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palavras-chave

resumo

articulagdo, sequencialidade, gestédo, agrupamentos, avaliagcdo externa.

O presente trabalho visa abordar a Articulagcdo e a Sequencialidade, entre
niveis e ciclos de ensino, como tematicas nucleares desenvolvidas em
agrupamentos verticais de escolas, na 6ptica das equipas de avaliagdo externa
(IGE).

Faremos esta leitura a partir de um enquadramento baseado nos modelos
organizacionais de escola como burocracia, por um lado, e escola como
sistema debilmente articulado, por outro, por entendermos serem as lentes que
melhor traduzem, na nossa Optica, a realidade nos agrupamentos de escolas,
no periodo em estudo, tal como é descrita nos relatérios da avaliagao externa.
Foi opgao metodolégica a investigacao qualitativa (andlise de conteldo), a
partir dos relatérios de avaliagdo externa, em curso, usando um material
publico, actual e pertinente, capaz de nos transmitir uma dada visdo sobre as
praticas e conceitos de articulagdo e sequencialidade recolhidas em contexto
escolar.

Apresentamos como inferéncia que apesar de institucionalmente unidos, os
docentes de um agrupamento de escolas desenvolvem baixas interaccoes,
subdivididos em multiplas estruturas marcadamente balcanizadas, nao
propiciadoras de articulagdo. O exercicio da articulagdo e sequencialidade
desenvolve-se numa dicotomia entre a estrutura burocratica centralizada e a
organizagao débil, entre 6érgdos e estruturas educativas, em busca de
respostas as necessidades imediatas e primarias.
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The aim of this essay is to make an approach about the Link and the
Sequence/Continuity between the teaching levels and years, as essential
topics developed in groups of schools, according to the teams of external
evaluation.

We will have in mind, on one hand, the organizational patterns of school as
bureaucracy and, on the other hand, the school as a system indistinctly
articulated/linked, as we understand that those are the best ways we have to
indicate the reality in our groups of schools, in the period of time studied, as it is
described in the reports of the external evaluation.

As a methodological option we chose the qualitative investigation (the analysis
of the contents), having as a starting point the reports from the external
evaluation, and still occurring, using common material, actual and relevant,
able to give us a certain point of view about the performances and
ideas/opinions about the Link and Sequence obtained in a school context.

We must state that, although the teachers from a group of schools work in the
same place, they don't interact much, as they are divided in several structures,
strongly separated, which are not favourable to a linking between them.

The Link and Sequence in practice develops itself in the dichotomy between
the bureaucratic and central structure and the weak organization, between the
staff and the educational structures, searching the answers for the basic and
urgent needs.
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INTRODUCAO

A experiéncia profissional acumulada e o acompanhamento que fazemos as
medidas de territorializacdo educativa implementadas, especialmente na ultima
década, trazem-nos alguma inquietacao e questionamento quanto ao impacto ao
nivel da escola, enquanto territério de producao de mudanca e operacionalizagao
das politicas educativas.

A Articulacao e a Sequencialidade tém sido temas recorrentes da producao
normativa indicando ser uma estratégia para a melhoria dos resultados e praticas
ao nivel das organizagbes escolares. A juncdo dos diferentes niveis de ensino,
desde o pré-escolar até ao terceiro ciclo em agrupamentos verticais de escola
surge como tentativa de potenciar essa mesma articulacdo e favorecer a
sequencialidade. E expectavel a concretizagao desta medida através da adopgao
de formas de trabalho colaborativo com envolvimento dos actores educativos,
aplicando formas de participagdo activa e convergente, prosseguindo o principio
da territorializagdo das politicas educativas e impulso a autonomia dos
agrupamentos.

Como forma de monitorizar as praticas no seio dos agrupamentos a
administracdo educativa leva a cabo processos parcelares de accountability,
consubstanciada, ao nivel do ensino basico, na avaliagdo externa de escolas.
Enquadrado neste procedimento interessa-nos particularmente conhecer as
praticas e dinamicas relatadas pelas equipas de avaliagdo externa, no conjunto
dos agrupamentos de escola, no dominio da articulacdo e sequencialidade entre
niveis e ciclos de ensino, exercidas pelos docentes, érgaos de gestéo e estruturas
de orientacao educativa.

O interesse em conhecer conceitos e praticas de articulacdo e
sequencialidade entre ciclos e niveis de ensino, relatadas na avaliagao externa,
decorre da necessidade sentida em compreender e reflectir, de forma critica, com

vista ao aperfeicoamento de dindmicas em contexto educativo local.



O trabalho desenvolve-se em trés capitulos. No primeiro capitulo fazemos a
abordagem a imagem da escola como burocracia e como sistema debilmente
articulado, falamos de descentralizacdo e controlo do sistema educativo, de
territorializacdo e de agrupamentos verticais enquanto potenciadores de
articulagdo. O segundo capitulo incide na gestdo escolar e articulagdo, culturas
docentes e avaliacao organizacional. No terceiro e ultimo capitulo procedemos ao
enquadramento metodoldgico e desenvolvimento do trabalho empirico.

Estamos conscientes do limite imposto ao alcance do nosso tema, tendo em
conta o0 objecto de recolha de informagdo que selecciondmos, pois estamos
confinados a visdo de outrem e sabemos que ndo iremos encontrar plasmadas
todas as particularidades vivenciadas nas escolas, quanto a articulacdo e
sequencialidade, tal como ndo esperamos encontrar respostas directas as nossas
inquietacbes. Percepcionamos que apesar das medidas de politica educativa
implementadas, este dominio apresenta-se como um ponto fraco em contexto
educativo, a necessitar de desenvolvimento. Recorremos a material publico,
actual, pertinente e rico de significado, a explorar neste contexto, capaz de nos
transmitir a matriz de desenvolvimento dos agrupamentos percepcionado pelas
equipas de avaliacao externa, ao nivel da articulacdo e sequencialidade, dando

resposta a nossa questao de partida, sem esgotar a abordagem da tematica.
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Olhares Sobre as Organizagdes Escolares e Efeitos das Politicas

1. Andlise organizacional da escola

O conceito de organizacao leva-nos a um universo abrangente de autores e
suas diversas perspectivas de analise. Assumindo que as organizacbes nao se
reduzem a meros instrumentos técnicos ou gestao de recursos, mas também sao
sistemas de relagdes entre diferentes actores sociais com diferentes interesses e
perseguindo objectivos diversos, (Warriner, 1984: 49), procura agrupar as

concepgdes de organizacao em trés grandes perspectivas:

“

a) - as organizagbes como sistemas para a obtengdo de trabalho; b) - as
organizagbes, vistas como primeiros sistemas de relagbes sociais entre actores
humanos; c)- o grupo como sistema de crenga, ou acordo, consenso, envolvendo

expectativas, normas, ou tipificagées”. (Warriner, 1984: 49)

Ou seja, as organizacdes podem ser vistas como tecnologias, como sistema
de relagdes sociais e como sistema de crencas.

Numa outra perspectiva apresentada por Etzioni também citado por
Costa:

“As organizagdes sdo unidades sociais (ou agrupamentos humanos) intencionalmente
construidas e reconstruidas, a fim de atingir objectivos especificos” (Costa, 2003: 10).

Estamos perante uma abordagem especifica e delimitada do conceito de
organizacdo onde ndo se faz referéncia aos objectivos esperados pela
organizacao, pelo que poderiamos prosseguir na tentativa de colhermos algum
consenso e citariamos Worsley (1997:303 citado por Costa, 2003: 11):

“[..]) as organizagdes sao corpos, que persistem no tempo, e que sao estruturados
especialmente para atingir fins especificos”.( Worsley 1997:303)

Refere ainda Costa que a definicdo de organizagéo:
“assume conotagbes diferenciadas em fungao das perspectivas organizacionais
que lhe dao corpo, ja que estamos em presenga de um campo de investigagao
plurifacetado”.(Costa, 2003: 12)

12
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Com objectivos e em contextos diversos, multiplos autores chamam a
atencao para a necessidade da realizagao de estudos acerca da escola, passando
a escola enquanto organizacao a constituir uma das maiores tendéncias da actual
investigacao em educacao nomeadamente a partir dos anos oitenta e noventa,

como refere Barroso:

“O interesse que a investigagdo e, mais recentemente a propria administracdo tém
manifestado pela Escola enquanto organizagédo, comunidade, sistema social e unidade de gestao,
constitui uma das tendéncias mais sugestivas do estudo e desenvolvimento dos sistemas
educativos, desde o inicio dos anos oitenta.” (Barroso, 1996: 9).

Do ponto de vista organizacional, as escolas ndo podem ser vistas como
realidades que possuem uma forma de desenvolvimento natural, pois estamos
perante realidades socialmente construidas, contextualizadas no espago e no
tempo, por actores concretos que produzem e reproduzem modos de ac¢ao. Lima

refere relativamente a escola,

“

as suas formas, passadas e recentes, tém sido socialmente institucionalizadas e
normativizadas, mantendo praticamente inalterada uma tradigdo centralista de poder e de
controlo politico e administrativo” (Lima, 1998b: 24).

A nossa andlise organizacional vai recair em duas perspectivas, por nos
parecerem as que melhor espelham a escola publica portuguesa dos anos em
estudo, transmitindo-nos o mais possivel uma visao actualizada da escola deste
periodo. Atendendo a que existe a percepc¢ao clara do funcionamento da escola
através de um conjunto de normas e regras rigidas, definidas centralmente a que
devem corresponder os resultados esperados e definidos como metas,
desenvolveremos o modelo burocratico, sem nos desprendermos do modelo da
escola enquanto sistema debilmente articulado, por nos revermos na perspectiva
elencada por Costa, ao entender que existe: “[...] uma desarticulacao entre os
diferentes elementos que, embora aparentemente unidos, estdo separados”
(Costa, 2003: 98).
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1.1. A Escola como Burocracia

Esta dimensdo organizacional, segundo a perspectiva do seu primeiro
teorizador, o sociélogo Max Weber (1979), no que ao estudo da escola diz
respeito tem merecido diversas abordagens, pois € distinguida pela sua
superioridade técnica sobre outros modelos organizacionais sendo também
aquela que tem merecido maiores satiras e criticas.

Entre os indicadores mais significativos da imagem de escola como

burocracia, apontamos:

“a centralizagdo das decisdes nos 6rgaos de cupula dos ministérios da educagéao,
traduzida na auséncia de autonomia das escolas e no desenvolvimento de cadeias
administrativas hierarquicas; estruturacdo hierarquica da autoridade, de facil
previsibilidade, regulamentacdo pormenorizada de todas as actividades a partir de uma
rigorosa e compartimentada divisdo do trabalho; previsibilidade de funcionamento com
base numa planificagdo minuciosa da organizagao; formalizagdo, hierarquizagéo e
centralizagdo da estrutura organizacional dos estabelecimentos de ensino (modelo
piramidal); obsessdo pelos documentos escritos; actuagdo rotineira, apelando a
uniformidade e estabilidade de regras gerais; concepgao burocratica da fungdo docente
e pedagogia uniforme. (Costa, 2003: 39).

Max Weber (1979: 229-232), citado por (Costa, 2003: 43), atribuiu a
organizagao burocratica seis caracteristicas principais: - a existéncia de normas e
regulamentos, principio da divisdo do trabalho; estruturacdo hierarquica da
autoridade; administracdo com base em documentos escritos (arquivos); principio
da especializagcdo e do treinamento especifico para o cargo; exigéncia ao
funcionario de plena capacidade de dedicacéo ao trabalho.

Estamos perante um modelo racionalista, sendo que esta racionalidade se
traduz na previsibilidade, na consensualidade e na correcta adequacédo dos meios
aos fins. Segundo Chiavenato,

“A burocracia € uma forma de organizagdo humana que se baseia na
racionalidade, isto é, na adequagdo dos meios aos objectivos pretendidos, a fim
de garantir a maxima eficiéncia possivel no alcance desses objectivos”
(Chiavenato, 1983: 277).

14
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Para se conseguir a racionalidade prescrita, as normas e regulamentos
devem ser escritos e exaustivos, tém que apresentar um caracter legal e devem
definir antecipadamente como a organizagao devera funcionar. Estas regras terao
de ser assumidas e respeitadas por todos os actores, bem como a divisédo de
tarefas a executar devendo para isso, existir uma hierarquia de autoridade bem
definida e uma rede formal de comunicacdo. Relativamente a racionalidade,
(Lima, 1998: 72), entende que a “racionalidade burocratica” é uma *“ racionalidade
instrumental”, uma “ racionalidade técnica”, uma ‘“racionalidade objectiva”. Esta
racionalidade acentua o consenso, a certeza e a estabilidade.

O modelo burocratico apresenta uma administracdo que se reveste de
impessoalidade, que protege a organizacdo da incerteza do factor humano,
separa o cargo da pessoa, nao considera as pessoas enquanto tal, mas entende-
as como detentores de cargos e funcdes, tanto na aceitacdo da ordem como na
obediéncia a mesma.

A necessidade de especializacdo é exigida no pressuposto da obtencao de
maior produtividade e rentabilidade. O executor de cada tarefa é seleccionado
pelo seu mérito e competéncia técnica e nao por qualquer preferéncia pessoal. E
possivel prever a produtividade de cada sector ou funcionario, bem como
desenvolver mecanismos de controlo. O modelo burocratico aplicado ao estudo
das organizacdes educativas salienta e valoriza a importancia das normas, das
estruturas formais, o planeamento, a tomada de decisées, a consciéncia e clareza
dos objectivos organizacionais e a estabilidade, assim como pressupbe a

existéncia de processos e tecnologias claras e transparentes, sendo que;

‘as organizagbes sdo vistas como formas de realizagdo de objectivos e de
preferéncias, numa visdo instrumental centrada na orientagdo para a tarefa e na
importadncia das estruturas organizacionais” (Lima, 2001: 21).

A influéncia da racionalidade burocratica esta bem patente na realidade da
escola publica portuguesa, no periodo da reforma, evidente nas medidas de
politica educativa patentes nos normativos entretanto publicados, nas formas de

gestdo experimentadas e nos mecanismos de controlo das escolas através de
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diversos meios a que nao é alheia a IGE (Inspeccdo Geral da Educacao),
enquanto servico com competéncias de fiscalizacdo, avaliagdo e controlo, na
dependéncia directa do Ministério da Educagéo.

A racionalidade burocratica esta ainda presente ao nivel da definicado dos
objectivos da organizagdo, na quantificacdo e comparagdo de resultados entre
organizacoes educativas, na perseguicao da eficacia e da eficiéncia alheando-se
das diferengas de contexto em que se inserem as unidades educativas e suas
particularidades. A propdésito, num estudo sobre a escola de massas, Formosinho
(1992), defende que, a resposta a crescente complexificagdo da organizagéo
pedagdgica foi a multiplicagcdo de normas burocraticas sobre a distribuicdo de
servigo docente.

Entendemos ser limitativo para a compreenséo da realidade organizacional
escolar a analise unicamente a partir deste modelo, que valoriza a racionalidade
numa logica de causa-efeito procurando a uniformidade e o controlo sobre as
pessoas € 0S processos, € minimiza a participacdo, a aceitacdo de realidades
diversas, pelo que efectuaremos a abordagem do modelo de escola como
anarquia, por considerarmos que também esta presente, ndo de forma pura, mas

latente, na realidade organizacional escolar.

1.2. A Escola como sistema debilmente articulado

Ao serem adoptadas quaisquer perspectivas externas de analise das
organizagoes escolares, ha que considerar que a escola é um lugar de desordem
onde se encontram todas as contradigcbes. O modelo em andlise insere-se no
conjunto das teorias modernas de Husen e Postlethwaite (1985) e ainda nos
modelos politicos tal como os definiu Borrel (1989).

A imagem da escola como anarquia introduz a ambiguidade, a
imprevisibilidade e incerteza entre as caracteristicas de uma escola que, assim,
se concebe, como uma realidade complexa, de objectivos vagos, tomadas de
decisdo improvisadas e 6rgdos e individuos frouxamente ligados entre si. A luz

desta imagem organizacional as escolas/ agrupamentos sao organizacdes
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complexas, problematicas e ambiguas, apresentam objectivos vagos, tecnologias
pouco claras e participacdo fluida, sendo que a tomada de decisbes surge de

forma desordenada, imprevisivel e improvisada, tal como refere Costa.

‘De acordo com esta perspectiva, as escolas sao loosely coupled, ou seja sao
organizagbes debilmente acopladas ja que, entre as diversas estruturas, érgaos e
acontecimentos nao existe uma unido forte, uma coordenacao eficiente e racional mas,
antes, uma conexdo frouxa ou mesmo uma desarticulacdo entre os diferentes
elementos que, embora aparentemente unidos, estdo separados e preservam uma
identidade propria.” (Costa, 2003: 98).

Neste modelo existe uma enorme distancia entre o decretado/regulamentado
e a praxis concreta, caracterizada por Lima (1998), légica de accdo como
funcionamento diptico das organizacées. As praticas acontecem de modo
desarticulado e conforme a necessidade ou a importdncia do assunto no
momento e relativo ao grupo em presenca, ignorando uma politica concertada e

estruturante.

“O estabelecimento de ensino ndo constitui um todo unido, coerente e articulado, mas
antes uma sobreposi¢cdo de diversos 6rgaos, estruturas, processos ou individuos
frouxamente unidos e fragmentados”. (Costa, 2003: 89).

Revemos nesta perspectiva a realidade presente nos agrupamentos verticais
de escola que ao integrarem desde o pré-escolar até ao 3° ciclo ou secundario, se
organizam e funcionam numa aparente uniformidade, praticando uma accao
desarticulada e desajustada, do que formalmente é previsivel, entre diferentes
niveis e graus de ensino conforme estudos efectuados (Rodrigues: 2004),
encaixando cabalmente na perspectiva atrds descrita. A desarticulacdo pode
verificar-se ao nivel das estruturas e 6rgaos mas também ao nivel da desconexao
entre a intencdo e a accao, os meios e os fins, o topo da hierarquia e a base, os
professores e os administradores. Nesta perspectiva, Weick, em colaboragdo com
Orton, refere:
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“identificamos os oito mais frequentes tipos recorrentes de articulagao débil entre
individuos, entre sub-unidades, entre organizagdes, entre niveis hierarquicos, entre
organizagbes e ambientes, entre ideias, entre actividades e entre intencdes e ac¢des”
(Orton & Weick, 1990:208) citado por (Costa, 2003:99).

O agrupamento, enquanto organizagdo, com caracteristicas espaciais
proprias, pode revelar-se debilmente articulado, pois, ndo pratica com eficacia a
articulagédo entre as varias unidades, ciclos, departamentos e 6rgaos, permitindo-
se-lhes alguma criatividade no desempenho. Por articulagao débil Weick pretende
transmitir a ideia de que:

“os eventos articulados séo reactivos, mas cada evento preserva também a sua prépria
identidade e alguma evidéncia da sua separagao fisica ou logica” (Weick, 1976: 3) in
(Costa: 2003: 98)

Contudo nédo existe faléncia devido a Idgica de confianga. Meyer e Rowan,
(1992), apontam o mito do profissionalismo docente como o aspecto mais visivel
da /égica de confianga nas organizagdes escolares. A faléncia do sistema nao
acontece, também devido ao que Tyler (1991), apelida de transladar do campo da
estrutura para o campo da cultura. Apesar de debilmente articuladas, existem nas
organizacoes escolares conceitos de cariz profissional e cultural enraizados nas
praticas docentes que possibilitam o avanco e o desenrolar das praticas na base
da confianca legitimada na heranca e tradicdo profissional e cultural de escola,
que uma alteragdo no desenho estrutural ndo apaga de raiz. Dai que qualquer
mudanca ao nivel organizacional seja lenta, independente do significado ou

direccao a tomar.
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2. (Des) centralizacao e controlo do sistema educativo portugués

“Para que haja descentralizagdo importa que a
colectividade territorial aparega como portadora de uma
vontade e poder de decisdo préprios e nao apenas como
simples portadora de interesses, necessidades, de
aspiragdes e de opinido proprios. Muito menos bastara que
a colectividade territorial intervenha como simples auxiliar
da administragdo do estado na implementag¢éo dos planos e
programas de acgéo deste.” (Machado, 1982: 28)

Em finais do séc. xx, paises caracterizados pela centralizacdo educativa
incontestada pela generalidade dos educadores, politicos e publico em geral
passaram a abrir-se a um novo paradigma com base no reconhecimento da
importancia do papel dos agentes locais, ao nivel da educag¢do, nomeadamente
0S municipios, visivel em conceitos como descentralizagdo, territorializacao e
participacdo da comunidade. Aliado a esta transposicdo de papéis nao deixa de

estar subjacente a nocao da existéncia de uma generalizada,

“crise de escola e do sistema educativo construidos de acordo com o paradigma
iluminista que dominou as politicas educativas do estado moderno”. (Fernandes,
2005:193).

O funcionamento da escola centrado em si mesmo e nos professores,
reservando as familias apenas o dever de matricula e acompanhamento dos
educandos, caracterizou uma escola fechada a comunidade educativa e
subordinada a administragédo central, assegurando deste modo a universalizagao
e o alargamento da escolaridade obrigatoéria.

Contudo, o papel do poder local na educagdo em Portugal passou a tomar
nova dimensao a partir da instauragéo do regime democrético, conforme é visivel
nos diferentes normativos publicados produto de inspiragdo em politicas
desenvolvidas em paises europeus e outros. A Filosofia de “estado educador” de
todos os cidaddos atribui ao estado a exclusividade educativa do aluno na
vertente da formacado cientifica e técnica e as familias a orientagcdo para os
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valores éticos e religiosos. Por seu lado, a autarquia o estado liberal obriga a
contribuicdo financeira nos custos do ensino obrigatério (primaria), estando os
restantes agentes afastados do processo educativo.

Um importante marco histérico na educagdo em Portugal foi a instauracao
do processo democratico com a revolugdo de 1974, tendo a escola conhecido,
segundo (Barrroso: 2003), quatro grandes ciclos temporais, organizados de
acordo com a dindmica social dos processos de mudanga e as politicas
educativas que |Ihe estiveram subjacentes: “revolucdo, normalizacédo, reforma e
descontentamento”. E no periodo de normalizacdo que é publicada a Lei de
Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86, de 14 de Outubro), que nos seus
pressupostos dota a escola de autonomia pedagogica e administrativa, conferindo
grande importancia aos processos de participacdo na educagdo e na gestao das
escolas.

Preconiza-se a autonomia enquanto caminho para a descentralizagéo e a
participacdo da comunidade educativa. As estruturas de administracdo regional
cabe a execucgao, coordenacdo e acompanhamento da actividade educativa
verificando-se que, “o nivel administrativo regional € o principal beneficiario da
descentralizagdo consignada na LBSE”. (Fernandes, 1988: 111).

A experiéncia e a capacidade de organizacao interna das escolas que a
aplicacdo dos sucessivos normativos proporcionou, a par de outros
desenvolvimentos, como a desconcentracdao da administracdo educativa para os
niveis regional e local, bem como a tendéncia para o desenvolvimento de uma
politica educativa em torno da nogédo de area educativa e do desenvolvimento de
projectos, sdo propicios ao aparecimento negociado de diploma que potencie a
escola inserida na comunidade e centro privilegiado de toda a acg¢do educativa.

O modelo de administracdo e gestao consubstanciado no Decreto-Lei n®
115-A/98, de 4 de Maio, assentou em estudos e experiéncias anteriores e propos-
se dar cumprimento ao apresentado no programa eleitoral do governo de Anténio
Guterres em que se assumia que ‘as mudangas na educagcdo devem ser
graduais, centradas nas escolas, sujeitas a avaliagcdo permanente e a um

processo constante e participado de ajustamento a realidade e de correcgdo de
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erros”. Simultaneamente assistimos ao incentivo ao desenvolvimento de quadros
de autonomia e a criacao dos Conselhos Locais de Educacéo.

Este periodo abriu portas a ‘“territorializacdo das politicas educativas”, que
autores como Jodo Barroso examinam criticamente estabelecendo o paralelo
entre “autonomia decretada” e “autonomia construida’, defendendo um processo
gradual de contratualizagao.

Apesar do discurso descentralizador, na verdade, a esséncia da
descentralizacdo parece ficar ainda adiada, pois as mudancas legislativas néo
contemplam o sistema piramidal da administracdo. O controlo faz-se a partir da
administragédo central alternando com periodos de maior ou menor influéncia da
administragdo regional. O diploma da Autonomia Administracdo e Gestao tem
incidéncia ao nivel da escola/agrupamento, com a intervenc¢ao da autarquia e dos
encarregados de educacdo que passam a ter assento na assembleia de escola,

sem importantes alteragdes estruturais e funcionais.

“Parece existir a ilusao de que a alteragdo de um determinado modelo de
gestao, se faz apenas pela via da revisdo do ordenamento juridico anterior, incidindo
no decreto-lei, e portarias especificas sobre a matéria, deixando inalterada a
organica do ministério e o funcionamento dos seus servigos centrais, regionais e
locais, bem como toda a restante legislagdo relativa ao curriculo, a gestéao
pedagdgica e didactica, a avaliagdo dos alunos, como se essas matérias, nucleares,
nao tivessem incidéncia directa no tipo de governagéo das escolas e na amplitude
dos respectivos poderes de decisdo” (Lima, 2006: 32).

As organizacdes escolares, parece ficar-lhes prometido o papel central da
administracdo e gestdo, como algo a atingir caso meregcam, dependendo este de
negociacado, conquista ou outra forma a designar, sempre dependente de
processos de controlo, negociacdo e avaliacao da organizacao.

O conceito de autonomia pressupbe uma légica de descentralizagdo na
administragéo do sistema escolar, admitindo pluralidade de centros de deciséo, o
que a pratica viu comprometido atendendo ao reduzido numero de contratos de

autonomia celebrados ao longo da vigéncia do normativo que a propunha,
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havendo contratualizagcdo de autonomia com doze agrupamentos e dez escolas
secundarias, no periodo entre 2005 e 2007".

