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Resumo

Os Agrupamentos de Escolas/Escolas ndo Agrupadas portugueses foram
convidados, no &mbito do Programa Nacional de Promoc¢ao do Sucesso Escolar (PNPSE)
e no final do ano letivo 2015/2016, a conceber planos de agdo estratégica para
implementar nos dois anos letivos subsequentes.

Os planos de agdo estratégica, ao constituirem-se como uma mudanga
incremental, procuraram criar a oportunidade de (re)pensar a escola e de (re)construir
caminhos de promogdo do sucesso.

Assim, neste relatério, depois de se trilhar o caminho desde a concecdo do plano
de acdo estratégica do Agrupamento de Escolas Mosteiro ¢ Cavado até ao primeiro
momento de avaliagdo, lanca-se um olhar analitico sobre as suas forg¢as e fraquezas
enquanto recurso estratégico de governacao da escola, permitindo concluir que a balanca
pende para o lado das forcas que se podem resumir na congregacdo de esfor¢os na
promoc¢ao do sucesso escolar e da qualidade das aprendizagens, enquanto condicdo
natural da Escola que se quer para todos, descolando da abordagem tradicional que
procura a explicacdo do fendmeno no fatalismo socioldgico, ndo podendo, contudo,
descurar-se as fraquezas, na medida em que se encontram ancoradas nos modelos de
analise organizacional e respetivas imagens imperantes no Agrupamento, com o estilo de
lideranga prevalecente e com as culturas de escola e subculturas dos profissionais que ai

dominam.
Palavras-chave: plano de acdo estratégica, PNPSE, sucesso escolar, qualidade

das aprendizagens, modelos e imagens de andlise organizacional, liderangas, culturas e

subculturas de escola
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Abstract

The Portuguese Schools clusters/nonclustered Schools were invited, regarding
the Promotion of School Success National Program (PNPSE), at the end of the 2015/2016
school year, to design strategic action plans to be implemented in the two subsequent
school years.

These strategic action plans, taking root as an incremental change, sought to
create the opportunity to (re) think school and (re) build ways to promote success.

Thus, in this report, after treading the path from the conception of the strategic
action plan for Mosteiro and Cavado Schools Cluster, until the first assessment moment,
an analytical look on its strengths and weaknesses is taken, as a strategic resource for the
school management, allowing us to conclude that the balance is tipped towards the side
of the strengths, which can be summed up in the idea of pooling all efforts to promote
school success and the learning quality, as the natural condition of the School that is
aimed for all, thus detaching from the traditional approach that seeks the phenomenon’s
explanation in the sociological fatalism. Nevertheless, the weaknesses cannot be
neglected, as they are anchored in organizational analysis models and in their respective
images, dominant in the schools cluster, with the prevalent leadership style and with the

school cultures and the subcultures of the professionals, which dominate in it.

Key words: strategic action plan, PNPSE, school success, learning quality, models and

images of organizational analysis, leadership, school cultures and subcultures
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Introducao

No ambito do Programa Nacional de Promog¢do do Sucesso Escolar (PNPSE),
criado no quadro das orientacdes de politica educativa definidas no Programa do XXI
Governo Constitucional, nas Grandes Opg¢des do Plano 2016-2019, e na Resolucdo de
Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 11 de abril, foram concebidos, pelos
Agrupamentos de Escolas/Escolas ndo Agrupadas portugueses, planos de agdo
estratégica. O PNPSE tem por finalidade promover um ensino de qualidade para todos,
combater o insucesso escolar, num quadro de valorizacdo da igualdade de oportunidades
e do aumento da eficiéncia e qualidade da escola publica, e nasce da urgéncia de um
compromisso nacional que visa garantir uma educa¢do de qualidade como resposta as
novas exigéncias de uma sociedade do conhecimento e da competitividade e assenta na
prevaléncia de politicas “bottom up”.

O plano de acgdo estratégica, enquanto medida do PNPSE, concorre para a sua
principal finalidade e, por um lado, ao centrar-se no /ocus da ac¢do educativa, acarretando
para o interior da prépria escola mudancas incrementais e, por outro lado, ao envolver,
desde a sua concegdo ao primeiro momento de avaliacdo, passando pela implementagdo
€ monitorizag¢do, os lideres formais da escola, criou a oportunidade de (re)pensar a escola
e de (re)construir caminhos de promog¢ao do sucesso para os seus alunos.

Desta feita, este trabalho, sob o titulo “(Re)pensar a escola e (re)construir
caminhos de promocdo do sucesso: um olhar sobre as forgas e as fraquezas do Plano de
Acdo Estratégica (PAE) enquanto recurso estratégico de governagdo da escola”, apoia-se
num exercicio de andlise reflexiva sobre os fatores internos, isto é, as forgcas e as
fraquezas, do plano de acgdo estratégica do Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado,
embora num ou noutro ponto se discorra sobre alguns fatores externos.

Esta anélise reflexiva (parte II) foi levada a cabo a luz de um quadro teoérico que
compreende a escola como organizagdo, os modelos de andlise organizacional e imagens
organizacionais de escola, avancando de seguida para a caraterizagdo do Programa
Nacional de Promog¢ao do Sucesso Escolar e para o estado da educacdo em 2015 - 2016,
ano de lancamento deste programa e de desenho dos planos de agdo estratégica pelas
escolas, no que respeita a taxa de retengdo e desisténcia, por ano letivo, nivel de ensino,
ciclo de estudos e ano de escolaridade, a taxa de abandono escolar precoce e a
preocupacdo crescente dos diversos sistemas de ensino dos paises da OCDE com a
qualidade das aprendizagens e a equidade na educacio.

Seguidamente, e, com o intuito de compreender os principios e as dindmicas
subjacentes ao PNPSE, em geral, e aos planos de agdo estratégica, em particular,

discorreu-se sobre os atuais desafios da escola e, igualmente, acerca dos movimentos



sobre o desenvolvimento organizacional da escola na procura da eficécia e da qualidade
das aprendizagens do alunos e da escola, bem como pela importancia da(s) cultura(s) e
subcultura(s) dominante(s) na organizac¢do escolar e da lideran¢a no desenvolvimento de
processos de melhoria eficaz da escola, dreas em que a investigacdo em educagdo tem
investido nas ultimas décadas na tentativa de encontrar resposta para a questdo a escola
faz a diferen¢a no sucesso educativo dos alunos?. Para finalizar o enquadramento teorico
que sustenta a andlise reflexiva acerca das forcas e as fraquezas do plano de acdo
estratégica enquanto recurso estratégico de governagdo pedagdgica da escola, impds-se

29 ¢

conceptualizar “planeamento”, “estratégia” e “acdo estratégica”.



Sumario Executivo

A autora deste relatorio concluiu a licenciatura em Biologia — Ramo de
Formacao Educacional, em 22 de maio de 2002, na Faculdade de Ciéncias e Tecnologias
da Universidade de Coimbra com a média final de 17 valores e realizou o estagio
profissional com 19 valores, no ano letivo 2001-2002.

Ao longo do seu percurso profissional, primeiramente na Escola Basica dos 2.° e
3.° Ciclos do Cévado (Braga), onde foi colocada apos a licenciatura, e a partir do ano
letivo 2003-2004, no Agrupamento de Escolas Mosteiro ¢ Cavado, desempenhou os
seguintes cargos (2002-2005 e 2009-2017): Coordenadora da Biblioteca Escolar/Centro
de Recursos Educativos (BE/CRE), Coordenadora de Projetos, Representante de Seccao
Disciplinar, Delegada de Instalagdes, Responsavel pela Pagina de Internet da Escola,
Responsavel pela criagdo da Disciplina de Componente Local — Educar para a Saude,
Coordenadora do Projeto de Educagdo para a Satide e Educacao Sexual (PESES) e, neste
ambito, responsavel pela implementacdo da Lei n.° 60/2009, de 6 de agosto, e da Portaria
196-A, de 9 de abril, normativos relativos ao regime de aplicacdo da Educacdo Sexual
em meio escolar, diretora de turma, Interlocutora da Acdo n.° 4 do Programa de
Acompanhamento da Acdo Educativa “Observacdo de aulas entre pares -
Desenvolvimento profissional docente” e Responsavel pela execucdo da Medida 2 do
Plano de A¢do Estratégica “Observar para Melhorar”.

