dos objetivos” (Climaco, 2005, p.184).

Distintos estudos registam que, no ambiente educativo, as possibilidades
de mudanca parecem muitas vezes estranhas, ativando, consequentemente, a
desconfianca dos docentes, porque eles ndo se sentem envolvidos na propria
mudanca. A maior parte das vezes, ela € imposta por normativos que nao
aguardam a preparacdo das escolas para a sua aplicagdo e ignoram as opi-
nidées daqueles que os operacionalizam. Revela-se consensual a necessidade
de encorajar e estimular os diferentes elementos gque interagem nas organiza-
cOes, para que se conquiste um envolvimento consentido. A literatura revista
sobre as mudancas educativas é concorde em inferir que, se os professores se
encontram na linha da frente na concretizacdo dessas alteracdes de acdo e de
pensamento, tém o direito de ser questionados sobre a sua exequibilidade e
posteriores consequéncias.

Em todas as organizacGes, mormente nas organizacfes educativas, € de
suma importancia que “haja a construgao de uma visao partilhada, que comun-
gue as mesmas finalidades, principios e linhas de orientacdo a adotar para o
futuro” (Senge, 1994), apud Nunes, (2000, p.243). Nesta perspetiva, “o lider
deve ter personal mastery (ibidem), ou seja, ser proficiente na sua atividade,
mas deve saber aquilo que é importante para a organizacdo, bem como ter a
capacidade de encorajar e motivar os membros da mesma a caminharem no
sentido tragado pelo todo” (ibidem). Sem davida que comprovamos a eficacia
destas atitudes na escola, na lideranca dos grupos de trabalho, que, quando
nao segue estas linhas de orientagcdo, semeia muita insatisfacdo e incom-
preensdo. Senge, aduzido por Nunes (ibidem) advoga a team learning, a
aprendizagem em grupo, considerada como “a capacidade dos elementos do
sistema pensarem em conjunto de modo a rentabilizarem as situacdes de dia-
logo, o conhecimento coletivo, e o desenvolvimento de modelos mentais” (ibi-

dem). O autor completa a assergéo, registando que “a competéncia que se
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desenvolve no grupo € superior a soma da competéncia dos elementos do
mesmo” (ibidem).
Nesta linha de pensamento, Novoa (1995, p.26) recorda a ‘lideranca

organizacional”:

“A coesdo e a qualidade de uma escola dependem em larga medida da existéncia de
uma lideranca organizacional efetiva e reconhecida, que promova estratégias concerta-
das de atuacao e estimule o empenhamento individual e coletivo na realizacao dos proje-
tos de trabalho. A lideranca organizacional deve ser legitimada por uma tomada de deci-
séo e participacdo colegiais, envolvendo o conjunto da comunidade educativa na defini-
¢do e salvaguarda dos objetivos proprios do estabelecimento de ensino” (Chapman,
1990; Rollin, 1992), apud Névoa (1995, p.26).
No inicio deste estudo convocadmos a organizacdo da escola, que deve
ser “entendida como um sistema vivo, composto por pessoas que interagem, e
em que essa interacdo possibilita o desenvolvimento ndo sé das partes, mas

também do todo” (idem, p.245). Também Santos (1996, p. 29) enuncia que

“(...) a organizacao &, pois, mais do que uma forma racional de coordenar e controlar um
grupo de pessoas. E algo que tem personalidade e pode ser rigida ou flexivel, amavel ou
desagradéavel, inovadora ou conservadora, estruturar-se através de esquemas interpreta-
tivos, e concretizar-se em sistemas de regras e relagoes”.

A organizacdo escola depende das relagbes e propositos de todos os
intervenientes no processo educativo, principalmente daqueles que protagoni-
zam liderancas por forca do desempenho de determinados cargos. Neste con-
texto, afigura-se necessario a aquisicao ou o desenvolvimento de um conjunto
de competéncias ou padrbes de atuacdo fundamentados, garantes de uma
lideranca eficaz, de qualidade e de sucesso para a organizacao.

Nesta linha investigativa, encontramos varios conselhos, plasmados em
diferentes escritos, para a pratica de liderancas firmes, mas flexiveis; asserti-
vas, mas democraticas; individuais, mas coletivas. Os oximoros convocados
realcam a abrangéncia das competéncias e suportes de um lider eficaz. Bolivar
(2003, p. 266) elenca um conjunto de “tarefas de uma lideranca para o desen-
volvimento organizativo: a) compreender a cultura da escola; b) valorizar / ava-
liar os seus professores: c) promover o seu desenvolvimento profissional; d)
ampliar os aspetos a valorizar / avaliar; e) definir claramente os aspetos a valo-

rizar / avaliar; f) promover a colaboragdo e ndo a cooptacao; g) dar oportunida-
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des e ndo ordens; h) utilizar os meios burocréticos para facilitar e ndo para limi-
tar; i) estabelecer a ligagdo com o meio envolvente mais alargado.” A familiari-
dade destes pressupostos concede-nos mais liberdade para indagar, uma vez
que defendemos a pratica de qualquer lideranca em ambientes preenchidos
por eles.

A concecao de que as escolas, enquanto organiza¢des, apresentam uma
morfologia organizacional prépria, que as distancia das organiza¢cdes empresa-
riais foi evocada ao longo deste estudo por nos parecer importante apontar
para a sua especificidade, envolta numa missao singular, caraterizada por ser
essencialmente pedagdgica e educativa (Costa, 2000, p. 27). A vertente peda-
gogica € o “motor de busca” de qualquer desenho organizacional, envolvendo
todos os atores educativos, designadamente aqueles que constituem um qua-
dro de referéncia, ou por forca do desempenho de cargos pedagdgicos, ou
porque o perfil partilhado o divulga. A este proposito, Sergiovanni (2004a, p.
14), reflete na “lideranga como pedagogia”, que “apela, tanto ao lider como aos
seguidores, para niveis mais elevados de compromisso, de bondade, de esfor-
¢o e de responsabilidade”, ja registada em pontos anteriores deste estudo.
Costa (2000, p.28) acrescenta que “a adogao do carater educativo e pedagogi-
co da lideranca escolar surge assim como uma dimensao fundamental para a
construcdo de um quadro tedrico-conceptual que suporte e enforme o desen-
volvimento desta dimensdo cuja presenca nas mais diversas organizacdes
educacionais ndo pode ser menorizada”.

Associada a tematica da “lideranga organizacional” convive a nogao de
aprendizagem organizacional, pois reconhecemos que esta suporta e suportara
as instituicdes educativas. Sem duvida que a escola é, hoje mais do que nunca,
considerada como um “sistema de agao coletiva”, imbuido de designios pro-
prios de um “organizagao aprendente”. Na esteira de Damas (1997, p.193),

“(...) todo o processo pedagoégico se traduz numa partilha de modos de ser acompanha-

dos de uma relacdo dindmica que os fara progredir no sentido da aprendizagem. O ensi-

no ndo é outra coisa sendo essa dialética, essa partilha de experiéncias, de saberes e,

inevitavelmente, de modos de ser. Com efeito, n6s somos o que fomos, segundo 0 modo

como formos capazes de assimilar, ou melhor, de integrar em nés o que aprendemos
com o outro”.
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Uma organizacédo torna-se realmente aprendente quando é promotora de
estratégias, que, ao privilegiarem a colegialidade, conquistam, inovam e
mudam. Desta forma, qualquer organizacdo que aprende desenvolvera uma
“aprendizagem generativa”, segundo Bolivar (2003b, pp. 83) “necessaria em
situacbes complexas, que aumenta a sua capacidade de se mover no futuro”.
Nesta linha ideoldgica, Senge (1992), referenciado por Bolivar (idem,
pp.83,84), entende que nas organizagdes aprendentes “os individuos expan-
dem continuamente a sua aptiddo para criar os resultados que desejam, onde
se criam novas e expansivos padroes de pensamento, onde a aspiracao coleti-
va fica em liberdade, e onde os individuos aprendem continuamente a aprender
em conjunto”.

Das variegadas definicdes de organizacdes aprendentes visitadas, desta-
camos a importancia que assume a partilha de saberes e de experiéncias, a
colaboracéo e a colegialidade docente, mecanismos imprescindiveis a evolu-
cdo, a inovacao e a concretizacdo de projetos comuns. Para que a organizacao
aprenda e, consequentemente, evolua, a escola tem de “aprender a aprender”,
aprender com a experiéncia, com a reflexdo, aprender a compreender e a
orientar as mudancas, partilhar responsabilidades, envolver todos e cada um
em objetivos comuns.

Neste percurso, Damas (1997, p.193) conclui que “se o professor se
deve assumir também em processo de aprendizagem, € fundamental que
igualmente assuma o seu papel orientador e dinamizador”. Cabe aos lideres
escolares conceberem quadros organizacionais que sustentem e estimulem
esta atitude, conscientes de que qualquer desenvolvimento organizacional se
entretece com o desenvolvimento profissional e pessoal dos atores educativos,
expectando-se “um aumento das capacidades coletivas de construgdo de mais
e melhores competéncias de gestdo dos processos educativos: resolucédo de
problemas, interpretacdo e constru¢cdo autonoma de normas e regras, definicdo
de visédo e estratégia e promogao e qualificagao dos atores” (Santiago, 2000,
p.33). No pensamento deste autor (idem, p.36),

“(...) a promocao da aprendizagem organizacional na escola pressupde um forte envol-

vimento (formal e informal) da lideranca em todas as fases do processo. Definimos lide-
ranga, neste contexto, como a organizacéo das relacdes e a coordenacédo de ac¢bes que

49



contribuam para a promoc¢do da aprendizagem organizacional, a saber: facilitacdo do
acesso ao conhecimento no interior e exterior da escola, apoio a construgdo e implemen-
tacdo de uma visdo para a mesma e gestéo das interacdes, incluindo a gestédo de confli-

tos”.
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1.2. O Lider Coordenador

“O lider domina o contexto, o lider inova, o lider desenvolve, o lider focaliza-se
nas pessoas, o lider inspira confianga, o lider pergunta o qué e o porqué, o lider desa-
fia o status quo, o lider faz as coisas precisas” (Climaco, 2005, p.186).

A etimologia da unidade terminoldgica “coordenar” deriva do latim medie-
val coordinare, cujo significado primeiro é “dispor segundo certa ordem, de
modo a formar um conjunto organizado ou a atingir um fim determinado”
(Dicionario da Academia das Ciéncias de Lisboa, 2001). Neste sentido, aguar-
da-se que um coordenador “coordene” um grupo perspetivando diferentes fina-
lidades. Defender o cargo de coordenador de um departamento curricular exige
um perfil consentdneo com alguém que consegue “ordenar” junto de outros a
miriade de propésitos formais ou informais que florescem atualmente nas esco-
las. E com esta funcéo que ele deve revelar a sua lideranca, arreigada de prin-
cipios saudaveis, jovens e fundamentados, capazes de criar empatias susten-
tadas em compromissos fortes de trabalho. Ao coordenador compete semear
conceitos como informar, organizar, mediar, colaborar, facilitar, envolver, ava-
liar, entre outros.

As competéncias formais-legais deste cargo de Gestdo Escolar Intermé-
dia ja foram descritas neste estudo, destacando-se o apoio da gestao de topo
que o coordenador pode sustentar, especificamente agora, com o Decreto-Lei
n.c 75/2008, de 22 de abril, uma vez que emerge como um elemento designado
pelo diretor da escola. Por enquanto, a auscultacdo pelo diretor das opinides
dos elementos pertencentes ao grupo a coordenar nao € obrigatoria, a ndo ser
que este pretenda conciliar principios democraticos com a autocracia da desig-
nacao. O coordenador pode exercer uma lideranca visivel e efetiva, participan-
do decisivamente na definicdo das politicas educativas da escola, contribuindo
ativamente para o sucesso conquistado na escola em varios ambitos.

Nesta verdadeira lideranca escolar intermédia, salientamos o carater

educativo e pedagdgico que a devera envolver. Costa (2000, pp. 28-29) defen-
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de que surge “como uma dimensao fundamental para a constru¢do de um qua-
dro tedrico-conceptual que suporte e enforme o desenvolvimento desta dimen-
sao cuja presenca nas mais diversas praticas das organizacdes educacionais
nao pode ser menorizada”. Dos seis marcos apresentados pelo autor para
“sinalizar o fendmeno da lideranga nas organizagdes escolares, destacamos,
agora, aquele que une a lideranga a colegialidade e o que apresenta a “lideran-
¢a enquanto saber especializado” (idem, p.29). No atinente ao primeiro, o autor
advoga que
“(...) a questdo das culturas docentes, especialmente o fendbmeno da colegialidade
docente, implica o reconhecimento da lideranca enquanto processo que se desenrola
interpares; os discursos cada vez mais acentuados sobre a profissionalidade e a auto-
nomia docentes, os apelos as culturas de colaborac¢éo, ao trabalho de coconstrucdo do
curriculo, & colegialidade das decisdes, a reflexdo partilhada sobre a acgdo, ndo so6
potenciam o desenvolvimentos de liderancas dispersas, como colocam os lideres peran-
te novos desafios de atuacdo no sentido de uma lideranca colaborativa, colegial e solida-

ria, respeitadora das autonomias individuais e grupais e exercendo-se em conjunto com
estas.”

A apresentacdo do autor (idem, pp. 29 e 30) de lideranga, “enquanto
saber especializado”, destaca competéncias basilares para o desempenho do
lider coordenador, sublinhando que

“(...) se a formacéao e competéncia pedagdgica pode representar um fundamento estrutu-
ral positivo para o desempenho dos lideres escolares (ndo obstante o contributo de
outros fatores usualmente ligados a este fendmeno, tais como a hereditariedade, a expe-
riéncia ou a personalidade dos individuos), a lideranga constitui-se também como um
conjunto de competéncias que se aprendem, sendo, por isso, alvo de uma formacéo e
de um saber especializado; esta aprendizagem ndo se situa somente ao nivel técnico e
instrumental da lideranca, mas a outros niveis, quer seja o da agdo moral e de transfor-
macao (Sanches, 1996), quer, por exemplo, o da chamada inteligéncia emocional,

dimenséao que, segundo Goleman (1996), também se aprende e a qual o autor atribui um
papel insubstituivel nos processos de lideranga.”

A necessidade de qualquer profissional, em particular os professores, se
submeter a processos formativos continuos sobressai cada vez mais, dada a
velocidade com que se operam mudangas no sistema educativo. “Atualmente,
o0 mundo no seu conjunto evolui tdo rapidamente que os professores, tal como
0s membros das outras profissdes, devem comecar a admitir que a sua forma-
céo inicial ndo lhes basta para o resto da vida; precisam de atualizar e aperfei-
goar os seus conhecimentos e técnicas, durante toda a vida” (Delors, 2003,

p.139). Neste contexto, € clara a necessidade de que os lideres coordenadores
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tém de realizar formacéo especializada nesta area, que os informe e alerte
para as competéncias a desenvolver, que, perfilhadas, irdo certamente trans-
formar-se em liderancas eficazes, em escolas eficazes. Ser profissional docen-
te implica um compromisso permanente com a aprendizagem e com a investi-
gacao. Acreditamos que os “professores aprendentes” tém mais facilidade em
formar “alunos aprendentes”, em que a curiosidade cientifica deva ser uma
constante.

Conscientes de que as funcfes de lideranca surgem bastante complexas
na escola atual, entendemos que qualquer acao de liderangca numa organiza-
cdo se efetiva quando a comunicacao entre lider e liderados se concretiza de
modo continuado, sem grandes ruidos e com um alto grau de transparéncia. SO
neste ambiente se conseguira influenciar o grupo coordenado, sem interpreta-
cOes erréneas das atitudes ou opc¢bes tomadas. Ao lider coordenador surgem
confinadas as tarefas de conduzir numa direcdo, revelar cooperacdo com o
grupo, exemplificar atitudes educativas de sucesso e, consequentemente,
reclama-las. Neste contexto relacional, sobressaird o reconhecimento e a valo-
rizacdo do seu trabalho, considerado fulcral na cultura organizacional de qual-
quer escola. A organizagao escolar predetermina e solicita a existéncia de rela-
cOes de poder hierarquizadas, sendo os lideres intermédios responsabilizados
pela operacionalizacdo da politica educativa da sua escola.

O coordenador de departamento curricular € o principal responsavel pela
gestdo estratégica da sua estrutura intermédia. E observado como um orienta-
dor capaz de conduzir o grupo a ado¢édo dos modelos conceptuais de acado em
gue acredita, exercendo a influéncia necessaria ao sucesso do grupo represen-
tado.

Alarcdo & Tavares (2003) destacam as competéncias de um lider coorde-
nador, uma vez que lhe estdo também implicitas as competéncias de supervi-
sdo, de que discorreremos no ponto seguinte, consideradas competéncias
relacionais, associadas ao conhecimento que o lider tem do seu grupo e as
suas estratégias de atuacdo. Reforcam funcbes como organizacdo, coordena-

cao, mediacao, facilitacdo/apoio; assessoria/consultoria; representacdo; comu-
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nicacdo; promocao da interacdo; melhoria da qualidade das interagbes; promo-

¢éo do diélogo colegial e colaboragéo.
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1.3. O Lider Supervisor

“Estava um dia sentado em frente a maquina de escrever, a tomar notas sobre
supervisdo, quando a maquina solucou e produziu supervisdo. De repente, percebi do
que se tratava. A qualificagcdo necessaria para ser supervisor era a supervisdo.”

(Stones, 1984), apud Vieira (1993, p.27)

A reflexdo apresentada constitui o mote para indagarmos algumas prati-
cas associadas a um conceito que, na nossa realidade educativa, tem poucos
anos de vida e se revela bastante compdsito. Recuamos a década de 80, onde
o conceito floresce mais assertivamente com Alarcdo & Tavares (1987, 12 ed.),
onde emerge “como o processo em que um professor, em principio mais expe-
riente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no
seu desenvolvimento humano e profissional” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.16).
Vieira (1993, p.28) advoga que o conceito ainda ndo € consensual, solicitando
algumas resisténcias devido aos sentidos adquiridos noutros contextos profis-
sionais, com conotagdes de “chefia”, “dirigismo”, “imposi¢céo”, e “autoritarismo”,
registando que consiste numa “atuacado de monitorizagao sistematica da pratica
pedagogica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de experimen-
tacao”.

Estas percecdes de supervisao partilhadas e outras revisitadas apresen-
tam-se, no contexto normativo atual, um pouco redutoras, pois espera-se uma
abrangéncia do termo a todas as estruturas de orientacdo educativa, em que a
linha condutora do processo preconize um enriquecimento mutuo, a entreajuda,
a partilha, assentes em relacdes interpessoais saudaveis, cordiais, verdadeiras,
conducentes ao estabelecimento de atmosferas de trabalho produtivas. A
supervisao é observada como um processo de enriquecimento mutuo, de cola-
boragdo entre colegas, sustentado por relagdes interpessoais saudaveis e

estaveis. Alarcao & Tavares (2003, p.129) comunicam que

“A supervisdo da pratica educativa, e ndo meramente pedagdgica, emerge ndo apenas
como um caso particular de ensino-aprendizagem, mas como uma auto e héterossuper-
visdo comprometida e colaborante em que os professores se entreajudam a desenvol-
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ver-se e a melhorar a sua atividade de ensino e educagdo, numa escola que, também
ela, se encontra num processo de desenvolvimento e aprendizagem.”

Alarcdo (2000, p. 19) advoga a extensdo do conceito de supervisdo a
formacao continua dos professores, valorizando a escola como um “coletivo
pensante”. A autora entende que “as competéncias supervisivas (técnicas e
humanas) sado necessarias no apoio a elaboracéo de projetos, a gestao do cur-
riculo, a resolucéo colaborativa dos problemas, a aprendizagem em grupo e a
reflexdo formativa que deve acompanhar esse processo, a avaliagdo e monito-
rizacdo, ao pensamento sistematico sobre os contextos de formagédo e sobre o
que € ser escola”. Neste pressuposto, torna-se imperioso descortinar as fun-
cbes dos supervisores numa “escola reflexiva” (Alarcao, 2000), percecionados
“‘como lideres de comunidades aprendentes e qualificantes” (idem, p.14), em
que o triangulo supervisdo / desenvolvimento pessoal / desenvolvimento orga-
nizacional conquista forma.

Na senda de Glickman (1985), referenciado por Oliveira (2000, p.46) “a
supervisdo escolar é entendida como o instrumento aglutinador que permite
reforgar e estimular a coesdo pedagogica da escola”. Na supervisdo escolar,
“‘estamos perante um grupo de colegas que, ainda que eventualmente em
estadios diferentes do seu desenvolvimento profissional, partiham o mesmo
estatuto profissional e assumem em pleno as suas responsabilidades docen-
tes” (idem, p.47). Quem partilha, hoje, o contexto educativo reconhece que aos
professores sdo assacadas uma miriade de funcdes, solicitadoras de diferentes
movimentagdes e articulagdes, proprias de quem “é membro de um grupo que
vive numa organizacao que tem por finalidade promover o desenvolvimento e a
aprendizagem de cada um num espirito de cidadania integrada” (Alarcao, 2000,
p.18).

Consideramos, neste ambiente, que o alargamento da abrangéncia da
supervisao revelou-se um contributo valioso no desenvolvimento de uma “esco-
la reflexiva”. “O supervisor redefinido surge, nesta reconceptualizacdo, como
lider ou facilitador de comunidades aprendentes no contexto de uma escola
que, ao pensar-se, constréi o seu futuro e qualifica os seus membros” (idem,

p.19). Entende-se que a supervisdo ja ndo se encontra confinada apenas a
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formacéo inicial de professores, mas também “ao nivel dos membros do depar-
tamento curricular ou de qualquer outro grupo que se constitua ou tenha possi-
bilidades de vir a constituir-se numa comunidade de profissionais em desenvol-
vimento e em aprendizagem” (ibidem).

Importa destacar o lugar primeiro do coordenador de departamento cur-
ricular nestas funcdes supervisivas, aqui entendidas “como um processo de
coordenacao, apoio e decisdo nas areas pedagodgicas, curriculares e de desen-
volvimento profissional dos atores sociais da escola (professores e outros
agentes educativos) ” (Oliveira, 2000, p.47). Nesta linha de pensamento, a
autora (idem, p.48) regista que “ser supervisor nao € exercer um cargo, mas ter
uma fungao extensiva a todos os cargos na escola”. Independentemente dos
cargos desempenhados pelos docentes, estes poderdo desempenhar uma fun-
cao supervisiva sempre que se responsabilizem por dar assisténcia direta aos
seus pares.

Neste ambiente conceptual, o departamento curricular assume-se como
um locus privilegiado no desempenho de fung¢des supervisivas, orientadas por
um lider, mas partilhadas e protagonizadas por todos 0os que as compreende-
rem. E precisamente nesta estrutura de gestio escolar intermédia que os pro-
fessores poderédo ter tempos e espacos comuns para refletir sobre as suas préa-
ticas educativas, as suas duvidas, 0s seus ensejos e designios, no desenvol-
vimento de um processo supervisivo, aquiescente, em que interajam diferentes
atores educativos, com vista a aprendizagem de todos.

Alarcdo (2000, p.19) reforca continuamente o constructo da sobrevivéncia
de um ambiente colaborativo, defendendo que

“A supervisao da escola reflexiva, tal como a concebo, considera a totalidade da escola

e baseia-se em saberes reconfigurados a partir da interacdo dos saberes adquiridos e

constituidos com os saberes emergentes resultantes da andlise das situa¢des. Realiza-

se num espirito de pesquisa em que os atores individuais se integram no coletivo, empe-
nhados na melhoria da qualidade, num atitude de investigacao-acao de que resulta, por

ineréncia, a formagéo por aprendizagem experiencial e o desenvolvimento em situagdo
de trabalho”.

O enfoque atribuido ao trabalho colaborativo foi recorrente na literatura
revisitada, comprovando-o a resposta a questao de cariz retérico formulada por

Alarcéo (idem, p.21) sobre quem sao os supervisores na “escola reflexiva”, cuja
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argumentacgao indicou que eram todos, “tal é o grau de responsabilidade de
cada um pela autoaprendizagem e héteroaprendizagem, pelo autodesenvolvi-
mento e heterodesenvolvimento”. Este desempenho geral é defendido por ges-
tores intermédios, que deverao servir de “agentes catalisadores da formacéao
continua dos professores, numa perspetiva mais formal, na medida em que
poderdo, a partir das atividades de apoio e acompanhamento dos colegas,
identificar areas de necessidade de formacao especificas” (Oliveira, 2000,
p.49).

Numa dimensdo mais concreta sobre o exercicio da supervisdo, optamos
por reproduzir as categorias fundamentais para a sua concretizacao, elencadas
por Glickman (1985), apud Alarcdo & Tavares (2003, pp. 74 e 75), ao nivel das

relacdes interpessoais:

1. Prestar atencdo. O supervisor atende ao que o professor lhe diz e exprime a sua aten-
¢ao através de manifestagdes verbais (...);

3. Clarificar. O supervisor interroga e faz afirmacdes que ajudam a clarificar e com-
preender o pensamento do professor (...);

4. Encorajar. O supervisor manifesta interesse em que o professor continue a falar ou a
pensar em voz alta (...);

5. Servir de espelho. O supervisor parafraseia ou resume o que o professor disse a fim
de verificar se entendeu bem (...);

6. Dar a opinido. O supervisor da a sua opinido e apresenta as suas ideias sobre o
assunto que esta a ser discutido (...);

7. Ajudar a encontrar solu¢des para os problemas. Depois de o assunto ter sido discuti-
do, o supervisor toma a iniciativa e pede sugestdes para possiveis solucoes;

8. Negociar. O supervisor desloca o foco da discussédo do estudo das solucdes possi-
veis para as solucdes provaveis e ajuda a ponderar os prés e os contra das solucdes
apresentadas (...);

9. Orientar. O supervisor diz ao professor o que este deve fazer (...);

10.Estabelecer critérios. O supervisor concretiza os planos de acéo, pde limites tempo-
rais para a sua execugao (...);

11.Condicionar. O supervisor explicita as consequéncias do cumprimento ou ndo cum-
primento das orientagoes (...).

Concluindo esta deambulacdo sobre o perfil de um lider com funcbes
supervisivas, consideramos, a fortiori, que a sua missdo esta envolvida de
extrema complexidade, comprovando-a a panoplia de competéncias subjacen-
tes ao cargo que abraca estas funcdes. Observamos uma questédo, exemplifica-
tiva de outras colocadas por n0s e por outros atores educativos, na escola,
guando a dinamizacao desta estrutura de gestdo intermédia surge infirme, ou
por falta do perfil reclamado para o cargo, ou pelo descrédito em que mergulha-

ram algumas das atitudes educativas assombradas pelo “fantasma” da avalia-
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céo de desempenho, ou mesmo pela falta de interesse no desempenho do car-
go: “estardo os gestores intermédios das escolas portuguesas interessados em
passar de monitores a lideres? E, estando interessados, estardo preparados?
(Formosinho, 1991), apud Oliveira (2000, p.52). A este propésito concordamos
com a opinido de Alarcao (2000) quando advoga que o desempenho da lide-
ranga supervisiva implica capacidades humanas e profissionais especificas,
pressupondo formacédo especializada. Corroboramos, também, o pensamento
de Oliveira (2000) que responsabiliza o sistema educativo por dever proporcio-
nar formacdo especifica para o desempenho cabal destes cargos de Gestéao
Escolar Intermédia, mormente para os que revelarem interesse em assumir tais

funcdes.
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1.4. O Lider Avaliador

«Observar para avaliar: pode ser um mar de espinhos; Observar para avaliar:
pode ser um mar de oportunidades; Observar para avaliar: pode ser um mar de maré

cheia.» (Gongalves, 2010, p.54)

Num ambiente escolar cansado de certas alteracdes infirmes, emergiu o
conceito de “avaliador” nas escolas portuguesas, imbuido de contornos mais
sérios a partir da publicacdo do Novo Estatuto da Carreira Docente (ECD),
Decreto-Lei n® 15 / 2007, de 19 de janeiro (com as alteracdes que foram intro-
duzidas pelos Decretos-Lei n° 270/2009, de 30 de setembro, n.° 75/2010, de 23
de junho, e n.° 41/2012, de 21 de fevereiro, respetivamente nona, décima e
décima primeira alteracdo do ECD). Constatamos que até a publicacdo do pri-
meiro normativo constituia uma dimensdo pouco exigente para os professores,
obrigatéria para a mudanca de escaldo, solicitando um relatorio de autoavalia-
cdo e certificacdo de frequéncia de acdes de formacdo continua. Alves &

Machado (2010, p.89) comprovam que

“(...) o reconhecimento da importancia da avaliagdo dos professores €, pois, relativa-
mente recente, uma vez que se trata de uma atividade que ndo era encarada como um
aspeto vital para a melhoria da qualidade de ensino: ndo so era objeto de afetacao de
poucos ou rarissimos recursos e de pouca atencao a nivel organizacional, como também
tinha uma débil influéncia nas decisbes do proprio professor, no seu desenvolvimento
pessoal e profissional e, ainda, na estrutura do préprio ensino”.

As alteracdes advindas das diferentes mudancas operadas na escola ao
nivel das politicas educativas e do desenvolvimento organizacional provocaram
também alteracdes na avaliagdo dos professores, pois entende-se que “nao é
possivel estabelecer um verdadeiro processo de melhoria da qualidade que
ignore as necessidades individuais” (idem, p.91). A relevancia social da Avalia-
céo de Desempenho Docente (ADD), sobretudo desde o inicio do ano de 2007,
pdde ser comprovada ao longo dos ultimos anos, ndo sé pelas discussdes e
reflexbes provocadas por algumas entidades, como pelas objecGes e manifes-

tacoes dos professores, conducentes também a ulteriores alteracées nos nor-
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mativos regulamentadores. Neste contexto, os autores supracitados (ibidem)
recordam Fullan (1990), ao inferirem que “as eventuais tensdes que se geram
para combinar o desenvolvimento individual e institucional s&do um mal neces-
séario, dado que, de facto, ndo se pode obter um sem um outro”’. De Ketele
(2010, p.13) também sustenta que “qualquer que seja o dominio da atividade, a
avaliacdo do desempenho docente profissional € reconhecida como importante
para a gestdo da qualidade, mas, ao mesmo tempo, revela-se dificil, provoca
numerosas polémicas e pode mesmo gerar efeitos perversos nao desejados”.

A preocupacgao com a qualidade tem sido demonstrada por todos, pelos
politicos, pelos investigadores e pela sociedade. As culturas de avaliacdo
emergem em dispares setores da sociedade, visando rentabilizar os recursos
existentes e mudar praticas, na conquista dos melhores resultados. “As institui-
¢cOes educativas ndo podem continuar a alhear-se da crescente preocupacéo
social e, até, de uma certa obsessdao ideolégica relativa a introducéo, em todos
0s ambitos, de modelos de «gestdo de qualidade», assim como da «evidéncia»
recentemente construida de que a atividade do professor constitui uma das
condigdes centrais na melhoria da qualidade da escola” (De Vicente, 1996),
citado por Alves & Machado (2010, p.91).

Na educacéo, este tema ganhou relevo com a publicacdo do Decreto-Lei
n.°15/2007 (preambulo), que, entre muitas outras mudancas, rompe com 0O
modelo de avaliacdo anterior, responsabilizando-o por se tornar um obstaculo
ao cumprimento da missdo social e ao desenvolvimento da qualidade e eficién-
cia do sistema educativo, transformando-se objetivamente num fator de degra-
dacéo da funcéo e da imagem social dos docentes. O presente documento res-
salta que a avaliagdo do desempenho do pessoal docente visa a melhoria dos
resultados escolares dos alunos e da qualidade das aprendizagens e propor-
cionar orientacdes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de
um sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia (idem, art.°40, ponto
2). Os objetivos desta avaliagdo encontraram-se, desde logo, definidos no nor-
mativo e vieram reforgados no Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de
janeiro. Este informa que o sistema de avaliacdo de desempenho deve permitir

“‘identificar o potencial de evolugéo e desenvolvimento profissional do docente”
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e “diagnosticar as respetivas necessidades de formagao, devendo estas ser
consideradas no plano de formag&o anual de cada agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada, sem prejuizo do direito a autoformacao” (Decreto Regu-
lamentar n.° 2/2008, art.° 3, ponto 3). O documento recorda, uma vez que ja se
encontravam especificadas no Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, sob
o titulo “Perfil geral de desempenho”, as quatro dimensdes em que se concreti-
za a avaliacdo, expressas no artigo 4°: “vertente profissional e ética”; “desen-
volvimento do ensino e da aprendizagem”; “participacdo na escola e relagao
com a comunidade”; “desenvolvimento e formagéo profissional ao longo da
vida”, consideradas fundamentais para orientar as praticas docentes ao longo
da carreira. Impfe-se, depois, com ligeiras alteracdes ao pretérito normativo, o
Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, plasmando as regras de aplicacdo do novo
sistema de ADD. No seguimento destes documentos, emergem alguns norma-
tivos, ndo obstante destacamos o Despacho n.° 16034/2010, que estabelece os
padrées de desempenho estabelecidos a nivel nacional, sob proposta do Con-
selho Cientifico para a Avaliacdo de Professores. Com distintas alteracoes,
surge, mais recentemente, o Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de feve-
reiro, que constitui um novo regime de ADD, instituido na décima primeira alte-
racdo ao ECD. Este documento promove ciclos de avaliagdo mais longos, coin-
cidindo com a duracao dos escalBes da carreira e potencia a dimenséao formati-
va da avaliagdo, minimizando conflitos entre avaliadores e avaliados, “regulan-
do uma avaliacdo com uma natureza externa para os docentes em periodo
probatorio, no 2.° e 4.° escalBes da carreira ou sempre que requeiram a atribui-
cdo da mencéo de Excelente, sendo que nos restantes escalfes a avaliacdo
tem uma natureza interna” (preambulo).

E neste ambiente normativo relativo & ADD que se sublinham as respon-
sabilidades das estruturas de coordenacao educativa e supervisao pedagogica,
especificamente aos coordenadores de departamento curricular, uma vez que
Ihe esta confinada a responsabilidade de coordenar, supervisionar e avaliar 0s
trabalhos desenvolvidos pelos relatores do seu departamento (Decreto-
Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho, art.° 29), ou ainda quando se trate da

avaliacdo de um docente com um posicionamento mais elevado na carreira, ou
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de outras situagcbes ndo previstas, o relator € o proprio coordenador do respeti-
vo departamento, desde que pertenca ao mesmo grupo de recrutamento (idem,
art.° 13, ponto 4). Com o recente Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de
Fevereiro, o coordenador de departamento curricular é, por ineréncia ao cargo,
o “avaliador interno”, ndo obstante poder designar outros avaliadores, estando-
Ihe reservada a funcédo de avaliar as dimensbes presentes no artigo 4.° do
normativo. A alteracdo significativa, neste novo regime de ADD, nas funcdes
avaliativas do coordenador, consiste no facto de ndo lhe estar confinada a fun-
cdo de observacédo de aulas, dado o surgimento dos “avaliadores externos”
para o desempenho dessa tarefa.