Ao analisarmos os normativos publicados no periodo pds Lei de Bases
apercebemo-nos que as margens de exercicio da administragdo regional apenas
revela desconcentragédo, entendida como uma medida de administracao publica
de alcance politico mais reduzido que descentralizacéo, entendida como apanagio
de modelos centralizados que tém em vista atingir a eficacia no exercicio das
funcdes, perseguindo fins funcionais sem transferéncia de poderes politicos de
decisdo em submisséo e obediéncia ao 6rgao central.

Os servigos desconcentrados do Ministério da Educacgédo, entendidos na
forma de Direccdes Regionais e Centros de Area Educativa, existentes no periodo
pds noventa, tanto podem servir para aplicagao directa e unilateral das directrizes
centrais, como, ao invés e caso haja vontade politica, para abrirem caminhos para
a verdadeira descentralizagdo. O tempo revelou-nos que até ao momento esta

ultima hipétese nao teve aplicacao, o que denota que a,

“estratégia de desconcentragdo é uma forma de garantir a recentralizagdo de
poderes por controlo remoto, recusando qualquer logica democratica de
descentralizagao” (Lima, 2006: 27).

A organica aprovada pelo Decreto-Lei n® 133/93, no momento em que se
defendia a nova gestdo das escolas, representou, segundo Lima, um obstaculo a

realizacao dos propédsitos de proceder ao reforco da autonomia das escolas,

“ 0 novo ordenamento optara por uma organizagao de tipo desconcentrado, deixando
cair as anteriores referéncias a futura regionalizacdo e adoptando uma perspectiva
gerencialista e eficientista”. (Lima, 2006: 26).

Segundo o autor, este normativo radicaliza a estratégia de desconcentragdo
recusando a descentralizagdo e autonomia das escolas.

A accado quotidiana das escolas e agrupamentos € uma realidade

dicotdmica entre 0 seu papel enquanto entidades de administragdo publica e

instituicées locais de educac¢dao em plena harmonia com os seus contextos, o que

" http://www.min-edu.pt/np3content/?newsId=1031&fileName=agrupamento_de_escolas_autonomial.pdf
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se revela, muitas vezes com interesses contraditérios e de dificil gestao. Tal como

refere Azevedo;

“As organizagdes escolares vivem quotidianamente um conflito insanavel
que lhes dificulta uma acgdo coerente: por um lado, sdo entidades da
administragdo publica, geridas centralmente, auténticos terminais instalados por
todo o territério mas dependentes de um mainframe poderoso; por outro lado, sao
instituicbes sediadas em um dado local, fazem parte de uma certa paisagem,
interagem continuamente com actores sociais — alunos, pais, autarcas,
empresarios - e outras instituicbes locais e destinam-se a proporcionar-lhes um
beneficio social.” (Azevedo, 1994: 197).

Para Costa (2003: 38), analisando o0 posicionamento das escolas como

unidades organizacionais de deciséo,

“nem sempre 0s processos de descentralizagdo significam a transposicdo clara de
maior autonomia para as escolas, tal como a recentralizagdo ndo deve ser entendida
como um modo de retirar poderes a estas. A aquisicdo de maior capacidade de
decisao por parte dos estabelecimentos de ensino constitui uma situacao que parece
independente do modelo de administragéo centralizado ou descentralizado em causa”.
(Costa, 2003: 38)

Apesar de numa abordagem pouco aprofundada, ficamos com a ideia que
num modelo de administracdo descentralizado nao existe 0 monopdlio do poder
central na tomada de decisdes, mas sim uma partilha (transferéncia) de poderes
em que 6rgaos locais, ndo dependentes hierarquicamente da administracdo
central, possuem autonomia e competéncias préprias. Sobre esta tematica

registamos a opinido de Barroso:

“dez anos depois da entrada em vigor do Decreto-Lei n® 115-A/98, é possivel afirmar
que ainda existe um grande défice de concretizagdo das medidas necessarias ao
reforco da autonomia das escolas, em especial no que se refere aos contratos de
autonomia (sé recentemente iniciados e de expressao reduzida), a descentralizagao
municipal e a reforma da administragao central e desconcentrada do ME” (Barroso,
2007: 2).
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E impossivel contribuir para a autonomia da escola sem introduzir uma
l6gica de descentralizacdo na administracdo do sistema escolar. As mudancas
operadas fazem das escolas espacos de reproducdo normativa, parece haver a
ilusdo de que a alteracao de um determinado modelo de gestdo se faz apenas
pela via da revisdo do ordenamento juridico anterior, sem outras alteragdes.

Na hera das tecnologias da informacado, aliado a forte carga normativa
existente, as Escolas e Agrupamentos parecem encaminhar--se para verdadeiras
unidades de gestdo desconcentrada, de facil controlo a distancia sem a
necessaria intervengdo das estruturas administrativas desconcentradas do
Ministério da Educacéo, ficando contudo reduzidas a espagos de reprodugéo
normativa e aplicagdo do que os 6rgao de direccdo determinam. (Lima, 2004).

3.Territorializacao Educativa

O conceito de territorializagdo € utilizado para significar uma
grande diversidade de principios, dispositivos e processos
inovadores, no dominio da planificagdo, formulagdo e
administragdo das politicas educativas que, de um modo geral,
vao no sentido de valorizar a afirmacao dos poderes periféricos, a
mobilizagdo local dos actores e a contextualizagdo da acgao
politica. (Barroso, 2005: 140).

O conceito de territorializacdo nao se esgota na dicotomia entre

“centralizacao” e “descentralizacéo

“A territorializagdo € um fendmeno essencialmente politico e implica um conjunto de
opgdes que tem por pano de fundo um conflito de legitimidade entre o estado e a
sociedade, entre o publico e o privado, entre o interesse comum e os interesses

individuais, entre o Central e o Local”. (Barroso, 2005: 141).

Esta perspectiva ndo se circunscreve a dimensao juridico-administrativa ou
ao papel da modernizacdo administrativa, entende estes aspectos como basilares

mas nao redutores.
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A accao intencional da territorializagdo é que a accao dos actores deixe de
estar submetida a uma logica de submissdo mas exista numa légica de
implicacdo e que a autoridade seja percepcionada através de uma relagao
negociada e contratual.

Nesta perspectiva o papel do estado continua salvaguardado na defesa da
identidade nacional no dominio da educacdo em estrito compromisso com as
identidades locais e regionais. Mais do que a mera articulagdo horizontal entre
escolas, estdo consubstanciados nesta perspectiva outros agentes locais de
educacdo, nomeadamente as autarquias, de quem €& esperado um papel
preponderante na territorializagdo educativa, atendendo a dificuldade do sistema
centralizado em dar satisfagdo aos problemas surgidos na sociedade moderna
.Torna-se necessario reforcar as ligagdes entre os actores locais, escolas,
municipios e instituicdes através de parcerias.

Cabe ao municipio, enquanto actor privilegiado que tem uma perspectiva
global do territério educativo e tem legitimidade de representagdo e capacidade
de mobilizagdo de recursos, organizar-se de forma a assumir um papel
empresarial associado a educacdao, nomeadamente através da contratualizacao
com empresas de servicos especificos, em prol das escolas, com o objectivo de
maximizar a eficacia e a eficiéncia dos papéis locais, cabendo ao estado
(distante), o papel de mediador e avaliador. Esta ac¢ao tornou-se recentemente
visivel aquando da constituicAo dos agrupamentos de escolas, redefinicao da
rede educativa e assungao das actividades de enriquecimento curricular, onde por
determinacao central os agentes locais se mobilizaram de forma concertada em

torno da educacgéo.

3.1. A (Re)accao da escola ao fendmeno da territorializacao

A administragé@o das escolas, em Portugal, tem sofrido varios momentos de

viragem. Conceptualmente € passivel de ser inserida tanto numa légica de

“concentragdo desconcentrada” em busca da maior eficacia administrativa, como

numa logica descentralizadora e autonémica onde a participacdo dos varios
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intervenientes da comunidade ndo se esgota em rituais de democracia
representativa formal, de participacao simbdlica e instrumental. A evolucado da
administracdo das escolas depende, em grande parte, da mobilizacdo e do
posicionamento dos parceiros educativos (LBSE, art.°s 43° e 45°).

Enumeramos alguns diplomas com que as escolas conviveram a partir dos
anos noventa, periodo marcado por politicas de territorializagdo, de pendor
reformista.

O Decreto-Lei n? 43/89, de 3 de Fevereiro, promolgado em 19 de Janeiro
de 1989, sendo Presidente da Republica o doutor Mario Soares e Primeiro-
Ministro o doutor Anibal Cavaco Silva, na senda da ‘reforma educativa’,
estabelece no seu predmbulo a “reorganizacdo da administragdo educacional,
visando inverter a tradicdo de uma gestao demasiado centralizada e transferindo
poderes de decisdo para os planos regional e local

O Decreto-Lei n®172/91, de 10 de Maio, surge apds varios debates e

discussoes,

“define um modelo de direc¢ao e gestdo que nas suas linhas conceptuais € comum a

todos os estabelecimentos de educagao pré-escolar e do 12 ciclo do ensino basico
com a dupla acepgao pedagogica e administrativa, permitindo agregar lugares de
monodocéncia destes niveis educativos e respondendo ja a estrutura da nova rede
prevista” (Tripa, 1994:115) .

Foi aplicado, em regime de experiéncia, a 49 escolas e a 5 areas
escolares, por todo o territério continental, com inicio nos anos lectivos de
1992/93 e 1993/94.

Considerando o alargamento da escolaridade bdsica em nove anos e sua
organizagao em trés ciclos sequenciais, tomam forma algumas experiéncias tendo
em vista uma possivel reorganizacao da rede escolar, entre elas a consignada no
Despacho n°45/SEEBS/SERE /93, de 24 de Dezembro, que aprova ‘a lista de
escolas basicas integradas, para funcionar, em regime de experiéncia pedagogica
no ano lectivo 1993/94.

Promovendo a dinamica de associacdo de escolas, proprios de uma
sociedade democratica, publica-se o Despacho n® 147-B/ME/96, de 1 de Agosto,
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que define o enquadramento legal de constituicdo dos territérios educativos de
intervencao prioritaria (TEIP), a partir do ano lectivo 1996/97, No modelo dos TEIP
“contrapde-se o conceito de escola-organizagdo ao conceito de escola-edificio. A
nuclearizagcdo das escolas do 1° ciclo e dos Jardins de Infancia contrapde-se, no
presente despacho, a possibilidade de relacionamento dos diversos ciclos de
ensino basico e pré-escolar’.

A desconcentragdo da administragdo educativa para os niveis regional e
local, bem como a tendéncia para o desenvolvimento de uma politica educativa
em torno da nogdo de area educativa e do desenvolvimento de projectos, sao
propicios ao aparecimento negociado de diploma que potencie a escola inserida
na comunidade e centro privilegiado de toda a acg¢do educativa. O Despacho
Normativo n°27/97, de 2 de Junho refere no seu preambulo que: “A pluralidade de
iniciativas traduz um mesmo intuito de concretizar plenamente a concepgdo de
uma escola inserida na comunidade e centro privilegiado de toda a acgao
educativa’.

Marca-se desta forma um novo regime de autonomia e gestao, atribuindo a
escola/comunidade educativa o papel executor.

Ana Benavente, secretaria de estado da educacao no periodo de 1995 a
1999, defende o Pacto Educativo para o Futuro proposto pelo governo do partido
socialista eleito em 1995, alegando que “a educac¢do é um assunto de todos, e
que as mudangas exigem a participagdo alargada para o desenvolvimento da
educacao e a melhoria da sua qualidade (...) o pacto propde-se “ constituir uma
carta de referéncia para todos os parceiros educativos” (Benavente, 2004).

Surge durante a vigéncia deste governo, o Decreto-Lei n®115-A/98, de 4 de
Maio, que se propunha dar forma a uma “ nova organizacdo da educagcido’,
pretendendo congregar num unico modelo de administracdo e gestéo, todas as
experiéncias existentes até ao momento.

O Decreto-Lei n°115-A/98, de 4 de Maio, com as alteragdes introduzidas na
nova redaccao da Lei n® 24/99, de 22 de Abril, realgca as escolas do 1° ciclo do
ensino basico e os Jardins de Infancia, integrando-os, numa organizacao que se
pretende coerente de autonomia, administracdo e gestdo. Propicia o

desenvolvimento de estratégias de agrupamento de escolas, resultante das
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dindmicas locais, para as quais contribuiram as DRE’'s, as coordenacgdes
educativas e as autarquias locais, estas, através da elaboracdo das cartas
educativas concelhias. Estd dado um passo para a territorializacao das politicas
educativas, numa légica de ordenamento do territério, filosoficamente atendendo
as realidades locais, mas de forte pendor racionalizador e politico. A este respeito,
Jodo Barroso & Ana Almeida concluem que:

“a constituicdo dos agrupamentos serviu, ndo so6, para as direcgdes regionais
exercerem uma pedagogia de influéncia, junto das autarquias locais (visando a sua
adesdo aos objectivos do novo regime de gestdo escolar), mas também para
reforgarem a sua capacidade estratégica na complexa “micro politica local”. Por outro
lado foi um momento importante para os varios actores em presenga, medirem forgas,
no contexto de um processo de negociagao, que de certo modo antecipa o que se ir4
passar nos contratos de autonomia” (Barroso & Almeida, 2001: 64-65, in Costa, 2004:
126).

Pela leitura do diploma de autonomia, administracdo e gestdo, parece
existir uma vontade de criar alguma ruptura com o modelo da centralizacao
educativa, designando a escola como centro das politicas educativas, construindo
a sua autonomia a partir da comunidade em que se insere.

A todas as alteracdes decorrentes, em especial da producdo normativa, os
agentes locais de educacao ao nivel das escolas/agrupamentos deram a resposta
que estava ao seu alcance, conciliando os interesses centrais com as realidades
locais. Aos docentes sempre foi exigido elevado grau de adaptacédo e
correspondente profissionalismo docente, qualquer que fosse o seu papel dentro
da escola. Aos gestores em especial, independentemente da sua qualificagéo de
base ou adquirida ao longo da carreira, foi solicitado que aplicassem de forma
eficaz as orientagées emanadas por normativo.

3.2 Gestao intermédia e territorializacao
Segundo Lima, a territorializagdo decorreu em trés escaldes: numa primeira

fase, foi dado especial papel de intermediacdo as Direcgbes Regionais de

Educacao, garantindo o rigor na execucao das politicas educativas centrais,
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emanadas do centro para a periferia, de cima para baixo, e em segunda linha aos

coordenadores educativos enquanto 6rgaos proximos das bases.

“operada pela racionalizagdo da rede, através da imposigdo do agrupamento das
escolas e do conceito de carta escolar, desta forma possibilitando uma mais eficaz
extensdo das politicas centralmente definidas para as periferias, através dos
agrupamentos, a quem caberda a sua execug¢ao em conformidade.” (Lima, 2004: 41).

No ultimo escalao de desconcentragao surgem as “unidades de gestao” do
sistema centralizado-desconcentrado, os agrupamentos de escola, passando a
escola sede a ser o0 nucleo a partir da qual emanam as directrizes de
governabilidade das outras escolas, que entretanto perderam o estatuto de

escola.

“os agrupamentos de escola representam, de acordo com a politica seguida e as
opcOes organizacionais tomadas, um novo escaldo da administragdo central —
desconcentrada, operando a partir da escola — sede, mais proximamente e
imediatamente sobre as outras. Serd possivel, no futuro, extinguir a figura do
coordenador educativo, cenario que transformaria a escola — sede do agrupamento
num segundo nivel de desconcentragao e que atribuiria um papel central ao seu 6rgao
de gestao (colegial ou unipessoal). (Lima, 2004: 42).

Diplomas como o Decreto-Lei n® 172/91, de 10 de Maio e o Decreto -Lei n® 115-
A/98, de 4 de Maio, pretenderam, por normativo, alterar o panorama administrativo,
abrindo caminho ao paradigma da territorializacao das politicas educativas, aliado a
ideia de Autonomia. Foi dado énfase ao papel do estado como entidade reguladora
e de estruturacdo sendo ainda neste periodo, que se tornou publica a ideia da
qualificacao e especializacao da funcao de gestdo como factor de possivel eficacia
no desempenho dos seus cargos.

Estabelecemos diferenciacdo entre “profissionalizacao de gestores” e
“qualificacdo dos professores” no dominio da gestao, no pressuposto de que para
se ser gestor ndo tem necessariamente de se ser profissionalizado em gestao,

embora careca de qualificacdo para o cargo.
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A verificar-se a tendéncia para a desconcentracdao administrativa, tornando
0s agrupamentos mais dependentes e mais subordinados aumentar-se-3,
segundo Lima, “o controlo sobre os processos educativos e pedagdgicos”. Ao
gestor cabera um papel preponderante ao nivel da articulacdo das estruturas e
departamentos a fim de responder com eficacia aos niveis e resultados que lhe
sdo solicitados rentabilizando os recursos disponiveis, nos tempos atribuidos, ndo
esquecendo que “ Cada membro da organizagdo tem uma contribuigcdo vital sem
a qual n&o existiriam resultados, mas nenhum deles, por si préprio, 0s produz”.(
Drucker,1993: 61, in Ventura, 2006: 345).

4. Agrupamentos verticais potenciadores de articulacao e sequencialidade?

Os sucessivos diplomas que emergiram, especialmente na area
administrativa nas escolas na década de noventa, com continuidade na década
seguinte acentuaram a necessidade da emergéncia das politicas locais e do
envolvimento da comunidade, acentuando a no¢do de territorializacdo. O
Despacho Normativo n°27/97, de 2 de Junho permitiu no ano lectivo de 1997/98 e
em articulacdo com as direc¢des regionais de educacao e os municipios, criar as
condi¢des facilitadoras da aplicagdo de um novo ordenamento juridico de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educagédo e de
ensino, bem como dos seus agrupamentos.

Prosseguindo o Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio, consolidou, no plano
das intengbes, a tendéncia autonomizadora e descentralizadora que o poder
politico vinha anunciando, tendo-se desde logo levantado a suspeigcao de que a
autonomia das escolas poderia traduzir-se numa forma subtil de controlar o
sistema educativo a partir do centro, posicdo assumida desde logo pelos
sindicatos, e que a propoésito Formosinho refere:

“Parece-nos poder afirmar que a administragdo das escolas em Portugal, encontrando-

se numa encruzilhada organizacional impulsionada do centro para a periferia, é
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passivel de ser inserida tanto numa Idgica de concentragéo desconcentrada em busca
da maior eficacia administrativa, como numa logica descentralizadora e autonémica
onde a participagéo dos varios intervenientes da comunidade, ndo se esgota em rituais
de democracia representativa formal e de participagcdo simbdlica e meramente
instrumental”.(Formosinho & Machado, 2000: 54).

O processo de constituicdo de agrupamento, segundo a perspectiva de

Barroso, baseou-se num processo dual de distingdo/integragéo:

“Distingdo pelo reconhecimento da heterogeneidade das escolas no interior do
sistema nacional de ensino e pela afirmacdo da sua identidade e autonomia;
Integracao, pela afirmacao de um sentimento de pertenga a um determinado territério
e pela constituicdo de um sistema comum de referéncia para a acgdo educativa”.
(Barroso, 2005: 139).

A promocao e a complementaridade dos recursos educativos, através da
cooperacao entre escolas, parece estar na base, em diferentes dominios,
nomeadamente na gestdo das estruturas intermédias e na articulagdo de
estruturas e servigos educativos. Atente-se o facto de todos os ciclos passarem a
estar representados nas principais estruturas organizativas do agrupamento
(assembleia de escola, conselho executivo e conselho pedagogico). Estudos tém
revelado a dificuldade de interacgcao entre docentes de diferentes ciclos, patente
também dentro do mesmo edificio onde convivem os vérios ciclos®. A légica
associativa autonémica sem tradicao entre as escolas portuguesa, regida por uma
“submissdo a administracdo directa do estado, fortemente centralizada, de tipo
vertical, reforcada pela correspondente acgido inspectiva” (Lima, 2004: 31), esta
perante uma realidade para a qual é exigido um esforco de adaptacdo sem
preparacao prévia, inibida pela manutencao de uma administracao fora da escola.

Os 6rgaos apesar de abertos a generalidade dos docentes acabam por ser
preteridos pela maioria deles verificando-se com regularidade o registado no
estudo de Daniela Silva (2004), ao nivel do conselho pedagogico: regista-se um

% Ver Fernandes, Martins & Mendes (1997: 59), Pinto & Moura, 1998: 145), citados por Lima, 2004: 32 ¢
outros.
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“monopdlio dos docentes do 2° e 3° ciclos que estdo em maioria no processo de
tomada de decisbes”.

A inegavel aglutinacdo de escolas numa sé unidade a que se chamou
“agrupamento” aconteceu, cumprindo-se 0s normativos e a acgao hierarquica da
administracdo na crenca de que as realidades escolares podem ser mudadas por
golpes legislativos sem resisténcias ou conflitos latentes. No periodo de 1997-
2003 viveu-se um campo experiencial de dindmicas locais e de capacidade de
organizacao e de fidelizacdo as politicas educativas que parece nao ter
terminado. Era necessario prosseguir na senda da racionalizagédo, sob a égide do
favorecimento da autonomia propiciadores de articulagdo e sequencialidade.
Neste momento, concluido (?), o processo de agrupamento, muitas duvidas
subsistem quanto as suas vantagens ou desvantagens para a pratica quotidiana

na acg¢ao das escolas sobre as praticas lectivas, os alunos, familias e docentes.

4.1. A Verticalizacao

“ndo tém ficado claras as vantagens efectivas do processo
para as escolas agrupadas. A investigacao produzida tem chamado
a atencao para as dificuldades de articulag@o entre as escolas, para
as resisténcias, para a assung¢ao de fungbes de coordenagédo e
controlo por parte das escolas-sede, em parte assumindo fungdes
tipicas de administragcdo desconcentrada, para a perda de margens
de autonomia relativa das escolas do 1?2 ciclo, para as dificuldades
de partilha de recursos entre escolas, seja devido ao seu nimero e
a distancia que as separa, seja devido a escassez de recursos
existentes” (Lima, 2006: 40).

As reformas educativas, tém continuidade na viragem do século Ap6s um
periodo rico em experiéncias diversas no ambito dos modelos de autonomia e
gestdao, multifacetados, tal como se anunciava em negociacdes de gabinete,
chegou mais um momento de alteracdes estratégicas, as estruturas até a data

criadas e postas em funcionamento.
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O Despacho n®13 313/2003/SEAE, de 8 de Julho, assinado pelo senhor
secretario de estado Abilio Morgado, define orientacdes precisas relativas ao
Ordenamento da Rede Educativa em 2003-04. Trata-se de um momento de
viragem estrutural intensa na vida das escolas/agrupamentos, respectivos 6rgaos
de gestéo e servicos administrativos, pelo que no presente despacho se propde
nao so “ o encerramento das Delegacbes Escolares até 31 de Dezembro de 2003”
(ponto 111), como também “numa Iégica de verticalizag&o totalmente executada no
inicio do ano lectivo 2004/05” a extincdo de todos os agrupamentos horizontais
constituidos a partir de 1996/97 para passarem a ser integrados em estruturas
verticais.

Procedeu-se em conformidade com o despacho a “unificagdo dos servigos
administrativos”, processo que nao foi pacifico, envolvendo alguma instabilidade e

descontentamento profissional, proprios de um processo de mudanca:

“uma vez mais a administragdo revela um manifesto desprezo pelas légicas,
interesses e ritmos locais, optando por uma légica centralizada e por um estilo
autoritario que, no minimo, se revelaram paradoxais e contraproducentes face a

um processo apresentado como associativo”. (Lima, 2006: 40).

Entende-se como agrupamento, de acordo com o art® 5 do Decreto-Lei
n%115-A/98, de 4 de Maio,

“o grupo de estabelecimentos de educagdo e ensino de um ou mais niveis e ciclos
de ensino da mesma area geografica que dispdem de 6rgdos de administragao e
gestao comuns.”

Conforme o mesmo normativo, no art® 6° a constituicdo dos agrupamentos

verticais deveria, obedecer a principios como:

“-favorecimento de um percurso sequencial articulado dos alunos abrangidos pela
escolaridade obrigatdria, considerado elemento essencial para a qualidade das
aprendizagens;

-superagao de situacoes de isolamento de estabelecimentos;

-reforgo da capacidade pedagdgica.”
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Analisando atentamente a reestruturacdo e o processo de verticalizacao,
levantam-se algumas questbes quanto a aplicagdo dos principios atras
enunciados, porquanto, tal como refere Barroso, criar agrupamentos por via

“

administrativa é ter “ uma visdo normativa e centralizadora deste processo’.
(Barroso, 1999: 37). O autor defende ainda que o agrupamento devera resultar de
um processo dindmico, conduzido pelas escolas atendendo as especificidades
locais, com vista a construgcdo da autonomia. O processo de unificagdo e
verticalizagdo pressupde no seu preceituado que “se deve aproveitar a
experiéncia dos orgdos executivos e administrativos que vao ser integrados’,
preceituado que nalguns casos, por razdes de disputa de poder exercido em
pleno modelo de arena politica, ndo foi observado, originando visivel desconforto
e dificuldade de participacdo e integracdo. Muitos dos docentes que
desenvolveram esforco pessoal na instalacdo de agrupamentos horizontais e
construiram projectos educativos validos, “dotando as escolas de meios para
responderem de forma util e atempada aos desafios do quotidiano”, (Névoa, 1992:
26), viram o0 seu investimento desperdicado e foram confrontados com, a
cessacao de fungdes imposta.