Nos anos letivos 2007 a 2009, no Agrupamento de Escolas Gil Vicente, foi
Coordenadora do Jornal Escolar “Novas do Gil”, vencedor do 1.° Prémio de Jornalismo
Escolar na categoria de Ensino Bdsico atribuido pelo Gabinete de Imprensa de
Guimaries.

Na qualidade de formadora nas areas ¢ dominios “CO05: Didaticas especificas
(Biologia e Geologia)” e “D12: Praticas de Educagdo para a Saude (Educagdo Sexual)”,
dinamizou as seguintes oficinas de formagdo: “Atuagdo docente na educacdo para a
sexualidade na aplica¢do do programa PRESSE (1.°, 2.° e 3.° ciclos)” (2011 e 2012) e
“Planeamento da acdo estratégica de promog¢ao da qualidade das aprendizagens” (2016).

No que respeita a publicagdes, salienta-se o facto de ser coautora do manual
técnico-pedagogico “Ideias e dicas para utilizar o quadro interativo”, autora do artigo
“Educacdo sexual... Porque urge aprender a falar menos dos jovens e mais com o0s
jovens”, publicado no Tomo I do e-book “Educacdo Sexual: do Saber ao Fazer - Um
Contributo para a Formagdo de Professores”, propriedade e edicdo do Centro de
Formagao de Associacdo de Escolas Braga/Sul, e da atividade de aprendizagem intitulada

“Por que razdo a Terra treme?”, publicada na Casa das Ciéncias — Portal da Gulbenkian



para Professores e na revista da Associacdo Portuguesa de Professores de Biologia e
Geologia (APPBQG).

O primeiro contacto com a gestdo estratégica aplicada a educagdo surge com o
Programa de Acompanhamento da Acdo Educativa, delineado a partir das areas de
melhoria em que o Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado deveria incidir
prioritariamente os seus esfor¢os, no seguimento da avaliacdo externa das escolas levada
a cabo pela Inspe¢ao-Geral da Educacio e Ciéncia (IGEC), no ano letivo 2013-2014. Este
Programa de Acompanhamento da Ag¢@o Educativa, monitorizado e avaliado pela
Inspecdo-Geral da Educacdo e Ciéncia (IGEC), durante dois anos letivos, 2014/2015 e
2015/2016, compreendia a conce¢do, implementagdo e monitorizagdo, avaliagcdo e
prestacdo de contas de quatro agdes, a saber: “+ Inglés”, “CM (Calculo Mental)”, “Mais
Ciéncia” e “Observacdo de aulas entre pares - Desenvolvimento profissional docente”,
sendo a autora deste relatério nomeada pelo Diretor do Agrupamento para, juntamente
com este, ser interlocutora da quarta medida supramencionada.

No final do ano letivo 2015/2016 e como resultado da Resolug¢do do Conselho de
Ministros N.° 23/2016, de 11 de abril, foi langado o Programa Nacional de Promogéo do
Sucesso Escolar (PNPSE) e com ele a concecdo dos planos de agdo estratégica.
Relativamente a concec¢do dos planos de acdo estratégica, a autora deste relatorio
reflexivo foi a formadora, mandatada pela Dire¢do-Geral da Educag¢do (DGE), em
colaboragdo com o Centro de Formagao de Associa¢do de Escolas (CFAE) Braga/Sul, da
oficina de formacdo “Planeamento da a¢do estratégica de promog¢do da qualidade das
aprendizagens”. Nesta oficina de formagdo, foram concebidos os planos de agdo
estratégica do Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado e também dos Agrupamentos
de Escolas André Soares, Real, Celeirds e Trigal Santa Maria.

No ano letivo 2016/2017, primeiro ano de implementagdo dos planos de agdo
estratégica, a autora deste relatorio reflexivo foi nomeada pelo Diretor do Agrupamento
como responsavel pela execu¢do da medida 2 do plano “Observar para Melhorar” e, ao
abrigo do ponto 2 do artigo 28.° do Decreto-Lei n.° 127/2015, de 7 de julho, passou
também a desempenhar o cargo de assessora técnico-pedagdgica do CFAE Braga/Sul, o
que lhe permitiu acompanhar o levantamento das necessidades de formagao inscritas em
todas as medidas, dos diferentes planos de agdo estratégica de todos os Agrupamentos de
Escolas associados do CFAE Braga/Sul, bem como a concegdo, implementagao,
monitorizagdo ¢ avaliagdo do Plano de Formagdo deste CFAE e particularmente da
candidatura deste a financiamento ao Fundo Social Europeu através do Programa
Operacional Capital Humano (POCH), no contexto da tipologia de intervengdo “Eixo 4

— Qualidade e Inovagdo do Sistema de Educagdo e Formagao™.



No que respeita a formagdo continua, a autora deste relatorio frequenta formagao
todos os anos, norteada pela vontade de aprender e com especial incidéncia nas areas
didatico-pedagogicas e em formacao oferecida por institui¢des do Ensino Superior.

Por ultimo, salienta-se o facto de a autora deste relatorio integrar, desde 2005, o
Grupo de Trabalho Pedagogia para a Autonomia (GT-PA) da Universidade do Minho e
ser colaboradora da Casa das Ciéncias - EDULOG (Fundagdo Belmiro de Azevedo),
desde 2011.



Parte I — Enquadramento tedrico

1. A escola como organizacio

Nos ultimos tempos, as questdes em torno da escola como organizagdo tém
assumido especial relevancia nas areas de reflexdo do pensamento educacional em geral
e constituido objeto primeiro e razdo de ser do espago disciplinar especifico da
administracdo educacional.

A palavra “organizacdo” tem origem no vocabulo grego “organon” e significa
“instrumento, utensilio”. Na literatura, este termo deriva de “organizar” + <-¢cdo> e
apresenta como possiveis definicdes “ato ou efeito de organizar”, “preparacgdo,
planeamento”, “institui¢do, corporagdo, organismo”, “disposi¢do que permite 0 uso ou
funcionamento eficiente, ordem” ou ainda “relacdo de coordenagdo e coeréncia entre os
diversos elementos que formam um todo”.

De acordo com as palavras de Licinio Lima (1992: 41), sera “dificil encontrar
uma definicdo de organizagdo que ndo seja aplicavel a escola”. Assim, a concetualizagao
de “organizacdo” parece a partida uma tarefa facilitada quando aplicada a escola, no
entanto, revela-se uma tarefa complexa quando se procura uma defini¢cdo que reina
“algum consenso entre os varios autores e perante as diversas perspetivas vigentes no
ambito da andlise organizacional” (Costa, 1996: 11).

Nesta procura em conceptualizar a escola como organizagcdo, e perante a
diversidade de conceptualizagdes que a literatura da especialidade oferece, a definig¢do de
Etzioni apresenta-se como uma das mais simples. Segundo Etzioni, “As organiza¢des sdo
unidades sociais (ou Agrupamentos humanos) intencionalmente construidas e
reconstruidas, a fim de atingir objectivos especificos” (1984: 3). Esta definicdo “ndo
resistiria, por exemplo, a uma interpelac@o acerca “dos objectivos especificos a atingir””
(Silverman, 1984: 9; Bell, 1988: 4-5, cit. em Costa, 1996: 11), apesar de, tal como defende
Worsley quando alude ao facto de que os vérios especialistas “[...] geralmente, salientam
que as organizagdes sdo corpos, que persistem no tempo, € que sdo estruturados
especialmente para atingir fins especificos” (Costa, 1996: 11).