Discorrer sobre as funcées de um lider avaliador, num processo que se
revela infirme e desconfortavel para os envolvidos, atendendo as exigéncias e
contingéncias, a priori, do produto da avaliacdo, é também indagar sobre o
proprio conceito de avaliagdo e os principios perfilhados, objetivando um pro-
cesso compreendido e consentido por todos os participantes. Na senda de De
Ketele (1986), apud De Ketele (2010, p.14), “avaliar consiste em recolher um
conjunto de informagdes pertinentes, validas e fiaveis e em confrontar estes
conjuntos de informacdes com um conjunto de critérios, o qual deve ser coe-
rente com um referencial pertinente para fundamentar uma tomada de deciséo
adequada a funcéao visada”. No entanto, segundo este estudioso, a maior difi-
culdade consiste em “clarificar bem a fungao da decisado e do proprio processo
avaliativo”, pois, por vezes, “os avaliadores preferem, por comodidade, fechar
os olhos sobre este aspeto” (ibidem). O autor evocado argumenta duas postu-
ras na avaliacdo do desempenho profissional: a de controlo e a de reconheci-
mento, sendo destacada a segunda por contribuir mais para a qualidade de
ensino e do desenvolvimento profissional do professor (Alves & Machado,
2010). A postura de De Ketele (2010), descrita por Alves & Machado (2010,
p.9), entende que

“(...) avaliar implica tomar em consideracdo as trés fungbes principais da avaliagao e,

portanto, os trés tipos de processos de ajuda a tomada de decisdo: avaliar para orientar

a acdo, avaliar para regular a acao, avaliar para certificar a agao (...); o avaliador consi-

dera-se como um «amigo critico» da pessoa: compreende e reconhece, respeita a pes-

soa, age como «aliado» que, através de uma atitude construtiva, ajuda o professor a

tomar consciéncia dos fundamentos da sua a¢gédo e a compreender 0 processo que con-
duz aos efeitos observados” (ibidem).
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Neste ambiente conceptual, De Ketele (2010, p.25) advoga que “uma ava-
liacdo conduzida com uma postura de reconhecimento tenta identificar, valori-
zar e gratificar o polo de exceléncia de cada professor.” O autor elenca alguns

comportamentos protagonizados pelo “amigo critico”:

¢ O amigo critico respeita a pessoa do outro — situa-a num contexto e numa historia;
ele tem em conta o seu estatuto.

e O amigo é um “aliado” — ele esta presente para ajudar a pessoa e nao para a con-
denar; ele esta presente, pelo contrario, para valorizar a pessoa.

o O amigo é “critico” — ele ajuda a descobrir e a explicar o fundamento das escolhas
da pessoa, das suas acdes e dos seus efeitos.

¢ O amigo critico é critico para ele préprio — explica e submete o fundamento das
suas escolhas, das suas ac¢des e dos seus efeitos.

Outro constructo observado como fulcral para o entendimento do conceito
de avaliagdo da “profissionalidade dos professores” encontra-se defendido por
Tardif & Faucher (2010), que sustentam a necessidade de ter acesso a um
referencial de competéncias para avaliar a profissionalidade, com a manifesta-
cdo de decisdes conducentes a uma avaliagdo valida, verdadeira e equitativa.
‘A fim de garantir que estes trés valores docimoldgicos sejam respeitados,
explicita-se, entre outros, os pilares da avaliacdo das aprendizagens que sao
transferidos para a avaliacdo da profissionalidade: a cogni¢do, a observacgéo e
a interpretacao” (idem, p. 52).

Encetdmos este ponto do nosso estudo com uma assercéo de Gongalves
(2010, p. 54) por nos parecer focalizar uma acao basilar no processo da ADD —
“observar”. Certamente nao nos estamos a referir apenas a estratégia supervi-
siva de observacdo de aulas, também impositiva da ADD, quando o avaliado
pretende conquistar a mencdo de Excelente ou transitar para determinados
escalbes, referimo-nos a observacao transversal a todos os dominios que o
avaliador e avaliado terdo de mobilizar. O pressuposto do “observar para ava-
liar” envolve dois observadores (avaliador e avaliado), cujo resultado final sera
a consequéncia da sua atuacédo. O autor (Gongalves, 2010, p.86) apresenta 0s
papéis que observador/avaliador e o observador/avaliado deverdo desempe-

nhar:
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— Promotores de posturas, processos, dindmicas e estratégias formativas e eman-
cipadoras;

— Promotores de comunidades de professores criticos, reflexivos e empenhados
na qualidade do seu exercicio profissional;

— Promotores de cumplicidades epistemoldgicas, pedagdgicas e didaticas;

— Promotores do exercicio da emigracao pedagdgica, da imigracdo pedagdgica em
direcdo a migracao pedagdgica;

— Promotores de culturas de avaliacdo nas escolas;

— Promotores de culturas de aprendizagem partilhada e autodirigida.

Facilitar a instituicdo de uma verdadeira cultura avaliativa ndo parece ser,
neste momento, uma prioridade da maioria dos professores. Concluidos dois
biénios de avaliacdo e, consequentemente, dois resultados, estamos conscien-
tes que muitos dos procedimentos terdo de mudar. A avaliacdo de desempe-
nho revelou-se um tema central nos dialogos entre os profissionais de ensino,
particularmente por ndo ser consensual nem consentido, revelando muitas
maculas na sua operacionalizagdo, provocadoras de inUmeras questbes, que
aguardamos serem investigadas em ulteriores estudos académicos. Encontra-
mo--nos, novamente, num momento de transicdo, pois o do Decreto Regula-
mentar n.° 26/2012 regista algumas alteracdes, ainda prematuras, sem a expe-
riéncia da operacionalizacdo, que poderdo transformar-se em obstaculos,
geradores de duvidas ou de verdadeiros enigmas.

Corroboramos o pensamento de Alves & Machado (2010, p.94), quando
registam que “para construir uma cultura avaliativa € importante que a avalia-
cao se assuma como uma pratica quotidiana que todos realizam, que afeta a
instituicdo no seu conjunto, Ndo para sancionar e controlar, mas para melhorar
e potenciar o desenvolvimento dos seus membros”. Os autores acrescentam
que “a avaliacdo do desempenho docente ndo pode ser vista como uma afronta
ao profissionalismo do professor, mas sim como um estimulo ao seu desenvol-
vimento profissional” (idem, p.95).

Neste sentido, € imperioso que os resultados e a avaliacdo de todo o pro-
cesso sirvam “como fonte de novas ideias para que os professores possam
aperfeicoar o seu trabalho por si mesmos, através da reflexdo, da procura da
sua autonomia profissional e do sentido da sua profissionalidade. O professor

devera promover a continua constru¢cdo do conhecimento sobre o seu trabalho,
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percecionando todas as suas constru¢cdes ou limitacdes, alterando-as, reno-
vando-as, reconstruindo-as, recomecando.

A concluir esta divagacdo sobre uma das competéncias do coordenador
de departamento curricular, aguardando-se um desempenho a um nivel supe-
rior, deixamos alguns pressupostos, partilhados por Alves & Machado (ibidem),
a volta dos quais a avaliagdo de desempenho docente devera gravitar para

obter sucesso:

— aligacdo a um projeto amplo, com acdes pertinentes e adequadas as necessida-
des e expectativas daqueles a que se destina;
— aconsideracéo dos diversos fatores que constituem o fazer docente;

— a garantia que sao dadas condi¢cfes ao professor para refletir sobre as suas prati-
cas e transformé-las no sentido da inovacao;

— aconsciéncia de que o professor € um profissional em desenvolvimento e em pro-
cesso de aprendizagem e que esta se d4 em espacos na e além da pratica na sala
de aula;

— a necessidade da intervencao dos diversos atores que compdem a escola no sen-
tido do uso adequado dos resultados da avaliacdo pelos professores, na constru-
¢ao da sua profissionalidade e na construgéo do seu projeto educativo.

Nesta linha ideoldgica, tornar-se-4 premente que os docentes valorizem
as vantagens de um processo provocador, compaosito, sob a égide de multiplos
normativos poucos esclarecedores de muitas duvidas que fervilham nas esco-
las. Importa, agora, que a avaliacdo seja um instrumento que contribua para a
reflexdo, possibilitando a cada professor um processo de autorregulacdo do
seu trabalho. Interessa, no momento, refletir sobre a prética, filtrar as conse-
guéncias da experiéncia e extrair os beneficios para um desempenho docente
de qualidade.

Outra preocupacao, neste ambiente avaliativo, prende-se com a designa-
cao dagueles que sdo chamados a avaliar, a supervisionar o trabalho dos seus
pares. E imperioso que “observadores/avaliadores” e “observadores/avaliados”
sejam dotados de conhecimentos relativos a avaliagdo de competéncias e a
avaliagao da “profissionalidade docente”, obviando, desta forma, situagbes em
que a avaliacdo se revela inutil ou mesmo perigosa, (...) alterando os climas
relacionais, favorecendo as performances, mas néo as aprendizagens, criando
sentimentos de inseguranca e reacoes de defesa quer pessoais quer institucio-

nais” (Estrela, 2003, p.199). Urge dotar o processo avaliativo de transparéncia
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quanto “ao modo como usam 0s recursos, como promovem e desenvolvem as
aprendizagens dos alunos e as competéncias profissionais dos professores, e
quais os resultados que apresentam” (Climaco, 2005, p.13). O pressuposto que
a Educacéo deixou de acontecer “a porta fechada” € consensual, devendo
também sé-lo quando se refere a avaliagdo do desempenho docente. S6 con-
seguiremos reformular préticas, medidas e dispositivos se todos forem convo-
cados a refletir em conjunto, sem receios na divulgacdo das suas concecdes
educativas.

As palavras de Alves & Machado (2010, p.101) revelam-se imperiosas
guando sublinham a necessidade de refletir sobre os resultados da avaliacao
do desempenho docente. Este procedimento devera conquistar o devido lugar
na construcdo do Projeto Educativo de cada comunidade escolar, utilizando
esses resultados como incentivo do trabalho coletivo e solidario dos docentes,
articulando estratégias de acdo conducentes a superacdo das dificuldades e,
consequentemente, ao crescimento profissional e a construcdo da autonomia.
Também concebemos que “s6 a analise e a discussdo dos dados, conduzida
de forma partilhada, permite introduzir um efeito multiplicador nos sistemas de
informacgéo, de um sistema, de uma escola, ou de qualquer organizacgéao, e tor-
nara os processos de avaliacdo em motores de crescimento, ou de mudanca,
se for preciso” (Climaco, 2005, p.27).

Nesta envolvéncia, almejamos que as reservas, ainda remanescentes, na
partiiha desses mesmos resultados, quer pela gestdo, quer pelos docentes
avaliados, castradoras de uma reflexdo partilhada de praticas, se desvanecam

na conquista da “performatividade” docente.
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SEGUNDA PARTE

ESTUDO EMPIRICO

“Sera preciso selecionar um topico, identificar os objetivos do trabalho,
planear e delinear a metodologia adequada, escolher os instrumentos de pes-
quisa, negociar o acesso a instituicdes, materiais e individuos; serad também
necessario recolher, analisar e apresentar a informacéo e, finalmente, produzir

um relatério ou dissertacado bem redigidos”. (Bell, 2010, p.13)
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Capitulo Il - Enquadramento Metodologico

“Agir, eis a inteligéncia verdadeira.”

Fernando Pessoa, in Livro do Desassossego

Nos capitulos anteriores, discorremos sobre as tematicas de desenvolvi-
mento organizacional, de lideranca, de coordenacao, de supervisdo, por consti-
tuirem competéncias associadas ao cargo de coordenador de departamento
curricular. Estes pilares tedricos sustentaram a estruturacdo da parte empirica
deste estudo, pretendendo concretizar alguns pensamentos sobre os diferentes
percursos que o cargo solicita no contexto escolar atual, pois compreendemos
que “uma investigacdo empirica € uma investigagao em que se fazem observa-
coes para compreender melhor o fendmeno a estudar” (Hill & Hill, 2012, p. 19).

Conscientes de que todos os atores educativos da nova escola, envolvida
em constantes mudancas, deverdo estar imbuidos de principios comuns de
partilha, de colaboracdo, de reflexdo e de avaliacdo, pensamos que alguns
deles tém o papel primeiro de antecipar, de despertar, de agilizar e de desco-
brir estratégias para a concretizacdo dos objetivos da sua comunidade escolar.
A gestdo escolar intermédia revela-se como um contributo necessario ao
desenvolvimento de cada politica educativa e a concretizacdo do projeto de
cada escola. Neste ambiente, as competéncias dos gestores intermédios,
detentores do cargo de coordenadores de departamento curricular, comanda-
ram o presente estudo por entendermos que as mesmas sofreram significativas
alteragdes na “escola do diretor” e percebermos que podem assumir uma fun-
¢céo crucial na mobilizacdo dos seus pares, na promocao da reflexdo e no
desenvolvimento de dindmicas de mudanca.

Considerando que “a primeira etapa do percurso de construgdo de um
projeto de investigacdo € constituida pela prépria experiéncia e vivéncia pes-
soal e profissional do investigador” (Afonso, 2005, p.48), ao longo dos anos de
exercicio da profissao, alguns dos quais no desempenho do cargo de coorde-

nadora de departamento curricular, cresceu a curiosidade para investigar com
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mais acuidade a sua esséncia e 0s seus objetivos, motivo base para o presente
estudo. Também Hill & Hill (2012, p.23) advogam que “o investigador deve
escolher um tema sobre o qual tenha particular interesse”. Neste sentido e,
tendo por base o pressuposto de que uma grande percentagem de professo-
res, ao longo da sua carreira, pode desempenhar o cargo em analise, objeti-
vamos contribuir significativamente para um melhor conhecimento sobre as
suas funcdes e a sua importancia no processo organizacional da escola.

Na conjetura escolar em que nos encontramos, as duvidas reproduzem-
se diariamente, pois as imposi¢des legais revelam-se, por vezes, pouco escla-
recedoras, distantes das realidades escolares, em que o0s professores sao
obrigados a concretizar auténticos “malabarismos” na sua profissdo. Sobressai,
assim, a necessidade de se realizarem estudos desta natureza, permitindo-nos
observar diferentes perspetivas, concretizar maltiplas leituras, constantes anali-
ses e proficuas reflexdes, capazes de permitirem “ultrapassar as interpretacoes
estabelecidas, que contribuem para reproduzir a ordem das coisas, a fim de
fazer aparecer novas significacdes dos fenédmenos estudados, mais esclarece-
doras e mais perspicazes do que as precedentes” (Quivy & Campenhoudt,
2008, pp. 49-50). Estes autores registam, também, a importancia de se “situar
claramente o trabalho em relagdo a quadros concetuais reconhecidos” (idem,
p.50), facto que contribuiu significativamente para a opcao perfilhada.

Atendendo a que o processo de investigagao empirica pode “ser conside-
rado uma viagem” (Hill & Hill, 2012, p.21), “no caso das investigacdes puras ou
aplicadas, uma «viagem de ida e volta» na medida em que comeca no «Pais
Tedrico», chega ao «Pais Pratico» e termina mais uma vez no «Pais Tedrico»
(ibidem), importou realizar os devidos preparativos para essa “viagem”, fazer
“escolhas”, selecionar os recursos e planear os métodos.

Neste momento do nosso trabalho, pretendemos proceder a delimitacao
do problema em estudo, identificando a pergunta de partida, as hipéteses cons-
truidas, os objetivos visados, as op¢des metodologicas praticadas, a defini¢céo
da populacédo e da amostra, os instrumentos de recolha de dados, os resulta-

dos conquistados e a analise conseguida.
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1. Opcdes Metodologicas

“Nao ha bom trabalho que nado seja uma procura sincera da verdade. Nao a ver-
dade absoluta, estabelecida uma vez por todas pelos dogmas, mas aquela que se repde
sempre em questdo e se aprofunda incessantemente devido ao desejo de compreender
com mais justeza a realidade em que vivemos e para cuja producgao contribuimos” (Quivy
& Campenhoudt, 2008, p.24).

A afirmacao transcrita constituiu uma das alavancas para este estudo,
pois compreender a realidade em que exercemos a profissao e contribuir para
melhores desempenhos sdo objetivos que acompanham as péaginas deste
escrito, formulados a partir de multiplas reflexdes sobre varios episédios viven-
ciados no contexto educativo.

Gaston Bachelard, citado por Quivy & Campenhoudt (2008, p.25), “resu-
miu o processo cientifico em algumas palavras: «O facto cientifico € conquista-
do, construido e verificado»: conquistado sobre os preconceitos; construido
pela razéo; verificados nos factos”. Nesta envolvéncia, pretendemos encetar
um percurso metodoldgico com base em conceitos previamente revisitados na
literatura consultada, guiados por pressupostos construidos, complementados
com o estudo empirico pretendido, capaz de nos conduzir a uma reflexdo sobre
o perfil de competéncias referente a lideranca e qualidade cientifica do coorde-
nador de departamento curricular, na escola atual, gerida pelo diretor, enfati-
zando o seu papel no desenvolvimento de uma escola reflexiva, em que a
colegialidade docente impera e promove as mudancas educativas.

A importancia que o departamento curricular assume no desenvolvimento
de escolas eficazes é indiscutivel. A promoc¢édo de uma cultura colaborativa, de
participacéo, de entreajuda e de corresponsabilizagcdo, num verdadeiro ambien-
te de colegialidade docente, impde-se como atributo do coordenador de depar-
tamento. Concomitantemente, deverd mostrar-se a continua reflexdo critica
conjunta sobre as acbes tomadas e as metodologias utilizadas, objetivando o
seu enriguecimento e consequente melhoria da qualidade da escola.

Na certeza de que “uma investigagao €, por defini¢gdo, algo que se procu-
ra. E um caminhar para um melhor conhecimento e deve ser aceite como tal,

com todas as hesitacdes, desvios e incertezas que isso implica” (Quivy & Cam-
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penhoudt, 2008, p.31), aspiramos compreender a realidade educativa descrita,
recolhendo as percecgbes e os significados que diferentes intervenientes lhe
atribuem. Importa-nos aceder as percecdes que coordenadores de departa-
mento curricular e professores manifestam sobre o exercicio do cargo nas
dimensfes administrativa e pedagdgica. No que concerne aos coordenadores,
impera compreender a sua agao, a sua postura, as suas duvidas e 0s seus
receios, as suas expectativas e possiveis constrangimentos no exercicio das
suas funcdes. Em relacdo aos professores que ndo desempenham o cargo,
mas que pertencem a um departamento disciplinar, interessa recolher, tam-
bém, as percecdes sobre a acédo e a postura do coordenador do seu departa-
mento, visando clarifica-las 0 mais possivel, possibilitando uma analise compa-
rativa e enriquecendo, desta forma, o presente estudo.

“Toda a agdo de pesquisa se traduz no ato de perguntar. Isto € valido
para todo o questionamento cientifico. Por isso, todas as regras metodoldgicas
tém como objetivo exclusivo o de esclarecer o modo de obtencao de respostas”
(Ferreira, 1987, p. 165). Também Afonso (2005, p.53) advoga que “a natureza
de um problema de investigagdo consiste na producdo do conhecimento da
realidade social, de um determinado contexto ou processo, e que é expresso
na questdo o que € que nao sabemos e queremos saber?”. Nesta sequéncia,
partiihamos o facto de se terem constituido inGmeras questdes associadas ao
tema em estudo nas nossas reflexdées, ao longo de duas décadas de exercicio
da profissao, que pretendiamos clarificar. Para isso, assumimos o conselho de
Quivy & Campenhoudt (2008, p.32) quando sublinham que podemos “procurar
enunciar o projeto de investigacdo na forma de pergunta de partida, através da
qual o investigador tenta exprimir 0 mais exatamente possivel o que procura
saber, elucidar, compreender melhor”. Os autores (ibidem) também sintetizam
o conjunto das qualidades de clareza, exequibilidade e pertinéncia de uma per-
gunta de partida em algumas palavras: “uma boa pergunta de partida deve
poder ser tratada”, possibilitando ao investigador um trabalho eficaz a partir
dela e a conquista de elementos para Ihe responder. “Para poder ser tratada,

uma boa pergunta de partida deve ser realista, isto €, adequada aos recursos
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pessoais, materiais e técnicos, em cuja necessidade podemos imediatamente
pensar e com que podemos razoavelmente contar” (idem, p.38).
A pergunta construida para a qual almejamos obter algumas respostas

proficuas é:

Na escola atual, que percecdes tém os professores e 0s coordenado-
res de departamento curricular do papel destes no departamento e na

dinamica organizacional da escola?

Ancorada nos pilares tedricos descritos nos trés primeiros capitulos deste
trabalho, a pergunta formulada prevé perceber as perce¢des que os coordena-
dores de departamento curricular possuem sobre as suas funcdes no contexto
de uma escola reflexiva, envolvida num ambiente colaborativo e de colegialida-
de, e as percecdes dos professores que assistem ao desempenho dessas fun-
cbes, no caminho da corresponsabilizacdo de todos e de cada um, indispensa-
vel ao desenvolvimento de qualquer organizacdo educativa.

A selecao do universo alvo deste trabalho foi tarefa que nos incomodou
desde o inicio da sua concecéo, pois das hipéteses que nos surgiram, acaba-
mMosS por optar pela que nos pareceu mais pratica e exequivel: inquirir uma rea-
lidade conhecida, em que a difusdo da informacédo fosse uma garantia e, como
consequéncia, obtivesse um numero de respondentes que garantisse fidedigni-
dade e validade ao estudo apresentado. Neste contexto, convocamos professo-
res dos segundo e terceiro ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundario de
trés escolas de um dos concelhos do distrito de Viseu.

“A organizacdo de uma investigacdo em torno de hipéteses de trabalho
constitui a melhor forma de a conduzir com ordem e rigor, sem por isso sacrifi-
car o espirito de descoberta e de curiosidade que caracteriza qualquer esforgo
intelectual digno deste nome” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p.119). Partindo
do principio que qualquer trabalho de investigacdo se deve estruturar em torno
de algumas hipoteses, pois elas fornecem “a investigagdo um fio condutor par-
ticularmente eficaz (ibidem), delinedmos, para o presente estudo, as que apre-

sentamos a seguir, podendo ou nado ser confirmadas com o estudo empirico:
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Hipotese 1:

O coordenador de departamento curricular protagoniza atitudes de lideranca,
competéncias de coordenacéo e de supervisdo / avaliacao.

Hipotese 2:

O coordenador de departamento curricular assume a lideranca do grupo e
medeia as ligacdes entre os professores e a direcao.

Hipotese 3:

O coordenador de departamento curricular promove dinamicas de trabalho
colaborativo e representa, nos 6rgados proprios, as propostas do grupo que
coordena.

Hipotese 4:

Na escola atual, gerida pelo diretor, o coordenador de departamento curricular
viu diminuida a sua autonomia enquanto lider do departamento.

Hipotese 5:

O coordenador de departamento curricular sente-se preparado para o desem-

penho do cargo e reconhece o perfil de competéncias a ele associado.

Em conformidade com as referéncias tedricas revisitadas e a pergunta de
partida construida, no sentido de podermos clarificar o perfil de competéncias
referentes a lideranca e a qualidade cientifica e pedagdgica do coordenador de
departamento curricular, na escola liderada pelo diretor, formuldmos os seguin-

tes objetivos especificos para 0 nosso estudo:

= Inferir sobre os contributos do coordenador de departamento curricular na
promocdo de uma cultura colaborativa de escola e no desenvolvimento de
uma reflex@o sobre as experiéncias e as praticas profissionais.

» Clarificar as estratégias utilizadas pelos coordenadores de departamento
curricular na lideranca do 6rgéo de gestao intermédia.

= Percecionar como é feita pelo coordenador de departamento curricular a

mediacao entre os professores e a direcdo da escola.
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Avaliar se os coordenadores de departamento curricular se sentem prepa-
rados para o desempenho do cargo e reconhecem o perfil de competéncias
a ele associado.

Identificar os constrangimentos existentes no cargo de coordenacdo de
departamento curricular.

Perceber a opinido dos professores relativamente ao seu coordenador de
departamento curricular e as competéncias demonstradas.

Clarificar, de acordo com as politicas educativas atuais, as competéncias do
coordenador de departamento curricular.

Compreender as percecdes dos professores e do coordenador face ao fun-
cionamento do departamento curricular a que pertencem.

Identificar se houve perda da autonomia do coordenador de departamento

curricular com o novo modelo de gestao escolar.
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2.Instrumentos de recolha de dados

As opcdes metodoldgicas para este projeto visam responder de forma cla-
ra a pergunta de partida e atingir os objetivos da investigagdo. Neste sentido,
para analisarmos as concecbOes e representacdes dos coordenadores de
departamento curricular e dos professores sobre o cargo de gestédo intermédia
em estudo, utilizamos um modelo de investigacdo que se insere, na sua maio-
ria, num paradigma quantitativo, adotando como instrumento de recolha de
dados o inquérito por questionario. Este documento “pode ser entendido como
uma interrogacao particular acerca de uma situacdo englobando individuos,
com o objetivo de generalizar.” (Ghiglione & Matalon, 2005, p.7)

Quivy & Campenhoudt (2008, p. 186) registam que o inquérito por ques-
tionario “se presta bem a uma utilizacdo pedagogica pelo carater muito preciso
e formal da sua construgéo e da sua aplicagao pratica.”

Também Ferreira (1987, p.167) advoga que:

“O inquérito €&, de facto, a técnica de construgao de dados que mais se compatibilizou
com a racionalidade instrumental e técnica que tem predominado nas ciéncias e na
sociedade em geral (...). A sua natureza quantitativa e a sua capacidade de “objetivar”
informacao conferem-lhe o estatuto maximo de exceléncia e autoridade cientifica.”

A utilizacdo de questionarios permite-nos partir das respostas obtidas as
guestbes colocadas e inferir sobre o seu significado e importancia. O documen-
to age como mediador entre o investigador e o inquirido, garantindo o anonima-
to e favorecendo a autenticidade das questbes. Porém, partiihamos a cons-
ciéncia de que existem algumas salvaguardas na utilizacdo deste dispositivo,
pois Ghiglione & Matalon (2005, p.12) alertam que apresenta “o inconveniente
muito grave de se apoiar exclusivamente sobre a linguagem: a do investigador
e as das diversas categorias de inquiridos, ndo tendo nés qualquer motivo para
admitir, a priori, que elas coincidam” e podendo ndo ter qualquer certeza de
que o inquirido dira “a verdade” ou a “sua verdade” (idem, p. 2). Também Afon-
so (2005, p.103) regista que “a informagao recolhida através da técnica do
guestionario consiste ndo nNo que as pessoas pensam, mas sim no que elas

dizem que pensam, ndo no que as pessoas preferem, mas sim no que elas
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dizem que preferem”. Nao obstante, adiantamos que, neste estudo, investiga-
dor e inquiridos apresentam uma relagdo muito préxima com o seu objetivo,
dominando, por isso, a linguagem utilizada e atribuindo-lhe significados e senti-
dos muito proximos.

Para atingirmos os objetivos do nosso estudo e concretizarmos o traba-
lho empirico, realizdmos dois questionarios: um aos coordenadores de depar-
tamento curricular e outro aos professores pertencentes a departamentos curri-
culares.

“O inquérito continua a ser fecundo na exploracdo dos fendmenos e, por
seu intermédio, é possivel entrever ligacdes e interpretacdes antes insuspeita-
das. Por outro lado, é uma das vias de acesso a racionalizacdo que 0s sujeitos
fazem das suas escolhas e das suas praticas” (Ferreira, 1987, p.194). Neste
contexto, Afonso (2005, p.101) regista que “na constru¢cdo de questionarios, o
objetivo principal consiste em converter a informacéo obtida dos respondentes
em dados pré-formatados, facilitando o acesso a um numero elevado de sujei-
tos e a contextos diferenciados”. Noutra ética, Ghiglione & Matalon (2005, p.7)
advogam que “o inquérito pode ser definido como uma interrogagéo particular
acerca de uma situacdo englobando individuos, com o objetivo de generalizar”.
Este instrumento de recolha de dados permite ao investigador dispor de um
conjunto de discursos individuais, que sustentardo o seu discurso final. Neste
ambiente, Afonso (2005, p.103) apresenta o constructo de Tuckman (1978),

registando que

“(...) em termos substantivos, a técnica do questionario permite cobrir trés &areas da
recolha de informacé&o. Pode centrar-se na recolha de dados sobre o que o respondente
sabe (conhecimento ou informagé&o). Pode orientar-se para o que o respondente quer ou
prefere (valores ou preferéncias). Pode ainda selecionar 0 que o respondente pensa ou
cré (atitudes e convicgdes) ”.

Com base no pressuposto de que os inquéritos nos podem oferecer varias
possibilidades de interpretacdo, pois na formulacdo de multiplas “questbes
podem-se fazer analises mais profundas, descrever de forma mais perspicaz
as opinides e os comportamentos que procuramos estudar” (Ghiglione & Mata-
lon, 2005, p.16), optamos por estes instrumentos, operacionalizados na varian-

te “de administracao direta” (Quivy & Campenhoudt, 2003, p.188) ou “autoad-
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ministrado” (Ghiglione & Matalon, 2005, p.163) por ser o proprio inquirido a
preenché-lo. No registo destes autores, este € o instrumento mais adequado
“para compreender fendmenos como as atitudes, as opinides, as preferéncias,
as representacoes, etc., que sO sao acessiveis de uma forma pratica pela lin-
guagem, e que s6 raramente se exprimem de forma espontanea” (idem, p.13).

Os questionarios construidos, um destinado aos professores que, ho ano
letivo de 2010/2011, exerceram a funcdo de coordenadores de departamento
curricular e outro aos professores que, nesse mesmo ano, Ndo exerceram esse
cargo, foram estruturados de forma semelhante, embora com questdes especi-
ficas para cada um dos grupos, expectando cruzar os dados recolhidos.

Na fase preparatéria dos questionarios, para além do suporte tedrico con-
sultado, serviram-nos significativamente as reflexdes ou conversas informais
mantidas com os participantes no nosso estudo e os colegas dos diferentes
departamentos curriculares, cujo assunto era conduzido, a maior parte das
vezes, para as competéncias associadas ao cargo de gestdo escolar intermé-
dia em investigacao.

Findas as primeiras versdes dos documentos, importou testa-los com dois
pequenos grupos semelhantes aos que constituiiam a populacdo do nosso
estudo (Bell, 2010). “O objetivo de um exercicio-piloto consiste em descobrir os
problemas apresentados pelo instrumento de recolha de informagao” (idem, p.
129). Neste sentido, contamos com a colaboracdo preciosa desses inquiridos,
a quem foi solicitada uma leitura critica, procedendo a anotacfes e observa-
cOes, conducentes a uma nova andlise e a ligeiras alteracdes na formulacéo de
algumas questdes.

Na elaboracdo dos questionarios, foram privilegiadas as questdes fecha-
das, por nos parecerem mais adequadas as hipoteses formuladas e aos objeti-
vOos propostos. Foddy (1999, p. 143) enumera as seguintes vantagens para

esta tipologia de questdes:

a) Permitem que os individuos respondam a mesma pergunta de modo a que as respos-
tas sejam validamente comparéaveis entre si.

b) Produzem respostas com menos variabilidade.

c) PropBem aos individuos uma tarefa de conhecimento, por oposicdo a um apelo a
memoaria, e, por isso, sdo de mais facil resposta.

d) Produzem respostas mais facilmente analisaveis, codificaveis e informatizaveis.
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Também Ghiglione & Matalon (2005, p.116) advogam que “do ponto de
vista da andlise dos resultados, as questdes fechadas sdo, a priori, as mais
comodas”.

Uma vez que nos pareceu existirem algumas vantagens, aduzidas por
Foddy (1999, p. 143) e por Ghiglione & Matalon, (2005, p.117), na aplicagéo de
questdes abertas, como permitirem aos sujeitos “expressarem-se atraves das
suas proprias palavras”, auxiliarem “a interpretacéo de respostas desviantes a
perguntas fechadas”, indicarem “o que é mais relevante no espirito dos inquiri-
dos” e darem “a pessoa a impressao, justificada ou ndo, de que de facto esta a
ser ouvida”, aplicamos também uma no fim do questionario, que nos possibili-
tou registar alguns enunciados significativos para o presente estudo. Hill & Hill
(2012, p.94) também defendem que esta tipologia de questdes permite obter
informacéao “mais «rica» e detalhada” e, por vezes, “inesperada”.

Na estrutura dos questionarios, destacamos duas partes distintas. A par-
te I, que contemplou questdes conducentes a caracterizacdo pessoal e profis-
sional da amostra selecionada. A parte Il, no questionario dos coordenadores
de departamento, compreendeu quatro sec¢des: A — Desenvolvimento Organi-
zacional (treze questdes), B — Lideranca (treze questbes), C — Coordenacéo
(treze questdes) e D — Supervisdo (treze questdes); no questionario dos pro-
fessores, estas tematicas surgiram agrupadas e a parte Il contemplou duas
secgoes: A — Desenvolvimento Organizacional / Lideranga (doze questdes) e B
— Coordenacgdo / Supervisao (vinte questbes). Em ambos 0s questionarios,
colocamos uma ultima questdo. Seccao E, no inquérito aos coordenadores de
departamento e Seccdo C, no inquérito aos professores, de carater aberto,
pelas razdes ja invocadas.

Nas questbes de resposta fechada, que ocupam a maior parte do ques-
tionario, optdmos por escalas de medida de tipo nominal e ordinal, pergunta do
tipo 2 (Hill & Hill, 2012), com cinco categorias. As primeiras, que, segundo Hill
& Hill (2012, p.118), consistem “num conjunto de categorias de resposta quali-
tativamente diferentes” foram utilizadas na parte | dos questionarios. As segun-

das, que “admitem uma ordenacgao das suas categorias, ou seja, das respostas
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alternativas, estabelecendo uma relacdo de ordem entre elas” (ibidem), foram
construidas na parte Il dos questionarios.

Na parte Il dos questionarios, recorremos aquela que, segundo Bell
(2010,p.197) é considerada “a escala de medi¢ao de atitudes mais simples”, a
escala de Likert. Estas escalas “pedem aos inquiridos que indiguem o grau de
concordancia ou discordancia em relagédo a determinada afirmacao ou série de
afirmacgdes” (ibidem). Recorremos a “perguntas de tipo 2", que utilizam respos-
tas de uma “escala de avaliacdo” (Hill & Hill, 2012, p.111), e registamos as
seguintes: “ndo concordo nada”; “concordo pouco”; “concordo”; “concordo mui-
to” e “concordo totalmente”.

A estrutura dos inquéritos esforcamo-nos por respeitar as tematicas alu-
didas no enquadramento tedrico desta investigacao, refletir a pergunta de par-
tida, as hipéteses formuladas e os objetivos patentes neste enquadramento
empirico.