A escola enquanto organizacdo no seu quotidiano envolve-se em inumeras
decisdes relativamente a si e ao meio envolvente, estd simultaneamente
dependente das relagdes internas e externas, sendo que necessita de capacidade
para gerir este sistema de forcas e simultaneamente promover e assegurar uma

identidade interna. Como afirma Afonso,

“gerir a autonomia significa gerir as dependéncias. Quanto maior for a capacidade de
uma escola para definir os termos das dependéncias com que se articula com o
exterior, maior sera a sua autonomia”. (Afonso, 1999: 42).

Neste nivel de interaccdo e dependéncias devemos atender a nivel interno a
articulagao entre ciclos de ensino ministrados pela escola/agrupamento.

Entender um ciclo de ensino como uma sequéncia, antecedente de outro
ciclo que lhe sucede, exige o entendimento de que cada percurso seja a

preparagdo para o seguinte e também que a evolucao do aluno se faga num
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percurso delineado de forma articulada e sequencial entre as estruturas em
campo.

Pressupbe-se que tanto os conteudos educativos, como as metodologias e
estratégias emanem de culturas de escola, provenientes de trabalho articulado,

independentemente da tipologia ou caracteristicas fisicas dos agrupamentos.

“ A existéncia de continuidades e de rupturas ao longo do ensino basico, ora de 9
anos, que se pretende perspectivado numa linha de unidade global, podera ser
equacionado sob multiplos eixos, nomeadamente o tipo de ensino, a tipologia dos
estabelecimentos de ensino, os modelos de organizagdo e funcionamento das
escolas”. (Ferreira, 2001: 149).

Olhando para os documentos legais j& enumerados, parece sentir-se uma
preocupacao de garantir a sequencialidade do ensino basico, ao mesmo tempo
que se constata um apelo a articulagdo dos érgaos e saberes, dando énfase e
responsabilidade ao papel do professor, nessa mesma articulacdo em
colaboracdo com o conselho de docentes no tocante ao primeiro ciclo e pré-
escolar e ao conselho de turma e departamentos nos restantes ciclos.

Observa-se que articulacdo é uma palavra-chave presente ao nivel dos
normativos e discurso politico. Se nalguns casos a articulacdo poderia ser
praticada, neste momento constatamos que esta passou ao dominio da

regulamentacao.
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1. Gestao Escolar e Articulacao

1.1- Conceitos de articulacao e sequencialidade

O conceito de Articulacdo e Sequencialidade, associado ao sistema de
ensino publico no limiar séc. XXI, surge indubitavelmente associado a normativos
tais como o Despacho n®27/97, de 2 de Junho, o Decreto-Lei n°115-A/98, de 4 de
Maio e o Despacho n®13313/2003, de 8 de Julho. Este ultimo estabelece o
agrupamento, exclusivamente numa logica vertical e refere que “procura favorecer
um percurso sequencial e articulado dos alunos bem como resolver um eventual
isolamento de algumas escolas”. Parece estar encontrada a solugcdo para os
males de que até entdo enfermavam algumas escolas do 12 ciclo e pré-escolar,
bem como os restantes diplomas em aplicac¢ao.

Estudos exploratérios indicam que para a concretizacdo de efectiva
articulagdo nado basta a jungéo de estabelecimentos na mesma unidade organica
e administrativa, com érgaos de gestdo comuns, juntando niveis e ciclos de
ensino, e afecta-los ao mesmo servico administrativo, continuando a pratica
lectiva a ser exercida nos mesmos lugares quica sem alteracao das praticas. Tal

com refere Formosinho:

“Para a eficacia da acgao pedagogica é importante o intercambio de conhecimentos, a
partilha de experiéncias, o trabalho em equipa. Sem este intercdmbio e partilha ndo ha
comunidade docente e sem esta ndo é possivel desenvolver projectos colectivos”
(Formosinho, 2000: 63).

Com a escolaridade obrigatéria de nove anos e a estruturagcdo do ensino
basico em trés ciclos de ensino, proposto pela LBSE, tal como ai se refere, os
ciclos “devem ser articulados entre si”, produzir a mudangca de atitudes dos
professores de modo a centrarem a sua ac¢cao numa maior coordenacao
interdisciplinar e maior responsabilizacdo pelo sucesso educativo dos seus
alunos, promovendo em simultaneo a integracdo do pré-escolar e do primeiro
ciclo nesta constru¢cdo organizacional e administrativa. S&o intengbes que por

decisdo do aparelho administrativo centralista passaram a fazer parte das
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preocupacdes quotidianas com que escolas e professores se viram a bragos de
forma decretada.

E importante percebermos se estas medidas de politica educativa
provocaram alteracao resultando em mudanga, se passaram a existir condicdes
de trabalho em equipa, participagéo igualitaria nos 6rgaos de decisao e gestéo e
vontade de constru¢cdo da mudanca. Formosinho refere ainda que;

“O agrupamento de estabelecimentos de ensino, para além de uma unidade de
gestdo é também uma unidade de vinculagéo e de efectivagao e ainda um espago
capaz de oferecer apoios a monodocéncia ” (Formosinho, 2000:59).

Os agrupamentos verticais vistos inicialmente como potenciadores de maior
articulacdo poderao revelar-se uma falsa solugdo natural, pois surgem no
pressuposto de que as escolas do 2° e 3° ciclos, dotadas de instalacées,
equipamentos e funcionarios administrativos poderdao sem aumento de custos
fazer corresponder o espirito do ensino basico a uma unidade organizacional,
proporcionando ainda o redimensionamento da rede escolar. Verificamos contudo
que na realidade se assistiu em primeira linha a uma justaposicdo na mesma

unidade de,

“sub —conjuntos de profissionais diferentes, com interacgdes escassas, geralmente
sobre questbes instrumentais que nao envolvem uma inovagdo para melhorar as

praticas profissionais”. (Formosinho, 2000: 62).

Agrupar escolas de diferentes ciclos e niveis educativos implica
envolvimento em torno de um projecto, trabalho colaborativo e praticas conjuntas
entre docentes, articulando curricularmente os niveis e ciclos que esta nova
realidade congrega. Entendemos crucial a elaboragdo de documentos
estruturantes comuns, reveladores de unidade de execug¢do em prol de objectivos
e metas conjuntas, com a criagdo de percursos sequenciais dentro do
agrupamento. As dificuldades sentidas na transicdo entre ciclos de ensino
poderao ser esbatidas porque os docentes participam nos percursos educativos.

Também os alunos sentirdo menos as diferengcas aquando da transigédo, pois
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estao integrados e conhecem as praticas em cada um dos niveis, quer inferiores,
quer superiores, dentro daquela unidade organizacional.

Contudo as alteragcées no processo de ordenamento da rede educativa,
nomeadamente o processo de constituicdo de agrupamentos levam-nos a
questionar a operacionalizagdo da anunciada autonomia de escola. O despacho
n%13313/2003, de 8 de Julho, que obriga a verticalizacao;

“procura favorecer um percurso sequencial e articulado dos alunos e resolver o
eventual isolamento de algumas escolas, defende que as l6gicas de construgao dos
agrupamentos deverdo resultar da existéncia de projectos pedagdgicos comuns e de
dindmicas locais salvaguardando a identidade e denominagao de cada escola”.(Flores
in Costa, 2004: 125).

Questionando as margens de autonomia na execucdao dos agrupamentos
verticais, impostos numa logica de controlo centralizado e tecnocrético, embora
no decurso de um modelo de gestao apelidado de “autonomia”, temos duvidas

quanto ao resultado da uniformizacdo do modelo vertical. Tal como afirma Flores,

"ndo obstante o discurso de autonomia, neste processo de verticalizagdo, sobressaiu
mais a logica centralista da administragdo procurando regular as praticas sécio -
educativas das escolas, a qual se revestiu de caracteristicas de reforgco da sua
influéncia e autoridade sobre as escolas”. (Flores in Costa, 2004: 125).

Estudos revelam que a verticalizacao nao provoca por si so,

“alteragbes substantivas nas rotinas e procedimentos da gestdo escolar, que
continuam marcadas pelo dilema entre a dependéncia da tradigdo intensamente
normativa da administragao central, e uma certa contaminagao das praticas instituidas
e interiorizadas pelo modelo de gestdo democratica. Assiste-se a um modelo
contraditério e ambiguo que inclui simultaneamente, autonomia e centralismo,
decisdes locais e decisdes nacionais”. (Flores in Costa, 2004: 134).

O processo de constituicdo de agrupamentos verticais € os normativos que
lhe estdo associados assentam no pressuposto da facilitagdo da pratica da

articulacédo, a realizar ndao sé de forma natural mas especialmente porque se
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encontra decretada. Ao nivel da organizacdo pode observar-se em dualidade a
articulacdo praticada, como articulagdo espontanea e a articulacdo decretada/
consagrada. Quando a articulacdo se pratica de forma espontanea, entende-se
que surge de forma natural, com base na motivacdo individual sem que seja
forcada, embora tenha uma intengéo individual ou do grupo em que ocorre. Esta
liberta de formalismos ou condicionantes formais. A articulacdo decretada
pressupde o cumprimento de algo prescrito, com forma mais ou menos rigida, em
cumprimento de algo regulamentado.

A adesdo nao é espontanea e limita-se, em grande parte das vezes, ao
minimo exigido, em estrito cumprimento das regras. E reconhecida por todos a
quem esta ordenada por meio de normas escritas, estamos assim em presenca
de um articulagdo formal. Assente na imagem de que para existir articulagao é
necessario participacao, Bottery (1993), apresenta um quadro exemplificador em
que os eixos: areas de articulagdo e grau de articulagao/ participacéo, se cruzam.

Quadro n?1 - articulagao/ participacao praticada

%) Activa (Total)
a Reservada (Parcial)
g Passiva (Pseudo)
Articulacao Espontanea /Informal Decretada /Formal
Praticada |
AREAS

Baseado em (Bottery, 1993:166)

De acordo com o presente quadro e fazendo corresponder os graus de
participacdo aos graus de articulagdo associamos articulagdo activa a
participacao total. Pressupbe-se que a articulagdo praticada é exercida em
sintonia pelo conjunto dos actores. A articulagdo reservada associamos a
participacdo parcial, nestes casos ela pode aparecer de forma difusa e
dissimulada, ndo se aplicando na totalidade. A articulacdo passiva corresponde a
pseudo-participacdo, neste caso estamos proximo da nao participacdo, esta é

exercida do modo faz-de-conta, quase indiferente a quem compete o seu
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exercicio. Nestes processos podemos inferir que para existir articulacdo tem
necessariamente de existir participacao.

Segundo Luck, citado por Pires, “ a participacdo deve ser um processo
dindmico que vai muito além da tomada de decisao” (Pires, 2003: 111).

Na perspectiva de Luck, a gestdo participativa procura principios como a
construcédo do conhecimento da realidade escolar como resultado da participacéo
das pessoas e o conhecimento dessa realidade s6 € possivel através de uma
forte intervencdo critica e reflectida sobre a realidade e se houver um
envolvimento efectivo das pessoas na construcao dessa realidade.

Ao nivel da realidade organizacional da escola registam-se varias formas
de participagdo com significados e abrangéncia variados, que se afastam ou
aproximam do conceito de gestdo participativa. Lima, considera que “ a
participacdo deve constituir-se uma pratica normal, esperada e institucionalmente
justificada”. (Lima, 1998: 182). Na forma de participacdo praticada, obedecera a
critérios de democraticidade, requlamentacao, envolvimento, e orientagdo.

Quanto a democraticidade a participacdo podera ser directa ou indirecta.
Atendendo a regulamentacdo, podera tomar a forma de participacdo formal,
decretada, sujeita a um grupo de regras ou participacdo nao formal, onde a
intervencdo dos actores locais € maior na producdo das regras, ou ainda a
participacdo informal, normalmente a margem de estatutos e regulamentos, que
emerge da acgao organizacional.

Considerando o envolvimento, ou seja 0 empenhamento variavel dos
actores, Lima distingue entre participacdo activa, participacdo reservada e
participacdo passiva. A distingdo faz-se através do grau de envolvimento. Na
primeira h4 uma elevada mobilizagdo para a acc¢ao, na reservada hd uma atitude
expectante ou calculista, chegando ao grau de apatia na participagédo passiva.

As organizagdes e seus actores, respondem a objectivos da organizagao,
quer sejam fixados por si ou por outrem, esperando-se a participacdo dos
envolvidos que segundo Lima podera ser:

“participagdo convergente, orientada no sentido de realizar os objectivos formais
em vigor, orientada para o consenso” ou ‘participacdo divergente, que opera
ruptura com as orientagoes estabelecidas. Podera tomar a forma de boicote ou

41



Politicas de Gestao Escolar e Articulagao

tornar-se indispensavel, com vista a renovagdo, ao desenvolvimento, a inovagao
e a mudancga” (Lima, 1998: 189).

Os niveis de participacao/articulacao poderao resultar em niveis aceitaveis
de sequencialidade dentro do agrupamento, com a produgdo de percursos
curriculares sequenciais entre os diferentes niveis e ciclos de ensino.

Os docentes e as estruturas de gestdo intermédia terdo de conhecer o
trabalho desenvolvido, dando valor aos niveis educativos antecedentes e
consequentes conferindo-lhe unidade com o respeito pela especificidade de cada
um.

“De facto a escola assumir que quer articular curricularmente os diferentes niveis
educativos de forma a favorecer um percurso sequencial e articulado € um factor
importante, quer como base ideolégica da politica educativa da escola, quer como
comprometimento publico de que, ao longo do ano se irdo desenvolver actividades
para que tal acontega”. (Serra, 2004: 98).

As intengbes consubstanciadas em documentos internos de validade
genérica para todas as escolas associadas, niveis e ciclos € deveras importante,
mas ficardo esvaziados de sentido se esta intencdo regimentada nao tiver
aplicagéo pratica, isto é se a concretizagdo nado traduzir o que é intencao em
actividades comuns e conjuntas, para o que reverte o nivel de participacao,

envolvimento e orientacéo.
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1.2. Accoes de gestao, coordenacao e supervisao

Entendendo os agrupamentos verticais de escola como um local privilegiado
para a articulagao vertical, importa nesse ambito descrever resumidamente, como
funcionam ao abrigo deste diploma e como se articulam entre si.

Apesar de a acgao se desenrolar em espacos fisicos diferenciados, o facto
de se pertencer a um agrupamento pressupde a existéncia de um mesmo érgao
de administracdo e gestdo que coordena todas as estruturas intermédias
independentemente do ciclo, ano ou departamento como se de um todo se
tratasse. Segundo o D.L.n°115-A/98, art® 5° “ O Agrupamento de escolas € uma
unidade organizacional, dotada de 6rgaos proprios de administracdo e gestao,...”
adiantando no art® 7° que sédo 6rgaos de administracdo e gestdo das escolas: “A
Assembleia, O Conselho Executivo, O Conselho Pedagdgico e o Conselho
Administrativo”. A cada 6rgéo sao atribuidas competéncias préprias nos dominios
da direcgao, gestao pedagdgica e patrimonial e financeiro, contudo nenhum deles
parece poder existir separado dos restantes.

Sao ainda contempladas no art® 34° deste diploma, as estruturas de
orientacdo educativa, enquanto promotoras do desenvolvimento do projecto
educativo do agrupamento que visam, nomeadamente: “a) O reforco da
articulacdo curricular na aplicacdo dos planos de estudo definidos a nivel
nacional, bem como o desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa
da escola; (art® 34° D.L.n°115-A/98). Continuando define ainda a quem esta
acometida essa funcao;

“ Na educagao pré-escolar e no 12 ciclo do ensino basico a articulagéo é assegurada
por Conselho de Docentes e nos 2% e 3° ciclos do ensino basico e secundério a
articulagdo curricular é assegurada por departamentos curriculares, nos quais se
encontram representados os agrupamentos de disciplina e areas disciplinares, de
acordo com os cursos leccionados, o numero de docentes por disciplina e as
dindmicas a desenvolver pela escola”. (art® 359).

E designado pelo conselho executivo o director de turma a quem compete
coordenar o conselho de cada turma no 2° e 32 ciclos e sdo ainda designados, o
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coordenador dos directores de turma e os coordenadores de ano. Estes actores
promovem e desenvolvem a sua ac¢ao educativa em torno de documentos
estruturantes do agrupamento: o Projecto Educativo, o Projecto Curricular de
Agrupamento, o Plano Anual de Actividades, o Regulamento Interno e os
regimentos dos diferentes 6rgaos e departamentos.

Tal como plasmado no art? 62 do D.L.n?115-A/98,

“A constituicdo de agrupamentos de escola considera, entre outros critérios relativos a
existéncia de projectos pedagdgicos comuns, a constru¢gdo de percursos escolares
integrados, a articulagao curricular entre niveis e ciclos educativos...”, (art® 6° do
D.L.n?115-A/98).

O que nos perguntamos € se o que por forca da lei se expressa nos
documentos estruturantes atras referidos tem concretizacdo efectiva no
quotidiano e, também, se basta todos os intervenientes estarem representados
nos oOrgaos para estes funcionarem de forma articulada, interessando-nos

particularmente conhecer de que modo estes 6rgaos se articulam entre si.

1.2.1. O Conselho Pedagogico

No Conselho Pedagdgico, a quem compete a coordenacao e orientacao
educativa do agrupamento nos dominios pedagdgico-didactico e
acompanhamento dos alunos, tém assento obrigatoriamente, representantes de
todos os departamentos, pais e pessoal ndo docente e presidente do conselho
executivo. Parece a partida ser o palco propicio a articulagdo entre niveis e ciclos
de ensino, até porque estipula o nUmero de elementos que o compde tendo em

vista;

“conferir maior eficacia a este 6rgao no desempenho das suas competéncias,
designadamente assegurando a articulagdo curricular, através de representagao
multidisciplinar.” (Lemos, 1998: 67).

Em concordancia com o previsto na alinea h) do art® 26° do decreto-lei n®

115-A/98 o conselho pedagdgico, sendo o 6rgao de representacao das estruturas
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de orientacado educativa do agrupamento, é o local privilegiado para a procura de
solugdes ajustadas, no ambito da articulacdo e diversificagdo curriculares.
Compete-lhe encontrar respostas que vao ao encontro das politicas ai definidas
para a globalidade da comunidade educativa.

Estudos tém revelado que a maior parte do tempo € usado a tratar de
assuntos dos ciclos da escola sede, decorrente do facto de que a maioria dos
seus elementos ai exercerem e ai terem 0s seus interesses e, que a articulagao,
surge de forma “decretada”, isto €, sdo dadas pistas para 0 comum, em torno de
projectos ou ideias globais, cabendo a cada um exercé-los no seu dominio
territorial em tempo diverso e de forma individual.

O 6rgéao de articulagédo pedagdgica de exceléncia vé-se assim, na maioria
das vezes circunscrito ao exercicio da “gestdo” da escola sede e reservado ao
papel de langador de propostas para execucao individual em diferentes terrenos e
com actores distanciados no espago. “Estas reunibes sdo momentos de
transmiss&o de orientacées muito mais do que de tomada de decisées” (Simdes
in Costa, 2004: 214).

1.2.2. As estruturas de orientacao educativa

E ao nivel das estruturas de orientagdo educativa que se procura promover
um acompanhamento mais proximo e eficaz. Compete a estas estruturas
assegurar a coordenacao pedagogica e a articulagdo curricular, bem como
realizar o acompanhamento e avaliagdo das actividades desenvolvidas pelas
turmas ou grupos de alunos. O pré-escolar e 0 1° ciclo usam de forma privilegiada
os conselhos de docentes, e os 2° e 3° ciclos usam os departamentos e as
reunides de grupo como espacgos de debate das praticas e orientagdes relativas

ao seu dominio.

“Nos 2° e 32 ciclos do ensino basico e no ensino secundario a articulagdo curricular é
assegurada por departamentos curriculares. No ambito do desenvolvimento de

autonomia organizacional e visando uma maior eficacia na articulagdo curricular,
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compete a escola ou ao agrupamento de escolas definir, no seu regulamento interno,
a organizacao dos docentes das diferentes disciplinas ou &reas disciplinares em
departamentos curriculares..” (Lemos, 1998: 83)

Ainda ai, apesar de supostamente existirem planificacées conjuntas para um
mesmo ciclo, ano de escolaridade ou turma, as praticas podem continuar, a
serem exercidas em contextos individuais, se bem que tendo como referencial um
mesmo objectivo e centradas num mesmo proposito, em principio previamente
concertado. A articulagdo a existir podera confinar-se ao pequeno grupo, Como se
a realidade agrupamento, ciclo n&o existisse.

Poderemos afirmar que existe articulagdo apenas porque existe um 6rgao
onde todos tém representatividade, se programa em conjunto, se trabalham as
mesmas competéncias e se partilham resultados? Enunciamos o entendimento de

Serra ao afirmar:

“ Entendemos que o facto de cada escola assumir que pretende articular os diferentes
niveis educativos de forma a favorecer um percurso sequencial e articulado é um
factor importante, quer como base ideolégica da politica educativa da escola, quer
como comprometimento publico de que, ao longo do ano se irdo desenvolver
actividades para que tal acontega”. (Serra, 2004: 98).

Entendemos que na maioria dos casos se esgotam as possibilidades de
trabalho conjunto, porém, situacbes existirdo em que a falta de articulacao
efectiva se devera a factores de disponibilidade e motivacao individuais. Cabe a
cada escola encontrar os mecanismos, adequando-se a sua realidade e contexto

e a administragdo monitorizar as praticas.

1.2.3. A Supervisao

No ambito da autonomia pedagdgica, a escola passa a ser responsavel pela
gestdo de curriculos, programas e actividades educativas, orientacdo e
acompanhamento dos alunos, gestao de espacos e tempos escolares, formacao e
gestdo do pessoal docente, passando a exercer a supervisdo escolar, que em

sentido lato, se inscreve no conjunto de actividades orientadas para a
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organizacao do contexto educativo e o apoio aos agentes da educacédo com vista
a concretizagcado das orientacdes da escola.

Em sentido restrito surge o conceito de supervisao pedagdgica inscrito num
conjunto mais limitado das actividade orientadas para a organizagdo do ensino e
dos actos pedagdgicos, em conformidade com as orientacbes da escola, nas
vertentes de supervisdo do ensino, actuacao dos professores e desenvolvimento
de projectos (curriculares e outros).

As competéncias dos supervisores escolares estdo normalmente associadas
a actividades de planificagdo, organizacdo, avaliacao/apreciagdo. A planificagao
entendida como um pré-requisito necessario aos supervisores, para desta forma
ele poder ajudar os professores a serem proactivos, necessitando para tal de uma
boa organizagdo e método de trabalho. Ao nivel da avaliagdo/ apreciagéo
entendido como contributo para a melhoria do ensino aprendizagem.

Quer o supervisor seja gestor intermédio ou de topo, ele exerce sempre um
papel de grande importancia independentemente do estilo como exerce a
supervisao (directiva/ndo directiva ou de reflexdo/accao). Nao devendo em
qualquer dos casos ignorar 0 ambiente e o contexto, pois estes tém grande

importancia, como destaca Glickman in Alarcéo;

“ O nivel de desenvolvimento do professor ndo é estavel, mas depende do contexto
especifico em que actua sendo o ambiente de trabalho na escola um factor
determinante”. (Alarcéao, 1994: 32).

O factor ambiente é ainda de ter em conta também aquando das visitas da
IGE, mesmo ndo tendo de efectuar a supervisdo pedagdgica deverao
compreender a complexidade da organizagao, o seu clima e a conjuntura politico-

educativa.

“ Os inspectores terdo de perceber os esforgos e as tentativas dos professores para
transformarem os objectivos da reforma, que sao objectivos nacionais determinados
por decisoes ideoldgicas, em resultados concretos nas situagdes reais e locais das
suas escolas, com as inerentes reformulagées e negociagdes, adaptagdes e buscas
de estratégias adequadas.” (Alarcao, 1994: 37).
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Julga-se que o factor lideranga exercido por quem coordena, pode tornar-se
elemento preponderante e facilitador do funcionamento em rede colaborativa ou
inversamente propiciador de clima sectario. Liderar com eficacia, parece ser
contingente da situacdo, mas também deriva do poder atribuido ao actor em
contexto dentro da organizagdo, assim como da forma como exerce o seu poder
pessoal, e empatia, dentro da mesma.

Considerando a escola como arena de competicdo, onde é importante
sobreviver, torna-se necessario que 0s seus actores possuam: concentragao,
energia, resisténcia fisica e disposicdo para entrarem em conflito. Existem
multiplas definicdes de lideranca, referimos para o efeito a perspectiva de Hersey
& Blanchard in Rego, que entende lideranga como;

“ 0 processo de influenciar a actividade de um individuo ou grupo no sentido de
deles obter esforgos que permitam o alcance de metas numa dada situagao”. (Rego,
1997: 23).

Esta perspectiva apresenta o conceito de lideranca enquanto processo ao
invés de lideranga centrada no individuo. Esvai-se aqui a distancia entre lider e
seguidores e assiste-se ao entendimento de lideranca enquanto actividade do
lider.

Se a postura adoptada pelos supervisores, coordenadores, for a de lider
democratico podera facilitar a estratégia para conduzir a uma eficaz gestdo e
articulacao. Através de um modelo de lideranca em que os lideres demonstram
confiangca nos professores, desenvolvem uma estrutura de gestdo partilhada,
encorajam a participacdo individual, a autonomia e a inovagdo, dando
‘recompensas” e apoio, 0s resultados serdo concerteza vividos de forma

partilhada e resultardo com maior eficacia.
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1.2.4. Documentos estruturantes - o guiao da articulacao

E através dos documentos estruturantes do agrupamento que surgem as
definicées das politicas a adoptar surgindo o Projecto Educativo como referencial
primeiro.

O Projecto Educativo com origem marcada na confluéncia entre o0 movimento
de refor¢co da autonomia e da gestdo centrada nas escolas, com especial énfase
na prossecucao da qualidade, é entendido como um documento estratégico e
estruturante da politica educativa do agrupamento que de forma notéria, deve
explicitar formas de articulagdo, de participagdo e de lideranga dos actores
envolvidos.