A complexidade na busca de uma definicdo de “organizacdo” unanimemente
aceite, ou pelo menos mais resistente a critica no quadro tedrico da andlise
organizacional, levou a que investigadores como Mundz e Roman, apds uma revisdo
exaustiva da literatura da especialidade, indiquem

como elementos fundamentais do conceito de organizagéo os cinco seguintes: composicao:

individuos e grupos interrelacionados; orientagdo para objetivos ¢ fins; diferenciagdo de



fungdes; coordenagdo racional intencional e continuidade através do tempo (Mundz e

Roman, 1989: 41 a 46, cit. em Costa, 1996: 11).

Nesta linha de pensamento, Ferreira e al. assumem que a organizagdo se pode
definir enquanto um conjunto de dois ou mais individuos inseridos numa estrutura aberta
ao meio externo, atuando em conjunto e de modo coordenado para atingir objetivos
(2001: 261). De acordo com estes autores, os principais elementos que servem como
indicadores do conceito de “organizacdo” podem traduzir-se conforme a representagao

da figura 1.
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Figura 1 — Elementos do conceito de “organizacdo” (Ferreira ef al., 2001: 261)
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Da defini¢do de “organizacdo” defendida por Ferreira et al. (2001) e da leitura da
figura 1 pode entender-se uma organizagdo como um conjunto de duas ou mais pessoas
que realizam tarefas, em grupo ou individualmente, mas de forma coordenada e
controlada, com vista a atingir objetivos especificos, através da afetacdo de diversos
meios e recursos disponiveis, liderados ou ndo por alguém com as fungdes de planear,

organizar, gerir e controlar.

Uma forma de contornar a dificuldade em conceptualizar a escola como
organizacdo ¢ apontada por Licinio Lima quando aventa ser frequente

encontrar na literatura organizacional a palavra organizagdo acoplada a uma determinada

qualificagdo da qual depende a defini¢do daquele conceito como, por exemplo, organizagéo

social, organizagdo formal, organizagdo informal, organizagdo complexa (1992: 43,

italicos do autor).



Nesta senda, e uma vez que ndo hé organizagio puramente social, nem meramente
coerciva, nem unicamente normativa, nem somente informal e nem exclusivamente
mercantil, por exemplo, e a escola como organizagdo nio ¢ imune a esta realidade, ¢é
possivel aludir a imagem de um “iceberg” ao conceito de “escola como organizacido”, em
que a parte visivel do “iceberg” corresponde a organizag¢do formal, aos resultados, aos
orgdos, aos cargos, a hierarquia da autoridade, a tecnologia e aos objetivos, enquanto a
parte invisivel desse “iceberg” diz respeito a organizacdo informal, aos relacionamentos
e interagdes pessoais, as atitudes, aos padrdes de comportamento, as emogdes, aos afetos,
as normas informais, a motivacdo, aos boatos e aos grupos informais.

A este respeito, Carlos Estévao afirma que o funcionamento da escola como
organizacdo “ganharia sentido se fosse caracterizado [...] como poliptico e
multidiscursivo, isto é, apresentando varias faces e varias vozes” (2003: 52), ou seja, “a
escola como lugar de varios mundos” (ibidem: 51), considerando o “mundo doméstico”,
o “mundo industrial”, o “mundo civico”, o “mundo mercantil” e o “mundo mundial ou
transacional”, em que cada um destes mundos se encontra articulado com uma
determinada imagem de escola, concretamente a escola como “comunidade educativa”,
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ou “empresa educativa”, ou “escola cidadd”, ou “escola S.A.” ou “ organizagdo
polifénica” (ibidem: 53). O Quadro I explicita com maior clareza a articulagio entre estas

imagens e os mundos da escola.

Quadro I — Imagens de escola e respetivos mundos escolares (Estévao, 2003: 53)

IMAGENS DE ESCOLA MUNDOS ESCOLARES
Comunidade educativa Mundo doméstico
Empresa educativa Mundo industrial
Escola cidada Mundo civico
Escola S.A. Mundo mercantil
Organizacdo polifonica Mundo mundial ou transacional

Para este autor, uma leitura das organizacdes educativas deverd, entdo, ter em
conta que estas se constituem como
constelagdes que correspondem, num determinado momento, a diferentes combinacdes de
logicas, de racionalidades, de poderes, de controlos, reforgando-se assim o ja referido
caracter poliptico do seu funcionamento e ultrapassando-se (em sentido dialéctico) as
propostas de outros modelos comummente mais aplicados a analise das organizagdes
educativas [...] como sejam, os modelos burocratico racional, politico, comunitario, de
ambiguidade e (neo)institucional, ou as propostas decorrentes das imagens de mercado ou

de cla (1998: 436).



Licinio Lima propde que a andlise da escola enquanto organizacdo assente na
hipdtese de um modo de funcionamento diptico, procurando abranger as varias
perspetivas de analise organizacional entre os extremos de um “continuum ”, de um lado
marcado pela burocracia racional e, de outro, pela anarquia organizada, sendo este ultimo
conceito encarado ndo como simbolo de organizacdo deficiente, ou auséncia de
hierarquia ou direcdo, mas sim entendido como um conjunto de inconsisténcias e uma
desconexdo relativa entre os membros de uma organiza¢do no que diz respeito as
estruturas e atividades, objetivos, procedimentos, decisdes e realizagdes.

O autor defende uma perspetiva que confronta uma ordem bem mais débil ao nivel
das estruturas do que a conexao caracteristica da burocracia. Deste modo,

a ordem burocratica da conex@o e a ordem anarquica da desconexdo configurardo, desta
forma, um modo de funcionamento que podera ser simultaneamente conjuntivo e disjuntivo.
A escola ndo sera, exclusivamente burocratica ou anarquica. Mas ndo sendo exclusivamente
uma coisa ou outra podera ser simultaneamente as duas. A este fendmeno chamaremos modo

diptico da escola como organizacgio (1998: 163).

Mais tarde, Licinio Lima reitera o0 modelo que havia anteriormente descrito e
que se encontra traduzido na figura 2, nos seguintes moldes:
“Diptico” no sentido em que ¢ dobrado em dois a partir de um eixo constituido pelo plano
da acdo e por referéncia ao plano das orientagdes para a acdo, ora exibindo mais um lado, ou
face (por exemplo a face burocratica-racional, ou de sistema social), ou outra face (a
metaforicamente representada como anarquia, ou ainda aquelas mais associadas aos modelos
politicos, ou culturais e subjectivos), ora ainda apresentando as duas em simultineo, ainda
que em graus variados de abertura ou de fechamento, ou de presenga/auséncia face ao

observador (2001: 47).
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Figura 2 — Modo de funcionamento diptico da escola como organizagdo (da anarquia
organizada a burocracia racional) (Lima, 2001: 48)

Em resumo, “uma organizacdo ndo ¢ um topico de delineamento simples”
(Litterer, 1977: 31) e segundo Jorge Adelino Costa

a definicdo de organizagdo assume conotacdes diferenciadas em fung@o das perspectivas

organizacionais que lhe ddo corpo, ja que estamos em presenca de um campo de investigagdo

plurifacetado, constituido por modelos tedricos (teorias organizacionais) que enformam os

diversos posicionamentos, encontrando-se, por isso, cada defini¢do de organizacdo vinculada

aos pressupostos tedricos dos seus proponentes (1996: 12).

De acordo com a transcri¢do anterior de Jorge Adelino Costa, é impossivel
dissociar a defini¢do de “escola como organiza¢do” dos modelos teéricos de andlise
organizacional, pelo que o proximo assunto a tratar neste relatorio reflexivo sera a

fundamentagdo tedrica de alguns modelos organizacionais de escola.
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2. Modelos de analise organizacional e imagens
organizacionais de escola

Diversas teorias organizacionais asseguram a arte de ler e compreender as
organizacdes educativas. Assim, dentro do vasto conjunto de modelos organizacionais de
escola descritos na literatura nascida no ambito da gestdo e da andlise organizacional, e
tendo em conta a preocupagdo em encontrar um quadro conceptual que sustente e
corrobore a vertente empirica do tema abordado na segunda parte deste relatério
reflexivo, optou-se pelos modelos burocratico racional, politico e comunitario.