Para melhor justificarmos esta ligacdo, apresentamos o seguinte quadro:
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QUADRO lll — As hipoéteses, os objetivos e as questbes

Questbdes
Coordenadores | Professores
Hipo6teses Objetivos de
Departamento
= Avaliar se os coordenadores de | A: 6,7
Hipdtese 1: departamento curricular se sentem | B: 12
O coordenador de | preparados para o desempenho do | ¢: 12
departamento curricu- | cargo e reconhecem o perfil de D: 1
lar protagoniza atitu- | competéncias a ele associado. )
des de lideranga, com-
peténcias de coorde- | =Clarificar, de acordo com as poli- | A: 1,2,3.4 Al
nacdo e de supervisdo | ticas educativas atuais, as compe- | D: 2,3 B: 7,17
/ avaliago. téncias do coordenador de depar-
tamento curricular.
Hipbtese 2:
O coordenador de | «Compreender as percecdes dos | A: 8
departamento curricu- | professores e do coordenador face | B: 9
lar assume a lideranca | ao funcionamento do departamento | p- 2 3 4
do grupo e medeia as | curricular a que pertencem. ”
ligacdes entre os pro-
fessores e a diregdo. B: 4,5 A: 3,6

_ = Clarificar as estratégias utilizadas | C: 4,7,9,11 B:
Hipotese 3: pelos coordenadores de departa- | p- 8.9 10 46.1011.16.1
O coordenador de |mento curricular na lideranca do | 820
departamento curricu- | 6rgdo de gestéo intermédia. ’
lar promove dindmicas
de trabalho colaborati- [« Percecionar como é feita pelo | B: 3 A:5
Vo e representa, nos | coordenador de departamento cur- | C: 1,2
0rgacs  proprios, as | ricular a mediac&o entre os profes- | p- 12 13
propostas do grupo | sores e a diregéo da escola. ’
que coordena.

o = Perceber a percegdo dos profes- | B: 9 A:8,9, 10, 11,
Hipotese 4: | sores relativamente ao seu coorde- B:1.2 9
Na escola atual, geri- | nador de departamento curricular e Y
da pelo diretor, 0 |35 competéncias demonstradas.
coordenador de depar-
tamento curricular viu A:9 10 A2 7
diminuida a sua auto- | « |nferir sobre os contributos do | B: 6, 7, 8, 11 B: 5, 8, 12, 13,
nomia enquanto lider | coordenador de departamento cur- | - g 10. 13 19
do departamento. ricular na promog&o de uma cultura | 5. 4’ 5 11

o colaborativa de escola e no desen- o
Hipotese 5: volvimento de uma reflexdo sobre
O coordenador de | 55 experiéncias e as praticas pro-
departamento curricu- | fissionais.
lar sente-se preparado
para o desempenho "gengficar os constrangimentos | A: 12, 13 A: 12
do cargo e reconhece | gyistentes no cargo de coordena- | B: 1 2 13 B: 14 15
o perfil de competén- | -5, ge departamento curricular. D6 7 ’
cias a ele associado. -

= |[dentificar se houve perda da | A: 11 A 4
autonomia do coordenador de | C: 3,5 B: 3
departamento curricular com o | g C
novo modelo de gestdo escolar.
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3. Selecdo da amostra

“Qualquer investigacdo empirica pressupde uma recolha de dados. Os dados sao
informacao na forma de observacdes, ou medidas, dos valores de uma ou mais variaveis
normalmente fornecidos por um conjunto de entidades. Em ciéncias sociais é vulgar
designarmos estas entidades por «casos» da investigacao (...) pessoas singulares, fami-
lias, empresas, concelhos, ou qualquer tipo de entidade para o qual o investigador pre-
tende retirar conclusdes a partir da informacédo fornecida. Ao conjunto total dos casos
sobre os quais se pretende retirar conclusées da-se o nome de Populagédo ou Universo”
(Hill & Hill, 2011, p.41).

O universo alvo do presente estudo apresentava-se definido a partida, fal-
tando apenas delimita-lo no espaco fisico e geografico. Tal como defendem
Quivy & Campenhoudt (2008, p. 157) “ndo basta saber que tipos de dados
dever&o ser recolhidos. E também preciso circunscrever o campo das analises
empiricas no espacgo, geografico e social, e no tempo”. Na organizagdo em
estudo, a polucdo base eram os professores, importando inquirir, para atingir
os objetivos formulados, os lideres e os liderados.

Depois de alguma reflexdo, optamos por centralizar o estudo num espaco
geografico conhecido, em que convivem trés escolas, dois agrupamentos de
escolas e uma escola ndo agrupada, convocando professores dos segundo e
terceiro ciclos do Ensino Béasico e do Ensino Secundario de trés escolas de um
dos concelhos do distrito de Viseu, na Zona Centro do Pais.

No concelho selecionado existem dois agrupamentos de escolas e uma
escola ndo agrupada. Um dos agrupamentos de escolas abrange a Educacéo
Pré-Escolar, o primeiro e o segundo Ciclos do Ensino Basico e a sua popula-
cao escolar situa-se nos seiscentos alunos e noventa professores. A sua for-
macdo remonta ao ano letivo de 2001/2002, tendo sido a antiga Escola Bésica
do 2° Ciclo a constituir-se como sede para acolher nas suas estruturas organi-
zativas 0s outros ciclos de ensino. O Agrupamento é ainda constituido por mais
sete estabelecimentos de Educacéo Pré-Escolar e sete Escolas do Primeiro
Ciclo do Ensino Basico.

O segundo agrupamento de escolas entrou em funcionamento no ano
letivo de 1998/1999, como Escola Basica Integrada, sendo, desde o ano letivo
1999/2000, um Agrupamento de Escolas que engloba onze escolas do primeiro
Ciclo do Ensino Bésico e seis Jardins de Infancia, distribuidos por quatro fre-
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guesias. A populacéo escolar do Agrupamento ronda os quatrocentos e setenta
alunos e sessenta e trés docentes. A escola sede deste agrupamento funciona
num edificio de construcao recente, dotado de bom equipamento e 6timas ins-
talacOes.

A escola ndo agrupada do concelho tem um historial de mais de trinta
anos e proporciona diferentes ofertas formativas. A sua populacdo escolar con-
ta com cerca de quatrocentos e vinte alunos e setenta professores.

Objetivando atingir uma adesdo ao presente estudo o mais expressiva
possivel, apls autorizacdo superior para a utilizagdo do documento, desloca-
mo-nos pessoalmente as escolas selecionadas, formalizamos a colaboracéo
numa carta dirigida aos Diretores e explicAmos pessoalmente as finalidades
dos questionarios, solicitando o seu apoio na divulgacdo do estudo e na distri-
buicéo e recolha dos questionérios junto dos inquiridos. Podemos afirmar que a
rececao a nossa solicitacdo revelou total disponibilidade e promessa de colabo-
racao por todos os Diretores das escolas inquiridas.

Nos trés ambientes educativos descritos, distribuimos o inquérito destina-
do aos coordenadores de departamento curricular, num total de doze inquéri-
tos, tendo assistido a uma taxa de devolucdo de 100%. No que diz respeito ao
inquérito destinado aos professores que ndo desempenham o cargo, interes-
SOU-n0S apenas inquirir os pertencentes aos segundo e terceiro ciclos do Ensi-
no Basico e ao Ensino Secundario, por entendermos seguirem uma metodolo-
gia de trabalho idéntica e 0 6rgédo de pertenca se intitular departamento curricu-
lar. Num total de cento e nove inquéritos distribuidos nas trés escolas, acusa-
mos a devolucdo de noventa, formalizando uma taxa de 82,6%, que nos pare-
ceu satisfatéria, atendendo ao momento da sua operacionalizacdo, meses de
junho e julho de 2011, envolvido em reais discordancias com todos os proce-
dimentos que associassem avaliacédo de professores e, consequente, manifes-

tacao de opinides.
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Capitulo IV - Apresentacao e Analise dos Resultados

“Enquanto esforgo de interpretagdo, a analise de conteudo oscila entre os dois
poélos do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade (...). Analisar mensa-
gens por esta dupla leitura, onde uma segunda leitura se substitui a leitura «normal» do

leigo, é ser agente duplo, detetive, espido...” (Bardin, 2009, p.11).

Encetar um processo de investigacao, pela primeira vez, arrasta um con-
junto de incertezas, condicionadoras de determinadas agdes, compreendendo
gue um investigador inexperiente ndo possui referentes tedricos suficientemen-
te solidos, capazes de Ihe permitir avaliar a validade e a pertinéncia de deter-
minadas op¢des para o seu estudo.

A presente investigacdo compreende uma andlise quantitativa de varias
percecdes dos coordenadores de departamento curricular e dos professores,
encaixadas nas variaveis apresentadas e uma analise qualitativa, centrada na
dltima questdo dos questionarios, em que 0s inquiridos puderam expressar,
pelas suas proprias palavras, alguns constrangimentos associados ao cargo de
gestao escolar intermédia na “escola do diretor”.

Na primeira etapa desta analise, partiihamos o facto de termos sentido
algumas limitacdes na utilizacdo do programa informatico selecionado para
operacionalizarmos o tratamento estatistico, pois constituia um recurso infor-
matico desconhecido, ndo obstante optamos por ocupar longas horas a “nave-
gar” neste ambiente a apresentarmos os dados possiveis.

Uma vez que os questionarios foram recebidos em seis grupos, dois por
cada escola, tornou-se mais facil a sua numeracgéao, para depois procedermos a
codificacdo de todos os itens e a constituicdo de uma base de dados, de acor-
do com o programa a utilizar: SPSS (Statistical Package for the Social Scien-
ces) para Windows — versdo 17.0. Apoés a definicdo das variaveis, introduzimos
os dados que foram analisados, utilizando processos correntes da estatistica
descritiva, procedendo, posteriormente, ao cruzamento de algumas variaveis
entre os dois questionarios. Na construcdo dos gréficos, recorremos ao pro-
grama Microsoft Office Excel 2007, uma vez que 0S nossos conhecimentos

nesse ambiente se revelaram mais solidos, podendo, desta forma, abreviar
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esta etapa de analise de dados, com a seguranca necessaria a uma investiga-
cédo sélida.

A partir do Quadro lll, no sentido de cruzarmos as percecdes do dois gru-
pos de inquiridos, selecionamos dezassete variaveis relativas aos temas tra-
tados e apresentamos os gréaficos possiveis, procedendo a uma leitura atenta.
Redigimos, a posteriori, as inferéncias emergentes da analise efetuada, subs-
crevendo Bardin (2009, p.40), quando registas que “A intengcdo da analise de
conteudo é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de producgéo
(ou, eventualmente, de rececdo), inferéncia esta que recorre a indicadores

(quantitativos ou ndo) ”. A mesma autora (2009, p.43) sublinha que

“A leitura efetuada pelo analista, do conteudo das comunicagdes, ndo &, ou ndo é uni-
camente, uma leitura & «letra», mas antes o realcar de um sentido que se encontra em
segundo plano. Nao se trata de atravessar significantes, para atingir significados, a
semelhanc¢a da decifragdo normal, mas atingir através de significantes, ou de significa-
dos (manipulados), outros «significados» de natureza psicoldgica, sociolégica, politica,
historica, etc.”

No atinente ao item de resposta aberta, segunda fase desta andlise, foi
também concretizada a respetiva categorizacdo. Segundo Ghiglione e Matalon
(2005, p.233), trata-se, de facto, de um problema de analise de conteudo, ten-
do em vista apresentar os resultados de uma forma simples. Em principio séo,
portanto, aplicadas as mesmas técnicas, ou, pelo menos, as mesmas orienta-
¢Oes metodologicas”.

No decurso do presente capitulo, pretendemos partilhar os resultados do
estudo empirico empreendido, apds as op¢cbes metodologicas tomadas, apre-
sentas no capitulo precedente. Como linha orientadora de todo o percurso de
investigacao, registou-se a pergunta de partida, prevendo compreender as per-
cecdes que, na escola atual, os professores e 0os coordenadores de departa-
mento curricular tém do papel destes no departamento e em toda a dinamica
organizacional da escola.

Avaliar procedimentos e praticas tornou-se recorrente e habitual nos ulti-
mos anos, pelo que a responsabilizagéo e a prestacdo de contas perante os
resultados das acOes de cada um e do grupo pertencem as praticas de cada

organizacao escolar. Torna-se consensual o facto de que ao coordenador de
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departamento curricular é-lhe confinada a responsabilidade de despoletar a
tomada de consciéncia, a reflexdo e a participacdo nas decisbes educativas.
Neste sentido, procuramos perceber se os gestores intermédios em estudo
assumem, nas suas praticas, este espirito e se essas atitudes sdo reconheci-
das e valorizadas pelos seus pares.

Na apresentacdo dos resultados, optamos por, a semelhanca da estrutura
dos inquéritos, congregar as variaveis de cada vertente em analise (desenvol-
vimento organizacional, lideranca, coordenacéo, supervisdo), que se apresen-
tam agrupadas (desenvolvimento organizacional / lideranga e coordenacéo /
supervisao) no inquérito aos professores do departamento curricular, para
depois procedermos a uma discussao individual de cada variavel e inferirmos
algumas premissas. Ulteriormente, tentaremos cruzar algumas varaveis dos
inquéritos aos coordenadores de departamento curricular e do inquérito aos
professores do departamento, intentando concluir sobre a uniformidade das
suas percecles, percebendo se operam no mesmo caminho, sustentando-as
com os pilares tedricos revisitados.

Os patrticipantes no presente estudo apresentam-se divididos em dois
estratos, dadas as finalidades do mesmo, um grupo constituido pelos coorde-
nadores de departamento curricular e outro pelos professores que ndo exercem
o cargo. Em cada um desses estratos, foi conseguida a amostra esperada. Os
doze inquéritos distribuidos aos coordenadores foram devolvidos na totalidade,
auscultando-se os quatro departamentos existentes nas escolas. No inquérito
aos coordenadores de departamento curricular, ndo nos pareceu relevante
identificar os mesmos, pois poderia sugerir a identificacao individual do gestor
intermédio e indiciar alguma avaliacdo impensada ao desempenho do cargo,
numa época marcada por alguns conflitos e desencontros de opinides. A taxa
de retorno destes questionarios encontra-se nos 100%.

A devolucgéo dos questionarios dos professores que ndo desempenhavam
0 cargo nao teve a mesma representagao, pois dos cento e nove documentos
distribuidos foram entregues noventa, o que corresponde a uma taxa de 82,6%,
0 que nos pareceu satisfatorio, dadas as razbes apresentadas, relacionadas

com a época da distribuicdo e o clima profissional vivenciado nas escolas.
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Para o tratamento estatistico foram considerados vélidos todos os inquéri-
tos devolvidos.
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1. Inquérito aos Coordenadores de Departamento Cur-

ricular

Neste contexto, pretendemos ser fiéis aos questionarios apresentados e
inferir sobre os resultados plasmados nos mesmos. A estrutura dos inquéritos
contemplava dois momentos: elementos pessoais e profissionais e elementos
de opinido. Comegcamos por caracterizar a amostra, a partir dos elementos
pessoais e profissionais registados, e continuamos com a dissertacdo dos

resultados conseguidos nos elementos de opinido dos inquéritos.

1.1.Caraterizacdo da amostra / Elementos pessoais e profissio-

nails
Idade
Quadro 1 — Distribuicdo dos respondentes segundo a idade
Idade Frequéncia|Percentagem|Percentagem valida|Percentagem acumuladal

De 35 a 44 anos 3 25,0 25,0 25,0
45 a 54 anos 6 50,0 50,0 75,0
Mais de 54 anos 3 25,0 25,0 100,0
Total 12 100,0 100,0

O nivel etario dos coordenadores inquiridos situa-se maioritariamente
entre 0s 45 e os 54 anos, com uma ocorréncia de 50%, o0 que seria expectavel
uma vez que a designacgao para o cargo obedece a imposicdes legais, ja apre-
sentadas no enquadramento teodrico, diretamente relacionadas com a idade e
com a reducdo da componente letiva ao abrigo do artigo 79° do Estatuto da
Carreira Docente. A restante percentagem distribui-se em igual niamero, 25%,

pelas outras escalas apresentadas.
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Tempo de servigo docente

Quadro 2 — Distribuicdo dos respondentes segundo o tempo de servico docente

Tempo de servi¢o Frequéncia | Percentagem | Percentagem vélida Percentagem
docente acumulada
De 12 a 20 anos 2 16,7 16,7 16,7
De 21 a 30 anos 9 75,0 75,0 91,7
Mais de 30 anos 1 8,3 8,3 100,0
Total 12 100,0 100,0

No quadro apresentado, percebemos que a maior parte dos inquiridos,
75,0%, possui entre vinte e um e trinta anos de tempo de servico, a que se
acrescentam 8,3% de inquiridos que possui mais de trinta anos de tempo de
servico. Este registo parece denotar a preocupacao ja apresentada na inferén-
cia anterior. Legalmente, a distribuicdo do cargo solicita docentes com mais
experiéncia e, consequentemente, mais tempo de servico. Repare-se a impor-
tancia que assume, neste contexto, o respeito pelas horas letivas disponibiliza-
das ao abrigo do artigo 79° do Estatuto da Carreira Docente.

Habilitag6es académicas

Quadro 3 - Distribuicdo dos respondentes segundo as habilitagbes académicas

Habilitagdes Frequéncia Percentagem | Percentagem vali- Percentagem

académicas da acumulada
Licenciatura 8 66,7 66,7 66,7
P6s-graduacao 2 16,7 16,7 83,3
Mestrado 2 16,7 16,7 100,0
Total 12 100,0 100,0

A maioria dos inquiridos possui licenciatura, com uma ocorréncia de
66,7%, surgindo 16,7% com poés-graduacdo e a mesma percentagem com

mestrado, o que denota um pouco a preocupacao crescente dos docentes em
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possuir uma formacéo acrescida, que lhes confira determinada especializacao

na &rea privilegiada por eles.

Areas em que possui formacéo especializada

Quadro 4 — Distribuicao dos respondentes por areas de formacédo especializada

Areas de formag&o Frequéncia Percentagem Percentagem valida Percentagem
especializada acumulada
Orientagdo Educativa 0 0 0 0
Supervisdo Pedagégica 0 0 0 0
Formacéo de Formadores 2 16,7 16,7 16,7
Outra 3 25,0 25,0 25,0
N&o possui 7 58,3 58,3 100,0

Quadro 4.1 — Outra formagéo especializada

Outra formagdo especializada | Frequéncia | Percentagem | Percentagem | Percentagem acu-
valida mulada
‘ 9 ‘ 75,0 75,0 75,0
Desenvolvimento curricular ‘ 1 ‘ 8,3 8,3 83,3
Direito ‘ 1 ‘ 8,3 8,3 91,7
Educagao especial ‘ 1 ‘ 8,3 8,3 100,0
Total ‘ 12 ‘ 100,0 100,0

Neste campo, constatimos que a percentagem de coordenadores que
nao possui qualquer tipo de formagao complementar ou especializagao se situa
em 58,3%. Nao obstante, estas tabelas permitem-nos deambular um pouco
sobre as orientacbes dos normativos regulamentadores da designacdao dos
coordenadores, que registam que este deve possuir, preferencialmente, forma-
cao especializada em organizacao e desenvolvimento curricular ou em supervi-
sdo pedagodgica e formacao de formadores, Decreto Regulamentar n.° 10/99,
de 21 de julho, ou pertencer a um corpo de docentes reconhecido, com mais
experiéncia, mais autoridade e mais formacéo, Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22
de abril. Na realidade encontrada, constatamos que apenas 16,7% dos respon-
dentes apresenta formacéo especializada em Formacédo de Formadores. Nas
areas de Orientagdo Educativa e Supervisdo Pedagogica ndo encontramos

nenhuma ocorréncia. Verificamos que 83,4% dos coordenadores de departa-
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mento desempenha o cargo sem possuir formagdo acrescida, nas areas legal-
mente apontadas como preferenciais para esse fim, e 58,3% né&o possui qual-
quer formacao suplementar.

No que diz respeito ao item relativo a “outra formacéao especializada”, que
os inquiridos poderiam identificar, encontramos uma percentagem de 25%, que
assinalou as areas de Desenvolvimento Curricular, Direito e Educacdo Espe-
cial, com uma ocorréncia de 8,3% por cento, equivalente a um inquirido, em

cada area apresentada.

Anos de permanéncia na escola

Quadro 5 — Distribui¢c@o dos respondentes de acordo com os anos de permanéncia na escola

Anos de permanéncia | Frequéncia Percentagem | Percentagem vali- Percentagem
naescola da acumulada
Menos de 2 ‘ 2 16,7 16,7 16,7
Mais de 4 ‘ 10 83,3 83,3 100,0
Total ‘ 12 100,0 100,0

Neste item, encontrdmos uma significativa percentagem, 83,3% de coor-
denadores, que se encontra na escola ha mais de quatro anos, o que revela
uma importancia significativa para a compreensdo de toda o organizacdo da
mesma. Pensamos que o conhecimento da realidade educativa em que se
assumem cargos de lideranca constitui sempre uma vantagem para 0 sucesso
dessa lideranca. Apenas 16,7% dos inquiridos se encontra na escola ha menos

de quatro anos.

NUumero de anos de exercicio do cargo

Quadro 6 — Distribuigdo dos respondentes pelo nimero de anos de exercicio do cargo de coor-

denador de departamento curricular

Anos de exercicio . .
Frequéncia Percentagem | Percentagem vali- Percentagem
do cargo
da acumulada
Menos de 2 5 41,7 41,7 41,7
De2a4 3 25,0 25,0 66,7
Mais de 4 4 33,3 33,3 100,0
Total 12 100,0 100,0
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Tendo em conta as percentagens conquistadas na tabela relativa ao
namero de anos de permanéncia na escola, em que 83,3% dos respondentes
se encontrava ha mais de quatro anos na sua escola, seria de esperar uma
percentagem similar na tabela acima apresentada. Nesta, constata-se que uma
grande percentagem de coordenadores, 41,7%, desempenha o cargo ha
menos de dois anos, 33% ha mais de quatro anos e 25% no registo de dois a
quatro anos. Este resultado caminha um pouco a margem do Decreto-Lei
n.°75/2008, de 22 de abril, que aconselha a que o coordenador deva pertencer
a um corpo de docentes reconhecido, com mais experiéncia, mais autoridade e
mais formacdo. Contudo, a percentagem seguinte regista uma ocorréncia de
33%, que traduz o numero de quatro coordenadores a desempenharem o car-
go ha mais de quatro anos, o que podera ir de encontro as diretrizes normati-

vas, que sublinham experiéncia e a autoridade.

Outros cargos ja exercidos nesta ou noutra escola

Quadro 7 — Distribuicéo dos respondentes pelos cargos exercidos nesta ou noutra escola

Cargos exercidos Frequéncia Percentagem Percentagem
vélida
Membro do Conselho Executivo 1 8,3 8,3
Assessor(a) do Conselho Executivo 2 16,7 16,7
Presidente da Assembleia de Escola / 0 0,0 0,0
Conselho Geral
Membro da Assembleia de Escola / 0 0,0 0,0
Conselho Geral
Orientador(a) de Estagio 4 33,3 33,3
Coordenador(a) de Diretores de Turma 2 16,7 16,7
Diretor(a) de Turma 10 83,3 83,3
Representante de Area Disciplinar 9 75,0 75,0
Outro 2 16,7 16,7

No questionario dos coordenadores de departamento apresentdmos um
registo de oito opgcdes de cargos eventualmente desempenhados (membro do
conselho executivo, assessor(a) do conselho executivo, presidente da assem-
bleia de escola/conselho geral, membro da assembleia de escola/conselho
geral, orientador(a) de estagio, coordenador(a) de diretores de turma, diretor de
turma, representante da area disciplinar) e ainda uma opg¢do para um registo de

outro cargo desempenhado, que néo estava sinalizado no questionario.
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A leitura do quadro apresentado permite-nos constatar que os coordena-
dores inquiridos ja exerceram outros cargos, para além do de coordenador de
departamento. Encontramos a percentagem mais elevada no cargo de diretor
de turma, 83,3%, 0 que seria expetavel, pois este surge como 0 cargo que
todos os docentes desempenham mais recorrentemente ao longo da sua car-
reira profissional, dadas as necessidades da escola. A seguir, encontramos a
percentagem de 75% para o cargo de representante de area disciplinar, o que
nos parece significativo uma vez que € um cargo diretamente relacionado com
o de coordenador, cujas fungbes se entretecem e se completam. A percenta-
gem conseguida pelo cargo de orientador de estagio, 33,3%, também nos
parece relevante, pois concebe funcdes de orientacdo, coordenacdo e supervi-
sdo, consideradas continuas nas funcdes do coordenador. Encontramos,
depois, percentagens mais reduzidas para 0s outros cargos registados: mem-
bro do conselho executivo regista 8,3%; assessor do conselho executivo regis-
ta 16,7% e coordenador de diretores de turma marca 16,7%. Na opcao de
outros cargos desempenhados, ainda foram assinalados os cargos de delega-
do de departamento, com 8,3%, que € a pretérita designacao para 0 cargo em
estudo, e, também, o cargo de diretor de instalacdes, com 8,3%.

Apresentamos, em grafico, as conclusdes obtidas.

Grafico | — Outros cargos ja exercidos pelos coordenadores em grafico
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1.2. Elementos de opinido

A segunda parte dos questionarios objetivava recolher a opinido dos
inquiridos relativamente as competéncias de desenvolvimento organizacional,
lideranca, coordenacgéo e supervisdo, associadas ao cargo de gestado escolar
intermédia em analise.

Neste campo, concebemos treze variaveis para cada vertente, de acordo
com as assercdes apresentadas nos questionarios, cujas percentagens apre-
sentaremos, primeiro nos quadros que se seguem, e depois rodeadas de
algumas inferéncias significativas.

Deliberamos reunir as variaveis em quadros antologicos, similares aos
inquéritos respondidos, por nos parecer um registo de mais facil e significativa
leitura. A posteriori, discorremos, individualmente, sobre cada uma das varia-

veis que compdem os quadros apresentados.

1.2.1. Desenvolvimento Organizacional

Quadro 8 — Opinido dos respondentes relativamente as variaveis apresentadas sobre

Desenvolvimento Organizacional

Variaveis relativas ao Respostas validas Né&o Res’p.
. . . res- Inva-
Desenvolvimento Organizacional Nao | Con- | Con- | Con- | Con- | pon- | lida
con- cordo cordo cordo cordo de (%)
cordo pouco (%) muito total- (%)
nada (%) (%) mente
(%) (%)
V1. No desempenho deste cargo, oriento-me pelo Projeto | 0,0 0,0 25,0 16,7 58,3 0,0 0,0
Educativo da Escola.
V2. Sinto, igualmente, necessidade de conhecer e com- | 0,0 0,0 8,3 8,3 83,3 0,0 0,0
preender outros documentos orientadores da minha Escola
(Projeto Curricular de Escola, Regulamento Interno da
Escola, Plano Anual de Atividades da Escola).
V.3 Participo decisivamente na constru¢éo dos documentos | 0,0 0,0 25,0 50,0 25,0 0,0 0,0
referenciados anteriormente.
V4. Contribuo regularmente para a formulacdo ou reformu- | 0,0 0,0 25,0 58,3 16,7 0,0 0,0
lacdo dos objetivos orientadores da minha Escola.
V.5 No trabalho desenvolvido com o Departamento que | 0,0 0,0 25,0 41,7 33,3 0,0 0,0
coordeno, tenho em conta sempre o funcionamento global
da Escola.
V6. Considero que o meu desempenho como coordena- | 0,0 0,0 50,0 41,7 8,3 0,0 0,0
dor(a) de Departamento Curricular é essencial para o
sucesso da minha Escola.
V7. Na minha Escola, os Coordenadores de Departamento | 8,3 0,0 50,0 33,3 8,3 0,0 0,0
Curricular trabalham em grupo, concertando opinides, no
sentido de alcancar 0s mesmos objetivos educativos.
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V8. Nas reunides que oriento como Coordenador(a), pro-
movo a andlise e a reflexdo sobre situacdes e atitudes,
objetivando o envolvimento e a colaboracdo de todos.

0,0

0,0

16,7

58,3

25,0

0,0

0,0

V9. Na minha agdo como Coordenador(a), proponho e pro-
movo a dinamizagdo de projetos, no desenvolvimento de
uma Escola ativa e dinamica.

0,0

8,3

16,7

66,7

8,3

0,0

0,0

V10. Participo e promovo a participacdo dos membros do
meu departamento no processo de autoavaliagdo da Esco-
la.

0,0

8,3

41,7

41,7

8,3

0,0

0,0

V11. No modelo de Gestéo Escolar Atual, o poder de deci-
sé@o do(a) Coordenador(a) de Departamento Curricular dimi-
nuiu.

25,0

33,3

16,7

8,3

8,3

8,3

0,0

V12. Reconhego que as propostas do meu Departamento,
apresentadas a Dire¢do, sdo analisadas e aprovadas.

0,0

8,3

25,0

33,3

33,3

0,0

0,0

V13. A Direcdo da Escola valoriza e reconhece a importan-

cia do cargo de Coordenacdo de Departamento Curricular.

0,0

0,0

25,0

33,3

41,7

0,0

0,0

O constructo de que as escolas se apresentam como organizacdes
preenchidas por identidades plurais, com visbes multifacetadas, objetivos dis-
tintos e atitudes dispersas foi apresentado no ambiente do enquadramento teé-
rico deste estudo. Esta diversidade foi também considerada de suma importan-
cia para o proprio desenvolvimento organizacional, desde que consigamos
construir a “personalidade organizacional” partilhada por Sergiovanni (2004b,
p.38).

Na leitura do quadro apresentado, nas variaveis relativas ao conhecimen-
to do Projeto Educativo de Escola, do Projeto Curricular de Escola, do Regula-
mento Interno e do Plano Anual de Atividades da Escola, obervamos que todos
os inquiridos se situam a partir do nivel “concordo” e que as percentagens
méaximas, 58,3% na variavel um e 83,3% na variavel dois, se encontram no
“‘concordo totalmente”, o que se revela positivo para a importancia destes
documentos. E absolutamente consentanea a necessidade de estes lideres de
gestdo intermédia se orientarem e conhecerem 0s documentos vitais para o
desenvolvimento organizacional de sua escola.

Quando se inquire sobre a participacdo de cada um na construcdo ou
reformulacdo dos documentos referenciados, as percentagens mantém-se ain-
da a partir do nivel de concordancia, recuando as maximas, 50,0% para a
variavel trés e 58,3% para a variavel quatro, para o nivel “concordo muito”, o
que se revela bastante significativo na construcdo da dindmica organizacional
de cada instituicdo educativa.

Comprovar que os coordenadores tém em conta o funcionamento global

da escola em todo o trabalho desenvolvido com o departamento que coorde-
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nam foi conseguido no quadro, na variavel cinco, em que visionamos as per-
centagens em todos os niveis positivos, com 41,7% no “concordo muito”. A par,
também se encontra a percec¢ao que os coordenadores possuem relativamente
a importancia que o seu trabalho apresenta para o sucesso da sua realidade
escolar, com a percentagem de 50,0% para o nivel “concordo”, 41,7% para o
nivel “concordo muito” e 8,3% para o nivel “concordo totalmente”. Neste con-
texto, encontramos da parte destes lideres a plena consciéncia dos contributos
qgue poderédo oferecer a escola, desenvolvendo um trabalho de gestédo de quali-
dade.

A partir da variavel sete, em que as assercdes focalizavam algumas ver-
tentes proprias da colegialidade docente, emergiram alguns resultados nos
niveis “nao concordo nada” e “concordo pouco”, que nao parecem relevantes
dada a percentagem ocorrida, 8,3%. Porquanto, salientamos a ocorréncia de
50% para o nivel “concordo” quando se advoga o trabalho em grupo e a con-
certacdo de opinides, na variavel sete, garante de mais e melhor aprendizagem
organizacional. Os inquiridos afirmaram, também, promover a analise e a refle-
X80 sobre situacdes e atitudes educativas, objetivando o envolvimento e a
colaboragédo de todos, com um registo de 58,3% no nivel “concordo muito” e
25,0% no nivel “concordo totalmente”, bem como propor e promover a dinami-
zacao de projetos, no desenvolvimento de uma escola ativa e dinamica, com
uma ocorréncia de 66,7% no nivel “concordo muito”. Neste campo, pensamos
que o suporte tedrico aduzido se reflete nas respostas dos inquiridos, em que a
maior parte dos agentes educativos vivencia escolas em que o dinamismo e a
reflexdo sdo preocupacdes dos seus lideres. O profissional docente reflexivo
transformara, certamente, o contexto em que opera em comunidade reflexiva.
Alarcao (2000, p.17) partilha que “uma escola reflexiva, em desenvolvimento e
aprendizagem ao longo da sua historia, cria-se pelo pensamento e pratica
reflexivos, que acompanham o desejo de compreender a razdo de ser da sua
existéncia, as caracteristicas da sua identidade prépria, 0os constrangimentos
que a afetam e as potencialidades que detém”.

A variavel dez focalizava a importancia da operacionalizacdo do processo

de autoavaliagado da escola, em que a maior parte dos inquiridos, 41,7 % no
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“concordo”, 41,7% no “concordo muito” e 8,3% no “concordo totalmente”, afir-
ma participar e promover a participacdo dos membros do departamento.

As variaveis onze, doze e treze afloravam aspetos emergentes no novo
modelo de Gestdo Escolar, em que a presenca do Diretor poderia constranger
atitudes de lideranga intermédia. Neste contexto, partimos da varidvel onze,
cuja assercao compreendia o facto de, neste novo modelo de gestédo, o poder
de decisdo do coordenador poder ter diminuido, que conquistou claramente
resultados mais significativos nos niveis “ndao concordo nada”, 25%, e “concor-
do pouco”, 33,3%, perfazendo 58,3%. A outra parte distribuiu-se nos restantes
niveis, 16,7% para o “concordo”, e 8,3% para o “concordo muito”, ndo tendo
respondido 8,3% dos inquiridos. De facto, salienta-se aqui um leve constrangi-
mento por parte dos coordenadores, pois 33,3% confessa sentir o seu poder de
decisdo diminuido com a figura do diretor.

A variavel doze solicitava a percecao dos coordenadores quanto a reacdo
da direcdo as propostas do departamento, respondendo 25% dos inquiridos
que “concordava”, 33,3 % que “concordava muito” e 33,3% que concordava
totalmente” que elas eram analisadas e aprovadas.

Por ultimo, na leitura deste quadro, revelou-se consensual o facto de os
coordenadores considerarem que a direcado da escola reconhece a importancia
do cargo de coordenacdo de departamento curricular, fundamentada com
41,7% no nivel “concordo totalmente”, 33,3% no nivel “concordo muito” e 25%

no nivel “concordo”.
Objetivando permitir uma leitura mais clara das inferéncias conseguidas

neste ponto do trabalho, apresentamos, em gréafico, as variaveis relativas ao

Desenvolvimento Organizacional.
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Grafico 2 — Resultados relativos ao Desenvolvimento Organizacional

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

-

T M Nado responde (%) (%)
T M Concordo totalmente (%)

J B Concordo muito (%)

m Concordo (%)
M Concordo pouco (%)

B N3o concordo nada (%)

R R T S AR N IR

Pensamos ter corroborado com estes resultados a ideia apresentada nos

primeiros capitulos do estudo, em que se revelou imperioso o papel que os

gestores intermédios, principalmente os coordenadores de departamento curri-

cular, desempenham no desenvolvimento organizacional da escola, aceite e

valorizado pela gestdo de topo, o diretor, premissa basilar para a continua

construgcdo da qualidade das organizagdes. Insistimos na necessidade de con-

tinuarmos a promover a colaboracéo, a partilha, a reflexdo, em ambientes de

colegialidade docente, garantes do sucesso de qualquer organizacao educati-

va.
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1.2.2. Lideranca

Quadro 9 — Opinido dos respondentes relativamente as variaveis apresentadas sobre Lideranca

Variaveis relativas a Respostas validas N&o | Resp.
. res- Inva-
Lideran ca N&o Con- Con- Con- Con- pon- lida
con- cordo cordo cordo cordo de (%)
cordo pouco (%) muito total- (%)
nada (%) (%) mente

(%) (%)

V1. Sinto-me motivado(a) para desempenhar o cargo de | 8,3 41,7 33,3 16,7 0,0 0,0 0,0
Coordenacao de Departamento Curricular, na escola atual.