“ Muito dificilmente um projecto de escola terd sucesso se, desde a sua fase inicial da
sua concepgao, os diversos intervenientes nao forem chamados a contribuir para tal.
O desenvolvimento de um projecto implica uma actuagado conjunta e concertada, o
que pressupbe o conhecimento das propostas, a sua discussdo, negociacdo e
compromisso, assim como a adesao e envolvimento dos vérios intervenientes” (Costa,
2007: 66).

Num mapa politico-administrativo feito de decisbes e contra-decisdes,
anuncios de mudanga sem efectiva concretizagdo, discursos mobilizadores e
decisdes decepcionantes para as escolas e seus actores, € ainda ao nivel dos
documentos que se elaboram na escola e para a escola que se verifica falta de
articulacdo estratégica ou a existir, esta € débil e pouco marcante. O Projecto
Educativo € considerado um documento de Ritualizagdo, Resisténcia e
Relatividade, surgindo como um documento “de formalismo organizacional,
debilmente articulado com os outros documentos da escola’”. (Costa, 2007: 91).
Pelo exposto s6 podemos ficar intranquilos quanto ao tracado estratégico da
politica da escola.

Documento orientador também importante é o Plano Anual de Actividades. E
ai que de forma mais aberta podemos encontrar propostas de articulacéo,
nomeadamente através do desenvolvimento de projectos conjuntos, ou comuns, 0

que obriga a reunides interdepartamentais de preparagcdo e afericdo de
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procedimentos. Estas actividades resultam normalmente em trabalhos conjuntos
ou pelo menos a execucao de um tema ou actividade transversalmente, isto é
trabalha-se a mesma area com niveis de execugao compativeis com os niveis de
escolaridade em presenca, ex: quando se trabalha o Eco-Escolas desde o pré-
escolar ao 3¢ ciclo, o centro de interesse é 0 mesmo, o0 que se altera € o grau de
aprofundamento e abordagem que se faz ao tema. Tal com entende Serra

podemos dizer que:

“resultard um trabalho que, parecendo feito em conjunto, foi vivido separadamente,
isto é, foi feito em comum, mas nao em conjunto [...] assim aquelas actividades que a
partida, poderiam ser classificadas como sendo promotoras de articulagdo activa
porque envolviam, profundamente diferentes niveis educativos, acabam por se

operacionalizarem numa articulagédo passiva”. (Serra, 2004: 102).

A articulagao activa pressupde um profundo empenhamento dos docentes e
uma disponibilidade temporal muito grande, sem os quais as actividades ficam
comprometidas e tudo podera nao passar de intencoes.

No desenho organizacional proposto pelo D.L.n® 115-A/98, de 4 de Maio, e
atendendo a diversidade de 6rgaos e documentos existentes, conjugado com os
tempos dos professores poderemos fazer um exercicio mental, que nos permita
encontrar modos e tempos de colocar todos estes intervenientes no acto
educativo e administrativo, a encontrarem-se para, de forma participada
discutirem estratégias de actuagdo. Facilmente se conclui que de forma formal,
essa articulagdo seria um acto pouco exequivel, dai que muito do que se
programa, acompanha e avalia ao nivel da escola e da sua actuagédo no acto
educativo se faca ao nivel do informal. A articulagdo espontédnea fruto de
encontros fortuitos ou de circunstancia pode propiciar 0 encontro de caminhos
comuns e a partilha de estratégias ou resultados, sem que com isso se
sobrecarregue burocraticamente o trabalho dos professores ou os seus tempos.
Convém contudo acrescentar que tal apenas é possivel quando as unidades
educativas estdo préximas ou em alternativa praticam formas de comunicagao
eficazes e de facil utilizagdo. Teremos de atender a dispersdo geografica mas

também & capacidade de liderangca dos gestores intermédios, no sentido de
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propiciarem mecanismos de comunicagao rapidos e eficazes como alternativa ao
isolamento a que o normativo quis pér termo.

Poderemos em resumo referir que a articulacdo apesar de decretada,
depende quase exclusivamente da vontade e actuacao dos docentes e que do
seu grau de envolvimento, depende em grande parte, 0 sucesso desta nuance
politica.

Apesar de articulagdo ser uma palavra-chave presente ao nivel dos
normativos e discursos politicos, tendo passado ao dominio da regulamentacéo,
devemos questionar de que modo esta resultara melhor, se da forma praticada/
espontdnea ou da forma decretada/consagrada. Sabendo que nao existe
articulagdo sem a participagdo dos docentes, da gestdo, das estruturas de
coordenacao e de muito envolvimento pessoal. De que serve decretar quando a
motivagdo para 0 seu exercicio ou as condigbes existentes em matéria de
gramatica escolar ndo o permitem?

Gostariamos de neste trabalho e pela andlise dos relatérios da avaliagao
externa a que nos propomos, identificar de que modo a atitude colaborativa dos
docentes (ou a falta dela), segue as regras formais e isso se torna suficiente ou,
se porventura existem indicadores de dindmicas proprias, denotando trabalho
colaborativo espontaneo, usando as margens de autonomia e inovagdo nao
prescritas nos normativos organizativos do funcionamento e gestdo, mas
entendias necessarias pelos actores educativos para a prossecucado da melhoria
das praticas e/ou resultados, elevando o nivel de eficicia na execugéo, visivel nos

resultados.

1. 3. Processos e estratégias de gestao e articulacao

Ao olharmos atentamente para o modelo de autonomia, administragéo e

gestéao vigente que define autonomia como:

“ 0 poder reconhecido a escola pela administragao educativa de tomar decisées nos
dominios estratégicos, pedagogico, administrativo, financeiro e organizacional no
quadro do seu projecto educativo e em fungdo das competéncias e dos meios que lhe
estdo consignados” art® 32 D.L. n® 115- A/98),
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sentimos algum amargo pela nao aplicabilidade da filosofia anunciada, atendendo
aos diplomas regulamentadores que de imediato surgem como “pseudo-
facilitadores”, como diz Afonso, “no nosso pais, a administracdo da educacao
concretiza-se no quadro de um sistema centralizado e hiper-regulamentado’.
(Afonso, 1999: 54).

Tentaremos explanar a organizacdo do ensino basico e a estruturagdo dos
anos, grupos e ciclos para percebermos a engenharia necessaria a fim de
articular eficazmente tal como o diploma da gestdo e outros anunciam e a IGE
avalia no contexto da avaliagao externa.

Ainda que até ao momento o pré-escolar ndo integre a educagao basica
convém referir que este se organiza em grupos de numero maximo e minimo
definido a quem ¢é atribuido um educador e respectivo auxiliar de accao educativa,
para o desenvolvimento das orientagdes curriculares definidas centralmente e de
operacionalizadas localmente.

No 12 ciclo o ensino é globalizante, da responsabilidade de um professor
Unico, podendo ser coadjuvado em &areas especializadas e obedece a um
curriculo nacional que se pretende articulado com os restantes ciclos.

No 2° ciclo o ensino organiza-se por areas interdisciplinares de formacao
basica e desenvolve-se predominantemente em regime de professor por area.

No 32 ciclo o ensino desenvolve-se em regime de um professor por disciplina
ou grupo disciplinar e organiza-se segundo um plano curricular unificado,
integrando areas vocacionais diversificadas.

Em todos os ciclos os alunos se encontram agrupados em classes ou turmas
graduadas por anos de escolaridade, de acordo com o seu nivel etério, de
nuamero estabelecido, usando um espag¢o normalizado “sala de aula”, durante um
tempo estandardizado que se designa horario, num determinado calendario,
propiciador da aquisicAo de saberes normalizados “programas e projectos
curriculares” e organizados em disciplinas ou é&reas disciplinares, entendidas
como unidades estruturantes do ensino e do trabalho.

Para a execugéo da supervisao e coordenacgdo das estruturas educativas os

docentes organizam-se em conselhos de docentes (pré-escolar e 1°¢ ciclo),
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departamentos curriculares e direccoes de turma (2% e 3° ciclos), podendo ainda
existir de acordo com o definido no regulamento interno as coordenagdes de ano,
coordenacao de directores de turma entre outras.

Perante esta pandplia de estruturas a IGE, de acordo com o plano de
avaliagcao apresentado aos agrupamentos, propde-se perceber e avaliar se existe
articulacao intra-departamental com coordenacao e consolidagao cientifica, metas
e objectivos definidos ao nivel dos processos e dos resultados, bem como quais
os departamentos com maior taxa de sucesso. Pretende ainda conhecer como é
feita a coordenacao pedagdgica e estimulada a interacgéo entre os varios grupos
e unidades que integram o agrupamento. Importa-lhes ainda reconhecer garantias
de sequencialidade entre os ciclos de aprendizagem, de forma especial entre as
unidades do agrupamento, ndo deixando ao acaso o factor da lideranga assumido

pelas coordenacdes de grupo e departamento.

1.4 Construcao de redes de comunicacao e articulacao — o formal e o
informal.

A forma de relacionamento pode transportar um cunho mais ou menos
directivo, assente sempre na competéncia relacional e comunicacional, com o0s
elementos da comunidade educativa, e, dependendo da personalidade individual.
A forma como se processa a comunicagdo decorre do formato praticado na
organizacao, podendo ser na forma Weberiana (formal, normalmente escrita, com
ordens precisas e directiva) ou na forma anarquica (pouco fluida, direccionada para
0 grupo ou acto em causa num dado momento). Independentemente da forma o
importante é que todos os actores em contexto educativo se sintam integrados,
chamados a participarem e se revejam nos resultados da sua organizagéo.

Carvalho no seu estudo sobre as praticas organizacionais referiu a propésito que:

“0 bom funcionamento da escola depende da boa comunicacdo entre direcgdo e
professores” e ainda que “um bom clima de escola depende do nivel de interacgao, de
cooperagao e de apoio mutuo entre os professores”. (Carvalho, 1992: 112).
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O sistema de redes inter-organizacionais propicia a interdependéncia entre os
seus membros assente na confianca e reguladas por regras negociadas e
acordadas entre os membros. Além do seu aspecto funcional, segundo a
perspectiva de Thompson;

“ as redes nado sdo apenas uma forma de organizagéo social propriamente dita: elas
também constituem um método de pensar sobre a natureza da vida
social”.(Thompson, 2003: 6)

Para uma melhor clarificagdo do conceito de “rede” apontamos a
classificagdo apontada por Lima, ao entender que estas se devem abordar
segundo a sua génese, a composicdo e a estrutura. Relativamente a génese

aponta os agrupamentos de escola como redes fabricadas, entendidas como:

“uma solugdo organizacional planeada para funcionar enquanto mecanismo de
coordenacao, em resultado de uma acgéao directiva consciente, no sentido de se criar
e sustentar uma rede”. (Lima, 2007: 173).

Nesta perspectiva a rede fabricada criada pelo estado surge como forma de
perpetuar ou pelo menos suportar as politicas do estado. Quanto a composicao
das redes informais ao nivel da escola, ainda na perspectiva de Lima, podemos
considerar que se organizam entre actores individuais, partindo de lagos e
interesses que se estabelecem.

Atendendo a que todos pertencem a uma mesma instituicdo (escola), sera
por isso considerada uni-institucional, pois todos os filiados pertencem ao mesmo
dominio.

Na realidade organizacional designada Agrupamento de Escolas os
processos de comunicacgao e articulagdo em rede estende-se a outros actores que
se entrecruzam na construcdo do percurso educativo, nomeadamente as
autarquias locais, associacdes e outros servicos da localidade, o que nos permite
dizer que quanto a composigao as redes de comunicagao organizacional existente
na realidade educativa passou a ser pluri-institucional, acentuando-se a
necessidade de maior acuidade e profissionalismo também ao nivel dos
processos de comunicagao.
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Detenhamo-nos na abordagem a comunicacdo enquanto processo
interactivo de troca de informacao, a fim de podermos melhor compreender o que

se entende por “boa comunicagdo” usando a perspectiva de Ferreira;

“ A comunicagado é tradicionalmente encarada como a transmissao intencional de
mensagens/perspectiva mecanicista; ou como a interpretagdo subjectiva de
significados/perspectiva psicolégica; mas também pode ser encarada como um
processo de construgao da prépria realidade social / perspectiva simbdlica; ou mesmo
até uma parte dessa realidade social / perspectiva inter-accionista. [...] Comunicar
eficazmente numa organizagao, requer ndo apenas as competéncias comunicacionais
tradicionais, a codificacdo, a transmissdo e a descodificacdo de informagdo como
também o conhecimento estratégico que permite interpretar correctamente essa

informacao e criar significados partilhados.” (Ferreira, 1996: 209).

Se estas componentes de comunicacdo sdo importantes ao nivel da
comunicacao informal, isto €, ao nivel da accao organizacional corrente, elas
tornam-se acutilantes e necessarias ao nivel das comunicagdes formais dentro da
organizagao, no cabal cumprimento racional e burocratico das normas, na accao
junto das suas estruturas e utilizadores. Assumem particular importancia os
papeis dos lideres e co-gestores responsaveis pelos diferentes departamentos e
grupos a quem é exigido um grau de comunicabilidade eficaz na forma, no
conteudo e no tempo.

Na actualidade contamos com o prestimoso contributo das novas tecnologias
e meios de comunicagéo informaticos que em muito contribuem para a rapidez na
partilha de informacdo e tomada de conhecimento dos factos quase em tempo
real. Pode ser pratica os agrupamentos possuirem as suas proprias paginas no
ciberespacgo e outros que a tecnologia propicia, entendidos como facilitadores na
interaccao entre pessoas e tidos como essenciais ao sucesso pois potenciam a
criagdo de equipas, que nao carecendo estar proximas podem cooperar e
trabalharem em proximidade.

Praticando-se uma articulagdo espontdnea ou uma articulacao
formal/decretada, ndo deixa de ser Util e necessaria a comunicagédo eficaz

exercida com um nivel de espontaneidade e vontade individual e grupal que torne
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exequivel o prescrito de forma a torna-lo praticavel e visivel, caso contrario

diremos que existe ndo-articulacdo. De acordo com Lima,

“ Transitou-se, [...], de uma participacdo espontdnea, para uma participagao
sucessivamente mais organizada e, independentemente das mudancgas de sentido e
eventuais rupturas esperadas, pode-se afirmar que a participagdo na educagao e na
escola passou a constituir um principio democratico consagrado politicamente ao mais
alto nivel normativo”. (Lima, 2001: 69).

Cabe a escola organizar-se de modo a corresponder aos desafios de modo
organizado sem desperdicio de tempo e energias, ndo ignorando a importancia
crucial do dominio da comunicacao informal dentro da organizagdo/ agrupamento,
entendido como “ fonte de suporte social e de motivagao, capaz de influenciar a
produtividade na organizacdo” (Ferreira, 1996: 170).

Momentos formais de comunicacdo e desenvolvimento do trabalho
colaborativo, as reunides desenvolvem-se entre grupos primarios, artificiais,
formais e permanentes, segundo a perspectiva de (Ferreira, 1996: 154), isto é
criados pela accao directa de terceiros, ex: o departamento, onde as interacgdes
do grupo se encontram definidas por normas de conduta e regras de
procedimentos previamente estabelecidas com duragcdo de execucao e
regularidade previstas.

O tempo usado nas reunides é visto pelos seus intervenientes como
excessivo, estudos demonstram que parte desse tempo, € usado em questdes
marginais, para 0 que em muito contribui a ma planificagdo, bem como a sua
pouco eficaz condugao.

Parece-nos, necessaria, alguma intervencdo ao nivel da formacao,
contribuindo para rentabilizar os tempos das reunides, tornando-as espacos de
tomadas de decisdo assentes em processos de comunicagao claros e explicitos
previamente preparados no seu conteudo e forma. Aos condutores das reunides
pede-se que adoptem uma postura de gestor ou de lider, dependendo desta a
profundidade da execucdo da sua accao e os resultados obtidos, sendo que
existem diferencas entre lideranca e gestao.
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“ gerir consiste em realizar, em assumir responsabilidades, em comandar; liderar
consiste em exercer uma influéncia, em guiar, em orientar. Aqueles que gerem, a
quem chamamos gestores, sabem o que devem fazer; aqueles que lideram, a quem
chamamos lideres, sabem o que é necessario fazer.” (Bennis e Nanus, 1985: 28).

Na procura de maior eficacia, o principio da Nova Gestao Publica que surgiu
na literatura académica no inicio dos anos noventa, fez incursdes fortes no sector
da educacao, apontando para a introducao de principios de gerencialismo, isto é
a aplicacdo de métodos de gestdo de mercado, ao sector publico. Defende-se
neste modelo,

“a gestdo assegurada por profissionais, a definicdo de padrbes explicitos de
desempenho e de forma de medi-lo, a gestdo de resultados, a racionalizagdo de
custos e a proximidade ao consumidor.(Lima, 2007: 158).
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2. Culturas Docentes e Organizacao Escolar.

2.1. Individualismo Docente

“As escolas foram organizadas mais em torno da
separagdo dos professores, do que da sua
interdependéncia” (Lortie in Neto-Mendes, 2005: 6).

A realidade educativa também no ensino béasico, é caracterizada pelo
individualismo docente, em que cada profissional € responsavel pelo seu espaco
educativo “sala de aula” e ai exerce em plena autonomia pedagdgica, socialmente
aceite como inteiramente capacitado para a tarefa, sem necessidade de
cooperagao, coadjuvagdao ou supervisdao. Os grupos organizam-se de forma
independente e de modo a poderem trabalhar com os parceiros directos, ( alunos
e respectivos docentes). Na grande maioria das vezes o préprio docente nao
procura 0S seus pares para resolver duvidas ou constrangimentos, por
dificuldades de aceitacdo dos seus handicaps a que acrescem as caracteristicas
fisicas do espaco, escolas distantes, salas de porta fechada, factores que

dificultam a comunicacao:

“las condiciones de trabajo en muchos centros escolares han propiciado el aislamiento
de los profesores en sus respectivas aulas y la escas comunicacion entre colegas
sobre temas que les competen profesionalmente. En paralelo, ha sido argumentado
que tales condiciones redundan en creencias como que la ensefianza es assunto de
cada profesor o que reconocer dificultades y solicitar ayuda constituye la expresion de

un fracaso personal”. (Gonzalez, 2003: 122).

Estudos realizados argumentam a tese, “‘que as escolas estdo desenhadas
fisicamente de um modo que impede (em vez de facilitar) a comunicagéo face a
face entre colegas.” (Lima, 2002: 181). O modo como se estabelece a relagéo
entre docentes, a forma como conversam e cooperam é uma das faces visiveis da
cultura da escola, podendo evidenciar uma atitude colaborativa. Segundo
Hargreaves (1998), o individualismo € uma forma de cultura docente podendo
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subdividir-se ainda em: individualismo constrangido; individualismo estratégico e o
individualismo electivo. (Neto-Mendes, 2005: 7).

Nalguns casos o apego a tradicao de isolamento e de individualismo leva o
professor a refugiar-se na sua sala de aula, entendido por si como refugio
estratégico inviolavel, o que se entende através de estudos realizados como um
dos grandes males do ensino. Na perspectiva de (Lima, 2002), a exposicdo das
praticas e competéncias profissionais ao olhar critico dos seus pares comporta
Sérios riscos para a sua auto-estima pessoal e profissional. Ao colaborar com
colegas o seu préprio sentido de identidade profissional pode estar ameacgado.
Diz ainda que o individualismo decorrerd do factor organizacional e da forma
como as escolas e o sistema educativo estdo organizados, e ainda por falta de
tempo e estimulo para tal.

2.2. Colegialidade e colaboracao - um olhar critico sobre o trabalho
docente.

Segundo Lima (2002), o conceito de colaboragdo conheceu um destaque
inusitado em diversos sectores da actividade, onde é apresentado como a
solugédo ideal para as inumeras dificuldades das organizagdes. Também no
ensino a colaboracao é entendida como o modo ideal para assegurar 0 progresso
e desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da carreira, a
aprendizagem de exceléncia e a transformacdo das escolas em auténticas
comunidades de aprendizagem.

Apesar de nas ultimas décadas termos assistido ao discurso incisivo da
necessidade de praticas colaborativas e de trabalho em equipa, na realidade a
gramatica escolar ndo mudou na sua esséncia e podemos até adiantar que as
experiéncias vindas a publico poderdo até encarecer o ensino, o que em
determinados quadros econémicos e financeiros podera ndo ser bem aceite, pelo
que se aposta no trabalho colaborativo a partir da vontade expressa e declarada

das dinamicas locais e grupais. Na perspectiva de (Hargreaves, 1991: 49),
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“existe trabalho colaborativo quando ha adesao espontanea das pessoas ao projecto
ou ideia e sdo claramente as mais valorizadas” é neste contexto que normalmente
surgem ideias e formatos inovadores com real eficdcia ao nivel dos contextos
educativos. (Neto-Mendes, 2005: 9).

E em contextos de trabalho colaborativo que normalmente surgem ideias e
formatos inovadores reveladores de eficacia nos contextos educativos. O curriculo
€ um instrumento privilegiado para os docentes interagirem e em conjunto
construirem praticas colaborativas que conduzam a resultados globalizantes e
significativos na construcao da identidade e cultura da organizagdo/ agrupamento.

“A colaboragdo nao se justifica por si propria: ela € um meio para se atingir um fim
mais nobre: uma aprendizagem mais rica € mais significativa dos alunos. Isto ndo
acontecera se os professore néo tiverem a possibilidade de utilizar, colectivamente, o
desenvolvimento do curriculo como um instrumento eficaz e flexivel na promogao
deste tipo de aprendizagens, dai as verdadeiras culturas de colaboragdo no ensino
serem incompativeis com modelos curriculares padronizados e centralizados”.(Lima,
2002: 8)

Em Portugal foram tomadas oficialmente algumas medidas como a
oportunidade para o desenvolvimento local do curriculo (desenvolvimento de
projectos interdisciplinares na area-escola), ainda assim nédo se pode dizer que a
aplicacdo de forma colaborativa fosse aplicada de forma generalizada, muitos
reagiram defensivamente e acomodaram estas oportunidades nos padroes
isolacionistas das suas culturas profissionais.

A colegialidade enquanto cultura surge como processo que emerge de
exemplos de colaboragdo e de partilha passando a incorporar um formato de
normativo. A partir dai a colegialidade pode ser artificial pois resulta do
cumprimento do que existe formalmente decretado. Em termos legais existe e nao
compromete o funcionamento administrativo-legal, contudo na pratica nao passa
de mero formalismo sem producdo dos efeitos inicialmente previstos, pois pode
nao ser sentido e vivido pelos actores implicados. Existe alguma adverténcia ao

modelo colegial enquanto colegialidade artificial no entendimento de que esta
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pode apresentar mais prejuizos do que vantagens, sobretudo se nado se

introduzirem necessarias transformacdoes ao nivel de estruturas escolares:

“ Os docentes ndo podem ser acusados em exclusivo pela falta de colegialidade nas
escolas, é necessario ter-se em atengao as condigbes organizacionais (horarios,
carga de trabalho, rigidez curricular, etc.) e também estruturais como (organizagédo de
departamentos, espagos, formagdo académica e nivel) em que o trabalho se
desenvolve. Sugere-se ainda que constrangimentos organizacionais e estruturais nao

s&o de todo condicionantes dos padrdes de interacc¢ao colegial ”. (Lima, 2002: 67)

Os criticos da colegialidade mandatada propdem que se deveria escolher os
parceiros com quem se deseja desenvolver trabalho conjunto. Ainda assim
estudos revelam que casos existem em que apesar de fortes lagos de amizade a
interacgao profissional é fraca.

No essencial parece-nos imperioso o aprofundamento democratico da
organizacao escolar através do exercicio de cidadania activa, da participagdo nas
estruturas, desempenhos colaborativos e colegialidade, tudo possivel e desejavel

no formato administrativo do modelo de autonomia, administragéo e gestéao.

2.3. Que reestruturacao da gramatica escolar face aos novos desafios?

Apesar dos sucessivos apelos a reforma e emergente massificagdo escolar a
“Gramatica da Escola” tem permanecido quase imutavel nas suas caracteristicas
organizacionais e funcionais (alunos agrupados em classes, professores com
actuacao de base individual, generalistas no 1°ciclo e especialista no restantes
ciclos, espacos e tempos normalizados, saberes regulados por programas
organizados por disciplinas entendidos como unidades estruturantes de trabalho
pedagdgico passiveis de controlo interno e externo).

A gramatica e organizacao da escola diz-nos que esta esta mais preparada
para a desarticulagdo do que para a articulagdo. O ponto de partida é a escola
debilmente articulada (Costa), dai todos os apelos a articulagado com a introducao
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de medidas de politica educativa, exemplo a criagdo de agrupamentos verticais,
departamentos curriculares, etc.

Neste contexto e atendendo aos sucessivos apelos vindos das hierarquias
educativas, podemos perguntar que espaco possui a escola enquanto
organizacao para o trabalho colaborativo? E que culturas de escola emergem dos
seus contextos? Por que continuam a verificar-se praticas individualistas no
exercicio da actividade, na dificuldade de trabalhar em conjunto ou de organizar
horarios e modos de funcionamento?

A Balcanizagéo € entendida como modelo burocratico que planeia, estrutura,
arruma e controla todos os grupos, subgrupos, niveis e departamentos, de forma
individual e os pde a funcionar em “ninhos” diferentes existindo falta de
comunicacao e articulagéao, entre departamentos. Uma das formas de ultrapassar
esta questdo parece colocar-se muito do lado da, administracdo, organizagao,
gestdo e funcionamento da escola criando condi¢des facilitadoras do trabalho
colaborativo através das suas estruturas intermédias.

Exige-se ainda necessariamente intervencao a nivel politico e administrativo
ex:: rede escolar, tipologia de edificios, estruturas de orientacdo educativa,
reorganizacdo de departamentos e intervencdo na area curricular. Algumas
medidas tém vindo a publico como a reorganizagdo da rede escolar, a gestao
flexivel do curriculo, as sucessivas alteragcdes aos modelos de administracédo e
gestao escolar, os contratos de autonomia e o recente apoio a construcao dos
Centros Escolares do Pré-escolar e 12 ciclo.