Nos ultimos anos e, a par com os modelos de andlise organizacional de escola, a
compreensdo das logicas de funcionamento das organizag¢des educativas tem sido feita
mediante a utilizacdo de um recurso linguistico denominado de “metafora”. Segundo
Morgan, as metaforas sdo frequentemente

perspectivadas como um mecanismo de embelezamento do discurso, mas o seu
significado ¢ muito maior do que isto, dado que a utilizacdo das metaforas implica um modo
de pensar e um modo de observar que penetra na forma como geralmente compreendemos

o nosso mundo (1986: 12, italicos do autor).

Para Canavarro, as metaforas constituem-se como
uma forma de pensar, de ler a realidade, mais de que um adorno do discurso; é-lhe
atribuido um significado mais potente, dado que a sua utilizagdo supde uma forma organizada
de compreensdo dos fenomenos e exerce influéncia sobre a ciéncia, sobre a linguagem, sobre

0 pensamento ¢ sobre a nossa forma de expressdo quotidiana (2000: 28).

Tendo em conta uma nova postura da linguagem das ciéncias sociais, para
Boaventura Sousa Santos,

a linguagem técnica representa um papel importante na primeira ruptura (que separa a ciéncia

do senso comum), enquanto a linguagem metaférica é imprescindivel para a segunda ruptura

(que supera tanto a ciéncia como o senso comum num conhecimento pratico esclarecido)

(1989: 132).

Morgan (1986: 273) apresenta oito imagens ou metaforas organizacionais para
explicar e compreender as organizagdes. As organizacdes sdo, entdo, estudadas como:
“maquinas”; ‘“‘organismos”; ‘“cérebros”; “culturas; ‘“‘sistemas politicos”; “prisdes

psiquicas”; “fluxos de transformag¢do” e “instrumentos de dominag¢ao”.
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Jorge Adelino Costa (1996: 14, italicos do autor) no seu livro intitulado “Imagens
Organizacionais da Escola” utiliza seis distintos modos de perspetivar metaforicamente
a organizacdo escolar, apelidados de “a escola como empresa”; “a escola como
burocracia”; “a escola como democracia”; “a escola como arena politica”; “a escola

como anarquia’ € “a escola como cultura”.

Para este mesmo autor (ibidem: 16, italicos do autor),
a utilizacdo de diferentes imagens organizacionais no estudo da escola a partir do momento
em que possibilita encarar esta organizacdo segundo diferentes pontos de vista, permitira,
consequentemente, uma analise organizacional multifacetada evitando-se, portanto, o
espartilho conceptual de um determinado enquadramento teérico. E que tendo em conta o
caracter seletivo, parcial, relativo e normativo das diversas teorias, quer o facto de cada
organizagio poder ser muitas coisas ao mesmo tempo, quer, ainda, por estarmos a tratar de
realidades em crescente ambiguidade e complexidade, a solucdo mais adequada serd [...] a

adop¢do de uma perspectiva multipla na anélise dos fendmenos organizacionais.
Assim, para melhor compreender a realidade educativa em geral e a realidade

organizacional da escola em particular abordar-se-a4 com cada modelo de organizacdo de

escola a imagem organizacional correspondente.
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2.1. Modelo burocratico racional

A experiéncia tende a  mostrar
universalmente que o tipo burocrdtico mais
puro de organiza¢do administrativa [...] é
capaz, numa  perspectiva  puramente
técnica, de atingir o mais alto grau de
eficiéncia e neste sentido é, formalmente, o
mais racional e conhecido meio de exercer
dominagdo sobre os seres humanos.
Max Weber
Os Fundamentos da Organizagdo
Burocrdtica: Uma Construgdo do Tipo
Ideal

O modelo burocratico racional, enquanto modelo de analise organizacional, foi
primeiramente teorizado pelo socidlogo alemdo Max Weber e revestiu-se de especial
relevancia no contexto historico de um estado moderno, capitalista e democratico, em
que, segundo Max Weber (1979: 246), “E evidente que, tecnicamente, o grande Estado
moderno ¢ absolutamente dependente de uma base burocratica”.

O quadro conceptual tedrico desenvolvido por este modelo terd sido o mais
frequentemente utilizado e, provavelmente, o mais veementemente criticado na
caraterizacdo, quer dos sistemas educativos em geral, quer das escolas em particular. Para
Ouchi (1980: 8), “Virtualmente cada tedrico da organizagdo baseia o seu trabalho
implicita ou explicitamente, no modelo weberiano”.

Max Weber (1979: 229-232) resume em seis grupos de carateristicas os elementos
que especificam a organizacdo burocratica, nomeadamente:

1. existéncia de normas e regulamentos que fixam cada “area de jurisdicao”
(divisdo de trabalho);

2. estruturagdo hierdrquica da autoridade (de acordo com um “sistema
firmemente ordenado de mando e subordinagdo”™);

3. administracdo com base em documentos escritos devidamente preservados
(“arquivos”);

4. principio da especializacdo e do “treinamento” especifico do cargo;

5. exigéncia ao funcionario de “plena capacidade” de dedicagdo ao trabalho
(sem prejuizo da “delimitacdo rigorosa” do “tempo de permanéncia da
reparti¢ao”);

6. desempenho de cada cargo com base na universalidade, uniformidade e
estabilidade das regras gerais (recusa dos privilégios individuais e da

concessdo de favores).
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Para Richard Hall (1971: 34), ap6s uma analise cuidada do quadro conceptual do

modelo weberiano e de muitos outros autores que se dedicaram ao estudo da burocracia,

enquanto modelo organizacional, formula asceticamente onze carateristicas da

organizac¢do burocratica, a saber:

9.

hierarquia da autoridade;

divisdo do trabalho;

competéncia técnica;

normas de procedimento para atuagdo no cargo;

normas que controlam o comportamento do empregado;
autoridade limitada do cargo;

gratificacdo diferencial por cargo;

impessoalidade dos contactos pessoais;

separa¢do entre propriedade e administragao;

10. énfase nas comunicagdes escritas;

11. disciplina racional.

Mais tarde e, tendo por base a leitura do trabalho de Max Weber sobre burocracia,

com o intuito de o analisar em termos de sociologia das organizagdes, Beetham resume a

quatro as carateristicas basicas que, no seu entender, “constituem o padrdo definidor de

Weber relativo a burocracia” de acordo com a transcri¢do seguinte:

[...] hierarquia (cada funciondrio tem uma competéncia claramente definida dentro da

divisdo hierarquica do trabalho e ¢ responséavel pelo seu cumprimento perante um superior);

continuidade (a reparticdo constitui uma ocupagdo remunerada a tempo inteiro, com uma

estrutura de carreira que oferece perspectivas de promogdo regular); impessoalidade (o

trabalho é conduzido segundo regras prescritas, sem arbitrariedades ou favoritismos, e existe

um registo escrito de cada transac¢do); competéncia (os funcionarios sdo seleccionados

conforme o seu mérito, sdo treinados para as suas fungdes e controlam o acesso aos

conhecimentos reunidos nos processos) (1988: 24-25).

Por seu lado, para Carlos Estévao (1998: 178) a burocracia do “tipo ideal”

weberiano ostenta um conjunto de carateristicas distintivas, das quais se salientam:

1.

a centralizacdo da estrutura de autoridade, com cadeias de comando entre
os diferentes niveis hierarquicos;

a orientagdo por metas;

um grau de formalizac¢do e complexidade acentuado;

processos racionais e centralizados de tomada de decisdo e de controlo;

o exercicio profissionalizado de fungdes.
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Neste ponto, interessa esclarecer o entendimento de Max Weber acerca do “tipo
ideal” burocratico
O tipo ideal ¢ uma imagem mental que ndo ¢ a realidade historica ou sequer a “verdadeira”
realidade e cuja fun¢do ainda menos é servir de esquema no qual se pudesse ordenar a
realidade como modelo. Tem, antes, o significado de um conceito-/imite puramente ideal,
pelo qual se mede a realidade para clarificar certos componentes importantes do seu

conteido empirico, € com o qual ela é comparada (1989: 643, italicos do autor).