V2. As tarefas que me sdo exigidas atualmente, como | 0,0 8,3 8,3 41,7 41,7 0,0 0,0
Coordenador(a), reclamam mais tempo para a sua concreti-
zagao.

V3. Mediar relacdes interpessoais e profissionais € uma ver- | 0,0 0,0 33,3 33,3 33,3 0,0 0,0
tente importante do meu trabalho.

V4. Planifico regularmente o trabalho do Departamento, | 0,0 0,0 41,7 41,7 8,3 8,3 0,0
definindo os objetivos a alcancar nas diferentes atividades.

V5. Preocupo-me em organizar as tarefas e distribui-las | 0,0 8,3 25,0 33,3 25,0 8,3 0,0
entre os professores do Departamento.

V6. Estimulo a participacéo ativa dos professores na vidada | 0,0 0,0 41,7 33,3 16,7 8,3 0,0
Escola.

V7. Considero-me o principal promotor do dinamismo do | 8,3 41,7 16,7 25,0 8,3 0,0 0,0
Departamento que coordeno.

V8. Sinto que influencio positivamente os professores que | 0,0 25,0 66,7 8,3 0,0 0,0 0,0
coordeno relativamente as suas atitudes educativas.

V9. As propostas apresentadas por mim sédo apoiadas pelos | 0,0 0,0 41,7 41,7 16,7 0,0 0,0
elementos do Departamento.

V10. As propostas apresentadas por mim sdo apoiadas | 0,0 8,3 25,0 41,7 25,0 0,0 0,0
pelos elementos dos outros 6rgdos a que pertenco.

V11. Nas reunides de Conselho Pedagdgico, a minha inter- | 0,0 0,0 75,0 16,7 8,3 0,0 0,0
vencao é tida em conta e contribui para o sucesso da esco-
la.

V12. Considero possuir competéncias de lideranga, enquan- | 0,0 16,7 58,3 16,7 8,3 0,0 0,0
to coordenador(a), supervisor(a) e avaliador(a), capazes de
gerir o grupo que coordeno.

V13. A minha participagdo no processo de Avaliacdo de | 16,7 41,7 8,3 0,0 0,0 33,3 0,0
Desempenho Docente dificultou as relagbes interpessoais
no grupo gue coordeno.

A lideranca é a vertente basilar deste estudo, pois entendemos que pos-
suir um perfil de um bom lider envolve todas as restantes competéncias de um
gestor escolar, servindo esta de mote para as acdes de coordenar, supervisio-
nar e avaliar. A existéncia de boas liderancas na escola € o suporte para o
desenvolvimento organizacional, para o dinamismo, para a evolugao e conse-
guente mudanca.

O quadro relativo a esta vertente transparece alguns constrangimentos no
que diz respeito ao desenvolvimento desta competéncia por parte dos inquiri-
dos. Se atendermos a primeira variavel, constatamos que o aspeto principal

para o desenvolvimento de boas liderangas e de liderancas fortes, bem como a
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motivacdo para o desempenho do cargo, se encontram defraudadas, pois
metade dos inquiridos situou a sua resposta entre o “ndo concordo nada”,
8,3%, e o “concordo pouco”, 41,7%, denotando a falta de incentivo pessoal
para o desempenho do cargo na escola em que agimos. Surgem, contudo,
33,3% de inquiridos a concordar e 16,7% a concordar totalmente, o que nos
permite registar que, na escola atual, existem apenas 50% de lideres motiva-
dos. Neste contexto, encontra-se a segunda variavel, que alerta para o tempo
reclamado para a concretizacdo das tarefas do coordenador de departamento
curricular. Os resultados conquistados refletem claramente a opinido de tantos
outros lideres, a quem lhes é pedido uma miriade de documentos, mas a quem
sao disponibilizadas paupérrimas horas para a sua construcdo. Neste ambien-
te, os niveis “concordo muito” e “concordo totalmente” apresentam ocorréncias
de 41,7% para cada, ficando 8,3% para o “concordo” e 8,3% para o “concordo
pouco”, o que transparece claramente a perceg¢ao do pouco tempo oferecido
para desempenhar um cargo reconhecidamente importante na escola.

Na variavel trés, sobressaia uma das competéncias essenciais deste
lider: mediar relag8es interpessoais e profissionais. A leitura efetuada permite-
nos concluir que todos os inquiridos sentem essa necessidade na sua funcao,
encontrando com igual percentagem, 33,3%, os niveis “concordo”, “concordo
muito” e “concordo totalmente”, o que perpassa essa consciéncia da parte de
quem lidera.

No atinente a planificacdo regular do trabalho do departamento e a defini-
cdo dos objetivos a alcancar nas diferentes atividades, entende-se que o0s
niveis de concordancia na sua realizacao, 41,7% para o “concordo” e o “con-
cordo muito” e 8,3% para o “concordo totalmente”, transmitem essa preocupa-
¢céo dos coordenadores, considerada fulcral para a organizagdo de qualquer
trabalho. Registamos, contudo, uma percentagem de 8,3% para a nédo obten-
cdo de resposta nesta variavel. Na mesma otica, mas apenas com um ligeira
nuance, visionamos 0s resultados para a variavel cinco, que testemunha a
preocupacao que os coordenadores sentem em organizar e distribuir tarefas no
seu grupo. Neste contexto, surgiu apenas a ocorréncia de 8,3% no nivel “con-

cordo pouco”, considerada pouco relevante neste universo.
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No ambiente da participacdo ativa na escola e da responsabilidade de
qualquer lider na sua promogao, emergiam as variaveis seis, sete e oito, cla-
ramente refletoras da postura dos inquiridos. Na variavel seis, o quadro denota
que, a excecdo de uma percentagem de 8,3 % de ndo respondentes, as ocor-
réncias se situaram nos niveis positivos, assumindo 41,7% que “concorda’,
33,3% que “concorda muito” e 16,7% que concorda totalmente. Nao obstante,
os resultados da variavel sete constituiram alguma surpresa, pois metade dos
respondentes, 8,3% para o “ndo concordo nada” e 41,7% para “o concordo
pouco”, assumiu ndo considerar ser o principal promotor do dinamismo do
departamento. Equilioram um pouco o resultado as percentagens de 16,7%
para o “concordo”, 25% para o “concordo muito” e 8,3% para o “concordo
totalmente”. Estes valores revelam alguma inseguranca no desempenho do
cargo e inusitada consciéncia da estimulagdo positiva a oferecer ao grupo
coordenado. Porém, a variavel oito, relativa a influéncia positiva que os coor-
denadores transmitem aos professores do departamento, consegue secundari-
zar um pouco este resultado ao apresentar a ocorréncia de 66,7% para o nivel
“concordo” e 8,3% para o “concordo muito”, apesar de remanescer um numero
de 25% no “concordo pouco”.

Em consonancia com a “escola reflexiva”, apresentada cada vez mais na
literatura revisitada, importa reforcar que o coordenador de departamento curri-
cular se relaciona com 0s seus pares numa base de colegialidade e reflexao,
partilhando e discutindo interesses e preocupac¢odes, objetivando a mesma linha
de acdo e conquistando, em cada momento de reflexdo, oportunidades de
enriquecimento pessoal e coletivo. Alarcao (2000, p.18) defende que “o agir
profissional do professor tem de ser, na atualidade, realizado em equipa e o
conhecimento profissional dos professores como entidade coletiva (e nédo ja
como individuos isolados) tem de construir-se no didlogo do trabalho com os
outros e na assuncao de objetivos comuns”. Nesta linha ideoldgica, Sa-Chaves
& Amaral (2000, pp.81-85) enfatizam a passagem do “eu solitario” ao “eu soli-
dario”, concluindo que as atitudes de isolamento que se confinavam a sala de
aula, proprias das praticas tradicionais, sao impraticaveis na escola contempo-

ranea.

102



As variaveis seguintes focalizavam a acao do lider coordenador nos gru-
pos em que age. No cenario da variavel nove, relativa & aprovagéo pelos mem-
bros do departamento das propostas do coordenador, impdem-se novamente
0s niveis positivos, com 41,7% para os niveis “concordo” e “concordo muito” e
16,7% para o nivel “concordo totalmente”. O ambiente da variavel seguinte,
que versa o facto de as propostas do coordenador serem também aprovadas
pelos elementos dos outros 6rgdos a que pertence, aparece na mesma linha,
registando apenas uma ocorréncia de 8,3% para o nivel “concordo pouco”. Na
variavel onze, relativa ao peso da interven¢édo dos coordenadores nas reunifes
de conselho pedagdgico, sobressai a ocorréncia de 75% no nivel “concordo”,
16,% no “concordo muito” e 8,3% no seguinte. Estes registos denotam trabalho
colaborativo nesta estrutura, de suma importancia para a concertacéo de atitu-
des educativas.

Analisdmos as Ultimas variaveis deste quadro com alguma distingédo,
mormente por merecerem especial cuidado e importancia. A variavel doze pre-
tendeu revelar a consciéncia dos inquiridos no que diz respeito as competén-
cias imputaveis ao cargo desempenhado, reconhecendo a sua capacidade de
lideranca no desempenho desses perfis. Ressalta a percentagem de 16,7% no
nivel “concordo pouco”, talvez pouco dignificador para a organizagédo da escola
e dos representantes das diferentes estruturas que sustentam essa organiza-
cao. Nos niveis seguintes, registamos 58,3% no “concordo”, 16,7% no “concor-
do muito” e 8,3% no “concordo totalmente”.

A Ultima variavel aborda um tema delicado e ainda conturbado para as
organizacdes escolares, a avaliacdo de desempenho docente e as consequén-
cias que a participacao do coordenador teve para as relacdes interpessoais no
grupo que coordena. Nesta envolvéncia, surge, claramente, a maior percenta-
gem nos niveis negativos, 16,7% para o “nao concordo nada” e 41,7% para o
“concordo pouco”, o que é satisfatorio para a estabilidade dos grupos. Nao obs-
tante, surge uma minoria que concorda, com 8,3%, e cerca de uma terga parte,
33,3%, que ndo opinou neste tema, 0 que perpassa algum receio e alguma

insatisfacao.
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No sentido de oferecer uma leitura mais facilitada, apresentamos o

seguinte grafico relativo as variaveis da lideranca.

Gréfico 3 - Resultados relativos a lideranca
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A literatura revisitada no enquadramento tedrico premeia a capacidade de

lideranca, reconhecendo-a como o pilar mais importante na morfologia organi-

zacional da escola. Tudo na escola é liderado, tudo na escola é gerido, por-

guanto cabe aos lideres de gestao intermédia, principalmente aos coordenado-

res de departamento curricular, assumirem conscientemente essa competéncia

e operacionalizarem-na com a qualidade que a escola merece.
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1.2.3.Coordenacao

Quadro 10 — Opinido dos respondentes relativamente as variaveis apresentadas sobre Coor-

denacéo
Variaveis relativas a Respostas validas Nao Resp.
~ res- Inva-
Coordenagao N&o Con- Con- Con- Con- pon- lida
con- cordo cordo cordo cordo de (%)
cordo pouco (%) muito total- (%)
nada (%) (%) mente
(%) (%)
1.Considero-me um(a) mediador(a) entre a Direcdo e os | 0,0 0,0 58,3 16,7 25,0 0,0 0,0
professores que coordeno.
2. Na minha funcdo de coordenador(a), sinto que apenas | 41,7 50,0 8,3 0,0 0,0 0,0 0,0
sou um(a) transmissor(a) das informagbes emanadas
pelo Conselho Pedagégico ou pela Diregéo.
3. Com o modelo de Gestdo Escolar atual, perdi autonomia | 41,7 50,0 8,3 0,0 0,0 0,0 0,0
no desempenho do cargo.
4. Represento o grupo que coordeno, defendendo as suas | 0,0 0,0 16,7 41,7 41,7 0,0 0,0
propostas nas reunides de Conselho Pedagégico ou na
Direcéo.
5. As propostas que apresento sdo, a maior parte das [ 0,0 8,3 25,0 16,7 50,0 0,0 0,0
vezes, aceites pelo Diretor da Escola.
6. No desempenho do cargo, dou primazia a coordenacdo | 0,0 0,0 16,7 66,7 16,7 0,0 0,0
do trabalho dos professores, com o objetivo de concertar
formas de atuacgéo.
7. Nas minhas fungbes de coordenagdo, costumo observar | 8,3 33,3 33,3 8,3 0,0 16,3 0,0
as préaticas dos colegas, no sentido de monitorizar a qua-
lidade do seu trabalho.
8. Colaboro com a Dire¢do na implementagdo de medidas | 0,0 0,0 33,3 41,7 25,0 0,0 0,0
conducentes ao sucesso da escola.
9. Disponibilizo os recursos existentes para que os docentes | 8,3 0,0 41,7 33,3 16,7 0,0 0,0
consigam cumprir 0s projetos e as planificagcbes que con-
ceberam.
10. No grupo que coordeno, fomento a partilha e a colabo- | 0,0 0,0 33,3 25,0 41,7 0,0 0,0
racdo de todos.
11. Facilito a circulagao das informag8es entre o meu grupo, | 0,0 0,0 25,0 25,0 50,0 0,0 0,0
no sentido de promover a comunicacao.
12. Considero ter sido designado(a) para o desempenho do | 0,0 33,3 25,0 16,7 8,3 16,7 0,0
cargo por demonstrar possuir um perfil de competéncias
a ele associadas.
13. Conduzo os professores que coordeno a avaliagdo das | 0,0 0,0 41,7 41,7 16,7 0,0 0,0

suas praticas educativas, para o desenvolvimento de uma
escola reflexiva.

Discutir sobre as funcdes de coordenacdo de um gestor escolar intermé-

dio constituiu o cerne deste estudo, pois o cargo em investigacdo prende-se

essencialmente com a tarefa de coordenar, que se espraia por todas as outras

dimensdes. E consensual o constructo de que coordenar implica organizar,

liderar, supervisionar e avaliar. Estando completamente desenvolvida, esta ver-

tente emerge como a “chave de ouro” para o cargo em analise. Um coordena-

dor competente desenvolvera certamente todas as competéncias narradas no

enquadramento tedrico da presente investigacao.
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O quadro concetual concebido para esta vertente apresenta registos
satisfatorios no atinente as asser¢des apresentadas. A primeira focalizava a
mediacao, inquirindo se o coordenador se considera um mediador entre a dire-
cdo da escola e os professores coordenados. As respostas situam-se todas
nos niveis positivos da escala, com uma percentagem de 58,3% para o “con-
cordo”, 25% para o “concordo totalmente” e 16,7% para o “concordo muito”.
Num ambiente de trabalho produtivo, entendemos que todos os docentes deve-
rao sentir que tém “voz” na escola, que contam com a representacéo da sua
acdo e da sua reflexao nos érgaos de gestédo de topo e obtém um consequente
reconhecimento dessas atitudes. Neste sentido, a funcdo mediadora do coor-
denador de departamento curricular ira certamente colher resultados positivos,
para que cada um sinta que ainda vivenciamos escolas democraticas, em que
somos chamados a intervir, na selecdo dos melhores percursos educativos.

A variavel dois encontrava-se um pouco em parceria com a primeira, pois
questionava o facto de o coordenador se sentir apenas um transmissor das
informacdes emanadas pelo conselho pedagdgico ou pela direcdo. Neste cam-
po, indo de encontro aos resultados anteriores, as respostas ganharam mais
acuidade nos niveis negativos, com 50,0 % no nivel “concordo pouco” e 41,7%
no nivel “ndo concordo nada”, remanescendo 8,3% no “concordo”.

No que concerne a autonomia no desempenho do cargo, encontramos a
variavel trés, cuja questdo sobressaia a possivel perda dessa autonomia com o
atual modelo de Gestéo Escolar. Com os resultados conquistados, parece-nos
gue ndo se observaram grandes mudancas, neste contexto, pois 41,7% nao
concordou nada e 50,0% concordou pouco. Contudo, surgem 8,3% de respon-
dentes a concordar com a assercdo, o que deixa espreitar algum constrangi-
mento sentido por estes lideres intermédios. Efetuando ja a leitura da variavel
cinco, que faz também aluséo a figura do diretor, percebemos que 91,7% dos
inquiridos entende que as propostas apresentadas por eles a direcdo séo acei-
tes. Distribuem-se por 50,0% no nivel “concordo totalmente”, 25,0% no “con-
cordo” e 16,7% no “concordo muito”. Emerge, também nesta variavel, a percen-

tagem de 8,3% no nivel “concordo pouco”.
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A variavel quatro inquiria sobre a consciéncia do coordenador sobre a
representacdo do grupo e na defesa das suas propostas nos 0rgdos superio-
res. Encontramos claramente respostas positivas, 41,7% nos niveis “concordo
muito” e “concordo totalmente” e 16,7% no nivel “concordo”, o que favorece o
desempenho do cargo. Nesta sequéncia, a variavel seis também revela resul-
tados muito favoraveis a um bom desempenho do cargo, pois, ha asser¢ao que
destacava o facto de ser dada primazia a coordenacao do trabalho dos profes-
sores, com o objetivo de concertar formas de atuacao, registam-se resultados
de 66,7% no nivel “concordo muito”, e 16,7% nos niveis “concordo” e “concordo
totalmente”.

A variavel sete focalizava um assunto ainda delicado nas escolas portu-
guesas, a monitorizacdo da qualidade do trabalho. Neste sentido, urgiu ques-
tionar sobre a observagéo de préticas educativas pelo coordenador, objetivan-
do a prépria monitorizacdo. Os resultados surgem claramente divididos, apre-
sentando um total de 41,6% nos niveis negativos, 8,3% no “ndao concordo
nada” e 33,3% no “concordo pouco”; em paralelo com os niveis positivos,
33,3% no “concordo” e 8,3% no “concordo muito”. Destaca-se, ainda o resulta-
do de 16,3% de nao respondentes. Os registos desta variavel sublinham um
pouco a permanéncia de um certo individualismo no exercicio da profissao
docente e 0s receios remanescentes em partilhar praticas. A funcdo do coor-
denador devera suplantar esta atitude se pretendermos caminhar no desenvol-
vimento de uma escola reflexiva. Nado obstante, ao convocarmos os resultados
da variavel dez, constatamos que os coordenadores fomentam a partilha e a
colaboragéo de todos, pois apresentam 41,7% no nivel “concordo totalmente,
33,3% no “concordo” e 25,0% no “concordo muito”. Na variavel treze, os inqui-
ridos corroboram esta atitude, pois afirmam conduzir os professores que coor-
denam a avaliacdo das suas praticas educativas, para o desenvolvimento de
uma escola reflexiva, registando 41,7 % nos niveis “concordo” e “concordo mui-
to” e 16,7% no nivel “concordo totalmente”. Neste contexto, atrevemo-nos a
inferir que se houver bons estimulos da parte destes gestores, conviveremos
mais com escolas reflexivas. Alves & Machado (2010) advogam que a reflexado

sobre qualquer atividade, mormente a atividade docente, provoca ndo sé a
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formacao de profissionais qualificados, mas sobretudo a mudanga do sistema
educativo, que emerge como consequéncia inevitavel do desenvolvimento pro-
fissional do professor. Neste ambiente, entendemos que o coordenador de
departamento curricular podera continuamente desenvolver esforcos no sentido
de ser o timoneiro nesta conduta reflexiva de escola, proporcionando um con-
texto de trabalho garante da propria reflexao.

Na variavel oito, que questionou a colaboracédo dos coordenadores com a
direcdo na implementacdo de medidas conducentes ao sucesso da escola,
encontramos os registos nos niveis positivos, 41,7% para o “concordo muito”,
33,3% para o “concordo” e 25,0% para o “concordo totalmente”. A variavel
nove solicitou uma resposta sobre a disponibilizacdo dos recursos existentes
da parte do coordenador de departamento curricular no cumprimento de proje-
tos e planificagcdes do grupo. A maior parte das ocorréncias localiza-se nos
niveis positivos, com 41,7% no “concordo”, 33,3% no “concordo muito” e 16,7%
no “concordo totalmente”, sobejando a percentagem de 8,3% no “ndo concordo
nada”, nao revelando grande significado. A variavel onze caminhou neste sen-
tido, focalizando o papel do coordenador na difusdo das informagdes no grupo,
com o objetivo de promover a comunicagdo. Aqui, as respostas situam-se cla-
ramente nos niveis positivos, com 50,0% no “concordo totalmente” e 25% no
“concordo” e no “concordo muito”.

No ambiente da variavel doze, observaram-se alguns constrangimentos,
pois apenas metade dos inquiridos assinalou respostas positivas, 25,0% no
“concordo”, 16% no “concordo muito” e 8,3 no “concordo totalmente”. Emerge
33,3% no nivel “concordo pouco” e 16,7% nao respondeu. Neste contexto,
recordamos a parca motivacao sentida pelos coordenadores para o desempe-
nho do cargo, ja comprovada no presente estudo, e consequente inseguranca
na consciencializacdo das competéncias a ele associadas. Certamente, em
alguns casos, a designacao do diretor ndo ficou sustentada em perfis claros e
vontades assumidas. Recordamos Sergiovanni (2004b, p.184) quando sublinha
que “o lider tem de estar vocacionado para a tarefa, ou seja, a sua motivagao

nao deve residir na possibilidade de obter ganhos em termos de estatuto, pres-
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tigio, poder e outros, mas sim num compromisso inequivoco para melhorar a
qualidade de vida que a escola da a todos”.
Para uma leitura mais facil da tabela apresentada, convertemo-la no

seguinte grafico.

Gréfico 4 - Resultados relativos a coordenagéo
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Cada vez mais, é substantivo o pressuposto de que ao coordenador de
departamento curricular devera ser exigido um perfil capaz de desenvolver o
conjunto de competéncias associadas as cargo, envoltas na probidade exigida
a qualquer profissional. Recordamos conceitos como informar, organizar,
mediar, colaborar, facilitar, envolver, ordenar, coordenar, ja registados no
enquadramento tedrico deste estudo, por nos parecerem basilares ao bom
entendimento deste cargo de gestdo intermédia.
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1.2.4. Superviséo

Quadro 11 — Opinido dos respondentes relativamente as variaveis apresentadas sobre Super-

visdo
Respostas validas Nao Resp.
S . N res- Invéa-
Variaveis rellatlvas a N&o Con- Con- Con- Con- pon- lida
Su pervi sao con- cordo cordo cordo cordo de (%)
cordo pouco (%) muito total- (%)
nada (%) (%) mente
(%) (%)
1. Considero-me preparado(a) cientifica e pedagogicamente | 0,0 50,0 41,7 8,3 0,0 0,0 0,0
para exercer a competéncia de supervisdo das praticas
educativas do grupo gue coordeno.
2. Demonstro disponibilidade para, quando solicitado(a), | 0,0 8,3 50,0 33,3 8,3 0,0 0,0
orientar os docentes que coordeno, colaborando, sugerindo
e exemplificando, no sentido de promover a qualidade do
seu trabalho.
3. Disponibilizo-me para que os colegas observem as | 0,0 25,0 41,7 8,3 8,3 16,7 0,0
minhas aulas e, posteriormente, reflitam comigo sobre as
opcdes tomadas.
4. Costumo colaborar na planificagdo das atividades letivas | 8,3 41,7 16,7 8,3 8,3 16,7 0,0
dos docentes que coordeno e, posteriormente, observar as
mesmas, promovendo momentos de reflexdo.
5. Incentivo os docentes que coordeno a pratica de auto e | 16,7 58,3 8,3 0,0 8,3 8,3 0,0
heterosupervisdo, com observacédo reciproca das aulas e
reflexdo partilhada, com o objetivo de otimizar as suas pra-
ticas.
6. O facto de o Coordenador possuir, com o modelo de ava- | 0,0 25,0 50,0 8,3 16,7 0,0 0,0
liagdo de desempenho docente atual, a competéncia de
avaliador condicionou as suas tarefas de supervisor.
7. Na escola, observo receio e inseguranca nos docentes | 33,3 41,7 8,3 16,7 0,0 0,0 0,0
quando lhes é solicitado que partilhem as suas praticas
educativas.
8. Costumo conceber materiais didaticos e partilha-los com | 8,3 0,0 33,3 33,3 25,0 0,0 0,0
0s colegas.
9. Preocupo-me em organizar e/ou conceber os documentos
orientadores do Departamento que coordeno, fomentando a | 0,0 8,3 25,0 41,7 25,0 0,0 0,0
sua utilizagao.
10. Supervisiono o processo de gestdo das aprendizagens,
desenvolvendo esforgos para que as planificagdes curricu- | 0,0 16,7 50,0 25,0 8,3 0,0 0,0
lares sejam comprimidas.
11. Promovo momentos de auto e heteroavaliagdo dos | 0,0 8,3 66,7 16,7 8,3 0,0 0,0
docentes que coordeno.
12. Procuro informar sobre as oportunidades de formagéo
para os docentes que coordeno, auscultando-os sobre as [ 0,0 25,0 50,0 16,7 8,3 0,0 0,0
suas necessidades ou op¢des tematicas.
13. Colaboro na integracéo dos docentes novos na Escola,
disponibilizando-me para os apoiar e orientar no seu pro- | 0,0 0,0 41,7 16,7 41,7 0,0 0,0

cesso de insercéo e desenvolvimento profissional.

Na abordagem realizada no enquadramento teorico, relativa & competén-

cia supervisiva do coordenador, adiantamos que constituia uma tarefa delicada,

ndo so pela complexidade da funcdo, mas pela resisténcia dos profissionais de

ensino na partilha de praticas e consequente reflexdo. Os autores revisitados

sdo consensuais quando sinalizam o departamento curricular como o 6érgéo

proprio para essa funcao, cabendo ao seu coordenador a operacionalizacdo da
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competéncia. Oliveira (2000) sustenta que as func¢des supervisivas constituem
um processo de coordenagdo, apoio e decisdo, capaz de responsabilizar e
comprometer os seus agentes. A pari passu de diversos constructos, também
entendemos que o coordenador de departamento curricular assume uma posi-
cdo basilar na assunc¢éo desta competéncia. Contudo a analise do quadro con-
ceptual apresentado permite entrever alguns receios, quica davidas, no enten-
dimento e consequente desempenho desta fungcéo do coordenador.

Na leitura dos resultados da variavel um, que versava o facto de o coor-
denador se sentir preparado cientifica e pedagogicamente para exercer a com-
peténcia de supervisdo das préaticas educativas no grupo coordenado, obser-
vamos uma ocorréncia de 50,0 % no nivel “concordo pouco”, uma de 41,7% no
nivel “concordo” e outra de 8,3% no “concordo muito”. E clara a inseguranca
patente no desempenho desta competéncia quando encontramos metade dos
respondentes a assumir concordar pouco com a assercdo. A variavel dois foi
ao encontro da disponibilidade demonstrada pelo coordenador para orientar o
grupo, colaborando, sugerindo e exemplificando, no sentido de promover a
qualidade do seu trabalho. Aqui detetamos quase todas as respostas nos
niveis positivos, com 50,0% no “concordo”, 33,3% no “concordo muito” e 8,3%
no “concordo totalmente, restando apenas 8,3% no nivel “concordo pouco”, o
que difere da primeira variavel, apesar de serem praticas dependentes. Parece-
nos que a compreensao destas funcdes por parte do coordenador ainda surge
de forma muito superficial, remanescendo o receio de ser observado como
aquele que “vigia” praticas. A variavel trés surge a confirmar um pouco a con-
clusdo anterior, pois quando inquiridos sobre a disponibilidade para que os
colegas observem as suas aulas e, posteriormente, reflitam sobre as opcfes
tomadas, os coordenadores assumiram concordar pouco com 25,0% e 16,7%
nao responde. Contudo, surgem 41,7% no nivel “concordo” e 8,3% nos niveis
“concordo muito” e “concordo totalmente”, o que podera equilibrar o verdadeiro
entendimento desta fungéo.

A variavel quatro assinalava o facto de o coordenador colaborar na plani-
ficacdo das atividades letivas dos docentes que coordena e, posteriormente,

observar as mesmas, promovendo momentos de reflexdo. Os resultados obti-
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dos surgiram distribuidos por todos os niveis da escala, registando-se a minoria
nos trés niveis positivos, com 16,7% no “concordo”, 8,3% no “concordo muito”
e no “concordo totalmente”, emergindo 16,7% de ndo respondentes, o que
transparece um pouco a dificuldade destes lideres intermédios em fomentar
momentos de reflexdo conjunta. Neste contexto, 8,3% dos inquiridos assumiu
nao concordar nada e 41,7% concordar pouco, o que em nada valoriza esta
percecdo. Recordamos, para este fim, Sa-Chaves & Amaral (2000, p.83) quan-

do sustentam que

“(...) a escola tem de ser uma casa com alma (Arsélio Martins) e tem-na, com certeza.
Porém para que essa alma seja de facto imortal é necesséario que, em todos os subsis-
temas que a integram, se faga uma supervisdo reflexiva e critica que permita que os
valores decorrentes da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, relembrados na Lei
de Bases do Sistema Educativo, possam alicercar os processos de salvacdo dessa
mesma alma.”

Os resultados da variavel cinco, aguardados como reveladores de uma
pratica de supervisdo consciente, vieram, mais uma vez, comprovar 0s receios
dos professores em exercerem supervisdo. Perante a afirmacao relativa ao
incentivo dos docentes coordenados a pratica de auto e heterossupervisao,
com observacao reciproca das aulas e reflexao partilhada, objetivando otimizar
as suas praticas, os inquiridos revelaram a sua insatisfacdo. Registou-se 58,3%
no nivel “concordo pouco”, 8,3% no “nao concordo nada” e 16,7% né&o respon-
deu. Ainda sobreviveu 16,6% nos niveis “concordo” e “concordo totalmente”,
distribuidos em igual parte.

A variavel seis pretendeu clarificar os constrangimentos sentidos pelos
coordenadores com 0 seu envolvimento no processo de Avaliagdo de Desem-
penho Docente (ADD). A afirmagdo compreendia o facto de o coordenador ao
possuir, com o0 modelo de ADD atual, a competéncia de avaliador condicionar
as suas tarefas de supervisor. Os resultados permitiram constatar esse cons-
trangimento, pois 50,0% concorda, 8,3% concorda muito e 16,7% concorda
totalmente. Apenas 25% concordou pouco com a questéo colocada.

Na variavel sete, que focalizava o receio e a inseguranca sentidos nos
docentes quando lhes é solicitada a partilha de praticas educativas, descobri-
mos resultados muito positivos, que confirmam nédo existir qualquer receio ou

inseguranca, observados pelo coordenador nos seus pares, pois 41,7% afirma
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“concordar pouco” e 33,3% “ndo concordar nada”. Nos niveis seguintes, encon-
tramos 8,3% no “concordo” e 16,7% no “concordo muito”. No espelho destes
resultados, atrevemos a colocar uma questdo, marcadamente retorica: se 0s
professores ndo sentem receio nem inseguranca em partilhar as suas préaticas,
0 que aguardam os coordenadores para procederem e incentivarem ao exerci-
cio da supervisao conjunta, partilhada, colaborativa?

Na variavel oito, que destacava o facto de o coordenador conceber e par-
tilhar materiais didaticos com os colegas do departamento, a maior parte dos
paticipantes situou as respostas nos niveis positivos, 33,3% para 0s niveis
‘concordo” e “concordo muito” e 25% para o “concordo totalmente”, ficando
8,3% no nivel “ndo concordo nada”, compreendido como irrelevante no conjun-
to apresentado. A varidvel nove constituia um complemento da anterior, pois
indicava a preocupagéo do coordenador em organizar e/ou conceber os docu-
mentos orientadores do departamento, fomentando a sua utilizagdo. As respos-
tas denotam esta preocupacdo dos lideres intermédios, situando-se quase
todas nos niveis positivos, 25% no “concordo”, 41,7% no “concordo muito” e
25% no “concordo totalmente”, ficando apenas 8,3% no “concordo pouco”.

A variavel dez focalizava a supervisao do processo de gestdo das apren-
dizagens e o desenvolvimento de esforgos para que as planificacdes curricula-
res sejam cumpridas. Aqui, as respostas conquistaram mais acuidade no nivel
“concordo”, com 50%, depois no “concordo muito, com 25%, a seguir no “con-
cordo pouco”, com 16,7%, e, finalmente, no “concordo totalmente”, com 8,3%.

A variavel onze caminhava no sentido da escola reflexiva, inquirindo
sobre a promocao de momentos de auto e heteroavaliacdo dos docentes coor-
denados. Os resultados que permanecem nos niveis positivos, com 66,7% no
nivel “concordo”, 16,7% no “concordo muito” e 8,3% no “concordo totalmente”,
sobejando 8,3% para o “concordo pouco”, permitem confiar nestas praticas
educativas e acreditar que a teoria partilhada, na primeira parte deste estudo,
se encontre a ser entendida e aplicada pela maior parte dos agentes educati-
VOS.

A variavel onze versava a preocupacao do coordenador em fomentar a

formacao profissional ao longo da vida, informando os seus pares sobre as
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oportunidades de formacdo e as suas necessidades ou escolhas. Também,
neste contexto, os resultados agudizaram-se nos niveis positivos, com 50% no
“concordo”, 16,7% no “concordo muito” e 8,3% no “concordo totalmente”,
remanescendo 25% no “concordo pouco”. Pensamos que proporcionar oportu-
nidades de formacdo devera ser uma preocupacdo de todos, mormente dos
coordenadores de departamento curricular, estando a maior parte dos inquiri-
dos consciente desse pressuposto.

O quadro em anélise termina com uma variavel imperiosa nas funcdes
supervisivas do coordenador, relativas a colaboragéo na integracdo dos docen-
tes novos na escola, apoiando-os e orientando-0s nNo seu processo de insercao
e desenvolvimento profissional. Neste contexto, € transparente a preocupacao
dos coordenadores, aparecendo todos 0s registos nos niveis positivos, 41,7%
nos niveis “concordo” e “concordo totalmente” e 16,7% no nivel “concordo mui-
to”.

O grafico que apresentamos a seguir permitir-nos-a efetuar uma leitura

global dos dados constantes na tabela.

Gréfico 5 - Resultados relativos a supervisédo
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Concluimos a leitura dos dados apresentados, verificando que assentam

nos pilares tedricos desta investigacdo, em que a fungcéo supervisiva de qual-
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quer lider dever& ser compreendida como um meio para desenvolver um enri-

quecimento mutuo, envolto em atmosferas de verdadeira entreajuda, partilha e

reflexdo, capazes de desenvolver um trabalho produtivo de qualidade.