Percepcionamos ser ao nivel da organizacao curricular e suas implicacoes
ao nivel organizacional e pedagdgico um dos alvos para a mudanga e,
consequentemente, o professor assume neste campo, grande centralidade nesta
mudang¢a enquanto agente aglutinador e critico das diversas medidas.

A interaccdo que se desenvolve nas escolas entre os professores assume,
geralmente, formas complexas e, até, contraditérias. A diversidade cultural
entendida como fenbmeno construido e sustentado pelos préprios professores
nos seus contextos de trabalho através das relagbes profissionais ou pessoais
que estabelece e preservam, traduzem, a existéncia, ou néo, de isolamento

profissional ou de colegialidade docente.
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Os escassos processos de colaboracao profissional que tém sido identificados
nos estabelecimentos de ensino sdo extremamente diversos e dao origem a
diferentes interpretacdes, donde decorre o particular cuidado na interpretacéo do
conceito. Nao tem sido possivel explicitar com exactiddo o modo como a
colegialidade se exprime, na pratica, nas escolas onde eventualmente existe.
Daqui decorre a preocupagao com o aperfeicoamento conceptual e metodoldgico
necessario ao estudo aprofundado das praticas colaborativas no ensino.

Ainda que em contexto democratico, normalmente assistimos a
culpabilizacdo do professor pelo insucesso das medidas entretanto decretadas e
que seriam curativas para os males diagnosticados, no entanto raras vezes nos
questionamos de qual foi a intervencdo do professor na decisdo da
implementacdo da medida e qual o sentimento do mesmo quanto a sua
necessidade, atirando-o simplesmente para a esfera executéria de forma diligente
sob pena de incumprimento e penalizagao profissional que dai advenham.

Num periodo em que se fala de autonomia de escola e que simultaneamente
se assiste a praticas em que nao se chamam os professores para 0S processos
decisorios, podemos pensar que estamos perante uma pratica que € a negacao
do profissionalismo convertido na redugéo do papel do professor operario, mero
cumpridor de ordens, decorrente do discurso da eficacia, produzida através de

mao-de-obra qualificada, propiciadora da criacao de bons resultados (PISA, etc.).

2.4. Mudancas no modo de producao escolar.

Ao abordarmos esta temética teremos como referéncia bésica as
perspectivas deixadas na conferéncia “Desenvolvimento profissional dos
professores. Para a qualidade e para a equidade da aprendizagem ao longo da
vida”, realizada em Lisboa no final de Setembro de 2007, no quadro da
presidéncia Portuguesa do Conselho da Unido Europeia.

Considerando os professores actores fundamentais na mudanca da
educacéao escolar, importa motiva-los profissionalmente, contrariando fendémenos

de mal-estar profissional e de crise identitaria. Segundo Canario o diagnostico
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efectuado identifica um leque alargado de problemas decorrentes dos contextos
em que o docente exerce a sua profissdo, quer ainda dos novos papéis e
exigéncias que lhe sado colocados, exigindo-se-lhes novas competéncias, o
exercicio de novos papéis, no contexto de um alargamento do ambito da sua

tradicional missao profissional. Deste modo refere:

“Em ambientes de trabalho mais problematicos e marcados por uma crescente
complexidade pede-se aos professores que, de modo eficaz e eficiente, [...] integrem
nas suas praticas profissionais um aproveitamento pleno das potencialidades das
novas tecnologias de informagao, assumam responsabilidades educativas e de gestao
fora do seu classico e restrito territério: a sala de aula. Tal tendéncia decorre,
parcialmente, de uma tendéncia geral para conferir aos estabelecimentos de ensino

niveis mais elevados de autonomia.” (Canario, 2008: 134).

Na perspectiva da valorizagdo da profissdo docente foram enunciadas na
comunicacao da comissdo ao Conselho e ao Parlamento Europeu (Comissédo das

Comunidades Europeias), quatro grandes principios de referéncia a seguir:

“a profissdo de professor devera ser altamente qualificada, deverd basear-se num
processo formativo marcado por processos de aprendizagem ao longo da vida, devera
ser uma profissao caracterizada pela mobilidade e baseada em processos de trabalho
em parceria.

[...] No que se refere a gestao das escolas é decisiva a lideranga (incluindo a lideranga
repartida, como factor capaz de se traduzir em melhores articulagées entre os
diferentes niveis dos sistemas escolares e de favorecer o desempenho profissional
dos professores.

[...] A criagdo, no interior das escolas, de uma cultura de questionamento,
referenciada ao incremento de modalidades de aprendizagem colaborativa, permite
evoluir para modos de transformar o desenvolvimento profissional dos professores
numa responsabilidade partilhada.” (Canario, 2008: 135).

O novo incremento apresentado para a politica educativa parece assentar
numa politica integral que busque favorecer uma nova profissionalizagéo docente,
sendo que ser professor implica um esforgco de aprendizagem e de melhoria

permanentes nos planos ético, cultural e politico.
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O modo de fazer politica necessita concentrar-se nas condigdes e processos
de capacitacao e mobilizacao dos professores e das escolas para conceberem e
desenvolverem mudancgas adequadas as necessidades da sociedade, sendo os
professores os principais actores da mudanca a ocorrer em escolas auténomas.
Dai decorre a necessidade de estes serem cada vez mais profissionais do ensino,
que a sua formacgao seja de profissionais intelectuais e que existam condicdes
para o exercicio docentes que fomentem um desempenho profissional de cada
um e da escola de que sdo membros.

Para que estas mudangas no modo de produgéo escolar se operem, exige-
se, segundo Campos “ uma redefinicdo do papel do professor no ensino”., que
segundo o autor deve assentar entre outros aspectos:

“passagem de um ensino uniforme para um ensino diferenciado;[...] novo curriculo
escolar que questione, por um lado a predomindncia do desempenho docente
individual estritamente ligado a uma disciplina do saber para a qual existe um
programa centralmente definido e exige, por outro lado, o desempenho em equipa
responsavel pela gestdao local do curriculo; [...] proclamagdo da necessidade do
trabalho docente interdisciplinar ou multidisciplinar, convergindo nas aprendizagens de
competéncias e temas transversais; [...] Parece, assim, ser imprescindivel ultrapassar
a tradicional organizagao curricular escolar baseada na soma de unidades auténomas,
predominantemente ligadas a disciplinas do saber e organizar curriculos escolares

segundo outras légicas.” (Campos, 2000: 296).

Perante a anterior analise o professor especialista de dada disciplina parece
tender a diluir-se para passarmos a considerar simplesmente professor,
esbatendo-se assim o conceito de disciplina, em que a cada um cabe o0 seu

programa, um horario, um espaco, um professor e um grupo de alunos;

“ O desempenho individual do papel do professor, hoje predominante, tendera a ser
substituido pelo desempenho em equipa, com tudo o que isso implica de colaboragao
conjunta, de confronto interpessoal, de negociacédo e de interdependéncia.” (Campos,
2000: 297).

Tais praticas exigem a monitorizacdo permanente da proépria pratica, com

vista a manté-la centrada no sucesso dos alunos, apoiada em profissionais
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intelectuais e auténomos responsaveis pelos resultados obtidos e mentores de

cultura profissional e organizacional préprias.

3. Avaliacao Organizacional

3.1 Orientac6es metodologicas da accao do programa de avaliacao
externa

3.1.1. O programa de avaliacao externa de escolas

“La evaluacion de las instituciones debe ser un processo
descriptivo, sistematico y rigoroso, com un enfoque global u
holitico, permanente, integrado en la actividad educativa de la
institucion, reflexivo, comprensivo, que facilite y sirva para ayudar

ala mejora de la institucién educativa.” (Requena, 1995: 7)

Prosseguindo a pretensa criacao de condi¢cdes para o aprofundamento da
autonomia das escolas, a ministra da educagédo do XVIlI Governo Constitucional,
através do Despacho conjunto n®370/2006, cria um grupo de trabalho para
“definir os referenciais para a auto-avaliacdo e a avaliagdo externa dos
estabelecimentos de ensino basico”. No ano 2007/2008 atribui a IGE a
competéncia para o desenvolvimento da Avaliagdo Externa de Escolas em
estreita colaboragdo com outros avaliadores especialistas e instituicoes
superiores de educacdo dando continuidade ao projecto, depois de ajustado.
Foram avaliadas até Dezembro do primeiro ano, na fase piloto 24 escolas, 100
escolas em 2006/07 e 273 em 2007/08.

Este programa obedeceu a um desenho onde a avaliacdo externa e auto-
avaliacao se procuravam complementar e articular. A avaliagao externa fornece
resultados ao Estado e a escola que por sua vez propde estratégias de melhoria
visando o percurso para a contratualizacdo da autonomia como se procura

demonstrar no esquema seguinte.
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Quadro n22: avaliacdo externa

In: Relatério Final da Actividade G.T.A.E./ Dezembro 2006

A 12 fase de avaliacdo externa, concluida até final de 2006, centrou-se
basicamente na preparacao da avaliagdo externa tendo o seu exercicio versado o
estabelecimento dos termos de referéncia para a avaliacao externa e a avaliacao
do piloto da mesma. Num segundo periodo o grupo de trabalho procedeu a
apresentagdo publica da execucdo e dos resultados obtidos, tendo procedido a
revisdo dos factores constantes do quadro de referéncia inicial bem como aos
painéis formados para as entrevistas. Por incumbéncia da Ministra da Educacéo
procedeu ainda ao langamento da 22 fase de avaliacao externa a decorrer em
2007 sob a responsabilidade da IGE.

3.1.2 Principios da avaliacao externa de escolas

O presente programa convocou 0s principios da intervengdo estratégica,
intervengdo integrada e finalidade intencional, convergéncia de interesses e efeito
de espelho, ja presentes no PAIE aliando-lhe um importante principio resultante
da conjuntura legislativa e administrativa que € o do aprofundamento da
autonomia de escola, assumindo explicitamente uma relagdo estreita entre a

avaliacdo e o processo de autonomia das escolas, “cujo desenvolvimento
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pressupbe a responsabilizacdo, a prestacdo regular de contas e a
avaliacdo”,(preambulo Desp.Conj.n°370/2006).

A actividade a cargo da IGE, constituida por equipas de dois inspectores e
um avaliador externo, normalmente docente de instituicdo de ensino superior,
procura em painéis de entrevistas, recolher os dados de acordo com os factores
constantes no quadro de referéncia, (principio da finalidade intencional), capazes
de lhes proporcionarem informacdo adequada e suficiente para deteccdo dos
pontos fortes e pontos fracos e atribuicao de classificacao as unidades de ensino.

No ano lectivo 2007/008 foram avaliadas 273 escolas e agrupamentos em
todo o pais. Destes, alguns propuseram-se autonomamente a este processo,
outros foram convidados a integrarem esta acc¢do, (principio da intervengao
estratégica), no pressuposto de que todos os estabelecimentos, necessariamente
deverao ser sujeitos a avaliacdo. Assumiu-se uma estreita relacao entre a auto-
avaliacao e a avaliagdo externa, no entendimento que € dado por Requena de
que “La autoevaluacion es el analisis de una institucion en particular, realizada
generalmente por si misma.” (Requena, 1995: 31). A escola é convidada a fazer a
sua apresentacao, aplicando-se nesta accao o efeito de espelho de Climaco
(2002), onde a escola € convidada a dizer como se vé a si propria € como 0S

outros a véem.

3.1.3. Objectivos

A IGE desenvolveu a partir do ano lectivo 2007/08 actividades no
ambito da Avaliacdo Organizacional Externa dos Agrupamentos pretendendo
deste modo e em consonancia com esta finalidade, desenvolver os seguintes

objectivos:

“-Fomentar nas escolas uma interpelagdo sistematica sobre a qualidade das suas
praticas e dos seus resultados;

-Articular os contributos da avaliagdo externa com a cultura e os dispositivos da auto-
avaliagdo das escolas, centrando-os na melhoria dos resultados dos alunos e do
desempenho organizacional e na prestagdo de contas;

-Reforgar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua autonomia;
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-Contribuir para a regulagdo do funcionamento do sistema educativo;

-Contribuir para um melhor conhecimento das escolas e do servigo publico de
educacao, fomentando a participagao social na vida das escolas” (http://www.ige.min-
edu.pt/upload/Relatorios/AEE 2007 2008 RELATORIO.PDF - 09.01.11)

3.1.4. Dominios de avaliacao externa de escolas

De acordo com o principio de intervengao estratégica, foram seleccionados
cinco dominios sobre que incide a avaliagdo externa, através dos quais se
procura encontrar resposta para as questdes. Enunciamos os dominios
divulgados pela IGE na preparagdo da visita as escolas/agrupamentos em
2007/08.

1. Resultados: Como conhece a escola os resultados dos seus alunos,
quais sao e o que faz para os garantir?

2. A prestacao do servico educativo: Para obter esses resultados, que
servigo educativo presta a escola e como o presta?

3. A organizagao e a gestdao escolares: Como se organiza e é gerida a
escola para prestar esse servigo educativo?

4. Lideranca: Que liderangas tem a escola e que visao estratégica esta por
tras da organizagao e da gestao?

5. Capacidade de auto-regulacao e progresso da escola: Como garante a
escola o controlo e a melhoria deste processo?

(http://www.ige.min- edu.pt/ (07.05.2007)

Foram ainda definidos os factores que contribuem para estes dominios
expressos no folheto de divulgacdo da accdo em torno dos quais gira toda a
intervencao da equipa de avaliagao, revertendo no final para relatério.

As recomendacdes do grupo de trabalho da fase piloto foram seguidas,
nomeadamente no que diz respeito a auto-avaliagdo das escolas, este optou por
nao recomendar um modelo especifico, respeitando o contexto concreto de cada
estabelecimento de ensino, integrado numa comunidade educativa com
caracteristicas préprias. No entanto, apesar da diversidade, aconselha que

deverao ser considerados obrigatoriamente os seguintes campos de andlise na
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auto-avaliacao das escolas: projecto educativo, organizagdo e gestao, clima e
ambiente educativos, participacdo da comunidade escolar e sucesso educativo.

Reconhecendo a importancia do trabalho cooperativo entre professores e da
articulacdo das escolas em rede, o grupo de trabalho salienta o papel da auto-
avaliacdo como forma de aprender com a experiéncia, a criatividade e o

profissionalismo dos outros.

3.1.5. Procedimentos

Os documentos e procedimentos a adoptar pela equipa de avaliagdo estao
definidos e sdo uniformes para todas as intervengdes, salvaguardando a agenda
e 0s painéis que serdo diferentes consoante se trate de escolas secundarias,
escolas basicas integradas ou agrupamentos verticais. O anuncio da visita faz-se
por escrito com antecedéncia minima superior a trinta dias, com a indicagéo de
que as informagdes constantes no aviso estdo também disponiveis na pagina
Web da IGE.

Nesta comunicagdo sdo dados a conhecer os passos em que decorre a
intervencdo, as varias etapas e aspectos a considerar na observacdo como

apresentamos no quadro seguinte:
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Quadro n2 3 — Documentos e enquadramento da avaliacédo externa

Documentos e Enquadramento da Avalia¢cao

Folheto de divulgacdo da avaliacdo | Folheto resumo ilustrativo das componentes e etapas
externa da escola; da avaliagéo.

Tépicos para apresentagdo da escola | Contexto e caracterizagéo geral da escola;
— campos de analise de desempenho; | Projecto educativo

Organizacgao e gestédo da escola

Ligagdo a comunidade

Clima e ambiente educativos

Resultados

Outros elementos relevantes para a caracterizagéo.

Quadro de referéncia para a avaliacao 1. Resultados
da escola/agrupamento 2. Prestagdo do servigo educativo
— Cinco dominios; 3. organizagao e gestao escolar
4. lideranga
5

capacidade de auto-regulacéo e melhoria da

escola
Escala de avaliagao; Muito Bom
Bom
Suficiente
Insuficiente
Agenda e organizagdo das visitas; Adequada a cada caso
Contactos na IGE. Contacto  telefénico, endereco electrénico e

referéncia a pessoa a contactar na IGE.

In: http://www.ige.min-edu.pt/content 01.asp? (16.11.2008)

E dado a conhecer quais os factores que na perspectiva da
analise/avaliacao a efectuar contribuem para cada um dos dominios apresentados
bem como algumas perguntas possiveis para a captacdo do que se pretende em
cada dominio.

Os trabalhos que decorrem durante trés dias iniciam-se com a apresentacao
da escola/agrupamento efectuada pelo Conselho Executivo que pode convidar
intervenientes da comunidade. Este é 0 momento de a escola se retratar, isto é
apresentar a forma como se vé a si propria, de acordo com os dados que foi

conseguindo recolher durante o seu processo de avaliagédo interna. Seguem-se as
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entrevistas em painel, conforme previamente organizado, efectuadas por dois
inspectores e um avaliador externo afecto a uma instituicdo de ensino superior.
Findas as entrevistas e com base nos registos a equipa de avaliacdo procede a
redaccao de relatério que é dado a conhecer a escola através dos meios de
expediente e na pagina da IGE. A escola/agrupamento é dada a possibilidade de
apresentar contraditério.

3.1.6. Os Relatorios

Os relatorios constituem o produto da actividade de avaliagdo externa
desenvolvida pela IGE e sdo da sua inteira responsabilidade. Ap6s a acgao
inspectiva, os dados recolhidos pela equipa sao por si tratados, e elaborado o
relatério organizado em cinco capitulos: - caracterizacdo da unidade de gestao,
conclusées da avaliagdo por dominio, avaliagdo por factor e consideragées finais.
A cada um dos cinco dominios observados é atribuida uma mencgéao qualitativa de
acordo com escala definida. Nas consideragdes finais, para além da mencéo,
apresenta-se uma sintese dos atributos da unidade de gestdo onde sao
identificados os pontos fortes e os pontos fracos, que se pretende contribuam
para o desenvolvimento de estratégias de accdo com vista a melhoria daquela
unidade. E entendido como ponto forte: o atributo da organizacdo que ajuda a
alcancar os seus objectivos e como ponto fraco: o atributo da organizagdo que
prejudica o cumprimento dos seus objectivos.

Na globalidade o relatério tem um papel preponderante para a organizagao,
pois se por um lado consubstancia e torna publico, o parecer de uma entidade
externa sobre o desempenho global da escola, ele é também o documento
propiciador de reflexdo interna, que, quando devidamente interpretado, podera
impulsionar novas praticas reflexivas.

Uma primeira reacgdo pode surgir através da produgdo de contraditorio,
direito conferido a escola apés recepcao da avaliacao obtida. Pronunciando-se os

actores acentuam a visdo que tém de si préprios, assente naturalmente, nos
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resultados da auto-avaliagdo efectuada podendo até reparar possiveis
insuficiéncias de observacao aquando das entrevistas.

Como refere Guerra “as conclusées ndo sdo geradas espontaneamente no
contexto do relatorio, estas dependerdo do rigor da investigacdo”, contudo
acrescenta ainda ‘um relatério mal formulado invalida qualquer processo de
avaliagcdo bem conseguido” (Guerra, 2003: 151). Estamos perante um documento
sobejamente importante para a imagem publica da escola, dos seus actores e
seus desenvolvimentos. E importante que quem & os relatérios identifique
claramente praticas e conceitos patentes na organizagdo, atribuindo-lhes
significado, utilidade e relevancia. A informacao pretende-se que surja implicada,

relevante e ndo asséptica, propondo inclusive sugestées com vista @ melhoria.®

3.1.7. Efeitos e resultados

“A autonomia das escolas, mais retérica do que real, acaba
por ser um pretexto para a avaliagdo e para a responsabilizagdo
dos actores educativos” (Afonso, 2002: 35).

A conquista de autonomia faseada através do processo de avaliagdo externa
foi a motivacdo que levou varias escolas a desencadearem processos de auto-
avaliacdo e melhoria interna. Cedo se verificou que 0 processo mais nao era do
que um meio de controlo encapuzado e que a dita autonomia, uma miragem
distante.

A interpretacéo dos resultados obtidos no relatério podera transformar-se em
oportunidade de reflexdo e aperfeicoamento levando a adopgédo de posturas
distintas. No caso em que as conclusdes, apesar de rigorosas, ndo sao aceites
porque se revelam incomodas, os avaliados tém tendéncia, segundo Guerra
(2003), a resguardarem-se em desculpas diversas. No entanto mesmo que as
conclusdes nao sejam rigorosas, serao aceites ao revelarem-se gratificantes para
o avaliado. Neste caso serdo encontrados meios de justificar que efectivamente

tudo o que de benéfico esta relatado se verifica com evidéncia.

? Sugestdes apresentadas pela Sr.* Ministra da Educagio na conferéncia “Auto-avaliagdo e Avaliagio
Externa” Lisboa, 28.04.2009
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A responsabilidade dos avaliadores, neste processo esta acrescida tendo em
conta o0s objectivos a que serve esta avaliacdo. Se a partida comegou por
entender-se como 0 processo necessario a obtencao de autonomia, facilmente e
no imediato se traduziu no processo regulador da obtencdo das cotas de niveis
de desempenho a atribuir ao pessoal docente, conforme determina o despacho
n® 20131/2008, de 30 de Julho.

Quanto ao desenvolvimento do mecanismo de auto-avaliacdo e seu
aperfeicoamento, mesmo entendida como necessaria, na generalidade nao €
vista como fundamental para o normal funcionamento da escola. Segundo Guerra

€ ainda,

“dificil e demorada porque deve ser colegial e implicar o maior nimero possivel de
actores e de parceiros, porque utiliza técnicas dificeis de dominar o que leva a que
alguns até desistam.” (Guerra, 2003: 21)

Os resultados desta actividade que n&o sejam os imediatos ja referidos,
julgamos nao poderem ser avaliados neste espago temporal, deixaremos para
posterior estudo.

3.2. O Papel da IGE na avaliacao externa: pluralidade de sentidos

A avaliacdo dos sistemas educativos tem sido uma funcdo desempenhada
pelo Estado, caracteristica dos modelos centralizados. Sendo a IGE um servico
do estado poderemos entender que a avaliagdo ndo surge isenta, mas ao servigo
do estado que a promove, integrado no modelo de estado-avaliador constituindo-
se a avaliacao num instrumento estratégico de controlo.

Aos avaliadores interessa verificar se a escola produziu de acordo com as
metas definidas centralmente, ndo se preocupando em verificar o esforco
dispendido para as atingir. “A emergéncia do estado-avaliador inscreve-se numa

Iogica regulatoria que entra em tensdo com uma légica emancipatoria” (Afonso,
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2002: 35). A escola compete auto-regular o seu funcionamento valorizando os
resultados quantificaveis, ndo ignorando os contextos e processos educativos,
trabalhando em clima de competitividade.

As inspeccoes pretendem constituir-se em agéncias de avaliacdo que no
terreno recolhem informagéo sobre o desempenho das escolas de forma regular,
sistematica, credivel e responsavel. O novo paradigma da IGE segundo Climaco

assenta em:

“-dar a conhecer os seus instrumentos de trabalho e informar antecipadamente a
escola do processo que ird ser desenvolvido;

-actuar em equipa para garantir a integragdo de diferentes modos de ver a mesma
realidade;

-assumir que toda a avaliagdo é um processo formativo, social e politico, e que,
portanto, a prestagao de contas é inerente a esse processo, abrangendo avaliadores e
avaliados”. (Climaco, 2002: 46).

A escola portuguesa, herdeira de um contexto histérico desprovido de cultura
de avaliagdo, parece demonstrar pouca iniciativa perante a sua avaliagdo
fazendo-a depender de estimulos externos sob a forma de programas de
avaliagdo proveniente da tutela administrativa, a que a IGE vai respondendo
realizando para o efeito formacao adequada aos avaliadores, preparando-os para

um melhor desenvolvimento da sua acc¢ao.

75



CAPITULO Ill -Enquadramento Metodolégico e Trabalho Empirico
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1. Metodologia

1.1.Caracterizacao do estudo

O presente estudo enquadra-se no ambito de uma investigagéo do tipo nao
experimental, recorrendo a analise qualitativa, sob a forma de analise de
conteudo/ andlise secundaria, com recurso a categorizagao e a codificagao.

Optamos pela analise de conteudo de um conjunto de documentos, na
forma de relatério, onde os relatores formalizam a sua compreensdo de dada
realidade. Este recurso é “entendido como um método de efectuar a exploragdo
fotal e objectiva dos dados informativos”, associado ainda a analise categorial,
que consiste no “recorte da informagéao, divisdo em categorias segundo o critério

de analogia e representagdo de forma condensada” (Bardin, 2004: 41).

1.2. Base documental

Construimos a nossa investigagdo a partir de um conjunto de trinta e dois
relatérios elaborados a partir de entrevistas em focus group? em agrupamentos
verticais, a funcionarem sob o modelo de administracdo e gestdo do Decreto-Lei
n®115-A/98 de 4 de Maio, na area de jurisdicdo da Direccdo Regional de
Educacao do Centro, submetidos ao processo de avaliagdo externa no ano lectivo
2007/2008.

1.3. Instrumentos de recolha de dados

Recorremos & pagina da IGE®, na procura dos relatérios elaborados em
2007/2008, pelas equipas de avaliagcdo, na regiao centro, também como

instrumentos detentores do registo da compreensao de realidades, em dominios

* O focus group é apresentado como uma técnica qualitativa de recolha de dados, com a finalidade de obter
respostas de grupos e procurar captar das atitudes e respostas dos participantes do grupo, sentimentos,
opinides, e reac¢des que poderdo constituir um conhecimento da realidade: “a entrevista de grupo é exemplo
de método de investigacdo em ciéncias sociais” (Quivy, 1995: 187).