Em resumo,
Enquanto tipo ideal, a burocracia surge, portanto, como um modelo organizacional
caraterizado globalmente pela racionalidade, e pela eficiéncia e, nesta perspectiva, ndo se
afasta significativamente dos objectivos da administracdo cientifica pretendidos por Taylor

(Costa, 1996: 42, italicos do autor).

Nos sistemas educativos até entdo vigentes em Portugal tem predominado uma
administracdo altamente centralizada com pequenas margens de autonomia. Neste caso,
o modelo burocratico racional assume uma significagdo relevante reconhecida por varios
autores e que Verdasca (1992) consubstancia quando afirma que o centralismo normativo
ndo se compadece com as ldgicas e as interpretagdes locais dos atores. Nesta linha de
pensamento, muito do que a escola € deriva da sua vertente de centralizagio estratégica e
por isso Jodo Formosinho evidencia como “caracteristicas da burocracia apontadas por
Weber e que se aplicam facilmente a escola as seis seguintes: legalismo, uniformidade,
impessoalidade, formalismo, centralismo e hierarquia” (Costa, 1996: 50, itdlicos do
autor). Assim, e no campo da educag@o, o modelo burocratico racional acentua, segundo
Carlos Estévao, que

as organizacdes educativas detém um conjunto tinico de objectivos claros que orientam o seu
funcionamento: que esses objectivos ou metas sdo traduzidos pelos niveis hierdrquicos
superiores da burocracia em critérios racionais de execucdo para os professores e outros
actores; que os processos de decisdo se desenrolam segundo o modelo racional de resolugdo
de problemas; que o controlo formal, assente em regras, determina a priori a conduta exigida;
que o sistema é fundamentalmente um sistema fechado em que se estabelece claramente a

diferenga entre a “politica” e “administragdo” (1998: 180, italicos do autor).

Nao obstante as multiplas significagdes dadas ao conceito de “burocracia”,
algumas delas utilizadas em sentido pejorativo, aparecendo, atualmente, na linguagem
corrente associado as suas disfun¢des, tal como afirma Beetham

A confusdo vem dos muitos significados diferentes que tém sido atribuidos ao termo

”burocracia”, dos quais a lista que se segue ndo €, de modo algum, exaustiva: governo dos
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funcionarios publicos, um sistema de administracdo profissional, ineficacia profissional,

administracdo publica, institui¢do ndo-de-mercado, organizagdo anti-democratica (1988: 12).

A verdade € que se o modelo burocratico racional se reveste de relevancia analitica

na area da educagdo, numa perspetiva fundamentalmente descritiva, explicativa ou critica

do funcionamento das instituicdes escolares, também ¢ igualmente certo que lhe sdo

apontadas insuficiéncias ou inadequagdes, como corrobora Formosinho (1984: 106)

quando aventa que “A conclusdo principal a tirar desta analise ¢ de que ¢ dificil a

renovagdo pedagdgica a partir das escolas e dos professores num sistema onde predomina

a logica do centralismo burocratico”.

Neste trilho de entendimento, também Carlos Estévdo afirma que o modelo

burocrético racional pouco informa

sobre os processos dindmicos das organizagdes educativas, sobre a eventualidade e a

normalidade da ocorréncia de conflitos, sobre as logicas diferenciadas de interac¢do dos

actores, sobre 0s seus jogos estratégicos, sobre outras dindmicas de poder dos actores, sobre

a permeabilidade das organizagdes aos seus meios. Entdo, o modelo burocratico racional,

enquanto visdo unitaria da estrutura organizacional que ndo da conta do carater complexo e

pluridimensional das estruturas, é, por si sd, analiticamente insuficiente, repetimos, para

explicagdo socioldgica da estruturacdo ¢ funcionamento das organizagdes educativas (1998:

182).

2.1.1. A escola como burocracia

Segundo Costa (1996: 39), os nove indicadores mais significativos da imagem

burocratica da escola s@o os subsequentes:

1.

centralizacdo das decisdes nos orgdos de cupula dos ministérios da
educagdo, traduzida na auséncia de autonomia das escolas e no
desenvolvimento de cadeias administrativas hierarquicas;
regulamentacdo pormenorizada de todas as atividades a partir de uma
rigorosa e compartimentada divisdo do trabalho;

previsibilidade de funcionamento com base numa planificagdo minuciosa
da organizagao;

formalizag¢@o, hierarquizagdo e centralizagdo da estrutura organizacional
dos estabelecimentos de ensino (modelo piramidal);

obsessdo pelos documentos escritos (duplicagdo, certificagdo,

arquivomania);
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6. atuacdo rotineira (comportamentos estandardizados) com base no

cumprimento de normas escritas e estaveis;

7. uniformidade e impessoalidade nas relagdes humanas;

8. pedagogia uniforme: a mesma organizacdo pedagodgica, 0S mesmos

conteudos disciplinares, as mesmas metodologias para todas as situacdes;

9. concegdo burocratica da fungdo docente.

O quadro II procura sintetizar as principais carateristicas atribuidas ao modelo

burocratico racional na area da educacdo e os indicadores mais expressivos da imagem

da escola como burocracia.

Quadro II — Modelo burocratico racional e a imagem da escola como burocracia
(adaptado de Estévao, 1998: 177-183; Costa, 1996: 39-53)

CARATERISTICAS DO MODELO

INDICADORES DA IMAGEM DA

BUROCRATICO RACIONAL ESCOLA COMO BUROCRACIA

1. Divisdo do trabalho baseada na a. Existéncia de metas claras que
especializacdo funcional clara guiam e orientam o

2. Formalizacdo (todas as atividades funcionamento da escola
sdo definidas por escrito e a b. Processos de decisdo realizados
organizag¢do opera segundo leis segundo um processo racional de
ou regras aplicadas a todos) resolu¢do de problemas

3. Centralizagdo e hierarquia da c. Autoridade legitima e poder
autoridade formalizado

4. Impessoalidade (enfatizam-se d. Estrutura organizativa
cargos € nao pessoas) hierarquizada, que regula a

5. Competéncia técnica (as pessoas comunicacdo ¢ a autoridade entre
s@o escolhidas segundo as 0s membros
competéncias técnicas e e. Divisdo do trabalho baseada na
qualifica¢des profissionais) especializacdo funcional

6. Separagdo entre propriedade e f. Sistema formalizado de regras,
administracdo (os recursos procedimentos e regulacdes que
utilizados nao sdo propriedade especificam a conduta que os
dos burocratas) membros deverao ter

7. Profissionalizagdo dos g. Relacdes interpessoais de carater
funcionarios (sdo especialistas e impessoal
seguem uma carreira dentro da h. Promocao e selecdo dos membros
organizagio) baseadas na competéncia técnica

i. Processos organizativos
orientados por metas
j- A escola como um sistema

fechado
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2.2. Modelo politico

Do meu ponto de vista, sé podemos

compreender correctamente as escolas, os

colégios, os politécnicos, as universidades,
etc., se nos concentrarmos nas pessoas.

Harry Gray

The Politics of Educational Institutions

O modelo politico surge, para muitos investigadores das ciéncias da educacio,
como uma alternativa a conceg¢ao racional, legalista, uniforme, impessoal, formal, central
e hierdrquica do modelo weberiano, permitindo a compreensdo de outros conceitos e
problemadticas carateristicos das dindmicas organizacionais internas das organizagdes
educativas.

Deste modo, para Gonzalez (1994: 54), uma compreensdo realista da vida
organizacional da escola assenta na tonica das “condutas dos seus membros”, mais do
que na “ideia de organiza¢do como uma estrutura racional e estavel”. A transcri¢do deste
autor que se segue ¢ disso prova

A concecdo de organizagdo como uma coligagdo de individuos com interesses distintos
constitui um ponto de partida importante para compreender esta perspectiva [micropolitica].
Rompe-se, neste caso, com a ideia de organizagdo como uma estrutura racional e estavel,
para realgar o facto de que as escolas nem sempre perseguem metas explicitas, mas multiplos
fins frequentemente implicitos e mesmo contraditorios, estando implicadas em continuas
lutas sobre os meios e os fins. Sublinhe-se que, ndo obstante as escolas possuirem estruturas
formais, com normas e regulamentos proprios, sdo as condutas dos seus membros, com as
suas correspondentes ideias, expectativas, valores, interesses e habilidades, aquelas que
deverfo constituir o foco de atengdo face a uma melhor compreensdo da organizagio (1994:

54).