1.2.5. Analise do contetudo da questéo aberta

No sentido de podermos analisar outras percecdes dos participantes nes-

te estudo, como ja referimos, inserimos uma questao aberta nos dois questio-

narios concebidos. Esta permitia refletir sobre a forma como o novo modelo de

Gestdo Escolar influenciou ou condicionou a autonomia do coordenador de

departamento curricular. Nas realidades inquiridas, apenas obtivemos quatro

respondentes, 33,3%. Optdmos por transcrever os enunciados registados, defi-

nindo, a posteriori, as categorias possiveis.

Quadro IV — Opinido dos participantes relativamente a questdo aberta do questionario aos

coordenadores de departamento curricular

P1

“O facto de o Coordenador de departamento deixar de ser eleito pelos seus pares e
passar a ser designado, constitui um fator condicionador da sua autonomia. Acresce
gue o Conselho Pedagégico tem atualmente menos competéncias, o que se reflete
também na autonomia e “poder” dos Coordenadores de Departamento. O atual modelo
de Gestdo Escolar ao concentrar demasiadas competéncias num 6rgao unipessoal, o
Diretor, favorece a dependéncia dos 6rgdos intermédios das concec¢bes e estilo de

lideranga de quem exerce essa fungéo.”

P2

“Um 6rgéo de gestao unipessoal € sempre condicionador da autonomia, pela concen-
tracdo de poderes que se verifica. Sendo o coordenador nomeado pelo Diretor, e ja
nao eleito pelos seus pares, e sendo avaliado também pelo Diretor, tende a ser perce-
cionado ndo como o legitimo representante do grupo, mas como 0 representante da
dire¢do no grupo. A responsabilidade de avaliar os elementos do departamento acen-
tua essa percecao. A relacao de confianca que antes se estabelecia ficou minada por
forca destas circunstancias. Salienta-se que os efeitos perversos do novo modelo de

Gestéo Escolar poderdo ser atenuados / agravados, dependendo da figura do Diretor.
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Um bom lider com muito poder € uma combinacéo eficaz. Um mau lider com muito

poder € um perigo eminente ou iminente.”

P3

“A atuacao dos Coordenadores esta demasiado condicionada pelos normativos legais.
A funcédo de coordenador esta neste momento mais ligada a supervisao, a orientacao
dos professores do Departamento. A ligacao mais proxima existe entre os coordenado-
res e 0s representantes da area disciplinar e estes estdo diretamente ligados aos
docentes e interferem mais ativamente na realizagédo das atividades / projetos...

A pesada méaquina burocrética limita imenso a livre atuagdo do Coordenador. Os pro-
fessores do Departamento sdo extremamente competentes (profissionais) pelo que o

papel do Coordenador é muito facilitado nos dominios pedagogico e didatico.”

P4

“Sinto-me o elo de ligacéo entre o Diretor (Dire¢é@o) e os professores do meu departa-
mento. Tento, para além de transmitir as orientagfes oriundas dos 6rgdos de direcéo
da escola - direcéo, conselho geral, conselho pedagdgico e até da equipa de avaliagcao
interna, supervisionar e imprimir um ritmo e um modo de trabalhar nos professores do
departamento, que conduza a melhoria do desempenho dos nossos alunos; ouvir e
perceber as reais necessidades e dificuldades sentidas no dia a dia de trabalho dos
professores de ciéncias, em particular, e representi-los o melhor e mais verdadeira-
mente que sei nos 0rgaos e nas reunides em que participo. Ora, estas funcdes, de um
modo geral, estdo clara e objetivamente explanadas no novo modelo de gestédo esco-
lar, que penso ter influenciado (e até esclarecido!) muito positivamente o desempenho
do coordenador de departamento. Acrescento ainda que, e sabendo ser um cargo de
direcao intermédia, esta legislacdo veio proporcionar uma certa dose de autonomia no
exercicio destas funcdes, no sentido de selecionar as estratégias, modo de trabalho
em equipa das diversas areas disciplinares do departamento, porque os departamen-
tos sdo pessoas e ndo robds, o que funciona bem na nossa escola podera, eventual-
mente, ndo ser adequado noutra, com as suas particulares caracteristicas. Concluindo,
eu revejo-me nesta legislacéo e sinto que facilitou o trabalho do coordenador de depar-

tamento.”

Na senda de Bardin (2009, p.147), quando “a analise de conteudo decide

codificar o seu material, deve produzir um sistema de categorias. A categoriza-

céo tem como principal objetivo (da mesma maneira que a analise documental)

fornecer, por condensacéo, uma representacao simplificada dos dados em bru-

to”. A autora sublinha que esta analise “assenta implicitamente na crenca de

que a categorizacdo (passagem de dados em bruto a dados organizados) néo
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introduz desvios (por excesso ou por recusa) no material, mas que da a conhe-
cer indices invisiveis, ao nivel dos dados em bruto” (ibidem). No registo da
autora aparecem selecionadas as qualidades de exclusdo mutua, homogenei-
dade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtividade para caracterizar um
conjunto de categoria boas (Bardin, 2009).

Nesta linha e atendendo a que a questdo em analise focalizava os fatores
condicionadores da autonomia do coordenador de departamento curricular com
o novo modelo de Gestdo Escolar, elencAmos as seguintes categorias, teste-
munhando em paralelo com as respetivas unidades de registo dos participan-
tes.

Quadro V — Categorias relativas a questao aberta do questionario aos coorde-

nadores de departamento curricular

Dimensao:
Fatores condicionadores da autonomia do coordenador de departamento
curricular

Categorias Unidades de Registo

Designacao pelo diretor dos | P1 — “O facto de o Coordenador de departa-
coordenadores de departa- | mento deixar de ser eleito pelos seus pares e
mento curricular. passar a ser designado, constitui um fator con-

dicionador da sua autonomia (...)"

P2 — (...) Sendo o coordenador nomeado pelo
Diretor, e ja ndo eleito pelos seus pares, e
sendo avaliado também pelo Diretor, tende a
ser percecionado ndo como o legitimo repre-
sentante do grupo, mas como o0 representante

da diregéo no grupo (...)”

Perda de competéncias do | P1 —“(...) Acresce que o Conselho Pedagdgico

Conselho Pedagdgico. tem atualmente menos competéncias, 0 que se
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reflete também na autonomia e “poder” dos

Coordenadores de Departamento (...)"

Concentracao de poderes no | P1 — “ (...) O atual modelo de Gestdo Escolar

diretor e consequente ao concentrar demasiadas competéncias num
dependéncia dos 6rgaos orgao unipessoal, o Diretor, favorece a depen-
intermeédios. déncia dos orgaos intermédios das concecdes

e estilo de lideranca de quem exerce essa fun-

cao.”

P2 —“(...) os efeitos perversos do novo mode-
lo de Gestédo Escolar poderdo ser atenuados /
agravados, dependendo da figura do Diretor.
Um bom lider com muito poder é uma combi-

nacao eficaz. Um mau lider com muito poder é

um perigo eminente ou iminente.”

Na leitura das diferentes opinides registadas nos questionarios pelos
inquiridos, apercebemo-nos que dois deles, os inquiridos Participante 3 (P3) e
Participante 4 (P4), ndo possuem uma percecdo que indigite perda de autono-
mia para o coordenador de departamento curricular com o novo modelo de
Gestao Escolar, conduzindo-nos para a ndo categorizacédo da sua opiniao, uma
vez que ndo se enquadrava na dimensdo assinalada. Neste sentido, impera
registar que 50% dos respondentes a esta questdo ndo perceciona qualquer
mudanca significativa no dominio da perda de autonomia do coordenador de
departamento curricular, adiantando um deles que viu facilitado o trabalho des-
te lider com a figura do diretor. O respondente P4 testemunha que a legislacdo
vigente proporciona “uma certa dose de autonomia no exercicio destas fun-
coes” e sente “que facilitou o trabalho do coordenador de departamento”.

Nas respostas dos inquiridos P1 e P2, apercebemo-nos que podiamos
elencar trés categorias para a dimensdo em reflexado — “fatores condicionadores

da autonomia do coordenador de departamento curricular”, a saber: designa-
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céo pelo diretor dos coordenadores de departamento curricular; perda de com-
peténcias do conselho pedagdgico e concentracdo de poderes no diretor e
consequente dependéncia dos érgdos intermeédios.

No que concerne a primeira categoria, cujas unidades de registo subli-
nham a evidente perda de autonomia do 6rgdo de gestdo intermédia em estu-
do, pelo facto de o coordenador ser designado diretamente pelo diretor e ndo
ser eleito pelos seus pares, recordamos o Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de
julho, publicado apéds toda a investigacdo concebida neste estudo, que alterou
ligeiramente este quadro, uma vez que o diretor, neste momento, terd que
“propor os candidatos ao cargo de coordenador de departamento curricular’
(artigo 20°, alinea f). O normativo sublinha que o coordenador de departamento
curricular “deve ser um docente de carreira detentor de formacgao especializada
nas areas de supervisdo pedagogica, avaliacdo do desempenho docente ou
administracado educacional” (artigo 43°, ponto 5), que surgira “eleito pelo respe-
tivo departamento, de entre uma lista de trés docentes, propostos pelo diretor
para o exercicio do cargo” (artigo 43°, ponto 7). Convivemos, agora, com um
cenario ligeiramente diferente do vivenciado no momento em que 0s inquéritos
foram operacionalizados, que confere mais participacdo do grupo na selecéo
do lider que o representara.

Na segunda categoria, apenas encontramos a percecao de um inquirido,
guando enuncia que a perda de competéncias do Conselho Pedagdgico se
reflete também na perda de autonomia e “poder” dos coordenadores de depar-
tamento curricular. Neste contexto, sublinhamos esta percecdo com o atual
Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, que mantém as competéncias apenas
num nivel consultivo, cabendo-lhe elaborar e propor documentos orientadores
da escola e outros procedimentos, que serdo, posteriormente, aprovados nou-
tra estrutura (artigo 33°).

A terceira categoria apresentada focaliza a concentracado de poderes no
diretor, o que arrasta a dependéncia dos 6rgaos intermédios, uma vez que séo
designados por ele e seguem, a partida, o seu estilo de lideranca. Neste con-
texto, encontrdmos a percecao do inquirido P1 que afirma a concentracdo de

competéncias no diretor, favorecendo, assim, a dependéncia dos érgdos de
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gestdo intermédia dessa lideranca exercida. O segundo participante, P2,
sobressai um aspeto basilar associado ao novo modelo de Gestdo Escolar,
pois repara que qualquer consequéncia deste novo modelo depende da atitude
do lider diretor, um bom lider pode atenuar os seus efeitos e um mau lider pode
agravéa-los, registando um trocadilho deveras curioso: “um bom lider com muito
poder € uma combinagdo eficaz, um mau lider com muito poder é um perigo
eminente ou iminente”. Recordamos, neste ambiente, a concegao de boas lide-
rancas defendidas no enquadramento teorico do presente estudo, citando Ser-
giovanni (2004b) quando sobressai expressdes como “lideranga especial”’, ou
“‘personalidade na lideranca”, que conferem a escola a sua singularidade no
desenvolvimento de estilos de lideranca. O mesmo autor advoga que “temos
todos de ter a vontade de estar a altura do desafio da lideranca escolar como a
nossa vocagao. A esséncia da lideranga €, no fim de contas, a agao” ( Sergio-
vanni, 2004, p.136).
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2. Inquerito aos Docentes do Departamento Curricular

2.1. Caracterizacdo da amostra / Elementos pessoais e profis-

sionais

Idade

Quadro 12 — Distribuicédo dos respondentes segundo a idade

Idade Frequéncia | Percentagem | Percentagem valida | Percentagem acumulada
25 a 34 anos 22 24,4 24,4 24,4
35 a 44 anos 45 50,0 50,0 74,4
45 a 54 anos 19 211 211 95,6
Mais de 54 anos 4 4,4 4,4 100,0
Total 90 100,0 100,0

O nivel etario dos professores inquiridos situa-se maioritariamente entre

os 35 e 0s 45 anos, com um registo de 50%, o que denota estarmos na pre-

senca de realidades escolares com um corpo docente ainda jovem. A restante

percentagem distribui-se com 24,4% por professores com idade compreendida

entre os 25 e 0s 34 anos, favorecendo a conclusdo anterior, com 21,1% por

professores com idade entre os 45 e os 54 anos, ficando 4,4% para o nivel de

“mais de 54 anos”.

Tempo de servico docente

Quadro 13 - Distribuicdo dos respondentes segundo o tempo de servico docente

Tempo de servigo
docente Frequéncia|Percentagem| Percentagem véalida | Percentagem acumulada
Até 5 anos 14 15,6 15,6 15,6
De 6 a 11 anos 19 21,1 21,1 36,7
De 12 a 20 anos 40 44,4 44.4 81,1
De 21 a 30 anos 13 14,4 14,4 95,6
Mais de 30 anos 4 4.4 4.4 100,0
Total 90 100,0 100,0
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A leitura do quadro permite-nos registar que a maior parte dos responden-
tes possui entre 12 a 20 anos de tempo de servigo, seguindo-se 21,1% entre os
6 e 0s 11 anos e 15,6% com um tempo de servico até 6 anos. Estes dados cor-
roboram a concluséo registada na tabela anterior, que adiantava o facto de
estarmos perante um corpo docente ainda jovem. A restante percentagem da
tabela distribui-se com 14,4% pelos 21 a 30 anos de tempo de servigo e 4,4%

com mais de 30 anos de tempo de servico.

Habilitac6es Académicas

Quadro 14 - Distribuicdo dos respondentes segundo as habilitacdes académicas

HabilitacGes Percentagem Percentagem
académicas |Frequéncia Percentagem valida acumulada
Licenciatura 68 75,6 76,4 76,4
Pés-graduacao 12 13,3 13,5 89,9
Mestrado 8 8,9 9,0 98,9
Doutoramento 1 11 1,1 100,0
Total 89 98,9 100,0
Sem resposta 1 1,1
Total 90 100,0

A maioria dos inquiridos possui licenciatura, com um registo de 76,4%,
surgem, depois, 13,5% com pos-graduacao, 9,0% com mestrado e 1,1% com
doutoramento. Também nos questionarios dos docentes constatamos alguma
preocupacdo na conquista de formacdo especializada, o que beneficia o

desempenho de qualquer cargo de gestéo escolar intermédia.

Areas em que possui formacao especializada

Quadro 15 - Distribuigdo dos respondentes por areas de formacao especializada

Areas de formac&o especia- | Frequéncia Percentagem Percentagem
lizada vélida
Orientacdo Educativa 10 11,1 11,1
Supervisao Pedagdgica 0 0 0
Formacédo de Formadores 7 7,8 7,8
Outra 9 10,0 10,0
N&o possui 52 57,8 57,8
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Quadro 15.1 — Outra formacéo especializada

Outra formacéo Percentagem vali- Percentagem
especializada Frequéncia | Percentagem da acumulada

81 90,0 90,0 90,0

Atividade Fisica em Con- 1 11 11 91,1

texto Escolar

Educacao Especial 2 2,2 2,2 93,3

Ensino Especial 1 11 11 94,4

Estatistica 1 11 11 95,6

Gestéo e Administracao 2 2,2 2,2 97,8

Escolar

TIC 2 2,2 2,2 100,0

Total 90 100,0 100,0

Neste campo, constatamos que 57,8% dos professores inquiridos nao

possui qualquer formacéo especializada. A restante percentagem situou-se na

area de Orientacdo Educativa, com 11,1%, e na area de Formacao de Forma-

dores, com 7,8%. As outras areas de formacdo especializada assinaladas

encontraram-se em Atividade Fisica em Contexto Escolar, com 1,1%; em Edu-

cacao Especial, com 3,3%; em Estatistica, com 1,1%; em Gestdo e Administra-

¢do Escolar, com 2,2% e em Tecnologias de Informagdo e Educagdo, com

2,2%.

Anos de permanéncia na escola

Quadro 16 - Distribuicdo dos respondentes de acordo com os anos de permanéncia na escola

Anos de per- Percentagem Percentagem

manénciana |Frequéncia |Percentagem valida acumulada
escola

Menos de 2 35 38,9 38,9 38,9

De2a4 20 22,2 22,2 61,1

Mais de 4 35 38,9 38,9 100,0

Total 90 100,0 100,0

Neste item, encontramos a mesma percentagem, 38,9%, de inquiridos em

dois niveis opostos da tabela. O primeiro, “menos de 27, identifica claramente

os professores contratados e o segundo, “mais de 4", refere-se aos docentes

do quadro de escola, pois 0s quatro anos antecipam-se ao Ultimo concurso de
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colocacao de professores. Sobejou, depois, a percentagem de 22,2% para 0s

docentes que se encontram na escola entre dois a quatro anos.

Situacao profissional

Quadro 17 - Distribuicdo dos respondentes segundo a sua situacao profissional

Percentagem Percentagem

Situagao profissional Frequéncia | Percentagem vélida acumulada
Contratado 33 36,7 36,7 36,7
Quadro de Zona Pedago- 9 10,0 10,0 46,7
gica
Quadro de Nomeagcéao 41 45,6 45,6 92,2
Definitiva da Escola
Quadro de Nomeagéao 6 6,7 6,7 98,9
Definitiva de outra Escola
Sem resposta 1 1,1 11 100,0
Total 90 100,0 100,0

Os resultados do quadro apresentado ja seriam expectaveis, pois vao ao
encontro da situacdo de quase todas as realidades escolares. A maior parte
dos docentes pertence ao Quadro de Nomeacgéao Definitiva da Escola, 45,6%,
10% pertence ao Quadro de Zona Pedagdgica e 6,7% ao Quadro de Nomea-
cdo Definitiva de outra escola. O numero de professores contratados situa-se

em 36,7% e 1,1% nao respondeu.

Cargos desempenhados no presente ano letivo

Quadro 18 - Distribuicdo dos respondentes segundo os cargos desempenhados na escola

Cargos desempenhados na escola Frequéncia Percentagem Percentagem
valida
Diretor(a) de turma 31 34,4 34,4
Representante de Area Disciplinar 17 18,9 18,9
Coordenador(a) dos Diretores de 2 2,2 2,2
Turma
Membro da Diregcao 3 3,3 3,3
Outro 24 26,7 26,7




Importa destacar, na tabela apresentada, o cargo de representante de

area disciplinar, que surge com um registo de 18,8%, por possuir competéncias

similares as do cargo em analise no presente estudo, coordenador de depar-

tamento curricular, cujas tarefas se cruzam e complementam. O gréafico seguin-

te proporcionard um visionamento mais global dos cargos de gestéo intermédia

desempenhados pelos docentes inquiridos.

Grafico 6 — Cargos desempenhados pelos professores

4 N
Membro da
Diregcao
4%
Coordenador(a) Representante
dos Diretores de Area
de Turma Disciplinar
0, 0,
\_ 3% 22% )
Outros cargos ja exercidos nesta ou noutra escola
Quadro 19 - Distribuicdo dos respondentes segundo os cargos ja exercidos
Cargos exercidos Frequéncia Percentagem Percentagem
vélida
Membro do Conselho Executivo 4 4,4 4,4
Assessor(a) do Conselho Executivo 4 4,4 4,4
Presidente da Assembleia de Escola/ 4.4 4,4
Conselho Geral 4
Membro da Assembleia de Escola / 25 27,8 27,8
Conselho Geral
Orientador(a) de Estagio 14 15,6 15,6
Coordenador(a) de Departamento Cur- 27 30,0 30,0
ricular
Coordenador(a) de Diretores de Turma 8 8,9 8,9
Diretor(a) de Turma 60,0 66,7 66,7
Representante de Area Disciplinar 36 40,0 40,0
Outro 14 15,6 15,6
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Na leitura da tabela, salientamos o facto de 30% dos inquiridos ja ter
desempenhado o cargo de coordenador de departamento curricular, 0 que se
revela significativo para a compreensao das questdes apresentadas no ques-
tionério. Por outro lado, 40% dos inquiridos desempenhou o cargo de represen-
tante de area disciplinar, diretamente ligado ao anterior. Para além da ocorrén-
cia de 66,7% no cargo de diretor de turma, ja desempenhado por todos ou
guase todos os docentes, dada a organizacdo do nosso sistema escolar, verifi-
caram-se registos significativos noutras estruturas intermédias da escola:
membro da assembleia/conselho geral, com 27,8%; orientador de estagio, com
15,6%; coordenador de diretores de turma, com 8,9%; presidente da assem-
bleia de escola/conselho geral, assessor do conselho executivo e membro do

conselho executivo, com 4,4%.

Departamento Curricular a que pertence

Quadro 20 - Distribuicdo dos respondentes segundo o departamento curricular a que per-

tencem

Departamento Curricular | Frequéncia |Percentagem | Percentagem
vélida

Nao identificado 4 4.4 4.4

Ciéncias Exatas 10 111 111

Ciéncias Humanas e 15 16,7 16,7

Sociais

Expressdes 24 26,7 26,7

Linguas 27 30,0 30,0

Total 90 100,0 100,0

Na leitura do quadro apresentado, concluimos que o departamento mais
representado € o de Linguas, com 30,0%, seguindo-se o de expressdes, com
26,7%, depois o de Ciéncias Humanas e Sociais com 16,7% e, finalmente, o de
Ciéncias Exatas, com 11,1%. Comprovamos, neste ambiente, a resisténcia de
alguns docentes em identificar o departamento de pertenca, com um registo de

4,4%, para a qual identificdAmos ja noutro ponto deste estudo a causa de nos
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encontrarmos num momento conturbado de Avaliagdo de Desempenho Docen-
te.

Apresentamos, em gréafico, a representacédo dos departamentos inquiridos.

Grafico 7 — Departamentos a que pertencem os docentes

Hm N3o identificado H Ciéncias Exatas
Ciéncias Humanas e Sociais B Expressoes

M Linguas

5%

2.2. Elementos de opiniéo

A segunda parte do questionario pretendia recolher a opinido dos inquiri-
dos no que diz respeito ao desenvolvimento das competéncias inerentes ao
cargo de coordenacdo de departamento curricular ja descritas anteriormente.

Neste campo, associamos as competéncias de desenvolvimento organi-
zacional e lideranca, em que concebemos doze variaveis, e as competéncias
de coordenacdo e supervisdo, em que apresentamos vinte variaveis, cujos
resultados testemunhamos em quadros, seguidos de algumas inferéncias.

A semelhanca dos registos efetuados para o questionario dos coordena-
dores de departamento curricular, apresentamos os quadros compiladores de
todas as variaveis das vertentes em analise, seguidos de uma leitura mais indi-

vidualizada e/ou comparativa.
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2.2.1.Desenvolvimento Organizacional / Lideranca

Quadro 21 — Opinido dos respondentes relativamente as variaveis apresentadas sobre Desen-
volvimento Organizacional e Lideranca

Variaveis relativas Respostas validas N&o | Resp.
res- Inva-
. ao i i . Né&o Con- Con- Con- Con- pon- lida
Desenvolvimento Organizacional / Lideranga | con- | cordo | cordo | cordo | cordo de (%)
cordo pouco (%) muito total- (%)
nada (%) (%) mente

(%) (%)

V1. Nas reunides de departamento Curricular, o(a) Coorde-
nador(a) promove a andlise e a reflexdo sobre situagdes ou
atitudes da Escola, objetivando o envolvimento e a colabo- | 1,1 8,9 24,4 28,9 35,6 11 0,0
racao de todos.

V2. O Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
propde e promove a dinamizacao de projetos, no desenvol-

) . A 5,6 11,1 21,1 22,2 38,9 11 0,0
vimento de uma escola ativa e dinamica.

V3. O processo de autoavaliagcdo da Escola é tema de ana- | 4,4

lise e discussado nas reunibes de Departamento Curricular. 11,1 333 11,1 40,0 0.0 0.0

V4. No modelo de Gestdo Escolar atual, considero que o
pode_r de d(_eC|_sa(_) do (a) Coordenador(a) de Departamento 30,0 211 233 6.7 12,2 67 0.0
Curricular diminuiu.

V5. Reconhego que as propostas do meu Departamento,

apresentadas a Direcdo, sdo analisadas e aprovadas. 0.0 3.3 333 28,9 82,2 2.2 0.0

V6. O(a) Coordenador (a) do meu Departamento organiza

A 1,1 8,9 32,2 25,6 31,1 1,1 0,0
as tarefas e distribui-as entre os professores.

V7. Considero que o(a) Coordenador(a) do meu departa-
mento estimula a participagao ativa dos professores na vida | 3,3 13,3 18,9 25,6 38,9 0,0 0,0
da Escola.

V8. Penso que o(a) Coordenador do meu departamento € o

o : . o x 10,0 17,8 28,9 15,6 24,4 33 0,0
principal promotor do dinamismo deste 6rgéo.

V9. Considero que o(a) Coordenador(a) do meu Departa-
mento influencia positivamente os professores que coorde- | 2,2 18,9 24,4 23,3 28,9 2,2 0,0
na.

V10. O(a) Coordenador de Departamento Curricular costu-
ma observar as préaticas dos professores que coordena, no

sentido de monitorizar a qualidade do seu trabalho. 18,9 20,0 30,0 18,9 111 11 0.0

V11. Penso que o(a) Coordenador(a) do meu Departamento
Curricular possui competéncias de lideranga enquanto
coordenador(a), supervisor(a) e avaliador(a), capazes de | 10,0 10,0 23,3 18,9 36,7 11 0,0
gerir o grupo ao qual pertenco.

V12. A participacdo do(a) Coordenador(a) do meu Depar-
tamento no processo de Avaliacdo de Desempenho Docen-
te dificultou as relacdes interpessoais no grupo. 65,6 14,4 133 1.1 44 1.1 0.0

A relevancia que as vertentes contempladas no quadro precedente apre-
sentam, para o desempenho do cargo de coordenacao de departamento curri-
cular, é consensual em todos os estudos revisitados. A escola solicita, cada
vez mais, boas liderancas e liderancas fortes, capazes de promoverem 0 seu
desenvolvimento organizacional e fomentarem mudancas de qualidade, susten-
tadas em bons principios educativos.

Na primeira variavel, relativa & promog¢éo da analise e da reflexdo sobre
situacdes ou atitudes da escola pelo coordenador, a maior parte dos inquiridos

respondeu afirmativamente, ocorrendo 24,4% no nivel “concordo”, 28,9% no
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“concordo muito” e 35, 6% no “concordo totalmente, perfazendo 88,9% de res-
postas afirmativas. Registamos 1,1% no nivel “ndo concordo nada” e 8,9% no
“concordo pouco”, havendo ainda 1,1% de n&o respondentes.

A segunda variavel focalizava a proposta, a promocao e a dinamizacao de
projetos pelo coordenador, visando o desenvolvimento de uma escola ativa e
dindmica. As ocorréncias situam-se maioritariamente nos niveis afirmativos,
com 38,9% no “concordo totalmente”, 22,2% no “concordo muito” e 21,1% no
“concordo”. Contudo, surge 5,6% no “ndo concordo nada” e 11,1% no “concor-
do pouco”, emergindo ainda o registo de 1,1% de n&o respondentes.

Na terceira variavel, a assercdo contemplava o processo de autoavaliacdo
da escola e a sua analise e discussdo no departamento curricular. Destacam-
se apenas duas ocorréncias, uma de 4,4% para o “nao concordo nada” e outra
de 11,1% para o “concordo pouco”, nos niveis negativos, salientando-se a per-
cecao positiva que os docentes tém. Regista-se 40% no nivel “concordo total-
mente” e a restante percentagem no outros dois, 0 que é significativo para a
compreensao do desenvolvimento organizacional da escola e a avaliacao feita
das metodologias tomadas.

A variavel quatro imp8e-se como determinante neste estudo, em que se
discorreu um pouco sobre as alteracbes observadas na escola com o novo
modelo de gestdo escolar. A afirmacéo indicava considerar que o poder de
decisdo do coordenador de departamento curricular diminuiu na “escola do
diretor”. Ao analisarmos os resultados, constatamos a concordancia de cerca
de 50% dos inquiridos, 23,3% no “concordo”, 6,7% no “concordo muito” e
12,2% no “concordo totalmente”, havendo uma ocorréncia de 6,7% de n&o res-
pondentes. As percecdes dos docentes permitem inferir sobre a perda de auto-
nomia do coordenador em algumas realidades educativas, o que néo favorece
0 bom desempenho do cargo.

Contudo, na variavel cinco, afirma-se reconhecer que as propostas do
departamento, apresentadas a direcdo, sdo analisadas e aprovadas, com ocor-
réncias nos niveis afirmativos de 94,4%.

As variaveis seguintes focalizavam as atitudes do coordenador enquanto

lider de um grupo, que precisa de orientacdes e de organizacdo no trabalho
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desenvolvido. Na assercdo relativa ao facto de o coordenador organizar as
tarefas e distribui-las entre os professores, variavel seis, os inquiridos situaram
as suas respostas nos niveis afirmativos, num total de 89,2% nos trés niveis,
existindo apenas uma representacado de 8,9% no “concordo pouco” e 1,1% no
“ndo concordo nada”, com 1,1% de n&o respondentes.

No ambito da variavel sete, “considero que o coordenador do meu depar-
tamento estimula a participagdo ativa dos professores na vida da escola”,
encontramos algum desconforto na percecdo de 16,9% dos inquiridos, que
responderam nos niveis negativos, claramente submergido com 38,9% no nivel
“concordo totalmente”, 25,6% no nivel “concordo muito” e 18,9% no nivel “con-
cordo”.

A variavel oito intentava aferir se o coordenador estimula a participacao
ativa dos docentes na vida da escola, resultando em registos de 10% para o
“ndo concordo nada”, 17,8% para o “concordo pouco”, que denotam alguma
insatisfacdo dos docentes do departamento relativamente a esta atitude do
coordenador. Nao obstante, a restante percentagem ocorre nos niveis afirmati-
vos, num total de 68,9%, o que se revela importante. Registam-se 3,3% de nao
respondentes.

No que diz respeito a influéncia positiva que o coordenador perpassa para
os docentes que coordena, variavel nove, 76% dos inquiridos respondeu nos
niveis afirmativos, 2,2% nao respondeu, 18,9% respondeu que concordava
pouco e 2,2% respondeu que néo concordava.

A variavel dez compunha uma pratica metodolégica recorrente em muitas
escolas, mas com a qual alguns dos professores ndo concordam. Observar as
aulas dos professores no sentido de monitorizar a qualidade do seu trabalho
constituiu uma das competéncias do coordenador enquanto supervisor, nao
obstante ainda remanescem opinides contrarias. Registou-se 18,9% no nivel
“nao concordo nada”, 20% no “concordo pouco”, 30% no “concordo”, 18,9% no
“concordo muito”, 11,1% no “concordo totalmente” e 1,1% de nao responden-
tes. Importa destacar, neste contexto, que as percentagens positivas compdem

60%, o0 que podera ser significativo no alcance de uma préatica desejavel.

130



No atinente a perce¢do que os professores tém das competéncias do seu
coordenador enquanto lider coordenador, supervisor e avaliador, variavel onze,
registam-se 10% nos niveis “ndo concordo nada” e “concordo pouco”, 23,3%
no nivel “concordo”, 18,9% no “concordo muito” e 18,9% no “concordo total-
mente”. A percentagem de nao respondentes nesta variavel foi de 1,1%. Tam-
bém neste campo, parece existir algum reconhecimento das competéncias do
coordenador por parte dos seus pares, benesse de qualquer organizacédo edu-
cativa.

Os resultados conseguidos na ultima varidvel do quadro, relativa aos
constrangimentos trazidos para as relagdes interpessoais no grupo com a par-
ticipacdo do coordenador no processo da Avaliacdo de Desempenho Docente,
revelaram-se muito positivos, pois 65,6 % nao concorda nada, 14,4% concorda
pouco, 13,3% concorda, 1,1% concorda muito, 4,4% concorda totalmente e
1,1% nao respondeu. Importa registar que o resultado alcancado, nesta varia-
vel, esta um pouco distante daguele que pensariamos visionar, dadas as situa-
cOes vividas ou partilhadas nas escolas, contudo garante parcialmente a esta-
bilidade nas estruturas intermédias e o contexto privilegiado para desenvolver
um bom trabalho.

Apresentamos, de seguida, um gréafico aglutinador das variaveis analisa-

das.

Gréfico 8 - Resultados relativos ao Desenvolvimento Organizacional e a Lideranca

100% -
90% -
80% -

70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

O% T T T T T T T T T T

V1
V2
V3
\Z!
V5
Veé.
V7
V8
\'E]
V10
V11

V12.

® Nao responde (%)

B Concordo totalmente (%)
B Concordo muito (%)

m Concordo (%)

B Concordo pouco (%)

B N3o concordo nada (%)

131



2.2.2. Coordenacao / Superviséao

Quadro 22 — Opinido dos respondentes relativamente as variaveis apresentadas sobre Coor-

denagéo e Supervisdo

Variaveis relativas
a
Coordenacédo / Superviséo

Respostas validas

Nao
con-
cordo
nada
(%)

Con-
cordo
pouco

(%)

Con-
cordo
(%)

Con-

cordo

muito
(%)

Con-
cordo
total-
mente
(%)

N&o
res-
pon-

(%)

Resp.
Inva-
lida
(%)

V1. Considero que o(a) Coordenador(a) do meu Departa-
mento Curricular € um mediador(a) entre a Direcéo e os pro-
fessores que coordena.

0,0

7,8

27,8

28,9

34,4

11

0,0

V2. Penso que a fungdo do(a) Coordenador(a), na escola
atual, é transmitir as informac¢des emanadas pelo Conselho
Pedagdgico ou pela Diregédo.

16,7

27,8

27,8

17,8

7,8

2,2

0,0

V3. Com o modelo de Gestao Escolar atual, penso que o(a)
Coordenador(a) de Departamento Curricular perdeu a auto-
nomia no desempenho deste cargo de Gestdo Escolar
Intermédia.

23,3

27,8

25,6

111

7,8

4,4

0,0

V4. O(a) Coordenador(a) o meu Departamento Curricular
disponibiliza os recursos existentes para que os docentes
consigam cumprir os projetos e as planificagdes que conce-
beram.

55

13,3

25,6

20,0

34,4

11

0,0

V5. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
fomenta a partilha e a colaboragdo de todos.

11

13,3

18,9

21,1

45,6

0,0

0,0

V6. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
facilita a circulagédo das informacdes entre 0 grupo, no sen-
tido de promover a comunicagao.

11

8,9

23,3

18,9

47,8

0,0

0,0

V7. Considero que o(a) Coordenador(a) do meu Departa-
mento Curricular foi designado(a) para o desempenho do
cargo por demonstrar possuir um perfil de competéncias a
ele associadas.

10,0

7,8

25,6

16,7

35,6

4,4

0,0

V8. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
conduz os professores que coordena a avaliagdo das suas
praticas educativas, para o desenvolvimento de uma escola
reflexiva.

10,0

13,3

27,8

26,7

211

11

0,0

V9. Como docente pertencente a um departamento Curricu-
lar, reconheco as fun¢des do(a) Coordenador(a) e valorizo o
cargo gue desempenha.

2,2

3,3

27,8

24,4

42,2

0,0

0,0

V10. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
demonstra disponibilidade para, quando solicitado(a), orien-
tar os docentes que coordena, colaborando, sugerindo e
exemplificando, no sentido de promover a qualidade do seu
trabalho.

0,0

111

25,6

15,6

46,7

11

0,0

V11l. O(a) Coordenador do meu Departamento Curricular
disponibiliza-se para que o0s colegas observem as suas
aulas, no sentido de poderem refletir sobre as opcdes
tomadas.