> http://www.min-edu.pt/outerFrame.jsp?link=http%3A//www.ige.min-edu.pt/ (08.08.26)
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definidos, produzidos por especialistas, na perspectiva de fazer uso de material

produzido e fidvel. De acordo com Quivy,

” @ inatil consagrar grandes recursos para recolher aquilo que ja existe, ainda que a
apresentacao dos dados possa nao ser totalmente adequada e deva sofrer algumas
adaptagées”.(Quivy, 2005: 201).

Elaboramos grelhas para recolha de dados e procedemos a analise
estatistica com apresentagao sob a forma de gréficos.

O espacgo temporal em que decorre esta investigagdo bem como os limites
estabelecidos para a apresentacdo ndo comportam recolhas de tipo diverso que
implicariam dispéndio de tempo e espago na analise, discusséo e apresentagao.

1.4. Procedimentos de analise e tratamento de dados

Num contexto educativo marcadamente centralizado, parece-nos necessario
adoptar uma andlise de tipo interpretativa e critica, na procura de dados
objectivos e precisos que expliquem a visao das equipas de avaliacao externa
acerca da articulagdo e sequencialidade no contexto de agrupamentos de
escolas.

Decidimos realizar esta abordagem, de acordo com a exploracao efectuada
no capitulo 1, com base na analise conceptual dos modelos organizacionais da
escola como burocracia enquanto modelo racionalista, que tudo planifica,
acompanha e avalia, sendo que esta racionalidade se traduz na previsibilidade e
na consensualidade na accdo. Paralelamente analisamos os dados sob a
perspectiva da escola como sistema debilmente articulado, em que o
funcionamento assenta em regras informais, 6rgdos e individuos frouxamente
ligados entre si, assentes em niveis de articulagdo débil, por entendermos serem
estas as marcas presentes nestes contextos no periodo em estudo. Nas palavras
de Costa (2003), assistimos a uma sobreposicao de diversos 6rgaos, estruturas,
processos ou individuos frouxamente unidos e fragmentados.

Exploraremos a perspectiva de Formosinho (2000: 63), de que o

agrupamento deve ser um espaco de partilha de experiéncias e de trabalho em
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equipa, aliado a importancia do favorecimento de um percurso sequencial e
articulado desenvolvido por Serra (2004: 98), complementado com a necessidade
de desenvolvimento de trabalho colaborativo, desenvolvido por Lima (2002: 67).

Nao basta que ideologicamente a escola assuma que quer promover a
articulagédo, é necessario que desenvolva acg¢oes concretas e mostre evidéncias
dessa articulacdo e sequencialidade. Propomo-nos entender de que modo se
operacionaliza esta intengédo/ac¢ao, distinguindo ainda entre accéo decretada e
praticada, presente ao nivel formal ou informal.

A andlise de conteudo serd feita com recurso a andlise por categorias e a
codificagéo.

Na definicdo das categorias, teremos em conta: o enquadramento teérico e o
objectivo do estudo e recorreremos a construgdo de rubricas ou subcategorias,
entendidas como unidades de registo, sob um titulo genérico com base num
critério semantico e de significado.

Seguimos a categorizacao estruturalista de Bardin (2004), em duas etapas:
o inventario, em que isolamos os elementos, e a classificacdo onde repartimos os
elementos e portanto procuramos impor alguma organizacao as mensagens: “A
categorizagcdo tem como primeiro objectivo fornecer, por condensacdo, uma
representagcado simplificada dos dados brutos”. Na recolha de dados teremos em
conta a presenca ou auséncia de elementos significativos no texto e ainda a
frequéncia e a frequéncia ponderada como regra de enumeracao (Bardin, 2004:
112).

A realizacao da codificacdo segue a perspectiva do mesmo:

“a codificagdo corresponde a uma transformacgao efectuada segundo regras
precisas dos dados em bruto do texto, transformagao esta que, por recorte, agregagao e
enumeragao, permite atingir uma representagdo do conteddo, ou da sua expressao
susceptivel de esclarecer o analista (Bardin, 2004: 97)
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2. Apresentacao, analise e discussao de dados

2.1. Caracterizacao da amostra

A nossa amostra é constituida pelos 32 relatérios dos agrupamentos de
escolas avaliados em 2007/2008, na area de jurisdicdo da DREC. Os dados séo
recolhidos a partir dos relatérios publicos, a que atribuimos um codigo (Rx).

Para o presente estudo, entendemos significativo que todos os agrupamentos
tivessem na sua constituicdo estabelecimentos de educagéo pré-escolar, 1%, 2° e
3¢ ciclos. Deste modo atribuimos regularidade a amostra, pois pretendemos dar
visibilidade ao factor verticalidade nos resultados a que chegarmos.

Grafico n?1: ano de criagdo dos agrupamentos

25%

o 98/00
m 2000/02
9% 0 2002/04

66%

E interessante constatarmos que todos os agrupamentos sobre os quais
versam os relatérios foram constituidos a partir de 1998/99, sendo que 21 dos 32,
(66%), foram constituidos entre 2002-2004, coincidindo com a publicagdo do
despacho da reorganizagéo escolar, tendo menos de 5 anos de exercicio a data

da presente avaliacdo, conforme grafico n°1 e enumeracao no quadro seguinte.
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Quadro n%4 - Agrupamentos de escolas avaliados em 2007/2008 na area da DREC/

codigo do relatorio correspondente

Codigo | Designacao do agrupamento | Cédigo | Designagéao do agrupamento

do do

Relatério Relatério

R1 Agrupamento de EscolasalLdea | R17 Agrupamento de Escolas de
Neve Oliveira do Bairro

R2 Agrupamento de Escolas D. Dinis | R18 Agrupamento de Escolas de Ovar

Sul

R3 Agrupamento de Escolas de R19 Agrupamento de Escolas de
Agueda Pampilhosa do Botéo

R4 Agrupamento de Escolas de R20 Agrupamento de Escolas de
Arazede Penalva do Castelo

RS Agrupamento de Escolas de R21 Agrupamento de Escolas de Sao
Aveiro Romao

R6 Agrupamento de Escolas de R22 Agrupamento de Escolas de Santa
Avelar Cruz da Trapa

R7 Agrupamento de Escolas Cabanas | R23 Agrupamento de Escolas da
de Viriato Sequeira

R8 Agrupamento de Escolas de R24 Agrupamento de Escolas de Sever
Campia do Vouga

R9 Agrupamento de Escolas de R25 Agrupamento de Escolas de
Campo de Besteiros Tourais

R10 Agrupamento de Escolas de R26 Agrupamento de Escolas de Vieira
Fornos de Algodres de Leiria

R11 Agrupamento de Escolas de Géis R27 Agrupamento de Escolas de

Caramulo

R12 Agrupamento de Escolas de R28 Agrupamento de Escolas de
Idanha-a-Nova Mundéo

R13 Agrupamento de Escolas de R29 Agrupamento de Escolas de
Lagares da Beira Eugénio de Castro

R14 Agrupamento de Escolas de R30 Agrupamento de Escolas de
Maceira Gualdim Pais

R15 Agrupamento de Escolas de R31 Agrupamento de Escolas Marqués
Marzovelos de Pombal

R16 Agrupamento de Escolas de R32 Agrupamento de Escolas de Sao
Midbes Bernardo

2.2.Resultados da Avaliacao

No conjunto dos agrupamentos avaliados efectuamos a recolha das mencgdes

atribuidas por dominio, (anexo 1) observando que a mencao de Muito Bom foi

aplicada ao dominio “Organizacdo e Gestdao” em 9 casos e ao dominio

“Lideranca”, em 4 casos.
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Calculando a moda, verificamos que de entre todos os dominios observados
o qualificador “Bom” recai nos dominios 1, 3 e 4, respectivamente, “Resultados”,
“Organizacao e gestao” e “Lideranca”.

Aos dominios 2 e 5, respectivamente, “Prestacdo de servico educativo” e
“Capacidade de auto-regulagédo e melhoria do Agrupamento” foi maioritariamente
atribuido o qualificador “Suficiente”, sendo estes os dominios que obtiveram a pior
apreciacao por parte das equipas de avaliagao.

O factor 2.1,“articulacao e sequencialidade”, que estudamos no ambito desta
investigacao, integra-se no dominio 2,“Prestagéo do Servico Educativo”. Vamos
portanto investir numa area que provavelmente carece de intervencao, precedida
do entendimento e compreensdo do que entrava 0 seu desenvolvimento na

perspectiva dos avaliadores.

Grafico n? 2: classifica¢ao atribuida ao dominio 2
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Entendemos, neste campo, que os processos de colaboracao profissional e
a colegialidade no exercicio da actividade docente, ndo sendo praticas
predominantes podem comprometer a prestagcéo do servigo educativo.

Sugere-nos, ainda, que o0s agrupamentos apesar de organizados
verticalmente, tendem a apresentar-se como sistemas acoplados, refugiados na
departamentalizagdo, demonstrando débil articulagdo, assentes em culturas que
normalmente n&o promovem a interaccéo.

Iremos ainda tentar diagnosticar quais as fragilidades encontradas pelas
equipas de avaliacdo, no dominio em apreco, propondo-nos efectuar esse
levantamento e apresentacdo de resultados sob a forma de tabelas e graficos, a

par da discussao descritiva de resultados organizada a partir de categorias.
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2.3. Analise de Conteudo dos Relatorios

Apbs a construcao e fundamentacdo do campo metodolégico, procedemos a
recolha por recorte dos dados contidos nos relatérios, preferencialmente no
capitulo 1V, dominio 2, ponto 2.1, “Articulacdo e Sequencialidade” e no capitulo V,
“Consideractes Finais”, recorrendo a analise de conteudo. Segundo Vala, esta “é
uma técnica de investigacdo que permite fazer inferéncias, validas e replicaveis,
dos dados e seus contextos” (Vala, 1999: 103). Deste modo, o autor valida e
reconhece virtudes a analise de conteldo como técnica a aplicar na investigagéao
qualitativa.

A medida que lfamos os registos e efectudvamos os recortes, iam surgindo,
com recorréncia significativa, segmentos discursivos e expressées que se
repetiam, permitindo-nos assim integra-los em subcategorias de acordo com o
seu grau de significancia, co-ocorréncia® e intensidade valorativa da expresséo,
dentro da categoria em andlise. Neste processo nao fomos alheios as
adverténcias de Bardin relativamente aos perigos da “circularidade” na
abordagem qualitativa para que nao nos deixassemos influenciar devido ao
envolvimento com o material. Tivemos, para que isso ndo acontecesse, de
efectuar sucessivas leituras até ao ponto de isolarmos o material com evidéncia
expressa.

Indicamos de seguida, sob a forma de tabela, as categorias e sub-categorias
que programamos para podermos dar resposta a nossa questao de partida:

Que conceitos e praticas de articulacao e sequencialidade entre ciclos e
niveis de ensino sao expressos nos relatérios produzidos no ambito da avaliagao

externa dos agrupamentos de escolas?

® O célculo das co-ocorréncias é um método de andlise de conteddo. (Quivy, 2005: 226)
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Quadro n? 5: Categorias de investigacdo usadas na analise ao ponto 2.1 (Articulagido e

Sequencialidade), dos relatorios de avaliacao externa 2007/2008, na area de jurisdicdao da

DREC

CATEGORIAS

Sub-categorias

1.Sequencialidade entre
ciclos de ensino do
Agrupamento

1.1. Sequencialidade expressa e evidente

1.2. Sequencialidade débil

1.3.Nao ha sequencialidade (expressa por registo ou evidéncia)

2. Reconhecer a
Articulacao na acc¢ao

2.1. Articulagao de modo deliberado e estratégico

2.2. Articulagao débil

2.3. Nao articulagéao

3. Formas de Articulacao

3.1.Reunides Interdepartamentais

3.2.Reunibes Intra-departamentais: departamentos e Conselhos
de Docentes

3.3.N&o existem, ou ndo funcionam

4. Relevancia da
Articulacao

4.1.Reflexao acerca do processo ensino/aprendizagem

4.2.Partilha de experiéncias e materiais

4.3.Ndo mencionado

5.Visibilidade do
Planeamento, da
Articulacao e da
Sequencialidade nos
documentos estratégicos
do agrupamento

5.1.Projecto educativo, Projecto Curricular do Agrupamento,
Plano Anual de Actividades, Outros

5.2.Néo referido ou inexistente

6.Evidéncias de Trabalho
Colaborativo em

6.1. Acgdes sistematicas e consistentes envolvendo mais de dois
ciclos de ensino e suas coordenagées (pré-escolar, 12, 2° e 3°
ciclos, outro)

Agrupamento 6.2.Acg0es sistematicas, planeadas, envolvendo um Unico nivel
de ensino ou departamento (CD, DC, grupo)
6.3. De forma ténue visivel em pequenos grupos
6.4.Nao existe ou nao refere

7.Condicionantes ao | 7.1.Lideranga das estruturas intermédias

exercicio de articulacao e

sequencialidade

7.2.0utros
7.3.Néao encontrado

A apresentacao dos resultados obedece a um percurso linear, progressivo e

descritivo com recurso a transcricées mais significativas capazes de enformarem

a nossa hipotese e dar resposta a questdo de partida. Paralelamente
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apresentamos em tabela ou grafico os dados elucidativos produzidos a partir de
recolha de dados e recortes, que apresentamos em anexo.

Quisemos saber se o valor atribuido as categorias por nos delineadas teria
alguma correspondéncia com as avaliagdes atribuidas pelas equipas de avaliagao
externa. Construimos a tabela (ver anexo 3), onde cruzamos os dados e
observamos que no conjunto das avaliagbes de “Bom”, todos obtiveram registos
de nivel A ou B em mais de 50% das categorias, 0 que em nosso entender, valida
as categorias que criamos. Registamos ainda, com menor frequéncia, casos
inseridos no nivel A ou B, a quem foi atribuida avaliagdo de “Suficiente”,
supostamente por outros factores que ndo estamos a considerar no presente

estudo.

3. Apresentacao dos resultados por categorias

3.1. Sequencialidade entre ciclos de ensino do agrupamento

O presente estudo revela que a tendéncia dominante captada pelas equipas
de avaliagdo externa recai na sub-categoria “Nao ha sequencialidade expressa e
evidente”, presente em 56% dos casos, dando especial énfase a falta de acgéo
das estruturas e liderangas intermédias na promocado e favorecimento da

sequencialidade entre niveis de educacgéo e ensino:

“Insuficiente lideranga das estruturas intermédias, que nado assegura acgdes
sistemdticas e consistentes de sequencialidade das aprendizagens entre niveis de
educagao e ensino” (R18).

Grafico n%3: sequencialidade
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Segue-se-lhe a existéncia de “sequencialidade débil’, presente em 25%,
denotando-se alguma tendéncia para a sequencialidade na accao impedida por

falta de consisténcia:

“as préaticas visando a sequencialidade ndo sao asseguradas de modo consistente e
sistematico”, (R28);

“a promogao da sequencialidade entre niveis de educagédo e ensino e ciclos de
estudo nédo se reveste de uma acgao sistematica e consistente”. (R3)

Os 19% de casos que expressam existéncia de sequencialidade fazem-no
com conviccdo, chegando até a serem consideradas algumas opcgdes

metodoldgicas e organizacionais como propiciadoras de sequencialidade:

“A opgao por uma organizagdo em apenas quatro departamentos, associada ao
trabalho em equipas pedagdgicas, fomentam a ligacdo e a sequencialidade das
aprendizagens”. (R30)

3.2. Reconhecer a articulacao na accao

Neste parametro quisemos identificar se efectivamente as equipas de
avaliacao externa encontraram sinais evidentes de articulagédo, ou seja, se existe
ou nao existe articulagdo entre niveis e ciclos de ensino, e de que forma ela se
manifesta.

Em 31% dos relatérios foram referidas marcas de articulagdo, mesmo sem
percebermos, com clareza, o alcance dessa articulacao, isto é, quais os actores
envolvidos, que mecanismos implica, se abrange ou n&o todo o agrupamento
como unidade unidireccional ou se foi apenas considerada a articulacao realizada

em pequenos grupos ou ciclos. Retiramos do anexo 5, o exemplo:

“existe uma articulacdo consistente” (R5);
“Qualidade do trabalho de articulagéo e de sequencialidade”(R19).

86



Enquadramento metodolégico e trabalho empirico

Foi referido, a titulo Unico, o papel do Conselho Executivo na promocgao da

articulaggo:

“Lideranga do Conselho Executivo que potencia a cooperacao e a articulagao entre
0s varios 6rgaos e estabelecimentos do Agrupamento”. (R32).

Contrariamente ao que esperavamos encontrar, foi dada énfase, uma unica
vez, aos 6rgaos envolvidos no processo de articulagdo de modo deliberado e
estratégico:

“O Agrupamento promove a articulagdo através dos Conselhos de Docentes,
Departamentos Curriculares e Conselho Pedagégico, sendo complementado com a

intervengédo do Departamento de educagéo especial”. (R9)

Tomaremos como referencial as evidéncias retiradas das sub-categorias
“articulacao débil” (presentes em 15 relatérios) e “nao articulagdo” (presentes em
7 relatérios), pois é nestas que com maior incidéncia encontramos substrato para

entendermos o0 que predominantemente acontece:

“algumas acgbes para o desenvolvimento da articulagdo sendo estas mais
consistentes e sistematicas entre o pré-escolar e o 12 ciclo”. (R17);

“As actividades de articulagdo entre o 2° e 3° ciclos ndo sao tao evidentes. Os
docentes do pré-escolar e o 1?2 ciclo tém realizado reunides”.(R23);

“A articulagao intra-departamental apresenta-se pouco consolidada”. (R20);

“é ainda débil a articulagao entre ciclos”. (R12);

Grafico n2 4: articulagao
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Em parte dos 47% onde se regista articulagdo débil, &€ sobretudo, dado
destaque ao trabalho desenvolvido predominantemente entre o pré-escolar e 0 1°
ciclo, seguido deste com o 2° ciclo, estando ausente uma acgao verticalizante da
accao educativa.

As tentativas de articulagcdo ensaiadas como que dependem da vontade dos
seus intervenientes, ndo existindo norma precisa para o seu exercicio. Estas
acgcbes surgem de forma diversa, transparecendo auséncia de planeamento e
monitoriza¢ao, inserindo-se menos num modelo a tender para o burocratico, na
procura de regularidade, mas mais coincidente com um exercicio de criatividade,
com vista a dar resposta aos pressupostos enunciados nos documentos da tutela.
Ao nivel da articulagdo, os relatérios tendem a integrar as praticas, mais numa
perspectiva de escola debilmente articulada, do que na perspectiva burocratica.

Também neste dominio chegam a ser apontados alguns aspectos
condicionadores de melhor articulagéo:

“Insuficiente trabalho das liderancas intermédias, que ndo potencia a articulacdo”.

(R13)

Dao-se ainda exemplos do que a equipa considera acto demonstrativo de
articulagéo:

“falta de articulagao visivel na auséncia de provas diagnostico e matrizes

comuns”.(R15)

3.3. Formas de articulacao

Partimos do pressuposto de que a organizacao em agrupamento vertical
seria elemento potenciador de melhor e maior articulagcdo, aliado a margem de
autonomia proposta em diploma.

A existéncia de um érgdo de gestao, estratégico, onde os varios niveis e

ciclos de ensino se encontram legalmente representados, como o Conselho
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Pedagdgico, podera pressupor o desenvolvimento conjunto de estratégias de
articulagédo, e ndo uma mera aglutinagao de niveis e estruturas.

Quisemos saber quais as formas de articulagdo encontradas pelas equipas
de avaliacao externa e que coordenagao pedagdgica esta subjacente nos relatos.

Ap6s leitura aturada dos relatérios, apuramos as sub-categorias de registo:
em “Reunides interdepartamentais”, em “Reunides intradepartamentais, como
conselhos de docentes e departamentos curriculares” ou simplesmente “Nao
funcionam”, e procedemos aos recortes (Ver anexo 6).

Por interdepartamental entendemos o conselho pedagogico, e ainda outros
que autonomamente, ao nivel interno, se pudessem constituir com a intencao
deliberada de promover a articulagao efectiva.

Na sub-categoria 3.1, encontramos plasmados 0s nossos pressupostos

quando registamos:

“O Agrupamento promove a articulagdo através do Conselho Pedagoégico e
Conselho de Articulagdo” (R9);

“acgdes de articulagdo intra e interdepartamental ao nivel do 2° e 3° ciclos,
articulagao do 1¢ ciclo com pré-escolar e 2° ciclo” (R32);

“em reunides entre diferentes estruturas, em varios momentos ao longo do ano”. (R1)

Para além do conselho pedagdgico, surge-nos a figura do “conselho de
articulacao”, criada a nivel interno, ndo presente nos normativos, a que a equipa
de avaliacdo deu aval positivo. Acolheu ainda positivamente outras reunides
entendidas como propiciadoras de articulacao.

Contudo esta ndo é a norma, pois encontramos este tipo de registo em 19%
de relatérios, pelo que concluimos que ndo basta que exista um 6rgao em que
todos se sintam representados para que a articulagao aconteca.

Registo similar acontece relativamente ao “N&o funcionamento dos
momentos de articulacdo” 8 dos 32 relatérios, referem que as formas de
articulacdo ndo existem ou ndo funcionam, referindo a prevaléncia de trabalho

individual:
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“ndo existem praticas institucionalizadas com vista a um trabalho eficaz de
articulacao e sequencialidade” (R17);

“a articulagao vertical € uma fragilidade” (R11);

“iniciativas pontuais, de ambito estritamente disciplinar” (R26).

Grafico n%5: formas de articulacao
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Observamos que as formas que prevalecem sao as que afectam elementos
do mesmo grupo, “grupos primarios, artificiais, formais e permanentes’, segundo
a perspectiva de Ferreira (1996: 154), isto é, criados pela acg¢do directa de
terceiros, onde as interac¢des do grupo se encontram definidas por normas de
conduta regida por normas e tempos previamente definidos, integrando uma
gramatica pré-estabelecida, os departamentos curriculares e conselhos de
docentes. Em 56% dos relatérios, as reunides intradepartamentais, foram as mais
referidas, enquanto momento formal de articulagdo, como indica o grafico n®5,
afastando a l6gica de articulacao vertical que o tipo de agrupamento em estudo

pressupde:

“articulagdo horizontal sedimentada ao nivel do conselho de docentes, com
procedimentos normalizados” (R2);

“reunides numa logica de ciclo” (R12);

“as reunides efectuadas pelos departamentos/conselhos de docentes assumem-se
como uma estratégia para promover a coordenacdo pedagogica e a interacgao
entre disciplinas/anos de escolaridade” (R31).
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Verifica-se ainda neste grupo de andlise algumas tentativas para dar um
passo, na procura de maior interacgao, porém de sucesso limitado:

“os docentes da educacéo pré-escolar e do 12 ciclo tém uma reuni@o conjunta, por
periodo lectivo” (R10);
“j& houve reunides entre 1° ciclo e 5%ano para gestao de conteudos [...]” (R15).

Constatamos que em 25% dos casos foram apontadas fragilidades a
articulacdo vertical, referindo-se a nao existéncia de praticas institucionalizadas

de articulacédo, com referéncia ao trabalho individual em alternativa:

“A articulag&o vertical é uma fragilidade” (R11);

“iniciativas pontuais e de &mbito estritamente disciplinar’ (R26);
“as estratégias e concepgao de materiais resultam, em regra, do trabalho individual”

(R29).

Quisemos ainda saber qual a expressdo dos actos de articulagdo nos
momentos de reunido, como se manifestam, ou seja qual a sua relevancia. Disto

falaremos a sequir.

3.4. Relevancia da articulacao

Quando pretendemos conhecer a relevancia queremos identificar qual a
expressividade ou actos explicitos de articulagdo. Procedemos a criagdo de sub-
categorias que em nosso entendimento servirdo os propésitos da articulacao:
“Reflexao do processo de ensino/ aprendizagem”; “Partilha de experiéncias e
materiais ” e ainda o registo de “ndo mencionado’.

A observagao atenta dos relatérios e a subtraccado dos recortes efectuada
mostra-nos que os momentos de articulagdo servem um interesse primario que se
traduz na troca de materiais de ensino e experiéncias entre docentes do mesmo
grupo, que sirvam de apoio na tarefa, expresso em 53% dos casos, conforme
grafico 6 e expresso qualitativamente, por vezes de forma pouca precisa e

definicdo pouco esclarecida, em expressdes como:
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“O conselho de articulagao tem vindo a produzir alguns materiais” (R9);

“aferirem competéncias e organizar actividades” (R17);

“trocam experiéncias, produzem materiais” (R21);

“elaboragao de planificagdes, producdo de materiais e troca de experiéncias” (R26);
“planearem em conjunto” (R28).

Grafico n%: relevancia da articulagao
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A sub-categoria “reflexdo do processo ensino/aprendizagem” surge com
menor intensidade na frequéncia, expressa em 22% dos casos, nao existindo
qualquer registo expresso em 25% dos relatorios.

A linguagem, por vezes opaca, utilizada pelos relatores e a forma de
redaccao levanta-nos dificuldades, pois fica muito ténue a margem entre as duas
sub-categorias. A separagcdo entre o que é partilha de materiais e a reflexao
acerca do processo ensino/aprendizagem fizemo-la através da énfase incutida na
redaccgao, denunciando maior ou menor profundidade no exercicio da accao. Nao
sabemos se em contexto, ou até comparativamente com outros casos em

presenca, significam a distingdo que lhe atribuimos. Damos como exemplo:

“debatem modalidades e critérios de avaliagdo, analisam resultados escolares, estabelecem
medidas para o sucesso”; (R22);

"-identificagdo de conteldos ndo leccionados, aplicacdo de avaliagdo diagndstica,
estabelecimento de critérios de avaliagao, reflexao sobre os resultados escolares” (R6).