Para Carlos Estévao (1998: 184), o modelo politico parte “do facto de haver em
qualquer organizagdo uma diversidade de interesses que os actores perseguem por vias
frequentemente diferenciadas” e enquanto modelo de analise organizacional apresenta as
seguintes carateristicas principais:

1. aatividade politica ¢ uma dimensao essencial das organizagdes;

2. aautoridade formal é apenas uma das fontes de poder;

3. os conflitos s3o normais e constituem-se como fatores significantes da
promog¢ao de mudangas;

4. a participacdo dos atores pode ser intensa, mas ao mesmo tempo

inconstante;
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5. as metas organizacionais sao ambiguas e sujeitas a interpretagdes politicas
nem sempre coincidentes, surgindo essencialmente de processos de
negociacdo, pactos e lutas, sendo concretizadas ainda por condutas
diferentes;

6. os modos de tomada de decisdo resultam também de complexos processos
de negociagdo que possibilitam aos atores a mobilizag@o estratégica dos
seus recursos de poder no sentido de reconverterem os seus valores e metas

em influéncia efetiva.

Nesta sintonia, Bush define este modelo organizacional da seguinte forma
Os modelos politicos partem do pressuposto que nas organizac¢des a politica e as decisdes
emergem por um processo de negociagio e regateio. Os grupos de interesses desenvolvem e
formam alianc¢as na busca de objetivos politicos particulares. O conflito ¢ perspectivado
como um fenémeno natural ¢ o poder decorre das coligagdes dominantes em vez de ser um

exclusivo de lideres formais (1986: 68).

No contexto exclusivamente escolar, Natércio Afonso defende que
A abordagem politica concebe as escolas ¢ os sistemas escolares como organizagdes politicas
onde grupos distintos com interesses particulares, num contexto caracterizado pela
diversidade dos objectivos, pela existéncia de conflitos abertos ou latentes, e pela luta por

mais legitimidade e poder (1993: 43)

Ainda e, no concernente ao ambito escolar, Carlos Estévao, reportando-se a
analise de Ball

considera igualmente que as escolas sdo “espacos de disputa ideoldgica”, lugares onde

confluem influéncias interpessoais, compromissos € negociagdes, onde os mecanismos de

poder sdo mobilizados estrategicamente pelos atores, numa “micropolitica” singular que

conceptualmente se opde a, ou ndo é captavel por, conceitos da “ciéncia da organiza¢do”

(1998: 187).

Por seu lado, o recurso ao conceito de “anélise micropolitica” considerado o mais
adequado para caraterizar este tipo de modelo organizacional advém do facto de, segundo
Baldridge (1983: 50), o modelo politico partir “do pressuposto que as organizagdes
complexas podem ser estudadas como sistemas politicos em miniatura” ou no dizer de
Hoyle

A micropolitica abarca aquelas estratégias pelas quais os individuos e os grupos nos
contextos organizacionais procuram utilizar os seus recursos de poder e influéncia para levar

o0s seus interesses mais longe (1988: 256).
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Em stiimula, o modelo politico amplamente estudado por autores como Baldridge,

Hoyle e Ball ¢ para muitos estudiosos das ciéncias da educag@o entendido como um

modelo de andlise organizacional alternativo e complementar ao modelo burocratico

racional e para outros investigadores como Bacharach e Mundell (1993: 424) concebido

mais como um “mecanismo de sensibilizagdo” do que como uma “ferramenta analitica

explicita”. De qualquer modo, analisando globalmente o modelo politico, bem como a

sua aplicacdo as unidades organicas escolares este ndo se encontra isento de fragilidades,
tal como defende Carlos Estévao quando aventa que o facto de o modelo politico

muitas vezes, ndo atender aos interesses gerados na organizagdo ¢ acentuar em demasia o

sentido estratégico (omnisciente?) dos actores como se tudo fosses calculado e avaliado, ou

entdo, noutras versdes, de sublinhar o peso quase sufocante de instancias macroestruturais

sobre as organizagdes (1998: 190, italicos do autor).

2.2.1. A escola como arena politica

No entender de Costa (1996: 39), a imagem da escola como arena politica afirma-
se a partir do seguinte conjunto de indicadores:

1. aescola ¢ um sistema politico em miniatura cujo funcionamento é analogo
ao das situagdes politicas existentes nos conceitos macrossociais;

2. os estabelecimentos de ensino sdo compostos por uma pluralidade e
heterogeneidade de individuos e de grupos que dispdem de objetivos
proprios, poderes e influéncias diversas e posicionamentos hierdrquicos
diferenciados;

3. avida escolar desenrola-se com base na conflitualidade de interesses e na
consequente luta pelo poder;

4. os interesses [de origem individual e grupal] situam-se, quer no interior
da propria escola, quer no seu exterior e influenciam toda a atividade
organizacional;

5. as decisdes escolares, tendo na base a capacidade de poder e influéncia
dos diversos individuos e grupos, desenrolam-se e obtém-se,
basicamente, a partir de processos de negociagio;

6. interesses, conflito, poder e negociacdo sdo palavras-chave no discurso

utilizado por esta abordagem organizacional.

Para melhor esclarecer a imagem da escola como arena politica, Costa (1996: 81-

85), socorrendo-se de diversos autores, carateriza as quatro palavras-chave utilizadas no
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discurso do modelo politico, nomeadamente os “interesses”, o “conflito”, o “poder” e a
“negociagdo”. Assim, no que respeita aos interesses Hughes (1986: 28) adianta que “A
perspectiva micropolitica valoriza primordialmente os individuos e secundariza a
coletividade ou a institui¢do como unidade”, ou seja, no entender de Hoyle
os individuos ndo sdo, nem elementos mecanicos [como no modelo burocratico racional],
nem sujeitos passivos [como no modelo democratico], mas detém interesses de ordem diversa
— pessoais, profissionais e politicos (1988: 257) e procuram realiza-los através das

organizagdes.

Ainda, e no que respeita aos interesses, quando a estratégia individual ndo se
revela a mais eficaz, os atores unem-se em coligacdes de interesses, para desta feita mais
facilmente atingirem os seus objetivos. Ja em relagdo a estes ultimos nao pode afirmar-se
que os mesmos se encontram previamente definidos pela organizagio, mas segundo Bush
(1986: 70) os objetivos estdo “sujeitos a constante instabilidade, ambiguidade e
contestacao”.

Relativamente ao conflito, a multiplicidade de interesses grupais vigentes na
organizag¢do traduz-se, na hora da tomada de decisdo, em situagdes de conflito. O conflito
no modelo organizacional politico e na perce¢do de Baldridge ndo ¢

nem como um problema a evitar, nem como um acontecimento inapropriado ou uma
disfungdo, mas surge como algo natural e inevitavel perante o qual os responsaveis escolares
devem estar preparados para o entenderem enquanto uma parte € um momento do processo
global de funcionamento da organizag¢o, podendo mesmo ser percebido como um factor que,
para além de inevitavel e normal, ¢ mesmo benéfico para o desenvolvimento de uma saudavel

mudanca organizacional (1983: 52).

No atinente ao poder, este assume um papel fulcral na medida em que a
concretizagdo dos interesses individuais e grupais e o alcance dos objetivos da-se em
funcdo do poder dos respetivos representantes. Desta feita, Costa afirma que

nas situagdes conflituais surgem como vencedores aqueles que detém maiores fatias de poder
e nos processos de negociagdo conseguem melhores resultados os que representam um maior

peso organizacional (1996: 83).