27,8

16,7

21,1

13,3

12,2

8,9

0,0

V12. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
costuma colaborar na planificagdo das atividades letivas dos
docentes que coordena e, posteriormente, observar as
mesmas, promovendo momentos de reflexao.

211

21,1

28,9

111

13,3

4,4

0,0

V13. O(a) Coordenador do meu Departamento Curricular
procura instituir praticas de auto e heterossupervisao, incen-
tivando os docentes a observacdo muatua das aulas e a
reflexdo partilhada, com o objetivo de otimizar as suas prati-
cas.

27,8

18,9

26,7

10,0

8,9

7,8

0,0

V14. Considero que o facto de o Coordenador possuir, com
0 modelo de Avaliagdo de Desempenho Atual, a competén-
cia de avaliador prejudicou as suas tarefas de supervisor.

34,4

18,9

22,2

111

7,8

5,6

0,0

V15. Com o modelo de Avaliagcdo de Avaliacdo de Desem-
penho Docente Atual, sinto receio ou inseguranga em parti-
lhar as minhas préticas educativas.

53,3

16,7

20,0

7,8

2,2

0,0

0,0

V16. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
costuma conceber materiais didaticos e partilha-los com os
colegas.

16,7

13,3

18,9

111

32,2

7.8

0,0
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V17. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
preocupa-se em organizar e/ou conceber os documentos
orientadores do Departamento que coordena, fomentando a
sua utilizagdo.

5,6

12,2

22,2

18,9

37,8

3,3

0,0

V18. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
supervisiona o processo de gestdo das aprendizagens,
desenvolvendo esforgos para que as planifica¢des curricula-
res sejam cumpridas.

2,2

16,7

30,0

22,2

27,8

11

0,0

V19. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
promove momentos de auto e heterossupervisdo dos
docentes que coordena

10,0

16,7

25,6

23,3

20,0

4,4

0,0

V20. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular
procura informar sobre oportunidades de formagéo para os
docentes que coordena, auscultando-os sobre as suas
necessidades ou opc¢des tematicas.

5,6

15,6

25,6

211

31,1

11

0,0

No quadro apresentado intentavamos aferir se o coordenador de depar-
tamento curricular é, na realidade, observado como um orientador capaz de
conduzir o grupo a adoc¢ado dos modelos conceptuais de acdo em que acredite,
auscultando outras partilhas, refletindo em conjunto e exercendo a influéncia
necessaria ao sucesso do grupo representado.

Encetamos este conjunto de questbes com uma assercao relativa a fun-
cédo de mediacéo no grupo de trabalho. A opinido manifestada pelos professo-
res sobre o facto de considerarem o seu coordenador de departamento curricu-
lar um mediador entre a direcdo e os professores coordenados transparece
quase total concordancia, com 34,4% no nivel “concordo totalmente”, 28,9% no
“‘concordo muito” e 27,8% no “concordo”, o que corrobora a teoria revisitada.
Encontramos 7,8% no nivel “concordo pouco” e 1,1% nao respondeu.

A variavel seguinte previa clarificar uma das funcées do coordenador na
escola atual, como um transmissor das informacdes emanadas pelo conselho
pedagdgico e pela direcdo. Nesta assercao, 44,5% dos respondentes situou-se
nos niveis de discordancia, 16,7% no “ndo concordo nada”, e 27,8% no “con-
cordo pouco”, o que ressalva a opinido de que as suas fungdes deverao ser
muito mais do que informar. A restante percentagem emergiu no nivel “concor-
do”, com 27,8%, no “concordo muito”, com 17,8%, no “concordo totalmente”,
com 7,8%, ficando 2,2% de inquiridos por responder a questao.

Na variavel trés, cuja assercdo compreendia a perda de autonomia do
coordenador com o novo modelo de Gestdo Escolar, encontrdamos 0s respon-
dentes claramente divididos. Porquanto registamos 51,1% que entendeu nédo
existir essa perda de autonomia, 23,3% no nivel “ndo concordo nada” e 27,8%

no “concordo pouco”, e detetamos 44,5% que afirmaram concordar com essa
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perda de autonomia, 25,6% no nivel “concordo”, 11,1% no “concordo muito” e
7,8% no “concordo totalmente”. Nesta questéo, verificou-se uma ocorréncia de
4,4% de néo respondentes.

A variavel quatro assinalava o facto de o coordenador de departamento
curricular disponibilizar os recursos existentes para que os docentes conse-
guissem cumprir 0s projetos e as planificagdes concebidas. Neste campo, res-
salta a concordancia com a afirmag¢ao no nivel “concordo totalmente”, com
34,4%, 25,6% no “concordo” e 20,0% no “concordo muito”. Regista-se 13,3%
no nivel “concordo pouco”, 5,5% no “ndo concordo nada” e 1,1% de né&o res-
pondentes. Pensamos que estes valores reiteram um pouco a necessidade de
o coordenador de departamento dever ser o principal promotor da colaboracdo
entre o grupo. Este pressuposto surge apoiado na variavel cinco, em que
47,8% concorda totalmente que o coordenador de departamento curricular
fomenta a partilha e a colaboracdo de todos, 21,1% afirma concordar muito
com a assercédo, 18,9% regista concordar, 13,3% assinala concordar pouco e
1,1% entende ndo concordar nada.

A variavel seis compreendia o facto de o coordenador de departamento
curricular facilitar a circulagdo das informacdes entre o grupo, objetivando pro-
mover a comunicagdo. Os valores positivos impuseram-se, nesta afirmacao,
com 47,8% no nivel “concordo totalmente”, 23,3% no “concordo” e 18,9% no
“concordo muito”, o que nos permite inferir sobre a importancia da difusao da
informacgdo em qualquer grupo de trabalho, em busca da criacdo ou manuten-
cdo de ambientes reflexivos. Nesta variavel, 8,9% de respondentes concordou
pouco e 1,1% ndo concordou nada.

O contexto da variavel sete abordava o problema da designacdo dos
coordenadores de departamento curricular, intentando questionar se os profes-
sores consideram que o seu coordenador foi designado para 0 cargo por pos-
suir o perfil de competéncias reclamado para o0 mesmo. Observamos alguma
discordancia com a afirmacao no registo de 10,0% para o nivel “ndo concordo
nada”, 7,8% para o “concordo pouco” e 4,4% de nao respondentes. Contudo,
35,6% assinalou que concordava totalmente, 25,6% indicou que concordava e

16,7% registou que concordava muito, 0 que nos permite concluir que a maior
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parte dos docentes observa as competéncias inerentes ao cargo no seu coofr-
denador.

Na variavel oito, focalizamos o pilar teorico relativo a escola reflexiva,
auscultando a opinido dos respondentes sobre a atitude do coordenador em
conduzir os professores a avaliagdo das suas praticas educativas para o
desenvolvimento de uma escola reflexiva. A discordancia de 23,3% de respon-
dentes, com 10,0% no nivel “ndo concordo nada” e 13,3% no nivel “concordo
pouco” acrescida de 1,1% de ndo respondentes, submerge com os valores de
27,8% no nivel “concordo”, 26,7% no “concordo muito” e 21,1% no “concordo
totalmente”, indicadores de uma percentagem consideravel de docentes que
promove ou esta sensibilizada para a reflexividade nas praticas educativas.

Os participantes, quando inquiridos sobre o facto de reconhecerem as
funcdes do seu coordenador e valorizarem o cargo que ele desempenha, na
variavel nove, a excecdo de 5,5%, registaram a sua perce¢do nos niveis de
concordancia, 42,2% para o “concordo totalmente”, 27,8% para o “concordo” e
24 4% para o “concordo muito”, ocorréncias substantivas para o perfil que o
cargo reclama.

Na variavel dez, inquiriamos sobre a disponibilidade demonstrada pelo
coordenador para, quando solicitado, orientar os seus pares, colaborando,
sugerindo e exemplificando, na promocao da qualidade do seu trabalho. A
maior parte dos respondentes assinalou as suas respostas nos niveis positivos,
com 46,7% no “concordo totalmente”, 25,6% no “concordo” e 15,6% no “con-
cordo muito”. Os restantes situaram-se no nivel “concordo pouco”, com 11,1%,
encontrando-se 1,1% de nao respondentes.

A variavel onze tratava com mais acuidade a questdo da competéncia
supervisiva do coordenador de departamento curricular, que reclama a obser-
vacao reciproca de aulas. Conscientes de que seria uma questao polémica,
pois a maior parte dos docentes resiste a esta pratica, apresentamo-la com
alguma curiosidade nos resultados. A questdo afirmava que o coordenador de
departamento curricular se disponibiliza para que os colegas observem as suas
aulas, no sentido de poderem refletir sobre as opgcbes tomadas. As respostas

denotaram, claramente, esta resisténcia, emergindo a maior percentagem,
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27,8%, no nivel “ndo concordo nada”, seguida de 21,1% no “concordo”, 13,3%
no “concordo totalmente”, 16,7% no “concordo pouco” e 12,2% no “concordo
totalmente”. Os niveis negativos somaram 44,5%, acrescidos de 8,9% que
optaram por ndo responder. A leitura dos dados permite-nos concluir que ainda
permanece uma grande percentagem de docentes com opinido desfavoravel a
concretizacao de verdadeiras praticas supervisivas.

A variavel doze caminhava no sentido da anterior, pois focalizava a cola-
boracdo do coordenador de departamento curricular na planificacdo das ativi-
dades letivas dos docentes coordenados e a observagdao das mesmas, promo-
vendo momentos de reflexdo. As respostas conseguidas também se observam
emparelhadas com as precedentes, porquanto 21,1 % registou o nivel “nao
concordo nada”, a mesma percentagem assinalou o “concordo pouco” e 4,4 %
ndo respondeu, 0 que perfaz um numero significativo de opinies contrarias a
teoria revisitada nesta matéria, indicadora desta competéncia do coordenador.
Encontramos 28,9% no nivel “concordo”, 11,1% no “concordo muito” e 13,3%
no “concordo totalmente”.

A variavel treze procurava perceber se o coordenador instituia praticas de
auto e heterossupervisao, incentivando os docentes que coordena a observa-
cdo mutua das aulas e a reflexdo partilhada, com o objetivo de otimizar as suas
praticas. Neste ambiente, a maior percentagem registou-se no nivel “ndao con-
cordo nada”, com 27,8%, seguida de 18,9% no “concordo”, 26,7% no “concordo
pouco”, 10,0% no “concordo muito” e 8,9% no “concordo totalmente”. Este
resultado, com um total de 46,7% nos niveis negativos, transparece, mais uma
vez, a resisténcia que uma significativa parte dos coordenadores mantém ao
desenvolvimento de praticas de supervisdo, pois 0 Seu grupo hao perceciona
na sua atitude esse incentivo. Indicamos a percentagem de 7,8% de nao res-
pondentes nesta variavel, o que podera ir ao encontro da afirmacao anterior.

A variavel catorze focalizava as mudancgas que a participacdo do coorde-
nador na Avaliacdo de Desempenho Docente trouxe para as tarefas de super-
visdo. A percentagem mais significativa dos resultados situa-se no nivel “nao
concordo nada”, com 34,4%, sublinhando o facto de as funcdes de avaliador do

coordenador nao terem prejudicado as suas tarefas de supervisor. Nesta dis-
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cordancia, ainda se encontra a percentagem del8,9%, que afirmou concordar
pouco. Os restantes inquiridos encontram-se no “concordo”, com 22,2%, no
“concordo muito”, com 11,1% e no “concordo totalmente”, com 7,8%, ficando
5,6% de nado respondentes. Mais uma vez, constatamos que os inquiridos se
encontram divididos, destacando-se uma significativa percentagem nos niveis
de concordéancia, o que revela alguns impedimentos no alcance de uma escola
em que as praticas de supervisdo sejam reais.

No contexto da Avaliacdo de Desempenho Docente, também se encon-
trava a variavel quinze, que inquiria os professores sobre o receio ou insegu-
ranca sentidos na partilha das suas praticas educativas, com o modelo de ADD
atual. As respostas revelaram-se claras em afirmar a discordancia com a
assercdo, observando-se 53,3% no nivel “ndo concordo nada” e 16,7% no
“concordo pouco”. Nao obstante, ainda se visionou uma percentagem de 20,0%
que concordou, outra de 7,8% que concordou muito e outra de 2,2% que con-
cordou totalmente, o que pode adiantar algum receio sentido em partilhar atitu-
des educativas, num ambiente avaliativo, que se revela um pouco limitativo
para os docentes na conquista dos melhores resultados.

Na variavel dezasseis, voltdvamos a atitude de um lider coordenador de
departamento curricular, afirmando que ele costuma conceber materiais didati-
cos e partilhd-los com os colegas. As opinides espraiaram-se por todos os
niveis, emergindo 32,2% no “concordo totalmente”, 18,9% no “concordo” e
11,1% no “concordo muito”, perfazendo 62,2% para os niveis de concordancia,
0 que prevé praticas conscientes de orientacdo e partilha por parte do coorde-
nador de departamento curricular. Sobejaram 16,7% no nivel “ndo concordo
nada”, 13,3% no “concordo pouco” e 7,8% de nao respondentes. Estes valores
de discordancia podem obstaculizar conclusbes mais promissoras para boas
atitudes associadas ao cargo em analise, contudo surgem, neste contexto, em
minoria.

Na linha de investigacdo da variavel anterior, surge também uma outra, a
dezassete, que inquiria se o coordenador se preocupava em organizar e/ou
conceber os documentos orientadores do departamento que coordena, fomen-

tando a sua utilizacdo. Registou-se 5,6% no nivel “hdo concordo nada”, 12,2%
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no “concordo pouco”, 22,2% no “concordo”, 18,9% no “concordo muito”, 37,8%
no “concordo totalmente” e 3,3% de nao respondentes. Os valores de concor-
dancia somam 78,9%, o que é claramente substantivo para inferirmos que 0s
coordenadores se revelam lideres organizacionais, preocupados com a estrutu-
ra de gestdo escolar intermédia. Os valores de discordancia testemunham
12,2% no nivel “concordo pouco”e 5,6% no “nao concordo nada”, remanescen-
do 1,1% de néo respondentes.

A variavel dezoito sublinhava o facto de o coordenador de departamento
curricular supervisionar o processo de gestdo das aprendizagens, desenvol-
vendo esforgcos para que as planificagbes curriculares fossem cumpridas. Os
resultados nos niveis de concordancia sdo imperativos e concretizam-se em
80,0%, distribuidos em 30,0% no nivel “concordo”, 22,2% no “concordo muito”
e 27,8% no “concordo totalmente”, o que denota a pratica enunciada. Encon-
tram-se, ainda, 2,2% no nivel “ndo concordo nada”, 16,7% no nivel “concordo
pouco” e 1,1% de ndo respondentes.

Na variavel dezanove, retomamos o tema da supervisdo, querendo preci-
sar se 0 coordenador promove momentos de auto e heterossupervisdo dos
docentes que coordena. As ocorréncias registam-se maioritariamente nos
niveis de concordancia, com 25,6% no “concordo”, 23,3% no “concordo muito”
e 20,0% no “concordo totalmente”, o que revela boas praticas de um lider
supervisor. Salientam-se, contudo, as ocorréncias de 10,0% no nivel “ndo con-
cordo nada”, 16,7% no “concordo pouco” e 4,4% de nao respondentes.

Por fim, intentAmos questionar sobre as praticas de um lider coordenador,
gue se preocupa com 0s seus pares e procura informa-los sobre oportunidades
de formacdo, auscultando-os sobre as suas necessidades ou opc¢les temati-
cas. Neste contexto, também se destacam os niveis de concordancia, em que
25,6% concorda, 21,1% concorda muito e 31,1% concorda totalmente. Regis-
tamos as ocorréncias de 5,6% no nivel “ndo concordo nada”, 15,6% no “con-
cordo pouco” e 1,1% de nao respondentes.

Partilhamos, agora, um grafico compilador das vinte variaveis do quadro

analisado.
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Graéfico 9 - Resultados relativos a Coordenacéo e a Supervisao
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2.2.3. Analise do conteudo da questao aberta

No inquérito dos professores também pretendemos conhecer outras per-

cecoes dos participantes neste estudo, inserindo no mesmo uma questéao aber-

ta. A taxa de respondentes relativa a esta resposta regista-se em 15,5%, ape-

nas catorze participantes testemunharam as suas perce¢des no que diz respei-

to a dimensdo em andlise, perda de autonomia do coordenador de departa-

mento curricular com o novo modelo de Gestao Escolar.

Neste contexto, optamos por uma andlise de conteido semelhante & ado-

tada nos questionarios aos coordenadores de departamento curricular.
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Quadro VI — Opinido dos participantes relativamente a questdo aberta no

inquérito aos professores do departamento curricular

P1 “O novo modelo de Gestao Escolar aumentou a autonomia do Coordenador do Depar-
tamento e consequente responsabilidade. Considero que um bom desempenho do
Coordenador do Departamento Curricular pode aumentar a eficacia do trabalho peda-
gogico dos docentes do departamento que coordena, podendo inclusive colmatar lacu-

nas pedagégicas do docentes e melhorar a sua prestagao de servico.”

P2 “A escola tornou-se um meio burocratico, nos dltimos anos, onde ndo had — embora se
tenha que arranjar — tempo de qualidade para ponderar ainda melhor o trabalho que se
quer realizar com e para os alunos.

O Coordenador precisa de autonomia, mas sempre coordenada pela escola para que o

trabalho num departamento ndo seja muito distinto dos outros departamentos.”

P3 “Aumentou o peso da maquina burocratica da escola, com objetivos dubios, como, por
exemplo, a obtencéo de estatisticas indicadoras de sucesso que ndo sao indicadoras

da realidade.”

P4 “Este novo modelo condicionou mais a autonomia do Coordenador no sentido de que
as tarefas do Coordenador foram divididas por muitas matérias que nada tém a ver
com o fundamental na préatica das escolas, com diminuicdo de tempo para supervisio-
nar e coordenar as atividades dos diferentes grupos de um Departamento, naquilo que
respeita ao fulcral na docéncia: planificar e avaliar, incluindo as metodologias e estra-

tégias a adotar e refletir sobre as praticas pedagdgicas.”

P5 “Tendo em conta todas as mudangas que tém vindo a decorrer, o Coordenador de
Departamento Curricular ndo sé perdeu autonomia, como ganhou mais responsabili-
dades e trabalhos relativos a outros campos que néo estdo diretamente relacionados

com a Coordenacgao do Departamento.”

P6 “As mudangas que a escola tem sofrido prejudicaram o trabalho e as relagcdes com os
colegas.
Com todo o trabalho extra que se tem, a atividade letiva e o tempo para nos relacio-

narmos com os alunos ficou comprometido.”

P7 “Efetivamente as escolas tém sido alvo de inimeras mudangas ao nivel da sua organi-

zacao. O facto de os Departamentos atualmente abrangerem varias areas disciplinares
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dificulta o trabalho do Coordenador que acaba por ter muitas dificuldades (horarios,
tempo) para conhecer o trabalho de todos e de cada um. Por isto penso que existem
poucas praticas de reflexdo e ainda ndo nos encontramos na desejada escola partilha-
da, reflexiva, colaborativa. Por outro lado, a figura do Diretor imp0s-se, pois por mais
propostas que surjam do Departamento, muitas vezes fundamentadas conveniente-
mente, o Diretor pode ndo as considerar, reprova-las se ndo concordar. O poder do
Coordenador diminuiu no Conselho Pedagdgico, que passou a ser um 0rgdo mera-
mente consultivo. Na escola atual, o Diretor imp6e a sua decisdo e ao Coordenador,

muitas vezes, apenas lhe compete a fungéo de informar os colegas.”

P8

“Penso que o novo modelo de Gestao escolar s6 condicionou a autonomia do Coorde-
nador de Departamento Curricular enquanto membro do Conselho Pedagogico. E con-
dicionou na medida em que o CP se “esvaziou” muito com a transferéncia(s) de pode-
re(s) para o Conselho Geral.

O Coordenador de Departamento Curricular é uma peca fundamental nas decisdes,
sobretudo quando também integra a CAD. Ao Coordenador cabe a dinamizacdo da

partilha e a monitorizacéo do Departamento Curricular.”

P9

“A nomeagado do Coordenador de Departamento pela Dire¢ao, em simultdneo com o
facto de o mesmo ser avaliado pela Dire¢do, pode suscitar algumas questdes ao nivel

da independéncia / liberdade para tomar decisdes.”

P10

“Considero que o novo modelo de Gestédo Escolar ndo sé condicionou como também
diminuiu a autonomia do Coordenador de Departamento. Este aspeto é visivel, por
exemplo, no facto de o Coordenador de Departamento ser avaliador, no atual modelo
de Avaliacdo de Desempenho Docente.

Na verdade todo o processo burocratico inerente a este modelo, imposto superiormen-
te, exige muitas horas de trabalho gastas em reunides sucessivas e no preenchimento
de documentos. Deste modo, toda a autonomia é condicionada. Para além disso e,
consequentemente, uma série de outras funcdes sdo, por vezes, relegadas para

segundo plano.”

P11

“Nao é possivel observar autonomia em nenhum setor, uma vez que: o tempo disponi-
vel para desenvolver trabalho autonomo diminuiu significativamente; existe um clima
moral de seguir a letra os normativos impostos, o constrangimento é generalizado; na
verdade, a autonomia possivel & cumprir e transmitir essa dinamica, e ndo coordenar

usando os conhecimentos préprios e os do grupo.”
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P12 “O Coordenador do meu Departamento ficou condicionado em termos de disponibilida-
de para o desempenho das suas funcfes devido a necessidade de fazer em simulta-
neo a coordenacédo do departamento, a avaliacdo de um elevado nimero de colegas e

o desempenho das suas atividades letivas.”

P13 “O cargo de Coordenador de Departamento, tendo um campo de atuagdo mais lato do
qgue o de Representante de Area Disciplinar, esta mais direcionado para a boa gestao
do grupo de professores que coordena e para a ligagdo entre esses e a Direcao.
Assim, o Coordenador perdeu a autonomia porque essa gestdo € efetivamente feita
pelo Diretor.

Contudo, o Coordenador deve ser o elemento de ligacdo e orientacédo dos professores,

o orientador das atividades e o orientador pedagdgico do Departamento.”

P14 “Nao s6 diminuiu a autonomia do Coordenador como de outros agentes ou estruturas
intermédias ou ndo na escola. Nao ha condi¢bes para valorizar 0 que € importante:

lecionar com exceléncia.”

No sentido de podermos realizar uma analise de conteido mais objetiva,
optamos por selecionar as mesmas categorias do quadro V, relativas as res-
postas dos coordenadores de departamento curricular, uma vez que se encon-
travam também presentes nos enunciados apresentados no quadro preceden-
tes, e selecionar as unidades de registo respetivas. Acrescentamos, contudo,
uma categoria que nao encontramos nos questionarios aos coordenadores e
que consideramos de fulcral importancia, nesta possivel perda de autonomia
no cargo em andlise, assinalada, também, no enquadramento teorico desta
investigacao, relacionada com o tempo disponibilizado pela escola, no horario

destes lideres intermédios, para cumprir todas as tarefas reclamadas.
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Quadro VII — Categorias relativas a questdo aberta dos questionérios aos pro-

fessores do departamento curricular

Dimenséo:
Fatores condicionadores da autonomia do coordenador de departamento
curricular

Categorias Unidades de Registo

A - Designacao pelo diretor
dos coordenadores de depar-

tamento curricular.

P9 — “A nomeacéao do Coordenador de Depar-
tamento pela Dire¢do, em simultdneo com o
facto de o mesmo ser avaliado pela Direcao,
pode suscitar algumas questdes ao nivel da
independéncia / liberdade para tomar deci-

soes.”

B - Perda de competéncias
do Conselho Pedagdgico.

P7 —“(...) O poder do coordenador diminui no
Conselho Pedagdégico, que passou a ser um

o6rgao meramente consultivo (...)".

P8 — (...) o novo modelo de Gestédo Escolar sé
condicionou a autonomia do coordenador de
departamento curricular enquanto membro do
Conselho Pedagdgico. E condicionou na medi-
da em que o Conselho Pedagdgico se «esva-
ziou» muito com a(s) transferéncia(s) de

poder(es) para o Conselho Geral (...)".

C - Concentracéo de poderes
no diretor e consequente
dependéncia dos 6rgaos de

gestao intermédia.

P7 — “ (...) a figura do diretor imp0s-se, pois,
por mais propostas que surjam do departamen-
to, muitas vezes fundamentadas conveniente-
mente, o diretor pode ndo as considerar,

reprova-las se nao concordar (...). Na escola
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atual, o diretor impde a sua decisao e ao coor-
denador, muitas vezes, apenas lhe compete a

funcao de informar os colegas.”

P13 - “O cargo de Coordenador de Departa-
mento, tendo um campo de atuacdo mais lato
do que o de Representante de Area Disciplinar,
estd mais direcionado para a boa gestdo do
grupo de professores que coordena e para a
ligagdo entre esses e a Diregdo. Assim, O
Coordenador perdeu a autonomia porgue essa

gestao é efetivamente feita pelo Diretor (...)".

D - Diminuicao do tempo dis-
ponivel para coordenar todas

as tarefas inerentes ao car-

go.

P4 — “Este novo modelo condicionou mais a
autonomia do Coordenador no sentido de que
as tarefas do Coordenador foram divididas por
muitas matérias que nada tém a ver com o
fundamental na pratica das escolas, com dimi-
nuicdo de tempo para supervisionar e coorde-
nar as atividades dos diferentes grupos de um

Departamento (...)".

P7 — “(...) O facto de os departamentos atual-
mente abrangerem vérias areas disciplinares
dificulta o trabalho do coordenador, que acaba
por ter muitas dificuldades (horarios, tempo)
para conhecer o trabalho de todos e de cada

um (...)".

P10 — (...) todo o processo burocratico inerente

a este modelo, imposto superiormente, exige
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muitas horas de trabalho gastas em reunides
sucessivas e no preenchimento de documen-
tos. Deste modo, toda a autonomia é condicio-

nada (...)".

P11 — “Nao é possivel observar autonomia em
nenhum setor, uma vez que: o tempo disponi-
vel para desenvolver trabalho autbnomo dimi-

nuiu significativamente (...)".

A leitura efetuada as respostas dos inquiridos permitiu-nos ndo contem-
plar algumas por compreendermos que ndo se enquadravam na dimensdo
assinalada pela questédo. Esta apareceu analisada pelos respondentes P4, P7,
P8, P9, P10, P11, P13 e P14, cujas unidades de registo se encontram reprodu-
zidas no quadro precedente.

No concernente a categoria A, designacéo pelo diretor dos coordenadores
de departamento, emergiu o enunciado P9 - “A nomeacao do Coordenador de
Departamento pela Direcdo, em simultaneo com o facto de o mesmo ser ava-
liado pela Dire¢do, pode suscitar algumas questdes ao nivel da independéncia /
liberdade para tomar decisdes”, que a inclui, claramente, como um dos fatores
contributivos para a perda de autonomia do coordenador de departamento cur-
ricular, conjugando também o facto de o coordenador ser avaliado pelo diretor,
0 que podera associar outros constrangimentos.

Para a categoria B, contribuiram as unidades de registo P7 e P8, que
assinalaram a perda de competéncias do conselho pedagdgico como uma das
causas da perda de autonomia do lider de gestdo intermédia em estudo, que
se revelou uma realidade a partir da publicacédo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de
22 de abril.

A concentracdo de poderes na figura do diretor e a consequente depen-
déncia dos érgdos de gestdo intermédia, categoria C, encontrou-se contempla-
da nas respostas do participantes P7 e P13, que reforcaram o constructo relati-

vo ao facto de no diretor estarem concentrados muitos poderes, o0 que propicia
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uma gestao excessivamente unipessoal, que podera influenciar todas as estru-
turas de gestao intermédia.

A categoria D, selecionada apenas para os inquéritos dos professores,
focaliza a questdo do tempo registado no horario destes lideres intermédios
para o desempenho das suas func¢des. Esta condicionante foi e, certamente,
continuara a ser objeto de continua discusséo nas escolas, em virtude do para-
doxo a que assistimos: alargamento das competéncias do coordenador de
departamento curricular, consideradas fulcrais na morfologia organizacional de
qualguer escola, e diminuicdo do tempo disponivel para o exercicio dessas
fungbes. Os participantes P4, P7, P10 e P11 contemplaram, nos seus enuncia-
dos, este fator condicionador da perda de autonomia do coordenador, que
poderd levar ao descrédito do mesmo e a consequente auséncia de motivagcao
para o desempenho do cargo, aspeto comprovado na varavel um do quadro
conceptual relativo a lideranga, no questionario dos coordenadores de depar-
tamento curricular. Recordamos que, nesta variavel, concluimos que s6 50%
dos inquiridos considerou possuir, neste momento, a motivacdo necessaria
para o desempenho do cargo, percentagem visionada como insuficiente quan-
do se almeja um desempenho otimizado de todos os atores educativos, mor-
mente daqueles a quem competem as func¢des de coordenar, de organizar, de

orientar, de supervisionar e de avaliar.
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3. No cruzamento de algumas variaveis

No sentido de procedermos ao cruzamento das perce¢des dos coordena-
dores e dos professores nas tematicas inquiridas, tentamos cruzar algumas
variaveis, selecionadas dos dois inquéritos, tendo como ponto de partida o
Quadro llI.

Na impossibilidade de efetuar uma leitura do cruzamento de todas as
variaveis, considerando a extenséo do presente estudo, entendemos selecionar
algumas variaveis de todas as vertentes do cargo de gestdo intermédia focali-
zadas neste estudo.

Encetamos esta tarefa focalizando as tematicas do desenvolvimento
organizacional e da lideranca que, no inquérito aos coordenadores, abrangiam
os dois primeiros quadros conceptuais e, no aos professores, o primeiro. Neste
contexto, cruzamos sete variaveis.

Posteriormente, optdmos por cruzar dez variaveis das vertentes de coor-
denacédo e de supervisdo, que, no inquérito aos coordenadores, estavam plas-
madas nos quadros conceptuais C e D e, no inquérito aos professores, preen-

chiam o quadro B.

3.1. Cruzamento de variaveis das vertentes de Desenvolvimen-

to Organizacional e de Lideranca

Quadro 23 — Cruzamento de variaveis das vertentes de Desenvolvimento Organizacional e de

Lideranca

L, . Respostas vélidas
Variaveis relativas P

ao Néo Con- Con- Con- Con- Né&o Resp.
; ; R PN con- cordo cordo cordo cordo res- Invali-
Desenvolvimento Organizacional €@ | o, | pouco | (%) | muto | tota- | ponde | da
Lideranca nada (%) (%) mente (%) (%)
(%) (%)
Nas reunides que oriento como Coordenador(a),
V.1 | Coord. | promovo a andlise e a reflexdo sobre situages e | 0,0 0,0 16,7 58,3 25,0 0,0 0,0
atitudes, objetivando o envolvimento e a colabo-
racdo de todos.
Nas reunides de departamento curricular, o(a)
Prof. coordenador(a) promove a andlise e a reflexdo | 1,1 8,9 24,4 28,9 35,6 11 0,0

sobre situagdes ou atitudes da Escola, objetivan-
do o envolvimento e a colaboracdo de todos.
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V.2

Na minha agdo como coordenador(a), proponho e
Coord. | promovo a dinamizagao de projetos, no desenvol- | 0,0 8,3 16,7 66,7 8,3 0,0
vimento de uma escola ativa e dindmica.

0,0

O coordenador do meu departamento curricular
Prof. propde e promove a dinamizag&o de projetos, no | 5,6 11,1 21,1 22,2 38,9 11
desenvolvimento de uma escola ativa e dindmica.

0,0

V.3

No modelo de Gestao Escolar atual, o poder de
Coord. | decisdo do(a) coordenador(a) de departamento | 25,0 33,3 16,7 8,3 8,3 8,3
curricular diminuiu.

0,0

No modelo de Gestdo Escolar atual, considero
Prof. que o poder de decisdo do(a) coordenador(a) de | 30,0 21,1 23,3 6,7 12,2 6,7
departamento curricular diminuiu.

0,0

V.4

Reconheco que as propostas do meu departa- | 0,0 8,3 25,0 33,3 33,3 0,0
Coord. | mento, apresentadas a Dire¢do, séo analisadas e
aprovadas.

0,0

Prof. Reconheco que as propostas do meu departa- | 0,0 3,3 33,3 28,9 32,2 2,2
mento, apresentadas a Dire¢do, sdo analisadas e
aprovadas.

0,0

V.5

Estimulo a participagdo ativa dos professores na | 0,0 0,0 41,7 33,3 16,7 8,3
Coord. | vida da Escola.

0,0

Considero que o(a) Coordenador(a) do meu | 3,3 13,3 18,9 25,6 38,9 0,0
Prof. departamento estimula a participacdo ativa dos
professores na vida da Escola.

0,0

V.6

Considero possuir competéncias de lideranga, | 0,0 16,7 58,3 16,7 8,3 0,0
Coord. | enquanto coordenador(a), supervisor(a), e avalia-
do(a), capazes de gerir o grupo que coordeno.

0,0

Prof. Penso que o(a) Coordenador(a) do meu Depar- | 10,0 10,0 23,3 18,9 36,7 11
tamento Curricular possui competéncias de lide-
ranca enquanto coordenador(a), supervisor(a) e
avaliador(a), capazes de gerir o grupo ao qual
pertenco.

0,0

V.7

A minha participagcdo no processo de Avaliacdo | 16,7 41,7 8,3 0,0 0,0 33,3
Coord. | de Desempenho Docente dificultou as relagdes
interpessoais no grupo que coordeno.

0,0

A participacdo do(a) Coordenador(a) do meu | 65,6 14,4 13,3 11 4,4 1,1
Prof. Departamento no processo de Avaliagdo de
Desempenho Docente dificultou as relagées inter-
pessoais no grupo.

0,0

Na leitura da primeira variavel selecionada, que consistia na promoc¢ao da
analise e da reflexdo sobre situacdes e atitudes da escola pelo coordenador de
departamento curricular, com o objetivo de envolver todos os elementos do
grupo e solicitar a sua colaboracdo, observamos que, no questionario dos pro-
fessores, reside uma percentagem de respondentes nos niveis negativos, com
10%, e 1,1% de nédo respondentes, sobressaindo uma ligeira diferenca relati-
vamente ao cenario dos inquéritos aos coordenadores, em que nao se verifi-
cam quaisquer niveis de discordancia.

Na segunda variavel selecionada, relacionada com a proposta, promo¢ao
e dinamizacdo de projetos, no desenvolvimento de uma escola ativa e dinami-
ca, pelo coordenador de departamento curricular, a percentagem de valores
negativos registada nos inquéritos aos professores supera a dos inquéritos aos

coordenadores, com 16,7% para 8,3% e 1,1 de n&o respondentes, o que dis-
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tingue ligeiramente as opinides apresentadas. Nao obstante, recordamos que
em ambas as assercdes apresentadas séo, claramente, os niveis de concor-
dancia que imperam, o que promete o desenvolvimentos de boas praticas de
gestao intermédia nas escolas.