Percepcionamos ainda que nos casos em que ha referéncia a reflexdo nao

deixa de haver relativamente a partilha de materiais e experiéncias.
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Nao nos restam duvidas de que a necessidade de articulagdo como
estratégia de reflexdo do processo ensino/aprendizagem se apresenta como
aspecto de menor significancia comparativamente com o exercicio da tarefa
patente na partilha de materiais e experiéncias pedagdgicas, necessarios a
actividade quotidiana, normalmente individual, em diferentes terrenos, e com
actores distanciados no espaco.

O que as equipas de avaliagdo captaram e podemos ler nos dados
recolhidos, (ver anexo 7), € que ha a preocupacao do exercicio de tarefa, com
maior ou menor grau de discussao e profundidade na accéo, determinado por
factores de varia indole que nao cabe aferir neste trabalho.

Intuimos ainda que esta procura de partilha de experiéncias podera ser um
indicador importante de trabalho colaborativo entre pares, independentemente da
presenca de planeamento da articulagdo nos documentos estruturantes do
Agrupamento.

3.5. Planeamento e documentos estratégicos do Agrupamento

No presente trabalho de pesquisa fomos ao encontro de referéncias nos
relatérios que denunciassem a preocupacdao de planeamento das accdes de
articulacdo e sequencialidade. Entendemos que tal deveria estar expresso nos
documentos estruturantes do Agrupamento, como referenciais de actuagéo
interna, nomeadamente no Projecto Educativo (PE), Projecto Curricular de
Agrupamento (PCA), Plano Anual de Actividades (PAA) e Regulamento Interno
(RI).

Privilegiamos o Projecto Educativo, entendido como um documento
estratégico e estruturante da accao do agrupamento que devera explicitar formas
de articulacéo e de participagdo dos actores envolvidos. Demos ainda atencao as
referéncias aos PAA, PCA e outros que as equipas de avaliacao tenham referido.

Ap6s a nossa analise, constatamos que em 66% dos relatérios ndo ha
referéncia ao cuidado de planeamento da articulagcdo e sequencialidade
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expressas em qualquer documento do agrupamento, de acordo com o recolhido

(ver anexo 8).

Grafico n%7: planeamento
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Em 34% dos casos identificamos referéncias ao planeamento em
documentos diversos. Curiosamente o projecto educativo surge referido,

expressamente, uma unica vez:

“a articulagao entre diferentes unidades, niveis e ciclos, apresentam-se como um dos
objectivos do PE” (R26)

O PAA e o PCA séao referidos duas vezes, seguindo-se alusdes evasivas
que nao nos permitem identificar com exactidao quais, como, onde e de que modo

esta expresso nestes documentos o planeamento da articulagao:

“O PCA integra um plano para o desenvolvimento da articulagdo vertical e
horizontal” (R1);

“os documentos de planeamento educativo prevéem mecanismos promotores de
articulagao e sequencialidade” (R28).

Na generalidade dos relatérios nao existe referéncia a inclusdo do
planeamento da articulacdo nos documentos orientadores do agrupamento,
entretanto analisados pelas equipas, denunciando a nao aplicabilidade do modelo

burocratico, na organizacdo e funcionamento internos. Adiantamos ainda como
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eventual justificacdo o facto de a ac¢ao avaliativa ser realizada em focus group e
nao tanto na analise aturada de documentos. Contudo, é preocupante admitir que
os participantes nas entrevistas ndo tenham dado nota da existéncia desta medida
nos documentos, dos quais se servem para o exercicio da accao educativa, ou se

deram, tal n&o foi registado.

3.6. Trabalho colaborativo em agrupamento

Prosseguindo o pressuposto no despacho n® 13313/2003, de 8 de Julho,
que estabelece o ordenamento da rede educativa em 2003-2004, ao entender que
o0 agrupamento vertical deve servir a “superacdo de situacées de isolamento”,
fomos procurar sinais de trabalho colaborativo estabelecendo como
subcategorias: “1. Acgbes sistematicas e consistentes envolvendo mais de dois
niveis ou ciclos de ensino”; ‘2. Acgbes sistematicas, planeadas, envolvendo um
unico nivel de ensino ou departamento”; “ 3. Acgbes ténues visiveis em pequenos
grupos’, ou ainda “ 4. N&ao existente ou nao referido”.

Contamos nesta acg¢ao encontrar marcas de colegialidade enquanto cultura
que emerge de exemplos de colaboracdo e de partilha, percorrendo ainda a
perspectiva de Lima quando afirma que “constrangimentos organizacionais e
estruturais ndo sdo de todo condicionantes dos padrées de interac¢do colegial ”
(Lima, 2002: 67).

Na subcategoria 1 foram encontradas marcas semanticas que suportam
uma pratica consistente de trabalho colaborativo em oito dos trinta e dois casos,

(25%), expressos de forma clara:

“ Os modos de organizagao e articulagdo entre estruturas de orientagéo educativa
tém fomentado o trabalho colaborativo dos docentes”(R6);

“O conselho de titulares de turma (composto por professores e educadores),
desenvolve praticas sistematicas de trabalho colaborativo” (R19);

“iniciativas consistentes de articulagao inter-ciclos” (R30);

“O trabalho colaborativo interdepartamental € aprofundado em reunides
semanais”(R30).
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Estdo ainda aqui presentes sinais de que a pratica do trabalho colaborativo
vai para além do que formalmente esta instituido, havendo a preocupacao dos
docentes e seus Orgaos de gestdo, encontrarem, de forma autonémica,
momentos alternativos de complemento para a prossecucdo do trabalho
colaborativo, envolvendo toda a estrutura vertical, procurando quebrar o
isolamento, nomeadamente através da criagdo de estruturas como o “conselho de
titulares de turma’ e “reuniées semanais”, supostamente no entendimento de que
deste modo poderdao melhorar praticas e resultados.

Segue-se a subcategoria 2 onde doze dos trinta e dois relatérios (37%),

evidenciam praticas colaborativas ao nivel de ciclo ou departamento:

“os professores do 12 ciclo desenvolvem acgbes sistematicas e consistentes de
trabalho colaborativo” (R5);

“os Conselhos de Docentes reinem com regularidade, o que fomenta o trabalho
colaborativo nestes niveis”( R13);

“a nivel intra-departamental é realizado trabalho colaborativo”(R18);

“O Conselho de Docentes desenvolve praticas de trabalho cooperativo” (R22).

-

E expressivo o registo de casos que realizam trabalho colaborativo, sendo
neste campo que se acentuam as evidéncias, verificando-se o aproveitamento
dos tempos de reunido para o desenvolvimento de trabalho colaborativo.

O regqisto existente diz-nos que os niveis de ensino que mais desenvolvem
praticas de trabalho colaborativo organizado e sistematico sdo o pré-escolar e o
12 ciclo, nos restantes refere-se que |lhe esta atribuido tempo no horario para o
exercicio do trabalho colaborativo, sem, se referir o alcance dessa medida:

"Tempo para o desenvolvimento de tarefas conjuntas entre docentes do mesmo Conselho
de Turma” (R8).

Assinalamos ainda que 16% das acc¢des relatadas resvalam para o nivel do

ténue, pelo que as incluimos na subcategoria trés, patente em acgdes como:

“ainda reduzido trabalho colaborativo entre professores;( R24);
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“O trabalho cooperativo nao teve continuidade ao longo do ano” (R25);

22% dos relatos apresentam fortes referéncias a n&o existéncia de trabalho

colaborativo, prevalecendo uma Iégica individualista, expressa em:

“ndo se verifica uma pratica generalizada de trabalho colaborativo” (R20);

“iniciativas meramente informais e a titulo individual” (R26);

Resulta da andlise que a maior expressividade de trabalho colaborativo é
em reunides “entre grupos primarios, artificiais, formais e permanentes”, segundo
a perspectiva de Ferreira (1996:154), administrativamente organizados sob
orientacdo da tutela, (conselhos de docentes, departamentos), com afinidades e

interesses comuns e procedimentos previamente estabelecidos.

Grafico n98: trabalho colaborativo

@ com + de 2 niveis ou
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0O n&o existe/néo refere

37%

Surge inovagédo e tendéncia para o trabalho colaborativo vertical em 25%
dos casos, sem definicdo de modelo, o que entendemos como adesao livre das
pessoas ao trabalho colaborativo, em consonancia com a perspectiva de Neto-
Mendes (2005: 9), ao entender que existe trabalho colaborativo quando ha
adesdo espontanea das pessoas ao projecto ou ideia sendo esta a forma mais
valorizada. Verifica-se ainda uma forte tendéncia para o isolamento profissional
expresso em “acgoes ténues” (16%) e “ndo existe” (22%).

Estas evidéncias levam-nos a questionar a validade da logica de
verticalizagao imposta, a acgao das estruturas de gestao intermédia na promogao

de formas de trabalho colaborativo, ou ainda a adesao espontanea dos docentes
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a este tipo de trabalho. Para percebermos esta taxa, convocamos a distancia
fisica existente entre as diferentes unidades para justificarmos o “individualismo
constrangido” ou ainda o ‘individualismo estratégico”, como forma de cultura
docente, referidos por Neto-Mendes (2005: 7).

Cruzando os dados das categorias 2. articulagdo e 6. trabalho colaborativo,
das subcategorias 2.1 Existe articulagdo de modo deliberado e estratégico com a
subcategoria 6.1 Acgbes sistematicas e consistentes de articulacdo envolvendo
mais de 2 niveis ou ciclos de ensino, observamos que existe justaposicao de
indicadores, denotando consisténcia tanto na accao de registo, como ainda na
pesquisa efectuada. Estas duas subcategorias estao identificadas em simultaneo
nos relatérios R1, R6, R9, R14, R19, R21, R30 e R32. Poderemos daqui inferir
que o trabalho colaborativo organizado de forma consistente e sistematica
potencia a promogéao da articulagédo?

Usando o mesmo exercicio para a categoria 1 sequencialidade e 6. trabalho
colaborativo, na subcategoria 1.1 “Existe sequencialidade expressa e evidente”, e
6.1, encontramos também sobreposi¢cdo de dados nos relatérios, R1, R14, R19,
R21, R30, também referidos anteriormente. Adiantamos a partir da leitura destes
resultados, que a sequencialidade podera resultar de um trabalho colaborativo e
de articulagéo.

As culturas individualistas e balcanizadas estdo ainda presentes em

expressdées como:

“iniciativas meramente informais e a titulo individual” (R26);
“trabalho individual” (R27);

que incluimos na subcategoria “Ndo existe ou ndo refere”, mas também noutras

como:

“trabalho colaborativo visivel no pré-escolar o mesmo nado acontecendo nos
restantes” (R15),

nomeando tanto o nivel de ensino como o grupo.
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Esta colegialidade expressa em trabalho colaborativo, em 37% dos casos,
sugere-nos ainda que pode ser artificial, pois resulta do cumprimento do que esta
formalmente decretado, as reunides.

Estas formas de organizacdo respondem a estrutura balcanizada e ao
formato em que esta organizado o sistema de ensino.

No que concerne a gramatica escolar, o modelo de agrupamento vertical
nada veio alterar, o sistema de ensino continua organizado por niveis, ciclos,
departamentos e disciplinas.

Qualquer exercicio formal ou informal que fomente a articulacdo, a
sequencialidade e o trabalho colaborativo, fora dos padrées normalizados, é pura
criacdo dos actores locais, que a obter visibilidade podera vir a ser tomado como
“uma boa pratica”, quica, a transformar-se em modelo de que a tutela se apropria

e manda aplicar.

3.7. Debilidades encontradas

Procuramos nos relatérios a enunciacdo de condicionalismos encontrados
pelas equipas de avaliagdo ao exercicio da articulagdo e sequencialidade,
referidas de forma expressa. Para tal criamos a categoria “Condicionantes ao
exercicio da articulagdo e sequencialidade” estabelecendo como sub-categoria 1-
Lideranga das estruturas intermédias; 2 - Outros; e 3 - Nao encontrado.

Analisadas as recolhas (conforme anexo 10), verificamos que néo se
encontram condicionantes em 14 casos, coincidentes com os que evidenciam
sequencialidade e articulagao, nas categorias um e dois.

A forte condicionante encontrada nos casos que evidenciam falta de
articulacdo e sequencialidade recai na auséncia de lideranga das estruturas
intermédias expressa em 12 casos, deste modo:

"Insuficiente lideranga que ndo potencia o desenvolvimento consistente da
articulacao e da sequencialidade” (R28);
“As liderangas intermédias ndo adoptam dinamicas eficazes” (R3);
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"Insuficiente lideranga das estruturas intermédias, que ndo assegura acgdes
sistematicas de sequencialidade” (R18).

A auséncia de lideranga exercida por quem coordena foi apontado como
elemento condicionador do funcionamento em rede colaborativa, propiciador de
articulagdo e sequencialidade, favorecendo o clima sectario e o individualismo.
Referindo Barroso (2007: 3), as liderancas formais dependem, sobretudo, das
qualificactes dos seus agentes e da sua capacidade para promoverem condigcdes
situacionais especificas em beneficio da transformagdo da organizacao através
do “empowerment” dos diversos actores. Sado ainda apontados como
condicionantes ao exercicio da articulacdo e sequencialidade a eficacia nas

praticas:

“ O funcionamento dos departamentos nao se revela eficaz” (R2);
“ falta reflexao e reorientagao de estratégias e medidas” (R22);
“nao foram transmitidos” (R12).

Estes dados permitem-nos inferir que estamos perante uma participagéo do
modo “faz-de-conta”, quase indiferente a quem compete 0 seu exercicio
enquadrando-se na forma passiva ou de pseudo-participagdo de Bottery (1993:
166), conjugado com o entendimento de Lima (1998: 187), quanto ao grau de
envolvimento, traduzido na participacao passiva, que configura uma estratégia de
envolvimento minimo, sem expressao na acg¢ao. Ficou patente a necessidade de
desenvolvimento de liderangas intermédias capazes de mobilizarem para a acgao,
de modo a obterem esforcos que permitam alcancar metas, trabalhando para um
fim comum. Prosseguindo o entendimento de Canario (2008: 135), é decisiva a
lideranga repartida, como factor de articulagdo e desenvolvimento profissional, a

par de uma cultura de questionamento e responsabilidade partilhada.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Quando iniciamos este trabalho, mais do que uma exigéncia para a
obtencdo do grau de mestre ele afigurava-se como um desafio, na procura de
respostas as nossas inquietagoes.

Chegados a este momento, sente-se algum vazio e elevada preocupacao,
proprios de quem fez um percurso no qual reuniu varias pedras, construiu varias
aprendizagens, com as quais devera construir o seu castelo de forma sélida e ndo
sabe exactamente se dessa construcao saira algo novo, com que possa edificar
conhecimento, ou simplesmente, confirme aquilo a que outros ja chegaram.

Propusemo-nos de inicio conhecer os conceitos e praticas de articulacao e
sequencialidade encontrados nos agrupamentos de escolas pelas equipas de
avaliacao externa e que disso dao conta nos chamados relatdrios.

O procedimento metodoldgico adoptado revelou-se suficientemente
esclarecedor e capaz de responder a nossa questao de partida. Os relatérios de
avaliagdo externa tiveram um valor instrumental importante, ndo sé nos deram
informagdes quanto ao nivel atribuido neste dominio, traduzindo a viséo que as
equipas tém do estadio de maturacdo dos agrupamentos, como serviram para
conhecermos as praticas em curso, bem como a perspectiva das equipas de
avaliacdo neste factor.

Para a interpretacdo e compreensao da articulagcdo e sequencialidade em
agrupamento de escolas, convocamos o principio da racionalidade burocratica de
Max Weber, com a adequacao dos meios aos objectivos e, o principio da escola
como sistema debilmente articulado, onde a conexao entre os diferentes 6rgaos e
estruturas surge de forma débil e estes apenas aparentemente unidos, conforme
desenvolvemos no capitulo um.

Recolhemos evidéncias que nos permitem afirmar que a organizacdo em
agrupamento vertical como modelo propicio a quebra de isolamento, favoravel a
maior articulagdo entre estruturas, crengca de que partimos, se revelou quase
ineficaz por si s6. Nao é porque se detém o direito a participacdo de forma
consagrada e instituida, com criacdo de estruturas e érgdos sob a lbégica

101



Consideracoes finais

verticalizante que os docentes se encontram e participam, é necessario que
sintam vontade e vejam vantagens nisso.

O baixo indice de articulagdo e sequencialidade explorado neste trabalho e
também apresentado no relatério de avaliacdo externa 2007-2008 da IGE (2009:
19),” indica que ha matéria a lapidar e a trabalhar neste factor.

De modo explicito, o funcionamento dos agrupamentos, revelou-se
estratificado, com profissionais organizados em subconjuntos, a exercerem
segundo uma gramatica escolar imposta, demonstrando baixas interaccoes,
aquém das expectativas dos avaliadores.

Nao tendo dados para apurar as causas, registamos somente a elevada
tendéncia para a nao articulagdo e sequencialidade demonstradas, apontando
como possivel explicacdao o formato do sistema de ensino, ou somente, 0 baixo
envolvimento, configurando formas de participagdo reservada ou passiva.

O conselho pedagodgico, entendido como 6rgao estratégico, nao surgiu
nomeado como facilitador/executor de sequencialidade, tdo pouco se referiram
acgcbes concertadas ao nivel do planeamento da articulagdo, pelo que
convocamos O principio da escola como sistema debilmente articulado na
interpretacdo deste factor, entendendo que n&o basta estar institucionalmente
unido, cumprindo um ritual de fachada, é necessario demonstra-lo através da
accao e formas de organizacao.

O processo de articulacdo entre 6érgaos, docentes e unidades em
agrupamento revelou-se débil e aguém do esperado. O estudo exploratério
efectuado evidenciou a baixa articulacdo interdepartamental. Algumas formas
inovadoras de exercicio da accao, como os conselhos de articulacédo, constituidos
por docentes de todos os ciclos de ensino e outras formas de organizagao interna,
entendidas em contexto como percursos autonémicos de resposta ao principio
enunciado, revelaram-se favoraveis a articulacao.

Na l6gica dos avaliadores privilegia-se a articulagdo formal ao invés da
informal, sob a forma de reunido, com tempos e espagos determinados e grupos

definidos.

7 http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/ AEE 2007 2008 RELATORIO.PDF (09.05.12)
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Os niveis de articulagdo obtém maior expressdo ao nivel intra-
departamental, entre grupos primarios, formais e permanentes, criados
institucionalmente e ligados por necessidades comuns, em resposta ao modelo
burocratico-institucional, como os conselhos de docentes e os departamentos,
com maior incidéncia nos primeiros.

Entendemos que a alta incidéncia da taxa de n&o articulagdo, entre ciclos,
dentro do agrupamento, devera suscitar reflexdo. A ndo adesao espontanea pode
conduzir a faléncia do modelo verticalizante imposto, associado ao pretenso
modelo de autonomia ou simplesmente denotar um forte pendor individualista,
préprio de herancas culturais, aliado de uma forma de participacao passiva.

O controlo dos agrupamentos e seu funcionamento surge das estruturas
externas, centrais, que avaliam a organizacao por dominios, registando as nao
conformidades como pontos fracos. Estas equipas de avaliacdo consideraram
aceitavel a articulagdo intra-departamental, embora priviegiem a
interdepartamental, de acordo com os niveis quantitativos atribuidos.

Ficou claro que os docentes usam os momentos de articulagdo como
momentos de satisfagdo de necessidades primarias, viradas para a acgao pratica,
como a partilha de experiéncias e materiais, podendo em alguns casos servir para
a reflexao do processo de ensino aprendizagem e definicdo de estratégias.

As equipas fazem sobressair as boas praticas e deixam visivel o que no seu
entendimento sdo elementos favorecedores da articulagao e sequencialidade, tais
como os conselhos de articulagdo, a redugdo do numero de departamentos e o
trabalho em equipas pedagdgicas.

Esta inferéncia comunga da concepcdo de que a articulacdo e a
sequencialidade resultam de forte trabalho colaborativo valorizando-se a adeséo
espontanea, envolvendo os varios niveis e ciclos de ensino. O baixo indice
encontrado indica-nos que nao basta verticalizar as organizagbes para que haja
articulagéao e sequencialidade.

O trabalho colaborativo entre individuos do mesmo nivel ou ciclo de ensino
obtém maior expressdo, especialmente entre o pré-escolar e o 1° ciclo,
prevalecendo a logica de ciclo, nomeadamente entre grupos que se viram

directamente afectados no processo de transicdo para agrupamento,
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provavelmente, mais fragilizados, dai a procura de coesao de grupo, adiantamos
nds, como provavel explicagdo, que se poderia traduzir num motivo de exploragéao
na continuidade do trabalho.

A organizacado em agrupamento vertical revelou-se propicia ao controlo em
bloco de diferentes ciclos e unidades de modo transversal, de interac¢des ténues
marcadas pela fraca articulagdo e baixo indice de trabalho colaborativo,
nomeadamente a nivel interdepartamental, nao facilitador de sequencialidade.

Visivelmente apontado como constrangimento impeditivo de articulagao e
sequencialidade surgiu a falta de lideranca das estruturas intermédias, marcadas
pela participacdo passiva. O empenho e motivagdo para a accao em grupo
através de dinamicas eficazes surge como um desafio € um caminho a seguir
para a melhoria de resultados.

Reconhecendo mérito ao trabalho desenvolvido, especialmente tendo em
conta o curto espaco temporal em que decorreu e simultaneidade com a
actividade profissional diaria e absorvente, ndo posso deixar de referir que nao
pretendemos, com a presente investigacao alterar qualquer quadro conceptual em
educacdo, mas somente contribuir para a analise e compreensdo, da
aplicabilidade das medidas de politica educativa no meio escolar, confirmando
resultados e conceitos de investigacdes anteriores. Optamos em consciéncia pela
analise secundaria o que pode ser entendido como limitativo, no entendimento
global da tematica, contudo n&o era a isso que nos propunhamos.

Para nés & extremamente enriquecedor e proveitoso este percurso, pois
contribuiu ainda para a compreensdo de que estd reservado ao docente o
envolvimento em processos de confronto interpessoal, negociacdo e
interdependéncia necessarios ao desenvolvimento de trabalho colaborativo e
responsabilidades partilhadas.

Terminado que esta o regime de autonomia e gestdo do decreto-lei n® 115-
A/98, de 4 de Maio, os agrupamentos de escolas apresentaram estadios de
desenvolvimento diferentes.

O estudo revelou que no factor articulacdo e sequencialidade existe um
campo aberto a investigacdo que se impbe estudar e compreender,
nomeadamente com a alteragédo do modelo de gestao:
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- No ambito do estudo sobre os agrupamentos de escolas, que implica¢oes
traz a alteracdo do modelo de autonomia e gestdo na articulacdo e
sequencialidade?

- Qual a implicagdo da articulagdo interdepartamental nos resultados
escolares?

- Como convocar os docentes para a participagao activa no actual quadro de
politicas educativas perspectivadas pelos docentes como lesivas e agressivas?

- Que significado tém as marcas de individualismo docente encontradas?

A natureza, dimenséo e objectivo deste trabalho nao nos permitem ir além
do que atras ficou registado, mas fica-nos naturalmente um forte desejo de

continuar.
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Anexos

Anexo 1: -Relatdrios de Avaliacao Externa 2007/2008 - DREC- Avaliagdo por Dominio

Cédigo

Resultados

Prestacéao de
Servico
Educativo

Organizacao e
Gestao

Lideranca

Capacidade de auto-
regulacao e melhoria

R1

N

R2

R3

R4

| N N =

R5

—_

R6

—_

= N N N W =

R7

R8

[\S I\

[\S I\

R9

R10

R11

R12

R13

R14

= N DN N N =

= N DN N N =

R15

R16

R17

R18

R19

R20

R21

R22

R23

R24

R25

R26

R27

R28

R29

R30

R31

R32

N W N N N W W Wl W N W N N W B W & N N W W W N N N W N N W w NN

N W N W W W W W W N W N W W W W W N N W W W N N N W DN DN W w w

Moda

N

W

N DN N N WO N N N N W N D N N W Wl D N N

N DN N N WO N N N DN W N N N N W Wl D N N

W W W W W W W N W W N W N N W W W W N W W W w w N W W NN W w N B w

Legenda: 1- Muito Bom; 2- Bom,; 3 —Suficiente; 4 -Insuficiente
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Anexo 2 --Relatérios de Avaliagao Externa 2007/2008 - DREC- Agrupamentos de Escola
Verticais/ Ano de criagdao do Agrupamento

Cadigo

1998/1999

1999/2000

2000/2001

2001/2002

2002/2003

2003/2004

R1

X

R2

R3

R4

R5

R6

R7

R8

R9

R10

R11

R12

R13

R14

R15

R16

R17

R18

R19

R20

R21

R22

R23

R24

R25

R26

R27

R28

X[ X| X[ X| X| X

R29

R30

R31

R32

Frequéncia

12
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Anexo 3 -Relatorios de Avaliacao Externa 2007/2008 - DREC- Agrupamentos de Escola Verticais.