Nesta linha de pensamento, importa aclarar a importidncia que tem nas
organizagdes educativas dois tipos de poder distintos: o poder de autoridade e o poder de
influéncia. O poder de autoridade, no entendimento de Bacharach (1988: 283) e de Hoyle
(1986: 73-75) “corresponde ao poder formal, cuja fonte se situa na estrutura hierarquica
da organizag¢do”. Por seu turno, o poder de influéncia diz respeito ao “poder informal, que

ndo estando dependente de legitimagao legal, pode ser suportado por diversificadas fontes
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como o carisma, o conhecimento, a experiéncia pessoal ou o controlo dos recursos”. No
ambito das escolas, é especialmente relevante o poder formal dos gestores escolares, mas
igualmente as diversas formas de poder informal dos professores.
Finalmente, e quanto a negociagdo, é de salientar que as decisdes no modelo
micropolitico de anélise organizacional resultam de acordo com Hughes de
complexos processos de negociacdo e compromisso que, ndo conseguindo satisfazer
completamente as preferéncias dos varios sub-grupos ou individuos, traduzem as

preferéncias daqueles que detém maior poder e/ou influéncia (1986: 29).

Na negociacdo assumem especial importancia como refere Hoyle (1986: 136) os
“bens de troca” utilizados pelos atores individualmente ou pelos grupos. No parecer de
Costa (1996: 85), no contexto educativo o Diretor conta com bens de troca como “a
distribuicdo de recursos materiais, a promogao dos professores, 0 aumento da auto-estima
destes, a autonomia e a aplicag¢do flexivel de regras”, enquanto os professores podem
ofertar em troca “a estima ao director, o apoio aos seus objectivos, a opinido sobre a
liderancga, a conformidade com as regras e a reputagdo da escola”.

A negociacdo entre os gestores escolares e os docentes revela-se imprescindivel,
por exemplo, na implementa¢@o no terreno das reformas educativas ou na introdugao da
inovagdo pedagogica, como corrobora Busher ao afirmar que

A inovagdo ocorre nas escolas, ndo exactamente através do estabelecimento de estruturas e
da aplicacdo da autoridade, nem mesmo através da utilizagdo unidireccional de varias fontes
e bases de poder pelos seus promotores, mas atraveés de um processo de negociagdo entre as
pessoas. Estas negociagdes podem ser compreendidas em termos de regateio e troca (1990:

70).

O quadro III procura resumir as carateristicas outorgadas ao modelo politico na

area da educag@o e os indicadores mais comuns da imagem da escola como arena politica.
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Quadro III — Modelo politico e imagem da escola como arena politica (adaptado de
Estévao, 1998: 183-190; Costa, 1996: 73-87)

CARATERISTICAS DO MODELO

POLITICO

INDICADORES DA IMAGEM DA

ESCOLA COMO ARENA
POLITICA

.

10.

11.
12.

Enfase no conflito, na negociagio
e no dissenso

Prevaléncia da diversidade de
interesses dos atores sobre a
coletividade ou a institui¢do
como unidade

Realce das estratégias e dos
posicionamentos dos grupos
Destaque para as coligagdes, as
aliangas, as ruturas e as
resisténcias

Governagao das organizagoes:
autoritaria, democratica e
participativa

Relevancia da micropolitica nas
organizagoes

Inexisténcia de valores neutros
Existéncia de varias fontes e
tipos de poder

Materializag¢do dos interesses e
alcance dos objetivos por conflito
e negociacio

Decisdes negociadas com base
nos interesses e objetivos dos
grupos que detém maiores fatias
de poder ou influéncia (grupos
dominantes)

Relagdes instaveis com o meio
Importancia de grupos externos
como grupos de interesses e de
pressao

a.

A escola como constru¢do social,
arena de luta e liberdade onde o
consenso nao ¢ facil de ser
alcancado

A escola como realidade
conflitual, em que a defini¢do de
objetivos obedece a um processo
igualmente conflitual entre
individuos ou grupos com
interesses diversificados

A escola entendida como um
sistema politico em miniatura,
em que os processos de decisdo
sdo eminentemente politicos, por
1sso confusos e enredados, em
que na negociagdo prevalece a
posicao defendida pelos
individuos ou pelas coligagdes
dominantes
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2.3. Modelo comunitario

Falar de comunidade educativa é conceber
a escola como lugar de encontro de
professores, pais e alunos com o objectivo
de realizar uma educagdo que se
caracterize  pela  comunmicacdo, pela
participagdo e pelo  respeito  da
singularidade de cada pessoa e de cada
grupo.
Lorenzo Delgado
Organizacion General de un Centro de
EGB

O modelo comunitdrio ou democratico, também designado por “colegial”, cuja
fundamentagao tedrica, em termos organizacionais € administrativos, se situa no final dos
anos vinte e principios dos anos trinta do século XX, com a “Teoria das Relagcdes
Humanas” de Elton Mayo, tendo por base as famosas experiéncias que este autor
desenvolveu numa fabrica de componentes eletronicos, a Western Eletric Company, em
Hawthorne, um bairro nos arredores de Chicago e que vieram a ficar conhecidas por
“Experiéncias de Hawthorne”, assenta na valorizag¢do das pessoas e dos grupos, na visdo
harmoniosa e consensual da organiza¢do, nos fendémenos de cooperagao e de participagdo
e na satisfagdo e realizacdo dos trabalhadores, na perspetiva segundo Aktouf (1989: 199,
italicos do autor) da descoberta do factor humano.

Posteriormente a Elton Mayo, muitos outros investigadores se dedicaram ao
estudo desta teoria e de novas abordagens da mesma, tais como Maslow, Herzberg,
McGregor, Barnard, entre outros autores marcantes. No contexto educativo, um dos
autores que mais contribuiu para a conce¢do democratica de escola foi um dos mais
ilustres pedagogos do movimento da “Escola Nova”, John Dewey. Este pedagogo via as
unidades organicas escolares como comunidades de vida em miniatura que refletiam o
funcionamento global da sociedade, tal como corrobora o seguinte excerto deste autor

[...] transformar cada uma das nossas escolas numa comunidade embrionaria de vida, repleta
de tipos de ocupacdo que sejam reflexo da vida sociedade no seu todo e permeada por um
espirito de arte, histdria e ciéncia. Quando a escola introduz e educa cada crianga da sociedade
para a participacdo desta pequena comunidade, saturando-a com o espirito de servigo e
fornecendo-lhe os instrumentos de uma auto-direc¢do eficaz, obtemos a mais profunda e
melhor garantia de uma sociedade mais lata que ¢ digna, afectuosa e harmoniosa (1915: 27-

28).
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Para Mufioz ¢ Roman (1989: 101) o entender da escola como comunidade

educativa decorre da operacionalizacdo dos trés principios inerentes a pessoa humana: “a

singularidade, a autonomia e a abertura”. Em sintonia com estes trés principios, Martinez

(1974: 18) sintetiza em doze as carateristicas da escola concebida segundo este modelo

de analise organizacional, especificamente:

1.

o 0 NN AW N

Organizagao participada;

Participagdo da familia e da comunidade;

Defini¢éo e classificacdo de objetivos;

Planificag@o dos nucleos de experiéncia e cultura sistematica;
Instrumentos técnicos ao servigo da educacio;

Prioridade a atividade do aluno sobre a do professor;
Agrupamento flexivel de alunos;

Atuacdo de equipa de docentes;

Planificagdo das atividades de orientagao;

10. Diagndstico e prognostico escolar;

11. Avaliacdo e promog¢ao continuas;

12. Autoavaliacdo por parte dos estudantes.

Por seu lado, Tony Bush (1986: 48-50, itdlicos do autor) carateriza o modelo

democrético ou colegial da escola recorrendo aos cinco subsequentes indicadores:

1.

trata-se de um modelo de organizacdo fortemente normativo: o conjunto
de valores e de crengas que lhe serve de base e justificacdo € percecionado,
independentemente da sua comprovag¢do empirica, como verdadeiro e
necessario;

reclama a autoridade profissional com base na competéncia especializada
dos professores;

assume-se a existéncia de um conjunto comum de valores que, enquanto
linhas orientadoras da a¢do pedagdgica, devem guiar o funcionamento da
organizagdo escolar; estes valores comuns sdo construidos e partilhados
em grupo através de processos de socializagdo profissional;

os diversos drgdos de gestdo e coordenacdo devem ser constituidos através
de processos de representagdo formal com base em procedimentos
eleitorais que cada setor de interesses (cada departamento) realiza; a
tomada de decisdes escolares, estando, assim, sujeita ao modelo da

3

representatividade, devera, para ter ‘“verdadeira legitimidade”, ser
precedida da consulta aos colegas;
as decisdes sdo entendidas como tendo na base um processo de consenso

ou compromisso e ndo decorrentes de procedimentos conflituais; a crenca
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no conjunto de valores partilhados deve permitir que as possiveis
diferengas de opinido sejam, através da discussdo dos diversos
argumentos, atenuadas de modo a chegar a consensos (ou pelo menos a

compromissos) sobre as diversas situacdes, mesmo as mais complexas.