A terceira variavel selecionada apontava um facto muito comentado e dis-
cutido atualmente nas escolas, relacionado com a perda de poder de decisédo
do coordenador com o novo modelo de Gestdo Escolar. Podemos afirmar que
as percentagens alcancadas nos dois inquéritos sdo muito semelhantes, em
que cerca de metade dos inquiridos se situa nos niveis de discordancia e os
restantes nos niveis de concordancia, sobejando, nos dois inquéritos, um
pequeno numero de nao respondentes. Neste contexto, tal como ja partilhdamos
aguando da analise individual dos dois grupos de inquéritos, constatamos, da
parte dos respondentes, uma certa discordancia com a figura do Diretor, que
podera condicionar alguns desempenhos de lideranca intermédia.

Paralela a esta variavel, salientamos a seguinte que afirmava reconhecer
gue as propostas do departamento, apresentadas a direcdo, sao analisadas e
aprovadas. Aqui, os niveis de concordancia apresentam, visivelmente, a maior
percentagem, o que denota alguma seguranca e confianca na direcdo da esco-
la, pois remanesceu um reduzida percentagem no nivel “concordo pouco”, com
8,3% no questionario aos coordenadores e 3,3% no questionario aos professo-
res, acrescida de 2,2% de nédo respondentes no questionario aos professores.
Na andlise destas duas variaveis, percebemos que os inquiridos sentem que o
poder de decisdo do coordenador diminuiu com a figura do diretor, mas que
conseguem ser ouvidos e apresentar as suas propostas.

Na variavel posterior, relativa a estimulacéo, pelo coordenador de depar-
tamento curricular, da participacdo ativa dos professores na vida da escola,
visionamos algumas divergéncias de opinido nos dois grupos de participantes.
No questionario aos coordenadores, ndo observamos qualquer registo nos
niveis de discordancia, enquanto que no grupo de professores encontramos a
percentagem de 16,6% de respondentes, 3,3% no nivel “ndo concordo nada” e

13,3% no nivel “concordo pouco”. Contudo, no questionario aos coordenadores
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regista-se 8,3% de ndo respondentes, 0 que revela certas incertezas na con-
cordancia com a afirmagédo em analise.

Na variavel seis, relativa a consciéncia que os participantes possuem das
competéncias de lideranca do coordenador, enquanto coordenador, supervisor
e avaliador, na sua escola, descobrimos percecoes ligeiramente diferentes. No
questiondario aos coordenadores, surge 16,7% de inquiridos que concorda pou-
CO e, no questionario aos professores, regista-se 10,0% de inquiridos que néo
concorda nada e a mesma percentagem que concorda pouco, com 1,1% de
ndo respondentes, 0 que soma uma percentagem maior nos niveis de discor-
dancia. Parece-nos, nesta leitura, que residem algumas percec¢des de auséncia
de perfil para o cargo desempenhado pelo coordenador de departamento curri-
cular, facto discutido ao longo desta investigacdo, em que concluimos a neces-
sidade urgente de estes lideres se sentirem motivados, de lhes serem dadas
condi¢gBes e o respetivo reconhecimento. Certos de que um lider contente e
motivado desempenhara funcbes otimizadas, ansiamos que esse contexto se
possa espraiar por todos os ambientes educativos.

A Ultima variavel selecionada focalizava o envolvimento do coordenador
no processo de Avaliagdo de Desempenho Docente, afirmando que o mesmo
dificultou as relagbes interpessoais no grupo. As percentagens mais elevadas
visionam-se nos niveis negativos, nos dois inquéritos, com os professores a
registarem, marcadamente, 65,6% no nivel “ndo concordo nada” e 14,4% no
nivel “concordo pouco”, e os coordenadores a assumirem 16,7% no nivel “ndo
concordo nada” e 41,7% no nivel “concordo pouco”. Contudo, encontramos
33,3% de ndo respondentes no questionario aos coordenadores. Reforcamos a
ideia j& apresentada na analise de cada variavel, em que, dada a situacao vivi-
da, estes resultados estiveram um pouco a margem dagueles que cogitavamos
alcancar, tendo em conta o clima de ten¢ao vivido nas escolas, com este pro-
cesso de avaliacdo. Talvez aqui tivesse pesado a favor o facto de, no momento
de recolha dos inquéritos, ainda néo terem sido divulgados os resultados deste
processo, uma vez que isso s6 aconteceu no inicio do ano letivo seguinte.

ApOs esta analise, entendemos que as percec¢des dos dois grupos de par-

ticipantes, coordenadores e professores, ndo se encontram muito dispares, que
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poderao laborar no mesmo sentido e privilegiar as mesmas condutas. Comun-

gar principios idénticos, valores semelhantes e desenvolver praticas comuns é,

certamente, o caminho menos sinuoso de qualquer realidade educativa.
Apresentamos, agora, as variaveis aglutinadas, no sentido de podermos

construir um grafico, conducente a uma leitura mais pragmatica.

3.1.1. As variaveis das vertentes de Desenvolvimento Organi-

zacional e de Lideranc¢a nos dois inquéritos

Quadro 23.1. As variaveis das vertentes de Desenvolvimento Organizacional e de Lideranga

nos dois inquéritos

Variaveis relativas Respostas validas N&o res-
ponde
. ao . N&o con- Concordo Concordo Concordo Concordo (%)
Desenvolvimento Organi- cordo nada pouco (%) muito totalmente
zacional e & Lideranca (%) (%) (%) %)
C P C P C P C P C P C P

Promocéo da analise e da reflexdo
V.1 sobre situagdes e atitudes, objeti- | 0,0 1,1 | 0,0 89 |16,7 p4,4 p8,3 p89 P50 (356 |00 |11
vando o envolvimento e a colabo-
racdo de todos.

Proposta e promogéo da dinamiza-
V.2 ¢ao de projetos, no desenvolvimen- | 0,0 |56 | 8,3 11,1 |16,7 Pp1,1 p6,7 P2,2 |83 |389 (0,0 |11
to de uma escola ativa e dinamica.

No modelo de Gestdo Escolar
V.3 atual, o poder de decisdao do(a) |25,0 B0,0 | 33,3 | 21,1 |16,7 Pp3,3 (8,3 |6,7 |83 |12,2 |83 | 6,7
coordenador(a) de departamento
curricular diminuiu.

Reconhego que as propostas do
V.4 meu departamento, apresentadasa | 0,0 |0,0 | 8,3 3,3 |250 pB3,3 B3,3 p8,9 B3,3 (32,2 |0,0 |22
Diregdo, sdo analisadas e aprova-
das.

Estimulagdo da participacdo ativa
V.5 dos professores na vida da Escola. | 0,0 (3,3 0,0 (13,3 |41,7 [8,9 B3,3 P56 16,7 |38,9 (8,3 |0,0

Possuir competéncias de lideranca,
V.6 enquanto coordenador(a), supervi- | 0,0 [10,0 (16,7 |10,0 |58,3 P3,3 16,7 18,9 |8,3 (36,7 |0,0 |1,1
sor(a), e avaliado(a), capazes de
gerir 0 grupo gque coordeno.

A participagdo no processo de Ava-
V.7 liacdo de Desempenho Docente do [16,7 p5,6 (41,7 (144 |83 3,3 (0,0 (1,1 |00 |44 B33 |11
coordenador dificultou as rela¢des
interpessoais no grupo que coor-
deno.
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Gréfico 10 - Cruzamento de variaveis das vertentes de Desenvolvimento Organizacional e de

Lideranca

mv.1

mV.2

mv.3

mV.4
mVv.5
mV.6

V.7

(%) | (%) | (%) | (%) | (%) | (%) |

Ndo concordo| Concordo Concordo Concordo Concordo |Ndo responde
nada pouco muito totalmente

O gréfico apresentado permite-nos detetar com maior clareza as diferen-
cas nas percecdes dos inquiridos nos dois grupos. Na primeira sec¢ao do grafi-
co, sobressai imediatamente a diferenca na coluna da variavel sete, que, no
inquérito aos coordenadores (C), surge com 16,7% e, no aos professores (P),
com 65,6%, realidade ja descrita na analise precedente.

Podemos, também, concluir que o nimero de inquiridos ndo responden-
tes é maior no questionario dos coordenadores, principalmente nas variaveis
trés, cinco e sete, que versavam temas relativos ao poder de decisdo do coor-
denador com o novo modelo de Gestdo Escolar, a atitude pré-ativa do coorde-
nador e ao processo de Avaliacdo de Desempenho Docente, o que podera
denotar algum constrangimento sentido em partilhar opinides, ainda que no
anonimato.

Deambular sobre os temas em analise e reflexao é recorrente nos diferen-
tes estudos concebidos nesta area, encontrar divergéncias de opinido nas ati-
tudes a protagonizar é também comum nas escolas portuguesas, porquanto
importa corroborar a concecao da necessidade de existir concertagao de opi-

nides, reflexdo participada na escola, pois a escola € uma organizagcdo que
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aprende e se desenvolve constantemente (Bolivar, 2003a). Registamos, neste
contexto, que “os professores vivem num espago carregado de afetos, de sen-
timentos e de conflitos. Quantas vezes preferiiam ndo se envolver... Mas
sabem que tal distanciamento seria a negacéo do seu trabalho” (Névoa, 2002),
citado por Barroso (2005, p.186).

3.2. Cruzamento de variaveis das vertentes de Coordenacao e

de Supervisao

Quadro 24 — Cruzamento de varidveis das vertentes de Coordenacéo e de Supervisao

L, . . Respostas validas
Variaveis relativas P

a Né&o Con- Con- Con- Con- Néo

= 2 ] con- cordo cordo cordo cordo res-
Coordena(;ao ea Superwsao cordo pouco (%) muito total- ponde

nada (%) (%) mente (%)
(%) (%)

Resp.
Invali-
da
(%)

V.1

Na minha fungdo de coordenador(a), sinto que
Coord. | apenas sou um(a) transmissor(a) das informagées | 41,1 50,0 8,3 0,0 0,0 0,0
emanadas pelo Conselho Pedagdgico ou pela
Direcao.

0,0

Penso que a funcdo do(a) coordenador(a), na
Prof. escola atual, é transmitir as informacdes emana- | 16,7 27,8 27,8 17,8 7,8 2,2
das pelo Conselho Pedagogico ou pela Diregéo.

0,0

V.2

Com o modelo de Gestdo escolar atual, perdi | 41,7 50,0 8,3 0,0 0,0 0,0
Coord. | autonomia no desempenho do cargo

0,0

Com o modelo de Gestdo Escolar atual, penso
Prof. que o(a) Coordenador(a) de Departamento Curri- | 23,3 27,8 25,6 111 7.8 4.4
cular perdeu autonomia no desempenho deste
cargo de Gestao Escolar Intermédia.

0,0

V.3

No grupo que coordeno, fomento a partilha e a | 0,0 0,0 25,0 25,0 50,0 0,0
Coord. | colaboragéo de todos.

0,0

O(a) Coordenador(a) do meu departamento curri-
Prof. cular fomenta a partilha e a colaboracéo de todos. 1,1 8,9 23,3 18,9 47,8 0,0

0,0

V.4

Considero ter sido designado(a) para o desempe-
Coord. | nho do cargo por demonstrar possuir um perfil de | 0,0 33,3 25,0 16,7 8,3 16,7
competéncias a ele associadas.

0,0

Prof. Considero que o(a) coordenador(a) do meu
departamento curricular foi designado(a) para o | 10,0 7,8 25,6 16,7 35,6 4,4
desempenho do cargo por demonstrar possuir um
perfil de competéncias a ele associadas.

0,0

V.5

Conduzo os professores que coordeno a avalia-
Coord. | ¢do das suas préaticas educativas, para o desen- | 0,0 0,0 41,7 41,7 16,7 0,0
volvimento de uma escola reflexiva.

0,0

O(a) coordenador(a) do meu departamento curri-
Prof. cular conduz os professores que coordena a ava- | 10,0 13,3 27,8 26,7 21,1 11
liagdo das suas praticas educativas, para o
desenvolvimento de uma escola reflexiva.

0,0

V.6

Demonstro disponibilidade para, quando solicita-
Coord. | do(a), orientar os docentes que coordeno, colabo- | 0,0 8,3 50,0 33,3 8,3 0,0
rando, sugerindo e exemplificando, no sentido de
promover a qualidade do seu trabalho.

0,0

Prof. O(a) coordenador(a) do meu departamento curri-
cular demonstra disponibilidade para, quando | 0,0 111 25,6 15,6 46,7 11
solicitado(a), orientar os docentes que coordena,
colaborando, sugerindo e exemplificando, no sen-
tido de promover a qualidade do seu trabalho.

0,0
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V.7

Disponibilizo-me para que os colegas observem
Coord. | as minhas aulas e, posteriormente, reflitam comi- | 0,0 25,0 41,7 8,3 8,3 16,7
go sobre as opc¢bes tomadas.

0,0

O(a) coordenador(a) do meu departamento curri-
Prof. cular disponibiliza-se para que os colegas obser- | 27,8 16,7 211 13,3 12,2 8,9
vem as suas aulas, no sentido de poderem refletir
sobre as opg¢fes tomadas.

0,0

V.8

Coord. | Incentivo os docentes que coordeno a pratica de
auto e heterossupervisdo, com observacéo reci- | 16,7 58,3 8,3 0,0 8,3 8,3
proca das aulas e reflexdo partilhada, com o obje-
tivo de otimizar as suas praticas.

0,0

Prof. O(a) coordenador(a) do meu departamento curri-
cular procura instituir praticas de auto e heteros- | 27,8 18,9 26,7 10,0 8,9 7,8
supervisdo, incentivando os docentes a observa-
¢do mutua das aulas e a reflexdo partilhada, com
0 objetivo de otimizar as suas praticas.

0,0

V.9

Coord. | Preocupo-me em organizar e/ou conceber os
documentos orientadores do departamento que | 0,0 8,3 25,0 41,7 25,0 0,0
coordeno, fomentando a sua utilizagao.

0,0

Prof. O(a) coordenador(a) do meu departamento curri-
cular preocupa-se em organizar e/ou conceber os | 5,6 12,2 22,2 18,9 37,8 3,3
documentos orientadores do departamento que
coordena, fomentando a sua utilizagéo.

0,0

V.10

Coord. | Supervisiono o processo de gestdo das aprendi-
zagens, desenvolvendo esforgos para que as pla- | 0,0 16,7 50,0 25,0 8,3 0,0
nificacdes curriculares sejam cumpridas.

0,0

Prof. O(a) coordenador(a) do meu departamento curri-
cular supervisiona o processo de gestdo das | 2,2 16,7 30,0 22,2 27,8 11
aprendizagens, desenvolvendo esforgos para que

as planificacdes curriculares sejam cumpridas.

0,0

O quadro apresentado inicia com uma variavel que apresenta o coorde-
nador de departamento curricular apenas como um transmissor das informa-
¢bes emanadas pelo Conselho Pedagdégico ou pela Direcdo. Detetamos perce-
c¢Bes um pouco dispares, porquanto, no questionario aos coordenadores, regis-
tam-se, a excecao de 8,3% no nivel “concordo”, as ocorréncias nos niveis
negativos, com 41,1% no nivel “ndo concordo nada” e 50,0% no nivel “concor-
do pouco”, ja, no questionario aos professores, surge uma percentagem de
53,4% nos niveis positivos, distribuida por 27,8% no nivel “concordo”, 17,8% no
“concordo muito” e 7,8% no “concordo totalmente”, acrescida de 2,2% de néo
respondentes. Nos niveis de discordancia, emergem 44,5%, o que se revela
bem distinto dos resultados conquistados nos inquéritos aos coordenadores.
Parece-nos que os professores tém uma consciéncia diferente da falta de
autonomia do lider de gestédo escolar intermédia que os coordena, partilhando
uma percecao mais realista do papel que a escola, atualmente, lhe dispbe.

Na variavel seguinte, que afirmava a perda de autonomia do coordenador
de departamento curricular no desempenho do cargo, com o modelo de Gestao

Escolar atual, o cenario dos resultados dos inquéritos é muito semelhante, pois
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encontramos, nos inquéritos aos coordenadores, a percentagem de 91,7% nos
niveis de discordancia, com 41,7% no “ndo concordo nada” e 50,0% no “con-
cordo pouco”. No inquérito aos professores, assinalamos uma percentagem
maior nos niveis de concordancia, com 25,6% no “concordo”, 11,1% no “con-
cordo muito”, 7,8% no “concordo totalmente” e 4,4% de n&o respondentes.
Permanece, nesta variavel, uma percecdo diferente dos professores, que
assumem os constrangimentos sentidos no desempenho do cargo com 0 novo
modelo de Gestdo Escolar, conducente a perda de alguma autonomia neste
cargo de lideranca.

A variavel trés do quadro apresentado, afirmava que o coordenador do
departamento curricular fomentava a partilha e a colaboracédo de todos. Reve-
lou-se consensual a opinido dos inquiridos, pois a maioria das ocorréncias
situaram-se nos niveis de concordancia nos dois grupos, assinalando-se ape-
nas um registo de 1,1% no nivel “ndo concordo nada” e 8,9% no nivel “concor-
do pouco”, nos questionarios aos professores.

Na variavel quatro, a assercédo assumia o facto de o coordenador ter sido
designado para o desempenho do cargo por demonstrar possuir um perfil de
competéncias a ele associadas. Os resultados, no inquérito dos professores,
revelaram-se positivos, pois regista-se 77,9% nos niveis de concordancia,
ficando 10,0% no nivel “ndo concordo nada”, 7,8% no “concordo pouco” e 4,4%
de ndo respondentes. No questionario aos coordenadores, 0 cenario surgiu um
pouco diferente, pois encontramos 33,3% de inquiridos que assumiram concor-
dar pouco com a afirmacédo e 16,7% que optaram por nao responder. Neste
ambiente, encontrarmos coordenadores de departamento curricular inconscien-
tes das suas competéncias ou que assumem nao possuir um perfil reclamado
para o cargo € um cenario indesejado para o desempenho de boas liderancas
ou liderancas fortes. Assinalamos, ainda, o facto de 16,7% de inquiridos, no
inquérito aos coordenadores, ndo ter opinado sobre esta questdo, o0 que corro-
bora a inseguranca no desempenho do cargo.

Na variavel cinco, inquiriamos sobre o facto de o coordenador de depar-
tamento curricular conduzir os professores que coordena a avaliacdo das suas

praticas educativas, para o desenvolvimento de uma escola reflexiva. Neste
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contexto, percebemos que, novamente, os professores assumiram a realidade
vivida, tendo 10,0% assinalado que n&o concordava nada e 13,3% assinalado
que concordava pouco. Os coordenadores concordaram plenamente com a
assercao, preenchendo apenas os niveis de concordancia. Sem davida que a
conquista de uma escola reflexiva, fundamentada no capitulo terceiro desta
investigagdo, sO € visivel se os diferentes lideres de uma escola enraizarem
essa pratica, cabendo-lhes a eles a orientacéo e a estimulacao.

Na variavel seguinte, que indicava a disponibilidade do coordenador para,
guando solicitado, orientar os docentes que coordena, colaborando, sugerindo
e exemplificando, no sentido de promover a qualidade do seu trabalho, deteta-
mos resultados paralelos nos dois inquéritos, pois encontramos todas as ocor-
réncias nos niveis positivos, a excecdo de 1,1% de n&o respondentes, no ques-
tionério dos professores.

A variavel sete focalizava uma pratica ainda pouco assumida nas escolas,
apenas operacionalizada quando as equipas de autoavaliacdo das escolas a
exigem, objetivando monitorizar o trabalho dos docentes, que consistia em
revelar a disponibilidade do coordenador de departamento curricular para que
0s colegas observem as suas aulas, no sentido de poderem refletir sobre as
opcOes tomadas. Revelou-se visivel a divergéncia de perce¢cbes dos dois gru-
pos inquiridos, registando-se uma percentagem de 27,8% no nivel “ndo con-
cordo nada” no inquérito aos professores, ao contrario do inquérito aos coorde-
nadores que apresenta um resultado de 0,0% neste nivel. Acrescentamos, ain-
da, o facto de 16,7% dos coordenadores inquiridos nao terem respondido, a par
de e 8,9% dos professores nao respondentes. Nos niveis positivos, assinala-
mos a percentagem de 58,3% no inquérito aos coordenadores e a de 46,6% no
inquérito aos professores. A semelhanca do cenario de variaveis anteriores,
também nesta os professores parecem apresentar resultados mais compativeis
com a realidade presenciada por ndés no ambiente educativo a que pertence-
mos.

A variavel oito afirmava que o coordenador de departamento curricular
sensibilizava os docentes para a pratica de auto e heterossupervisdo, com

observacéo reciproca das aulas e reflexdo partilhada, com o objetivo de otimi-
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zar as suas praticas. Os resultados alcangados pareceram-nos um pouco sur-
preendentes, pois o inquérito dos coordenadores apresentou uma percentagem
de 75,0% nos niveis de discordancia, distribuidos por 16,7% no “ndo concordo
nada” e 58,3% no nivel “concordo pouco”, sobejando, depois, apenas 8,3%
para o nivel “concordo”, a mesma percentagem para o “concordo totalmente” e
também 8,3% de ndo respondentes. No inquérito aos professores, a percenta-
gem dos niveis de discordancia situou-se em 46,7%, acrescida de 26,7% no
nivel “concordo”, 10% no “concordo muito”, 8,9% no “concordo totalmente” e
7,8% de néo respondentes. Estes resultados revelam, claramente, a conscién-
cia de que esta pratica € pouco operacionalizada nas escolas, sendo os pro-
prios coordenadores a testemunharem a sua discordancia nos resultados parti-
Ihados, facto constrangedor para o desenvolvimento da escola reflexiva tao
sublinhada pelos diferentes autores citados no enquadramento tedrico do pre-
sente estudo.

Na variavel nove, que focalizava a preocupacdo em organizar e/ou con-
ceber os documentos orientadores do departamento coordenado, fomentando
a sua utilizacdo, emergem resultados satisfatorios, pois, nos dois grupos de
inquiridos, os niveis de concordancia apresentam percentagens maiores, sur-
gindo, no inquérito aos professores, um registo de 5,6% no nivel “ndo concordo
nada” e maior percentagem,12,2%, no nivel “concordo pouco”, com 3,3% de
nao respondentes. Esta diferenca vem assinalar, mais uma vez, a ideia de que
existem, efetivamente, coordenadores de departamento curricular cujas atitu-
des se situam um pouco a margem daquelas que o cargo solicita, facto funda-
mentado, maioritariamente, no inquérito aos professores.

A ultima variavel do quadro apresentado também ia ao encontro das tare-
fas de supervisado do coordenador de departamento curricular, pois recordava o
facto de ele supervisionar o processo de gestdo das aprendizagens, desenvol-
vendo esforgos para que as planificagdes curriculares fossem cumpridas. Des-
tacamos a ocorréncia de 16,7% no nivel “concordo pouco”, nos dois inquéritos,
e 2,2% no nivel “ndo concordo nada”, no inquérito aos professores, por nos
parecer, neste contexto, uma atitude assaz negativa para um bom desempenho

do cargo, dado que esta devera surgir como a tarefa mais recorrente do lider
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coordenador, sublinhada nos diferentes normativos referenciados no enqua-
dramento teorico.

A semelhanca do procedimento efetuado no cruzamento das variaveis
das outras vertentes, também apresentamos as deste quadro aglutinadas, no
sentido de podermos construir um grafico, conducente a uma leitura mais obje-

tiva.

3.2.1. As variaveis das vertentes de Coordenacéo e de Supervi-

sdo nos dois inquéritos

Quadro 24.1. — As variaveis das vertentes de Coordenacao e de Supervisdo nos dois inquéritos

Variaveis relativas Respostas validas N;‘:nrde;'
a . Né&o con- Concordo Concordo Concordo Concordo (%)
Coordenacédo e a Superviséo cordo pouco (%) muito totalmente
nada (%) (%) (%)
(%)
C P C P C P C P C P C P

V.1

A funcdo do(a) coordenador(a), na
escola atual, é transmitir as informa- | 41,1| 16,7/50,0 |27,8 |83 p7,8 |0,0 7,8 |00 | 7,8 |0,0 |22
¢Oes emanadas pelo Conselho Peda-
gogico o pela Diregédo.

V.2

Com o modelo de Gestdo Escolar
atual, o(a) coordenador(a) de depar- 41,7 p3,3 |50,0 |27,8 |83 P56 (0,0 1,1 (00 |7,8 (0,0 |44
tamento curricular perdeu autonomia
no desempenho deste cargo de Ges-
tdo Escolar Intermédia.

V.3

O(a) coordenador(a) de departamento
curricular fomenta a partilha e a cola- (0,0 |1,1 0,0 89 (25,0 P3,3 p50 (189 0,0 (478 [0,0 | 0,0
boragao de todos.

V.4

O(a) coordenador(a) de departamento
curricular foi designado para o (0,0 {00 (333 |78 [250 P56 (16,7 16,7 (83 |356 [6,7 |44
desempenho do cargo por possuir um
perfil de competéncias a ele associa-
das.

V.5

O(a) coordenador(a) de departamento
curricular conduz os professores que (0,0 [0,0 | 0,0 |13,3 (41,7 P7,8 41,7 p6,7 16,7 (21,1 |0,0 (1,1
coordena a avaliagdo das suas prati-
cas educativas, para o desenvolvi-
mento de uma escola reflexiva.

V.6

O(a) coordenador(a) de departamento
curricular demonstra disponibilidade |{0,0 (0,0 | 8,3 11,1 |50,0 p5,6 B3,3 (15,6 (8,3 [46,7 |0,0 [1,1
para, quando solicitado, orientar os
docentes que coordena, colaborando,
sugerindo e exemplificando, no senti-
do de promover a qualidade do seu
trabalho.

V.7

O(a) coordenador(a) de departamento
curricular disponibiliza-se para que os |0,0 P7,8 |250 |16,7 |41,7 p11 |83 (3,3 (83 [12,2 [16,7 |89
colegas observem as suas aulas, no
sentido de poderem refletir sobre as
opcdes tomadas.
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V.8

O(a) coordenador(a) de departamento
curricular procura instituir praticas de
auto e heterossupervisao, incentivan-
do os docentes a observacdo mutua
das aulas e a reflexao partilhada, com
0 objetivo de otimizar as suas préticas.

16,7

P7,8

58,3 |18,9

8,3

P6,7

0,0 10,0 |83

8,9

8,3

7,8

V.9

O(a) coordenador(a) de departamento
curricular preocupa-se em organizar
e/ou conceber os documentos orien-
tadores do departamento que coorde-
na, fomentando a sua utilizagdo.

0,0

5,6

8,3 12,2

25,0

P2,2

A1,7 18,9 P50 |37,8

0,0

3,3

V.10

O(a) coordenador(a) de departamento
curricular supervisiona o processo de
gestdo das aprendizagens, desenvol-
vendo esforgos para que as planifica-
¢Oes curriculares sejam cumpridas.

0,0

2,2

16,7 (16,7

50,0

B0,0

R5,0 p2,2 (8,3 |27,8

0,0

11

Gréfico 11 — Cruzamento de varidveis das vertentes de Coordenacao e de Supervisdo
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O grafico apresentado permite-nos corroborar mais objetivamente as infe-

réncias construidas. Na variavel um, assinalamos a diferenca no nivel “néo

concordo nada”, ja comentada na andlise precedente. Ja na variavel dois, tam-

bém se visiona uma diferencga significativa quer no nivel “ndo concordo nada”,

quer no “concordo”, e que no inquérito dos coordenadores (C) ocorre 50,0% e

no dos professores (P) 27,8%. Na variavel quatro, também se observa alguma

oscilagdo nas perceg¢fes dos inquiridos, visiveis no grafico apresentado, espe-

cificamente no nivel “concordo totalmente” e na percentagem de nao respon-
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dentes. A variavel seis, representada do grafico a cor de laranja, no nivel “con-
cordo”, surge com uma diferenga de cerca de 25% nos dois inquéritos, resulta-
do ja comentado anteriormente, revelador talvez de uma percecao mais realista
dos professores. A variavel oito, que focalizava a funcdo supervisiva do coor-
denador, apresenta uma clara distingdo de opinides no nivel “concordo pouco”,
em que os coordenadores assinalam 58,3% a par de 18,9% dos professores.
Esta distingdo também se concretiza no nivel “concordo”, em que permanece a
ocorréncia de 8,3% para os coordenadores e 26,7% para os professores.

Nas percecOes comentadas, revelou-se transparente alguma diversidade
de opinibes nas variaveis assinaladas, o que nos permite inferir sobre a multi-
plicidade de atitudes educativas que convivem na escola, bem como sobre as
varias leituras efetuadas por cada ator educativo a atitudes de lideranca.

Concretizar liderancas na escola, implica possuir uma bagagem de com-
peténcias bastante diversificada, impde conhecer os documentos orientadores
dessas competéncias, compreendé-los e operacionaliza-los, sensibilizar para
um trabalho partilhado e colaborativo, atendendo as opinides de todos e de
cada um. Recordamos, novamente, Sergiovanni (2004a, p. 243) quando subli-
nha que

“As licbes sao claras. A lideranca tendo em vista o significado, a lideranca tendo em vista
a resolucéo de problemas, a lideranga que respeita os colegas, a liderangca como res-
ponsabilidades partilhadas, a lideranca que serve os objetivos da escola, a lideranca que
¢é forte o suficiente para exigir muito de toda a gente e lideranga terna o suficiente para
dar &nimo ao coracdo — sdo estas as imagens de lideranca que precisamos para as
escolas como comunidades”.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Uma organizacao que aprende é a que tem uma competéncia nova, que a capaci-
ta para, ao aprender colegialmente com a experiéncia passada e presente, resolver cria-

tivamente os seus problemas”. (Bolivar, 2003b, p.83)

Pensar na escola como uma organizagdo que aprende e se desenvolve
constitui-se como o mote de qualquer mudanca educativa. Por muito que os
contextos e as oportunidades de aprendizagem sejam, atualmente, variados e
bastante acessiveis, a escola continua a existir enquanto centro, por excelén-
cia, de conhecimento, de proliferacdo do saber e de formagéo de cidadéaos res-
ponsaveis, autbnomos e completos. A necessidade de dar resposta a todas as
solicitacbes decorrentes da evolucdo do mundo significou para esta instituicao,
uma vitalidade acrescida. Objetivando organizar as suas respostas a todos
estes desafios, a escola firmou-se e revelou-se uma organizagao singular, uma
escola comunidade, que, paulatinamente, tem vindo a consolidar a sua auto-
nomia, assente num projeto que congrega a participacédo de todos os parceiros
gue a constituem.

Este processo apresentou significativas exigéncias a organizacao descrita
e a todos os profissionais que lhe dao vida, mormente aos professores. Neste
sentido, coube a escola assumir uma geografia organizacional especifica,
essencialmente baseada em novas formas de encarar a lideranca. Conside-
rando a sua singularidade na missdo que abraca, esta lideranca retne, neste
ambiente, particularidades que a distinguem de outras liderancas em outros
organismos. Neste percurso, visionamos liderancas colaborativas, abertas, par-
tilhadas, dialogadas, onde conviva um constante reequacionar da profissionali-
dade docente, na conquista da qualidade, ou até da exceléncia, em termos
organizacionais e pedagdgicos.

Atualmente, os professores sentiram-se na necessidade de alargar o
leque de funcdes desempenhadas, tornando-se imperiosa a aquisicdo de

novas competéncias, pelo que tém recorrido, cada vez mais, a formacéo espe-
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cializada, como forma de dar resposta as necessidades e objetivos da organi-
zacdo em que atuam. A escola, ao converter-se huma organizacao estratégica
no centro das propostas ou imposicdes externas e na concretizacdo de uma
melhoria interna, revé-se como um especo privilegiado na implementacédo de
projetos de mudanca, que atendam a sua especificidade, assumindo como
linha prioritaria de acdo a reconfiguracdo da organizagcdo educativa como um
espaco de interacdo, colegialidade, reflexdo, formacéo, inovacédo e desenvol-
vimento.

Neste sentido, emergem atores educativos que, por ineréncia as funcdes
desempenhadas, assumem lugares primeiros na dinamizacdo deste processo
de qualificacdo e otimizacéao, visionando a sua funcéo revalorizada. Os profes-
sores detentores de cargos de Gestdo Escolar Intermédia deverdo ter cons-
ciéncia de que o conteudo do cargo desempenhado adquiriu deveres alargados
em funcdo da crescente responsabilizacéo interna, associada ao trilhar de um
caminho de autorregulacdo e de autonomia, acompanhado de verdadeiros
exercicios de lideranca e interven¢do na vida escolar. Parece consensual que
um dos cargos que corresponde a este perfil seja o de coordenador de depar-
tamento curricular, que observa o seu campo de acéo potenciado, ainda mais
quando lhe sdo exigidas novas responsabilidades ao nivel da avaliacdo dos
seus pares.

A Gestao Escolar Intermédia surge, assim, como uma arte de acao eficaz
e exige, da parte dos agentes educativos que detém esses cargos, uma Visdo
precisa da organizacéo no seu todo, uma disponibilidade para o reajustamento
continuo na sua acdo e uma peculiar apeténcia para a criacdo de processos
dindmicos de interacdo, projetando em sucesso o potencial dos seus membros.
“‘Refletir, pensar, aprender a pensar, conhecer, metaconhecer, aprender,
aprender a aprender, aprender a desaprender para aprender de um modo dife-
rente, sao ideias recorrentes, cada vez mais revisitadas e atuantes na vida, na
dindmica das organizacdes, que exigem novas concecoes e, consequentemen-
te, outras formas de organizacdo, gestdo, acdo (Tavares, 2000, p.58). Cada
vez mais, a escola deve ser observada como uma comunidade educativa de

conhecimento, de reflexdo, de dialogo, de aprendizagem e de desenvolvimen-
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to. Perkins (1995), citado por Guerra (2001, p.9) advoga que “uma escola inte-
ligente, ou em vias de o ser, ndo pode centrar-se exclusivamente na aprendi-
zagem reflexiva dos alunos, mas deve sobretudo ser um ambiente informado e
dindmico que proporcione igual aprendizagem reflexiva aos professores”.

Neste quadro, a escola atual é observada como uma comunidade educa-
tiva preenchida por um conjunto de sujeitos, unidos por compromissos e objeti-
vos mutuos e ligados por valores e principios partilhados. “Os lagos que os
ligam sdo suficiente fortes para passar de um conjunto de «eus» para um
«nos» coletivo” (Sergiovanni, 2004a, p.78).

No presente estudo, importou clarificar as fungbes de Gestdo Escolar
Intermédia, associadas ao cargo de coordenacdo de departamento curricular,
por percebermos que comanda funcdes de extrema importancia ao nivel do
desenvolvimento organizacional, de lideranca, de coordenacdo e de supervi-
sdo, no seio de um espaco educativo que se pretende construido continuamen-
te, assente em pensamentos e praticas reflexivos, uma “organizacédo que conti-
nuamente se pensa a si propria, na sua missao social e na sua estrutura, e se
confronta com o desenrolar da sua atividade num processo simultaneamente
avaliativo e formativo” (Alarcao, 1996, p.13). As estratégias adotadas por este
lider no desenvolvimento de uma escola reflexiva deverdo permanecer envol-
tas, na esteira de Guerra (2001), em verbos como questionar-se, investigar,
dialogar, compreender, debater, comprometer-se, exigir, que encadeados des-
pertardo novas interrogacoes e produzirdo nexos de reflexdo, compreenséo e
mudanca. O autor também adianta que estes verbos se deverao conjugar cole-
tivamente, de forma ética, politica e concertada.