Avaliacao atribuida ao dominio 2.Articulacao e Sequencialidade, factor (2.1)/ -Grau de importancia observado nas sub-categorias

Cédigo/Classificagao
atribuida ao dominio 2 (PSE)

Sequencialidade

Reconhecimento
da Articulagao

Formas de
articulagao

Relevancia da
articulagao

Planeamento em
Documentos

Trabalho
Colaborativo

Obs:

R1-Bom

A

A

B

A

A

R2-Suf

R3-Suf

A

R4-Suf

R5-Bom

R6-Bom

R7-Suf

R8-Bom

R9-Bom

R10-Bom

R11-Suf

R12-Suf

R13-Suf

R14-Bom

R15-Bom

W > O O O W O » W W W O W O »

W > O W O O » » W > > W O O

W W O W O W >» W > » W T ©

W > O OO W W W O » W W T O

W >» W O O W >» W W >» W O W
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Anexo 3 -Continuagéo

Cédigo/Classificagao Sequencialidade Reconhecimento Formas e Qual a Presenca em Trabalho Obs:
da Articulacao Momentos Relevancia Documentos Colaborativo
articulagao
R16-Suf C C C C - B
R17-Suf C C C B - B
R18-Suf C B A B - B
R19-Suf A A B A A A
R20-Suf C B B B - D
R21- Bom A A B A - A
R22-Suf C B B A - B
R23-Bom C B B A A C
R24-Suf C B B B - C
R25-Suf C B C C - C
R26-Suf C C C B A D
R27-Suf C B C C A D
R28-Suf B B B B A D
R29-Suf C C C B - B
R30-Bom A A B A A A
R31-Suf C C B B - C
R32-Bom B A A B - A
Legenda: A-12 sub-categoria; B-22 sub-categoria; C-32 sub-categoria; D- 42 sub-categoria; - ndo apurado
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Anexo 4 -Recolha de Recortes por Categoria e sub-categorias — Sequencialidade

Categorias Sub-categorias Recortes
Sequencialidade R1 " O Agrupamento tem promovido a sequencialidade entre os diferentes ciclos de estudo, tendo sido feito o encadeamento das competéncias”;
1.Que expressa e R8 "reunidao quinzenal para procederem a articulagdo e sequencialidade"; R14 "O Agrupamento dispde de instrumentos, nos quais séo,
o ) claramente definidas as prioridades de acgdo e as opgdes estratégicas de organizacéo curricular e pedagégica”; R19 "Qualidade do trabalho de
sequencialidade evidente

entre ciclos de
ensino do
Agrupamento

articulagao e de sequencialidade entre o pré e o 12 ciclo contribuindo para o sucesso."; R21 " Processos que fomentam a sequencialidade das
aprendizagens entre pré e 12 ciclo e entre estes e 0 22 ciclo"; R30 " A opg¢éo por uma organiza¢cdo em apenas quatro departamentos, associada ao
trabalho em equipas pedagdgicas, fomentam a ligagdo e a sequencialidade das aprendizagens".

Sequencialidade
débil

R3- "A promogéo da articulagdo e da sequencialidade entre niveis de educagdo e ensino e ciclos de estudo ndo se reveste de uma acgéo
sistematica e consistente."; R5 " O director das Actividades de Enriquecimento Curricular integra os departamentos curriculares, com o objectivo
de promover a sequencialidade; R6 " A planificagdo e a organizagdo do processo de ensino e de aprendizagem tém em conta as orientagdes e
estratégias gerais definidas no PCA"; R7- "a articulagdo e a sequencialidade funcionam entre 22 e 3° ciclo; R10 " Debilidade no processo de
sequencialidade das aprendizagens, que ndo garante o0 acompanhamento e a avaliagdo do percurso escolar dos alunos; R15 "Débil articulagdo
entre pré e 12 ciclo que néo favorece a sequencialidade das aprendizagens"; R28 " as praticas visando a sequencialidade ndo séo asseguradas de
modo consistente e sistematico” ; R32 " Os docentes do 4° ano participam numa reunido dos grupos disciplinares de Lingua Portuguesa e
Matematica, para articularem as competéncias a desenvolver e contetidos a leccionar.

Registo/
evidéncia de
nao
sequencialidade

R2 "Insuficiente trabalho colaborativo (....) que nao permite o desenvolvimento da sequencialidade das aprendizagens"; R4- Ainda nao é evidente
a implementacédo de acgdes evidentes e sistematicas para o desenvolvimento sustentado da articulagdo e da sequencialidade”; R9 "Deficiente
trabalho entre 12 e 2° ciclos, que nao favorece a sequencialidade das aprendizagens”; R11 " Falta de acgédo da liderangas intermédias [...] que nao
favorece a sequencialidade das aprendizagens"; R12 " Insuficiente trabalho das estruturas intermédias que nao potencia a sequencialidade das
aprendizagens"; R13 " Insuficiente trabalho ao nivel das liderancas intermédias que néo potencia a sequencialidade das aprendizagens, em
particular entre pré, 12 ciclo e 2° ciclo"; R16 "articulagdo e sequencialidade pouco significativas (... ) resultam iniciativas individuais; a articulagcéo
entre ciclos é um ponto fraco"; R17 " Insuficiente [...] desenvolvimento de uma generalizada e consistente sequencialidade das aprendizagens nas
diversas disciplinas/ anos/niveis de educagéo e ensino"; R18 " Insuficiente lideranga das estruturas intermédias, que ndo assegura acgdes
sistematicas de sequencialidade das aprendizagens entre niveis de educacdo e ensino"; R20 "Insuficiente lideranga de algumas estruturas
intermédias, que nédo assegura [...] o desenvolvimento de acgdes, de articulagdo das aprendizagens entre niveis de educagdo e ensino”; R22 "
Os érgéos e estruturas educativas, ndo potenciam o desenvolvimento de uma generalizada sequencialidade das aprendizagens nas diversas
disciplinas/ anos/ niveis de educagdo e ensino"; R23 " Falta de acg¢éo das liderancas intermédias dos 2° e 32 ciclos [...] que n&o potencia o
desenvolvimento da sequencialidade entre ciclos de estudos”; " O pré e 12 ciclo tém realizado reunides para aperfeicoarem mecanismos; R24 "
Insuficiente lideranga de algumas estruturas intermédias, que ndo assegura o desenvolvimento da sequencialidade das aprendizagens entre niveis
de educagao e ensino; R25 " Insuficiente articulagdo ao nivel das estruturas educativas, que ndo potencia o desenvolvimento da sequencialidade
das aprendizagens entre os diversos anos de escolaridade e niveis de educagéo e ensino; R26 " deficiente articulagéo entre niveis de educacao
e ensino e ciclos que ndo favorece a sequencialidade"”; R27 -"Insuficiente lideranca por parte dos responsaveis pela coordenagdo, que néao
asseguram o desenvolvimento da sequencialidade das aprendizagens e a confianga nos resultados”; R29 "Deficiente articulagdo que néo
favorece a sequencialidade, ; R31 "Insuficiente trabalho desenvolvido entre 12 e 2° ciclos, que ndo favorece a sequencialidade das aprendizagens.
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Anexo 5 - Recolha de Recortes por Categoria e sub-categoria — Reconhecer a articulagdo na accao

Categorias

Sub-
categorias

Recortes

2.Reconhecer a
Articulagéo na
acgao

articulagéao de
modo
deliberado e
estratégico

R1 " foram implementados mecanismos para promover a articulagao entre os diferentes ciclos de estudos; [...]Jefectivamente através de reuniées e em
diferentes momentos do ano [...]"; R5-" Existe uma articulagao consistente"; R6- "Os CD e os departamentos implementam varias estratégias de modo
a assegurar a articulagdo vertical e horizontal; [...] " A articulagdo é adequada"; R8 "reunido quinzenal para procederem a articulagdo e
sequencialidade"; R9- " O Agrupamento promove a articulagdo através do Conselho de Docentes, Departamentos Curriculares, Conselho Pedagégico
sendo complementado com a intervengao do departamento de educagéo especial." R14 - " Os CD e departamentos articulam..."; R19 "Qualidade do
trabalho de articulagéo e de sequencialidade..." R21 -"Processos de articulagao implementados tanto a nivel interno como com estabelecimentos
particulares"; R30 " Os CD e os DC articulam os aspectos essenciais [...] sdo desenvolvidas iniciativas consistentes de articulagdo inter-ciclos"; R32 "
A lideranga do C. ex. potencia a articulagdo entre os varios érgaos e estabelecimentos do agrupamento" " o 12 ciclo reine mensalmente com o pré-
escolar e o 2° ciclo".

articulagéao
débil

R2- "A articulagdo nao se reveste de uma acgao sistematica e consistente" " A art. intra e interdepartamental revela debilidades"; R3- "A promogéo da
articulagdo e da sequencialidade entre niveis de educagdo e ensino e ciclos de estudo ndo se reveste de uma acgéo sistematica e consistente por
parte dos responsaveis do Agrupamento " ;R4- Ainda ndo é evidente a implementacdo de acgdes evidentes e sistematicas para o desenvolvimento
sustentado da articulagdo e da sequencialidade" R7- " deficiente articulagdo entre niveis de educagdo e ensino", "a articulagdo e a sequencialidade
funcionam entre 2° e 3° ciclos; R12 " é ainda débil a articulagé@o entre ciclos"; R15 " estdo implementadas dinamicas entre alguns departamentos”;
R17 " Algumas acg¢des para o desenvolvimento da articulagdo sendo estas mais consistentes e sistematicas entre o pré-escolar e 1%iclo"; R18-
"Algumas acgdes que ainda ndo apresentam um caracter sistematico e consistente”; R20 " a articulagdo intradepartamental apresenta-se pouco
consolidada"; R22 "Insuficiente articulagao"; R23 "A articulagéo entre o segundo e e terceiro ciclos ndo séo evidentes; o pré-escolar e o primeiro ciclo
tém realizado reunides" R24 "Carece de maior aprofundamento”; R25 "Insuficiente articulagdo”; R27 "Insuficiente articulagdo interciclos [...] ; é
apenas promovida através de iniciativas pontuais"; R28 " as praticas ndo séo asseguradas de modo consistente e sistematico" "Insuficiente lideranca
que néo potencia o desenvolvimento consistente da articulagdo e da sequencialidade;

nao articulacao

R10 " as acgdes em torno da articulagdo nado sdo consistentes e sistematicas"; " falta de acgdo ao nivel da articulagéo entre ciclos e niveis"; R11"a
articulagdo entre ciclos é uma fragilidade" ; R13 " Insuficiente trabalho das liderancas intermédias, que ndo potencia a articulagdo e a
sequencialidade"; ; R16 "articulacdo e sequencialidade pouco significativas (... ) resultam iniciativas individuais; a articulagao entre ciclos € um ponto
fraco"; R26 "deficiente articulagdo entre niveis de educagdo e ensino e ciclos que ndo favorece a sequencialidade"; "a interaccdo dos varios
professores|...]ndo decorre de uma acgéo intencional, com procedimentos precisos, mas apenas de iniciativas pontuais de ambito disciplinar"; R29 "
Deficiente articulag@o que nao favorece a sequencialidade, [...] Insuficiente articulagéo entre 6rgéos e estruturas de orientagéo educativa”; R31 " ponto
fraco: Insuficiente articulagé@o entre 12 e 2° ciclos”
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Anexo 6 - Recolha de Recortes por Categoria e sub-categoria — Formas de articulacao

Categorias Sub-categorias Recortes

Reunides R1- Em reunides entre diferentes estruturas, em varios momentos ao longo do ano; ; R6-"Promocao de reunides de trabalho
3.Formas de interdepartamen | com responsaveis pela articulagdo curricular de outros departamentos ou niveis de educagao e ensino"; R7 -" reuniao
articulagao tais conjunta com todos os niveis de educacdo e ensino e entre 12 ciclo e coordenadores de departamento.; R9- " O

Agrupamento promove a articulagdo através do Conselho Pedagogico e Conselho de articulagdo"; R18- "Formacado de
equipas de trabalho com docentes dos trés ciclos que reinem no inicio e no final do ano"; R32 "ac¢des de articulacao intra e
interdepartamental ao nivel do 2° e 3° ciclos, articulagdo do 1° ciclo com o pré e com o 2° ciclo.

Reunides intra-
departamentais:
departamentos
e conselhos de
docentes

R2-"articulagao horizontal estd sedimentada ao nivel do CD com procedimentos normalizados."; R3 -" reunides efectuadas
pelos DC/ CD assume-se como estratégia; R4 -"Existe articulagao intra-departamental em CD e departamentos curriculares”;
R5- " Concretiza-se no Planeamento das unidades didacticas, construcao de matrizes de avaliagédo e na elaboragao de testes
e instrumentos de trabalho”; R8 " no inicio de cada ano sdo realizadas reunides de Conselho de Turma"; R8 "reunido
quinzenal entre pré e 1° ciclo para procederem a articulagéo e a sequencialidade"; R10 "Os docentes da educacéo pré-
escolar e do 12 ciclo tém uma reunido conjunta, por periodo lectivo[...]"; R12 "reunides numa logica de ciclo"; R14 "Os CD e
departamentos articulam..."; R15 "ja houve reunides entre 1° ciclo e professores do 52 ano para gestao de contetdos"; R19
-"O conselho de titulares de turma trabalha de forma colaborativa em reuniao conjunta”; R20 " momentos de trabalho comum
para o planeamento das aprendizagens"; R21 " reunides conjuntas das coordenagdes de ciclo" ; R22 "Os CD/DC planificam
actividades"; R23 " A articulagdo processa-se no quadro dos érgaos e das estruturas de orientagdo educativa"; R24 "
sobretudo entre pré-escolar e primeiro ciclo” R28 " estdo previstas reunides de CEF e , entre PCA semanalmente e estao
previstas reunides conjuntas dos dois CD, pré e 12 ciclo; R30 "Os CD / DC articulam os aspectos essenciais, planeamento
das unidades didacticas, critérios de avaliagao e outros...; R31 "as reunides efectuadas pelos departamentos/ Conselho de
docentes assumem-se como uma estratégia para promover a coordenagao pedagdgica e a interacgao entre disciplinas/anos
de escolaridade.

N&o existem/
Nao funcionam

R11 "A articulagédo vertical é uma fragilidade"; R13 "... a articulagdo vertical é insuficiente"; R16 "O coordenador néo
conhece as planificagbes nem sdo consideradas no planeamento das estruturas pedagogicas"; R17 “Nao existem praticas
institucionalizadas com vista a um trabalho eficaz de articulagcdo e sequencialidade"; R25 "os CD e os departamentos nao
tem tido efeito na regulacdo; R26 " iniciativas pontuais e de &mbito estritamente disciplinar”; R27 " as estratégias e
concepgao de materiais resultam, em regra, do trabalho individual ou entre pares do mesmo ano de escolaridade"; R29 "
foram criados grupos [...] ndo foi dada continuidade a esta acgao no sentido de reforgar a articulagao interciclos"
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Anexo 7 - Recolha de Recortes por Categoria e sub-categoria — Relevancia da articulacao

Categorias

Sub-categorias

Recortes

4. Relevéancia

da articulagao

nos momentos
de reunido

Reflexao do
processo de
ensino/aprendiz
agem.

R6 "identificacdo de conteudos nao leccionados, aplicagdo de avaliagdo diagnéstica, estabelecimento de critérios de
avaliagao, reflexao sobre os resultados escolares"; R14 "Os CD e Departamentos reflectem sobre aspectos marcantes
do trabalho docente"; R19 "trabalham aspectos essenciais da gestao do curriculo, planificam as actividades educativas,
debatem modalidades e critérios de avaliagdo, analisam resultados"; R21 " identificagcdo das competéncias essenciais,
elaboram planificagbes anuais e mensais, trocam experiéncias, partilham materiais e produzem fichas de avaliagéo
sumativa"; R23 " Aperfeigoarem os mecanismos de transicdo"; R22 "Panificam actividades, debatem modalidades e
critérios de avaliagdo, analisam resultados escolares, estabelecem medidas para o sucesso"; R30 " debatendo os
resultados escolares ( internos e externos) e as medidas a adoptar face as areas de sucesso mais criticas. A acgao
destas estruturas inclui, a produgao de materiais de apoio ao trabalho auténomo dos alunos";

Partilha de
experiéncias e
materiais

R1 "elaboragdo de varios documentos orientadores das praticas dos docentes"; R3 "elaboram-se planificagoes,
produzem-se materiais e trocam-se experiéncias"; R4 "estratégia para promover a coordenagdo pedagodgica...
elaboram-se materiais e trocam-se experiéncias"; R5 articulagdo visivel na elaboracdo e partilha de materiais"; R8
"concretizarem o PAA, aferirem o grau de consecugao dos PCT"; R9 " O Conselho de articulagdo tem vindo a produzir
alguns materiais"; R10 "sequéncia das competéncias ao longo do ciclo; O pré e 12 ciclo tém uma reunido conjunta por
periodo versando a planificagcao de actividades de articulagédo e a sequencialidade das aprendizagens”; R15 "analise das
provas de afericdo e [...] partilha de planificagbes"; R17 "aferirem competéncias e organizar actividades"; R18 "
Desenvolvimento de actividades conjuntas [...] articularem contetidos”; R20 " constru¢ao de plano de aula e matrizes de
testes" ; R24 "definicdo de critérios de avaliagdo e elaboracdo de instrumentos de avaliagao"; R26 " elaboracao de
planificagbes, produgao de materiais e troca de experiéncias"”; R28 "realizarem testes de avaliagao diagnéstico”; R29 "
O 12 ciclo promove acgOes sistematicas e consistentes de trabalho cooperativo, designadamente na realizagdo de
planificagbes e construgdo de materiais por ano de escolaridade”;  R31 " coordenagédo pedagogica e interacgao entre
professores"”; R32 " definicdo de critérios de avaliagao, elaboragao de instrumentos de avaliagao diagnéstica, formativa
e sumativa".

Néao
mencionado

R2; R7, R11; R12; R13; R16; R25; R27; (confrontando com a categoria 2 verifica-se que nestas unidades a articulagao
nao existe ou existe de forma débil).
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Anexo 8 - Recolha de Recortes por Categoria e sub-categoria — Visibilidade do planeamento da articulacao e da sequencialidade nos
documentos estratégicos do agrupamento

Categorias

Sub-
categorias

Recortes

5.Visibilidade do
planeamento, da
articulacdo e da
sequencialidade nos
documentos
estratégicos do
agrupamento

Documentos
estruturantes:
Projecto
Educativo;
PAA; PCA e
OUTROS.

R1- "O PCA integra um Plano para o desenvolvimento da articulagdo vertical e horizontal"; R3- O PAA contempla
projectos e acgdes direccionados para a participagao; R6-" Orientacdes e estratégias definidas no PCA" R7 "sao
preenchidas fichas de ligacdo que permitem garantir a sequencialidade das aprendizagens ente ciclos"; R14 "os
titulares demonstram conhecer as orientagées dos documentos organizacionais"; R19 "Apresentacdo do guido
base para a construgdo do projecto curricular"; R23 " Foram elaborados os instrumentos fundamentais de
planeamento (PE, RI,PAA, PCA,,para além disso a articulagdo e coordenagao processa-se no quadro dos 6rgaos
e estruturas de orientacdo educativa"; R26 "a articulacdo entre diferentes unidades, niveis e ciclos do
Agrupamento apresenta-se como um dos objectivos do Projecto Educativo"; R27 "O PCT apresenta conteldos
disciplinares passiveis de articulacdo ao nivel da area de projecto” ; R28 " os documentos de planeamento
educativo prevéem mecanismos promotores de articulagao e sequencialidade”; R30 "orientagbes estabelecidas
nos instrumentos fundamentais”.

Nao referido ou
inexistente

R2; R4; R5; R7; R8 R9; R10; R11, R12; R13; R15; R16; R17 "é reduzido ou inconsistente o planeamento
conjunto”; R18; R20; R21; R22; R24; R25; R29 ; R31, R32.
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Anexo 9 -Recolha de Recortes por Categoria e sub-categoria — Evidéncias de trabalho colaborativo em agrupamento

Categorias

Sub-categorias

Recortes

6.Evidéncias de
trabalho
colaborativo em
agrupamento

Accdes
sistematicas e
consistentes
envolvendo
mais de dois
niveis ou ciclos
de ensino (pré-
escolar, 12 ciclo,

R1 -"Efectivamente, através das reunides entre as diferentes estruturas , em véarios momentos é efectuado o
encadeamento das competéncias entre ciclos", " é também realizada a troca de informagéao relativa aos alunos entre
educadores, professores do 12 ciclo e destes com o 2° ciclo"; R6-" Os modos de organizagao e articulagao entre
estruturas de orientagdo educativa tém fomentado o trabalho colaborativo dos docentes"; reunides de trabalho com
responsaveis pela articulagao curricular de outros departamentos ou niveis de educacéo e ensino", " Sao elaborados em
comum, diversos materiais, que séo partilhados pelos docentes"; R9 "O Conselho de articulagao € onde estao presentes
os coordenadores dos departamentos, do pré, do 12 ciclo e da educagao especial’. R14 " O planeamento e as praticas
docentes mostram-se alinhados" [...] "a opcédo por apenas 4 departamentos € uma Optima estratégia de articulacao";

R19 "Conselho de titulares de turma ( composto por professores educadores) desenvolve praticas sistematicas de

2°ciclo e trabalho cooperativo"; "O conselho de titulares de turma trabalha de forma colaborativa em reunido conjunta"; R21 "
outros) reunides de trabalho conjuntas de trabalho colaborativo( entre professores e educadores) [...] os resultados do trabalho
colaborativo reflectem-se nos resultados dos alunos", R30 " iniciativas consistentes de articulagao inter-ciclos"; " O
trabalho colaborativo interdepartamental é aprofundado em reuniées semanais”; R32 "a acgdo visando o trabalho

cooperativo resulta mais da lideranca do érgao de gestao do que das coordenagdes pedagogicas".
Accdes R3- Os professores do 1° ciclo promovem acgbes sistematicas e consistentes de trabalho cooperativo visivel na
sistematicas, elaboragao de planificagdes e fichas de trabalho”; R5-" Os professores do 12 ciclo desenvolvem acgdes sistematicas e
planeadas consistentes de trabalho colaborativo”; R8 "Tempos para desenvolvimento de tarefas conjuntas entre docentes do

envolvendo um

Unico nivel de
ensino ou

departamento

mesmo Conselho de Turma"; R7- existe trabalho colaborativo. O pré-escolar trabalha de forma colaborativa", R10 "A
reestruturagéo dos DC foi uma decisdo tomada com vista a uma maior potenciacdo dos mecanismos de interac¢ao”;
R13 "Os CD retunem com regularidade, o que fomenta o trabalho colaborativo nestes niveis"; R15 “Trabalho colaborativo
visivel no pré o mesmo ndo acontecendo nos restantes"; R16 "O 1° Ciclo privilegia o trabalho cooperativo";R17
"interacgao e participagdo em actividades conjuntas entre pré e 12 ciclo"; R18 " a nivel intradepartamental é realizado
trabalho colaborativo" ; R22 "Conselho de docentes desenvolve praticas de trabalho cooperativo" R29 " O 12 ciclo
promove acgbes sistematicas e consistentes de trabalho cooperativo, designadamente na realizagdo de planificagoes e
constru¢do de materiais",
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Anexo 9 - Recolha de Recortes por Categoria e sub-categoria — Evidéncias de trabalho colaborativo em agrupamento (continuagao)

Categorias

Sub-categorias

Recortes

6.Evidéncias de
trabalho
colaborativo em
agrupamento

Accodes ténues
visiveis em
pequenos
grupos

R23 "troca de informagdes entre professores”, "A planificacdo é elaborada numa légica de ano/disciplina”; R24 "Ainda
R25 "O

R28 "estdo previstas reunides de CEF e , entre PCA

reduzido o trabalho colaborativo entre professores [...] verifica-se sobretudo entre a pré e o primeiro ciclo";
trabalho cooperativo nao teve continuidade ao longo do ano";
semanalmente e estdo previstas reunides conjuntas dos dois CD, (pré e 1° ciclo); R31 "participagdo em projectos;
definicdo de pré-requisitos, fichas diagnéstico iguais por ano, participagdo em algumas actividades conjuntas, [...]

coordenacao pedagdgica e interacgao entre professores”.

Nao existente
ou nao referido

R11 "

R20 " n&do se verifica uma pratica

R2 -"Insuficiente articulagao [...] que nao permite o desenvolvimento de trabalho colaborativo";R4; (nao refere);
nao foi visivel o desenvolvimento de um trabalho articulado”; R12; (ndo refere);
generalizada de trabalho colaborativo”; R26 “iniciativas meramente informais e a titulo individual"; R27 " trabalho

individual ou entre pares"
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Anexo 10 - Recolha de Recortes por Categoria e sub-categoria — Debilidades encontradas

Categorias

Sub-categorias

Recortes

7.Condicionantes
ao exercicio de
articulacao e
sequencialidade

Lideranga das
estruturas
intermédias

R3 “As liderangas intermédias ndo adoptam dindmicas eficazes”; R4 As liderangas intermédias ndao assumem
dinamicas eficazes”; R11 " Falta de acgao das liderangas intermédias [...] que nao favorece a sequencialidade
das aprendizagens”; R13 " Insuficiente trabalho das liderangas intermédias, que ndo potencia a articulagéo e a
sequencialidade"; R18" Insuficiente lideranga das estruturas intermédias, que ndo assegura acgdes sistematicas
de sequencialidade; R20 " Insuficiente lideranga de algumas estruturas intermédias; R27 " Insuficiente lideranca
por parte dos responsaveis pela coordenacgado, que ndo asseguram o desenvolvimento da sequencialidade das
aprendizagens e a confianga nos resultados"; R23 " Falta de ac¢édo das liderancas intermédias dos 2° e 3° ciclos
[...] que ndo potencia o desenvolvimento da sequencialidade entre ciclos de estudos";R24 " Insuficiente lideranca
de algumas estruturas intermédias, que nao assegura o desenvolvimento da sequencialidade; R26 “A promogao
da coordenagédo pedagdgica, ndo decorre de uma acgao intencional’; R27 " Insuficiente lideranga por parte dos
responsaveis pela coordenagdo, que nao asseguram o desenvolvimento da sequencialidade; R28 -"Insuficiente
lideranca que néo potencia o desenvolvimento consistente da articulagio e da sequencialidade;

outros

R2 “O funcionamento dos departamentos ndo se revela eficaz”; R12“ ndo foram transmitidos; R15nédo existe uma
acgao planificada e intencional’; R22 “ falta reflexao e reorientagédo de estratégias e medidas”; R25“ nao existem
praticas institucionalizadas e globais com vista a um trabalho eficaz”; R29 *“ nao se colheram evidéncias de
atitudes pro-activas”; R31 "Insuficiente trabalho desenvolvido entre 12 e 2° ciclos, que nao favorece a
sequencialidade.

Nao encontrado

R1; R5; R6; R7; R8; R9; R10; R14; R16; R17; R19; R21; R30; R32
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