Neste sentido, recordamos o facto de esta investigacao ter sido desenvol-
vida a par de alteracbes normativas, que regulamentam a Avaliacdo de
Desempenho Docente, pelo Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de feve-
reiro, e o0 regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos
publicos da Educacéo Pré-Escolar e dos Ensinos Basico e Secundario, deter-
minado no Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho. Se o primeiro normativo
referenciado néo transferiu grandes alteracdes para as funcdes de avaliador do

coordenador de departamento curricular, uma vez que apenas lhe retirou a fun-
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cdo de observacao de aulas para avaliagcdo na dimensdao cientifica e pedagoégi-
ca, ficando com as outras responsabilidades j& descritas no enquadramento
tedrico do presente estudo, o segundo procedeu a alteracfes significativas no
processo da sua designacédo pelo diretor. Este normativo, no artigo 43°, ponto
7, determina que “o coordenador de departamento € eleito pelo respetivo
departamento, de entre uma lista de trés docentes, propostos pelo diretor para
0 exercicio do cargo”. Um processo apontado, neste estudo, como unipessoal,
em que, a maior parte das vezes, ignorava a opinido daqueles que trabalham
diretamente com este lider intermédio, agora conquistou outras diretrizes, mais
democraticas, uma vez que ao diretor é-lhe confinada a funcdo de propor os
candidatos ao cargo de coordenador de departamento curricular, respeitando o
ponto 5 do artigo 43° do Decreto-Lei referenciado, que sublinha que “o coorde-
nador de departamento curricular deve ser um docente de carreira detentor de
formacao especializada nas areas de supervisdo pedagodgica, avaliacdo de
desempenho docente ou administragao educacional”.

Atendendo ao facto de esta investigacéao ter sido desenvolvida numa fase
anterior & publicagdo do Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, ndo tendo nés
incluido qualquer questédo do atual processo de eleicdo do lider intermédio nos
dois inquéritos concebidos, optamos por ndo o acrescentar, neste momento,
como referencial legislativo.

O estudo empirico concretizado visou perscrutar as percecdes dos coor-
denadores e dos professores sobre as competéncias do coordenador de depar-
tamento curricular na “escola do diretor”, nas suas competéncias de desenvol-
vimento organizacional, lideranca, coordenacdo e supervisdo. Esta investiga-
cao permitiu-nos registar algumas inferéncias, intentando responder a pergunta
de partida j& enunciada: Na escola atual, que percecdes tém os professores e
os coordenadores de departamento curricular do papel destes no departamento
e na dinamica organizacional da escola?

Recolhidas e analisadas todas as perspetivas da amostra selecionada e
tendo em conta as hipdteses projetadas, apresentamos as seguintes conclu-

soes:
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Hipotese 1:
O coordenador de departamento curricular protagoniza atitudes de lideranca,
competéncias de coordenacéo e de superviséo / avaliagao.

A Hipotese um distribui-se pelas variaveis dos quatro quadros apresenta-
dos no inquérito aos coordenadores e pelas varidveis dos dois quadros dos
inquéritos aos professores. As perce¢fes de uns e de outros coincidiram, na
maior parte das variaveis, parecendo-nos que coexiste a plena consciéncia das
atitudes que deverdo acompanhar o cargo de coordenacédo de departamento
curricular na lideranca, na coordenacgao, na supervisdo e na avaliacdo. Neste
ambiente, os niveis de concordancia denotam ambientes de Gestdo Escolar
Intermédia propicios a qualidade das organiza¢des educativas inquiridas. Nao
obstante, na vertente de supervisdo subsistem algumas ressalvas da parte dos
inquiridos, principalmente na monitorizacdo da atividade pedagdégica. ldentifi-
camos, nos inquéritos aos coordenadores, no quadro conceptual relativo a esta
vertente, nas variaveis trés e cinco, que focalizavam a observacdo de aulas
com vista a reflexdo, uma certa recusa nesta atitude. Esta reacdo aparece,
depois, corroborada nos inquéritos aos professores quando, nas variaveis onze
e treze do segundo quadro conceptual, também sobressaem os niveis de dis-
cordancia. Novamente, registamos a ideia de que teremos um longo caminho a
percorrer neste dominio, na nossa realidade educativa. No contexto da partici-
pacdo no processo de Avaliagdo de Desempenho docente do coordenador,
também visionamos percecdes distintas, pois as percentagens encontraram-se
divididas nos dois grupos de inquiridos, coexistindo inquiridos que visualizaram
essa participacdo como condicionadora da tarefa de supervisdo do coordena-
dor e inquiridos que ndo a entenderam dessa forma. As opinides encontraram-
-se divididas, talvez como se encontram, atualmente, as escolas portuguesas
em diversificados assuntos relativos a lideranca que as envolve. Recordamos,
neste contexto, que “qualquer pratica refletida precisa de ser acompanhada por
supervisores que, experientes, detenham as competéncias para orientar, esti-
mular, exigir, apoiar, avaliar, isto &, sejam simultaneamente treinadores, com-

panheiros e conselheiros” (Alarcao & Tavares, 2003, p.35).

165



Hipotese 2:
O coordenador de departamento curricular assume a lideranca do grupo e
medeia as ligagdes entre os professores e a diregéo.

Esta Hipétese parece-nos ter ficado confirmada nos inquéritos aos dois
grupos de respondentes. Quer os coordenadores, quer os professores, na sua
maioria, percecionaram o coordenador do seu departamento como possuidor
de atitudes de lideranca, comprovado, essencialmente, na variavel doze do
segundo quadro dos inquéritos aos coordenadores e na variavel onze do pri-
meiro quadro dos inquéritos aos professores. Prevemos, neste ambiente, um
percurso construtivo destes lideres, que, se for complementado com formacéao
especializada, podera contribuir para a qualidade na Gestdo Escolar Intermédia
das organizacdes escolares. A mediacdo das relacfes interpessoais e profis-
sionais no departamento curricular também foi assinalada em todos os niveis
de concordancia no inquérito aos coordenadores, na variavel um do segundo
quadro conceptual. No inquérito aos professores, esta tarefa foi ressalvada na
variavel um do segundo quadro também, maioritariamente, nos valores de con-
cordancia, o que completa a confirmacao da hipétese em destaque. Neste con-
texto, entendemos que o coordenador de departamento curricular podera ter o
papel de enfatizar a escola como locus de comunicacdo (Fonseca, 2000,
p.138). No seu todo, “ela apresenta, antes de mais, uma incessante troca de
signos. Palavras, imagens e simbolos ocupam toda a sua extensao. Tradicional
ou inovadora, nova ou retrograda, publica ou privada, infantil ou universitaria, a
escola serve-se de signos no seu trabalho pelo que o trabalho de uma escola é
um trabalho de comunicac¢ao” (ibidem).

Hipotese 3:

O coordenador de departamento curricular promove dinamicas de trabalho
colaborativo e representa, nos 6rgaos proprios, as propostas do grupo que
coordena.

A confirmacédo desta Hipotese foi desenvolvida em diferentes variaveis no
inquérito aos coordenadores (A: 9,10/ B:6,7,8,11 / C: 8,10,13 / D: 4,5,11) e no
inquérito aos professores (A: 2,7 / B: 5,8,12,13,19), ressalvando-se os resulta-

dos de discordancia nas assergfes que versavam a colaboracdo com observa-
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cao de aulas e a reflexdo sobre as atitudes protagonizadas. Leia-se que cerca
de metade dos coordenadores inquiridos assinalou o facto de ndo se conside-
rar o principal promotor do dinamismo do departamento coordenado, o que nao
se revela positivo para os resultados associados a esta hipétese da investiga-
cdo. No inquérito aos professores, também encontrdmos registos nos niveis de
discordancia, ndo podendo afirmar que os coordenadores promovem comple-
tas dinamicas de trabalho colaborativo, facto que se afigura preocupante, dada
a importancia desta funcdo para o sucesso da organizacdo escolar. Impde-se
recordar, neste ambiente, o registo de Fonseca (2000, p.141) quando advoga
que “Participar, tomar parte, ser parte de... sdo expressdes que consubstan-
ciam o envolvimento dos atores na sua organizacao, decidindo em patamares
de diferente responsabilidade, para depois realizarem a sua atividade ao nivel
das suas competéncias”. Importara que o coordenador de departamento curri-
cular analise, selecione e execute, tendo em vista os objetivos a atingir, envol-
vendo e orientando 0s seus pares.

Hipotese 4:

Na escola atual, gerida pelo diretor, o coordenador de departamento curricular
viu diminuida a sua autonomia enquanto lider do departamento.

Esta Hipétese emergiu plasmada no inquérito aos coordenadores, nas
variaveis Al11l, C3 e C5 e, no inquérito aos professores, nas variaveis A4 e B3.
A questao aberta, seccbes E e C dos questionarios, também focalizava a varia-
vel apresentada. Entendemos que os respondentes dos dois inquéritos se divi-
diram nas suas opc¢des, ndo obstante na variavel trés, no inquérito aos coorde-
nadores, do quadro relativo & coordenacéo - “com o modelo de Gestao Escolar
atual, perdi autonomia no desempenho do cargo”- as respostas dos inquiridos
situam-se, claramente, nos niveis de discordancia, com 91,7%, o que surge de
encontro a hipotese apresentada, ndo a confirmando efetivamente. Ja os pro-
fessores, na variavel correspondente -“no modelo de Gestdo Escolar atual,
considero que o poder de decisédo do(a) coordenador(a) de departamento curri-
cular diminuiu”- revelaram discordancia em 51,1%, o que denota opinides dis-
tintas, advindas, provavelmente, do “modus operandi” de cada estrutura inter-

média. Na variavel trés do segundo quadro do inquérito aos professores, que
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também versava esta hipotese, 60,1% dos inquiridos situou as suas respostas
nos niveis negativos, o que corrobora a ideia de que a hipétese ndo foi confir-
mada e que as percecdes dos respondentes se dividiram. A questdo aberta
também nao contribuiu para comprovar a hipotese, pois nos dois inquéritos
apenas metade das respostas se pode situar no ambito da hipotese apresenta-
da.

Hipotese 5:

O coordenador de departamento curricular sente-se preparado para o desem-
penho do cargo e reconhece o perfil de competéncias a ele associado.

A ultima Hipotese formulada objetivava percecionar se os coordenadores
designados para o desempenho do cargo se sentiam preparados e revelavam
consciéncia do perfil de competéncias que lhes era exigido. As variaveis mais
focalizadoras desta hip6tese encontravam-se no inquérito aos coordenadores
(B:12 / C:12 / D:1) e permitiram concluir que talvez permaneca alguma insegu-
ranca relativa as competéncias reclamadas para o cargo. Encontramos, ainda,
33,3% de inquiridos que concordaram pouco com a afirmacéo referente a sua
designacgao para o desempenho do cargo por demonstrarem um perfil de com-
peténcias a ele associado, e um grupo de 16,7% que decidiu n&o opinar sobre
esta assercdo. Pensamos que a hipétese esta longe de ser confirmada, pois
permanecem muitas davidas nos coordenadores questionados e talvez pouca
determinacao e assertividade na sua importancia para a dinamica organizacio-
nal de qualquer escola. No que diz respeito a assuncao da preparacao cientifi-
ca e pedagdgica para o exercicio da competéncia de supervisao das praticas
educativas do seu grupo, encontramos 50% de lideres que concordou pouco, 0
gque se encontra distante da confirmacdo da hipétese apresentada. Neste
ambiente, corroboramos o constructo de Alarcdo & Tavares (2003, p.121)
quando defendem que “os professores, para mudarem tém de perceber a fina-
lidade imediata e o sentido préatico das a¢cées em que se envolvem”, reforgando
a ideia de que a andlise e a reflexdo das suas praticas e das dos seus colegas
€ 0 mote para uma verdadeira aprendizagem em contexto profissional.

Nestas consideragbes finais, torna-se imperioso perspetivar ulteriores

investigacdes. Pensamos que seria complementar emergirem estudos que
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denotassem as diferencas no desempenho do cargo em analise apoés a altera-
céo plasmada no Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, que confere alguma
democraticidade a atribuicdo do cargo, uma vez que os professores designa-
dos ficardo sujeitos, também, a eleicdo pelos seus pares. Uma vez que a parti-
cipacdo do coordenador no processo de Avaliagdo de Desempenho Docente
permanece constante, embora sem a funcéo de avaliador na dimenséo cientifi-
ca e pedagogica, revelar-se-ia importante estudar se a pratica de supervisédo
comecou a ser verdadeiramente assumida e desempenhada por eles. Seria,
ainda, proveitoso conceber um estudo que recolhesse as percec¢des dos direto-
res relativas a competéncia dos coordenadores por eles designados e as cau-
sas dessa designacao, agora que 0 processo se encontra em alteracéo, ques-
tionando, também, sobre a possivel perda de autonomia deste lider na sua
escola.

No final deste percurso, ndo podemos deixar de tecer algumas considera-
cOes sobre o enriquecimento que ele nos concedeu ao nivel pessoal e profis-
sional. As multiplas leituras realizadas, as reflexdes suscitadas, os constantes
dialogos com os colegas, a aprendizagem desenvolvida com 0s nossos profes-
sores de mestrado e as diferentes perce¢des dos participantes nesta investiga-
cdo, contribuiram, de sobremaneira, para o nosso crescimento profissional.
Refletir aprofundadamente sobre a missdo de ser professor e a organizacéo
escolar serdo préticas, que, apdés conquistadas, jamais se desvanecerdo ao

longo da carreira de qualquer profissional da educacéo.
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Exmo. Senhor Diretor da Escola Secundaria de...

Graca Maria Vilar da Rocha, professora do Quadro de Nomeacao Defini-
tiva, do grupo 300 — Portugués, da Escola Secundaria de Vouzela, a frequentar
0 Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Orientacdo Educativa, na
Universidade Portucalense, Infante D. Henrique, encontra-se a desenvolver um
trabalho de investigacdo sobre A Gestdo Escolar Intermédia — Percursos do
Coordenador de Departamento Curricular na “Escola do Diretor”.

O estudo a desenvolver terd como contexto as escolas do Concelho de
Vouzela e a metodologia de investigacdo a utilizar serd o Inquérito por Ques-
tionéario, a realizar aos Coordenadores do Departamento Curricular e aos Pro-
fessores. A recolha dos dados iréa efetuar-se durante os meses de maio e junho
do corrente ano letivo.

A docente vem solicitar a V2. Ex.2 autorizacdo para desenvolver o traba-
Iho de investigacdo, informando que se encontra registada no site do Ministério
da Educacéo relativo a Monitorizacao de Inquéritos em Meio Escolar. Os inqué-
ritos apresentam o numero de registo 0222100001 (Questionario aos Coorde-
nadores de Departamento Curricular) e 0222100002 (Questionario aos Docen-
tes do Departamento Curricular).

A docente agradece, reconhecidamente, toda a atencdo prestada.

Com os melhores cumprimentos,

Vouzela, 25 de maio de 2011

(Graca Maria Vilar da Rocha)
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Questionario aos Coordenadores de Departamento Curricular

Caro(a) Colega,

Na escola atual, envolvida por continuas mudancas a diferentes niveis, as responsabilidades dos
Coordenadores de Departamento Curricular intensificaram-se e as suas tarefas revelaram-se cada vez
mais exigentes, tornando-se necessario identificar de que forma essas alteragdes tém sido sentidas e as
suas consequéncias na préatica de ser professor, coordenador, supervisor e avaliador.

O presente questionario insere-se no ambito de um trabalho de investigagdo, destinado a elabora-
cdo da Dissertagdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Especializacdo em Orientacdo Educativa, a
apresentar a Universidade Portucalense, Infante D. Henrique.

As suas respostas sdo inteiramente confidenciais e andnimas, solicitadoras de sinceridade e exa-
tiddo, imprescindiveis ao bom resultado deste trabalho. Os dados recolhidos serdo objeto de estudo
estatistico, pelo que a sua colaboracéo ira constituir um precioso contributo na sua concretizacao.

Agradecemos, reconhecidamente, toda a colaboracédo prestada.

I. Elementos pessoais e profissionais

Assinale com um X a resposta que mais se aplica a sua situacgao.

1. ldade
e Até24anos [] e 25a34anos [] e 35a44anos ]
e 45a54anos ] e Mais de 54 anos []

2. Tempo de servico docente
e Até5anos ] e De6allanos [] e Del2a20anos []

e De2la30anos L] e Mais de 30 anos L]

3. Habilitagbes Académicas

e Bacharelato [] e Licenciatura [] e Pos-Graduacdo ]
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e Mestrado [] e Doutoramento [ e Outra [ Qual?

4. Areas em que possui formagao especializada:

e Orientacdo Educativa O]
e Supervisdo Pedagdgica O]
e Formacéo de Formadores ]

e Outra [ Qual?

e N&o possuo ]

5. Numero de anos de permanéncia na escola:

Menos de 2 []
De2a4 []

Mais de 4 []

6. Numero de anos de exercicio do cargo:

Menos de 2 []
De2a4 []

Mais de 4 []
7. Outros cargos ja exercidos nesta ou noutra escola:

Membro do Conselho Executivo [] Orientador(a) de Estagio ]
Assessor(a) do Conselho Executivo O] Coordenador(a) de Diretores de Turma ]
Presidente da Assembleia de Escola / Conselho Geral [] Diretor(a) de Turma ]

Membro da Assembleia de Escola / Conselho Geral [] Representante de Area Disciplinar ]

outro [ Qual?
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Il — Elementos de opiniéao

Manifeste a sua opinido relativamente as afirmacGes feitas a seguir, colocando
um X no local correto.

A — Desenvolvimento Organizacional

Nao concordo
nada
Concordo pouco
Concordo
Concordo muito
Concordo
totalmente

1. No desempenho deste cargo, oriento-me pelo Projeto Educati-
vo da Escola.

[
[
[

2. Sinto, igualmente, necessidade de conhecer e compreender
outros documentos orientadores da minha Escola (Projeto
Curricular de Escola, Regulamento Interno da Escola, Plano
Anual de Atividades da Escola).

[
N
[
N
[

3. Participo decisivamente na construg¢do dos documentos refe-
renciados anteriormente.

4. Contribuo regularmente para a formulag&o ou reformulagédo
dos objetivos orientadores da minha Escola.

5. No trabalho desenvolvido com o Departamento que coordeno,
tenho em conta sempre o funcionamento global da Escola.

6. Considero que o0 meu desempenho como Coordenador(a) de
Departamento Curricular é essencial para o sucesso da minha
Escola.

7. Na minha Escola, os Coordenadores de Departamento Curri-
cular trabalham em grupo, concertando opinides, no sentido de
alcangar os mesmos objetivos educativos.

8. Nas reunides que oriento como Coordenador(a), promovo a
analise e reflexdo sobre situacdes e atitudes, objetivando o
envolvimento e a colaboracéo de todos.

9. Na minha ag¢do como Coordenador(a), proponho e promovo a
dinamizacéo de projetos, no desenvolvimento de uma Escola
ativa e dindmica.

10. Participo e promovo a participacdo dos membros do meu
Departamento no processo de autoavaliacdo da Escola

11. No modelo de Gestdo Escolar atual, o poder de deciséo do(a)
Coordenador(a) de Departamento Curricular diminuiu.

12. Reconhe¢o que as propostas do meu Departamento, apresen-
tadas a Direcdo, sdo analisadas e aprovadas.

N s I I O O O I R
N s I I O O O I R
N I I I B O O I R
N I I I B O O I R
N I I I B O O I R

13. A Direcdo da Escola valoriza e reconhece a importancia do
cargo de Coordenacdo de Departamento Curricular.
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'§ o o |o o 8
. Scs|Sgl B |8eg|B5
B — Lideranca 5382 8|85 8k
SE 58/ 5|5E[SE
3 |O O |0 |O=8
pd
1. Sinto-me motivado(a) para desempenhar o cargo de Coorde-
nacdo de Departamento Curricular, na escola atual. Oojo|jo|d
2. As tarefas que me s&o exigidas atualmente, como Coordena-
dor(a), reclamam mais tempo para a sua concretizacao. Oojo|jo|d
3. Mediar relagdes interpessoais e profissionais é uma vertente
importante do meu trabalho. OOt o|d
4. Planifico regularmente o trabalho do Departamento, definindo
0s objetivos a alcangar nas diferentes atividades. Ojojo|jo|d
5. Preocupo-me em organizar as tarefas e distribui-las entre os
professores do Departamento. Ojojo|jo|d
6. Estimulo a participacéo ativa dos professores na vida da Esco-
la. O djg|d|d
7. Considero-me o principal promotor do dinamismo do Depar-
tamento que coordeno. 0o o|d
8. Sinto que influencio positivamente os professores que coorde-
no relativamente as suas atitudes educativas. 0o o|d
9. As propostas apresentadas por mim séo apoiadas pelos ele-
mentos do Departamento. 0o o|d
10. As propostas apresentadas por mim sdo apoiadas pelos ele-
mentos dos outros 6rgaos a que pertenco. Ojojo|jo|d
11. Nas reunides de Conselho Pedagdgico, a minha intervengéo é
tida em conta e contribui para o sucesso da escola. 0o o|gd
12. Considero possuir competéncias de lideranga enquanto coor-
denador, supervisor e avaliador, capazes de gerir o grupo que O0aa|d|d
represento.
13. A minha participacdo no processo de Avaliacdo de Desempe-
nho Docente dificultou as relagdes interpessoais no grupo que Ogjga|d;d
coordeno.
o 8 =
° 3| o| 2 |log
C - Coordenacéo Ssl S| 8| 5EEs
- ¢ €5 8| 8| 8|8E
Sl s| 6| 8|88
3 e | O] eg|os8
zZ o o
) O
1. Considero-me um(a) mediador(a) entre a Direcéo e os professo-
res que coordeno. O Ogd|a
2. Na minha funcéo de coordenador(a), sinto que apenas sou um(a)
transmissor(a) das informacdes emanadas pelo Conselho Peda- O|o|gd|o|d
gogico ou pela Direcéo.
3. Com o0 modelo de Gestéo Escolar atual, perdi autonomia no
desempenho do cargo. O Ood|a
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4. Represento o0 grupo gue coordeno, defendendo as suas propostas
nas reunides de Conselho Pedagdgico ou na Direcdo.

5. As propostas que apresento sdo, a maior parte das vezes, aceites
pelo Diretor da Escola.

6. No desempenho do cargo, dou primazia a coordenagéo do traba-
Iho dos professores, com o objetivo de concertar formas de
atuacao.

7. Nas minhas fungGes de coordenagdo, costumo observar as préati-
cas dos colegas, no sentido de monitorizar a qualidade do seu
trabalho.

8. Colaboro com a Direcdo na implementacéo de medidas condu-
centes ao sucesso da escola.

9. Disponibilizo os recursos existentes para que os docentes consi-
gam cumprir os projetos e as planificagcdes que conceberam.

10. No grupo que coordeno, fomento a partilha e a colaboragdo de
todos.

11. Facilito a circulagéo das informacdes entre 0 meu grupo, no
sentido de promover a comunicagao.

12. Considero ter sido designado(a) para o desempenho do cargo
por demonstrar possuir um perfil de competéncias a ele associa-
das.

13. Conduzo os professores que coordeno a avalia¢do das suas pra-
ticas educativas, para o desenvolvimento de uma escola reflexi-
va.

N I I 0 I A A R W B
N I I I B I B
N I I I I B I B
I I I A I A R W B
N I I I I B I B

D — Superviséo

N&o concordo
nada

Concordo
pouco

Concordo

Concordo
muito

Concordo
totalmente

1. Considero-me preparado(a) cientifica e pedagogicamente para
exercer a competéncia de supervisdo das praticas educativas do
grupo gue coordeno.

2. Demonstro disponibilidade para, quando solicitado(a), orientar
o0s docentes que coordeno, colaborando, sugerindo e exemplifi-
cando, no sentido de promover a qualidade do seu trabalho.

3. Disponibilizo-me para que os colegas observem as minhas aulas
e, posteriormente, reflitam comigo sobre as op¢Ges tomadas.

4. Costumo colaborar na planificacdo das atividades letivas dos
docentes que coordeno e, posteriormente, observar as mesmas,
promovendo momentos de reflexdo.

5. Incentivo os docentes que coordeno a pratica de auto e heteros-
supervisao, com observacao reciproca das aulas e reflexao parti-
Ihada, com o objetivo de otimizar as suas praticas.

6. O facto de o Coordenador possuir, com 0 modelo de Avaliacdo
de Desempenho Docente atual, a competéncia de avaliador con-
dicionou as suas tarefas de supervisor.

7. Na escola, observo receio e inseguranca nos docentes quando
Ihes é solicitado que partilhnem as suas praticas educativas.

O oy o) o o) d
O oo o o) d
O oy o) o o) d
O oy o) o o) d
O oy o) o o) d




8. Costumo conceber materiais didaticos e partilha-los com os
colegas.

9. Preocupo-me em organizar e/ou conceber os documentos orien-
tadores do Departamento que coordeno, fomentando a sua utili-
zacao.

10. Supervisiono o processo de gestdo das aprendizagens, desen-
volvendo esforcos para que as planificag@es curriculares sejam
cumpridas.

11. Promovo momentos de auto e heteroavaliacdo dos docentes que
coordeno.

12. Procuro informar sobre as oportunidades de formacéo para 0s
docentes que coordeno, auscultando-os sobre as suas necessida-
des ou opgOes tematicas.

13. Colaboro na integragdo dos docentes novos na Escola, disponi-
bilizando-me para os apoiar e orientar no seu processo de inser-
cdo e desenvolvimento profissional.

N I B N O
N Y I O
N Y I O

N I N O A
N Y I O

E- As mudancas que a escola tem sofrido com a publicacdo de diferentes normativos sdo noto-
rias ao nivel das varias estruturas de Gestdo Escolar Intermédia. Convidamo-lo(a), neste espaco,
a refletir sobre a forma como o novo modelo de Gestdo Escolar influenciou ou condicionou a

autonomia do Coordenador de Departamento Curricular.

Agradecemos a sua colaboragao.

Graca Maria Vilar da Rocha

190



ANEXO Il = Inquérito aos Docentes do Departamento

Curricular

191



Questionario aos Docentes do Departamento Curricular

Caro(a) Colega,

Na escola atual, envolvida por continuas mudangas a diferentes niveis, as responsabilidades dos
professores intensificaram-se e as suas tarefas revelam-se cada vez mais exigentes e condicionadas,
tornando-se necessario identificar de que forma essas alteragfes tém sido sentidas e as suas consequén-
cias na pratica de ser professor, integrado num Orgéo de Gestdo Escolar Intermédia - Departamento
Curricular.

O presente questionario insere-se no ambito de um trabalho de investigagdo, destinado a elabora-
cdo da Dissertagdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Especializagcdo em Orientacdo Educativa, a
apresentar a Universidade Portucalense, Infante D. Henrique.

As suas respostas sdo inteiramente confidenciais e anénimas, solicitadoras de sinceridade e exa-
tidao, imprescindiveis ao bom resultado deste trabalho. Os dados recolhidos serdo objeto de estudo
estatistico, pelo que a sua colaboragéo ira constituir um precioso contributo na sua concretizacao.

Agradecemos, reconhecidamente, toda a colaboracédo prestada.

Il. Elementos pessoais e profissionais

Assinale com um X a resposta que mais se aplica a sua situacgao.

8. ldade
e Até24anos [] e 25a34anos [] e 35a44anos ]
e 45a54anos ] e Mais de 54 anos []

9. Tempo de servico docente
e Até5anos ] e De6allanos [] e Del2a20anos []

e De21a30anos L] e Mais de 30 anos L]

10. Habilitagdes Academicas
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e Bacharelato [] e Licenciatura [] e Pds-Graduacgdo ]

e Mestrado [] e Doutoramento [ e Outra [ Qual?

11. Areas em que possui formagcao especializada:

e Orientagio Educativa []
e Supervisio Pedagégica []
e Formacéo de Formadores ]

e Outra [] Qual?

e Nao possuo []

12. Numero de anos de permanéncia na escola:

Menos de 2 [] De2a4 [ Mais de 4 [

13. Situacao Profissional:
e Contratado []
e Quadro de Zona Pedag6gica ]
e Quadro de Nomeacio Definitiva da Escola []

e Quadro de Nomeagéo Definitiva de outra Escola O]

14. Cargos desempenhados no presente ano letivo:
e Diretor(a) de Turma ] e Coordenador(a) dos Diretores de Turma ]
e Representante de Area Disciplinar ] e Membro da Direcéo ]

e Outro [ Qual?

15. Outros cargos ja exercidos nesta ou noutra escola:

Membro do Conselho Executivo [] Coordenador(a) de Departamento Curricular ]

Assessor(a) do Conselho Executivo ] Coordenador(a) de Diretores de Turma ]
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Presidente da Assembleia de Escola / Conselho Geral [] Diretor(a) de Turma O]
Membro da Assembleia de Escola / Conselho Geral [ Representante de Area Disciplinar ]

Orientador(a) de Estagio ] outro [] Qual?

16. Departamento Curricular a que pertence

Departamento de

Il — Elementos de opiniéo

Manifeste a sua opinido relativamente as afirmacGes feitas a seguir, colocando
um X no local correto.

o 5 =
21882 g¢
i izaci i 28845 |8g st
A — Desenvolvimento Organizacional / Lideranca 8f59¢2|59¢3
1§ S | O S | o8
O O
14.Nas reunides de Departamento Curricular, o(a) Coordena-
dor(a), promove a analise e reflexdo sobre situagfes ou atitu- OO0 ad| O
des da Escola, objetivando o envolvimento e a colaboragéo de
todos.
15.0 Coordenador(a) do meu Departamento Curricular propde e
promove a dinamizacao de projetos, no desenvolvimento de OO0 ad| O
uma Escola ativa e dindmica.
16.0 processo de autoavaliagdo da Escola é tema de analise e dis-
cuss30 nas reunides de Departamento Curricular. OO0 ad| O
17.No modelo de Gestdo Escolar atual, considero que o poder de
decisdo do(a) Coordenador(a) de Departamento Curricular OO0 (d d| O
diminuiu.
18.Reconhego que as propostas do meu Departamento, apresenta-
das a Direcdo, sio analisadas e aprovadas. OO0 0/d| O
19.0(a) Coordenador(a) do meu Departamento organiza as tarefas
e distribui-as entre os professores. OO0 00| 0
20.Considero que o(a) Coordenador(a) do meu Departamento
estimula a participacéo ativa dos professores na vida da Esco- OO0 00| 0
la.
21.Penso que o(a) Coordenador do meu Departamento € o princi-
pal promotor do dinamismo deste érgao. Oj0od|d
22.Considero que o(a) Coordenador(a) do meu Departamento
influencia positivamente os professores que coordena. Oj0od|d
23. O(a) Coordenador(a) de Departamento Curricular costuma
observar as préaticas dos professores que coordena, no sentido Odod|d
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de monitorizar a qualidade do seu trabalho.

24. Penso que o(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curri-
cular possui competéncias de lideranca enquanto coordena-
dor(a), supervisor(a) e avaliador(a), capazes de gerir 0 grupo
ao qual pertenco.

12. A participacdo do(a) Coordenador(a) do meu Departamento
no processo de Avaliacdo de Desempenho Docente dificultou
as relagdes interpessoais no grupo.

B — Coordenacéo / Supervisao

N&o concordo
nada

Concordo pouco

Concordo

Concordo muito

Concordo
totalmente

1. Considero que o(a) Coordenador(a) do meu Departamento Cur-

ricular € um(a) mediador(a) entre a Diregdo e os professores que

coordena.

2. Penso que a funcdo do(a) Coordenador(a), na escola atual, é
transmitir as informacGes emanadas pelo Conselho Pedagégico
ou pela Diregdo.

3. Com o modelo de Gestéo Escolar atual, penso que o(a) Coorde-
nador(a) de Departamento Curricular perdeu autonomia no
desempenho deste cargo de Gestdo Escolar Intermédia.

4. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular disponi-
biliza os recursos existentes para que os docentes consigam
cumprir 0s projetos e as planificagbes que conceberam.

5. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular fomenta a

partilha e a colaboracédo de todos.

6. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular facilita a
circulacdo das informagdes entre o grupo, no sentido de promo-

ver a comunicacio.

7. Considero que o(a) Coordenador(a) do meu Departamento Cur-
ricular foi designado(a) para o desempenho do cargo por
demonstrar possuir um perfil de competéncias a ele associadas.

8. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular conduz

o0s professores que coordena a avaliagdo das suas praticas educa-

tivas, para o desenvolvimento de uma escola reflexiva.

9. Como docente pertencente a um Departamento Curricular, reco-

nheco as fungdes do(a) Coordenador(a) e valorizo o cargo que
desempenha.

10. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular demons-
tra disponibilidade para, quando solicitado(a), orientar os docen-

tes que coordena, colaborando, sugerindo e exemplificando, no
sentido de promover a qualidade do seu trabalho.

I I I O A O
N I A A O
N I Y A A O
N I I I I I I A O
N I Y A A O

11. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular disponi-
biliza-se para que os colegas observem as suas aulas, no sentido

de poderem refletir sobre as op¢des metodoldgicas tomadas.

[
[
[
[
[
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12. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular costuma
colaborar na planificacdo das atividades letivas dos docentes
que coordena e, posteriormente, observar as mesmas, promo-
vendo momentos de reflexdo.

13. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular procura
instituir praticas de auto e heterossupervisao, incentivando os
docentes a observacao mutua das aulas e a reflexao partilhada,
com o objetivo de otimizar as suas praticas.

14. Considero que o facto de o Coordenador possuir, com 0 modelo
de Avaliacdo de Desempenho Docente atual, a competéncia de
avaliador prejudicou as suas tarefas de supervisor.

15. Com o modelo de Avaliacdo de Desempenho Docente atual,
sinto receio ou inseguranga em partilhar as minhas préticas edu-
cativas.

16. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular costuma
conceber materiais didaticos e partilhd-los com os colegas.

17. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular preocu-
pa-se em organizar e/ou conceber os documentos orientadores
do Departamento que coordena, fomentando a sua utilizagdo.

18. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular supervi-
siona o processo de gestdo das aprendizagens, desenvolvendo
esforgos para que as planificagdes curriculares sejam cumpridas.

19. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular promo-
ve momentos de auto e heteroavaliagdo dos docentes que coor-
dena.

20. O(a) Coordenador(a) do meu Departamento Curricular procura
informar sobre oportunidades de formagao para os docentes que
coordena, auscultando-os sobre as suas necessidades ou opcdes
tematicas.

O o o) o o) d
oo o) o 0o d
O o o) o o) d
O o o) o o) d
O o o) o o) d

C- As mudangas que a escola tem sofrido com a publicacéo de diferentes normativos sdo noto-
rias ao nivel das varias estruturas de Gestdo Escolar Intermédia. Convidamo-lo(a), neste espaco,
a refletir sobre a forma como o novo modelo de Gestdo Escolar condicionou ou diminuiu a

autonomia do Coordenador de Departamento Curricular.
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Agradecemos a sua colaboragéo.

Graca Maria Vilar da Rocha
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