Para Carlos Estévdo e, na linha de pensamento de Tony Bush, o modelo
organizacional comunitario, no contexto educativo, ¢ entendido
como possuindo uma forte orientagdo normativa baseada no acordo e pressupondo que todos
os membros concordam com os objectivos organizacionais em virtude de comungarem dos
mesmos valores e de participarem da definigdo desses mesmos objectivos. A estrutura
organizacional definir-se-ia como objectiva mas ndo hierarquica, atribuindo-se no entanto
pouca importancia as estruturas e a outros aspectos formais. Congruentemente, também o
estilo de lideranga sera influenciado sobretudo pela natureza colegial dos processos de

tomada de decisdo, surgindo o lider como “um entre iguais” (1998: 193).

O modelo comunitario também ndo se encontra isento de criticas, principiando,
como salienta Costa (1996: 70), por tratar-se de “um modelo organizacional
profundamente normativo que, comummente, ¢ utilizado por posicionamentos tedrico-
-organizacionais diferenciados”. Por outro lado, e apesar dos esforgos para reatualizar ou
aprimorar a conce¢do de escola como democracia, recorrendo a conceitos como

13

“comunidade educativa” ou “comunidade académica” ou entdo aos ultimamente
destacados conceitos de “clima” e de “cultura organizacional”, a verdade, como defende
Estévao (1998: 196), ¢ que como modelo de andlise organizacional de escola “parece
incapaz de dar conta de todo o dinamismo, ambiguidade e alguma aleatoriedade da
constru¢do da ordem interna das organizac¢des educativas”. Este autor, reportando-se aos
estudos de Lerena que acusa a imagem de comunidade educativa de

ndo ser mais do que um pretexto retdrico para ocultar desigualdades e discriminagdes ou

esconder o controlo politico a favor dos interesses privados socialmente dominantes, dentro

da ldgica neoliberal que visa a mercantilizacdo e a privatizacdo do espaco publico (1998:

196).

A estas criticas, acrescenta-se o papel subsidiario atribuido a dimens@o do poder

e do conflito na realidade de funcionamento das organizagdes educativas e, ao contrario,

a enfatizacdo, quer da cooperag¢do entre os atores, quer do consenso, como acentua
Estévao em conformidade com Friedberg ao aventar que

abordagens organizacionais como esta tendem a perspectivar com frequéncia o problema do

poder e do funcionamento dos sistemas de ac¢do em termos motivacionais e

comportamentalistas, onde a congruéncia dos mobiles de accdo, basilada finalmente num
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acordo, ¢ um dos principais valores destacados, resvalando por isso facilmente para analises

mais normativas ¢ para interpretacdes menos satisfatorias das interacg¢des estratégicas, dos

processos internos de tomada de decisdes, dos conflitos, das 1dgicas formais e informais de

constru¢do da ordem interna organizacional (1998: 197).

2.3.1. A escola como democracia

No pensar de Costa (1996: 55) e, apesar do carater polissémico crescentemente

atribuido a imagem da escola como democracia, esta afirma-se a partir do seguinte

conjunto de indicadores:

2.

desenvolvimento de processos participativos na tomada de decisdes;
utilizagdo de estratégias de decisdo colegial através da procura de
consensos partilhados;

valorizag@o dos comportamentos informais na organizagdo relativamente
a sua estrutura formal;

incremento do estudo do comportamento humano (necessidades,
motivagdo, satisfacdo, lideranga) e defesa da utilizagdo de técnicos para a
“correcdo” dos desvios (psicOlogos, assistentes sociais, terapeutas
comportamentais);

visdo harmoniosa e consensual da organizagio;

desenvolvimento de uma pedagogia personalizada.

O quadro IV procura resumir as carateristicas conferidas ao modelo comunitério no

contexto educativo e os indicadores mais proeminentes da imagem da escola como

democracia.
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Quadro IV — Modelo comunitério e imagem da escola como democracia (adaptado de
Estévao, 1998: 190-197; Costa, 1996: 55-71)

CARATERISTICAS DO MODELO

COMUNITARIO

INDICADORES DA IMAGEM DA
ESCOLA COMO DEMOCRACIA

b

Objetivos definidos a nivel
institucional, mas com a
participagdo dos atores

Processo de determinagdo dos
objetivos: por consenso, num
processo participativo

Decisoes baseadas nos objetivos
obtidos por consenso

Processo de decisdo: colegial
Estrutura como realidade
objetiva, lateral, com a
participag@o de todos no processo
de decisdo

Relagdes com o meio:
responsabilidade diluida pela
partilha da decisdo

Lideranga: procura de consensos,
mediante processos formais e
informais

a. A escola pautada por um

funcionamento participado e
concertado entre todos os
intervenientes na vida escolar, de
modo a que a harmonia e o
consenso prevalegam

. A escola entendida como um

mundo de concordancia com os
objetivos organizacionais em
virtude de todos participarem na
defini¢do dos mesmos

A escola como organizagdo que
assenta na participagdo e na
democracia organizacional como
forma de inverter a ordem
hierarquica tradicional das
relagdes de cima para baixo e de
alocar a autoridade na
comunidade educativa

28



2.4. Modelo de ambiguidade

O mundo do absurdo é por vezes mais

relevante para a nossa compreensdo dos

fenomenos organizacionais do que é a ideia

de uma conexdo estreita entre acgdo e
resposta.

J. March & J. Olsen

Ambiguity and Choice in Organization

O modelo de ambiguidade, bem como as diversas imagens e metaforas
organizacionais de escola a este modelo associadas tiveram origem na sequéncia de
estudos, alguns dos quais fundamentados em investigagdes empiricas das organizacdes
escolares, que foram maioritariamente desenvolvidos por autores estadunidenses na
década de setenta, como Michael Cohen, James March e Johan Olsen.

O modelo de ambiguidade contrasta fortemente com os idearios dos modelos
racionais, como confirma Carlos Estévao quando adianta que

os defensores deste modelo afirmam que os mecanismos estruturais formais nem sempre se

apresentam muito conexos € que os sistemas de controlo se revelam com frequéncia mais

débeis na acc¢do do que ¢ previsto nomeadamente no modelo burocratico racional (1998: 197).
e, ainda, segundo este autor, este modelo de andlise organizacional atualmente reveste-se
de particular importancia face as criticas “a ética da monorracionalidade que muitas
teorias, e a cultura dominante, tentam impor” (1998: 204). Por outro lado, o modo diptico
da escola como organizacdo” defendido por Licinio Lima (1998: 163), e ja interpretado
neste relatdrio aquando da abordagem da escola como organizagdo, coloca em evidéncia
a imprescindibilidade de recorrermos ao modelo de ambiguidade para compreendermos
o contexto portugués no que respeita ao quadro tedrico de andlise organizacional de
escola. Para este autor, a escola como organiza¢do ndo se revela exclusivamente
burocratica ou andrquica e se no plano da orientagdo para a acdo, a escola surge,
normalmente, como uma organizagdo burocratica, mecanicista, articulada, objetiva, onde
a ordem e a certeza reinam, no plano da ag@o a escola mostra-se, habitualmente, como
uma organiza¢do ambigua, subjetiva, marcada pela falta de articulacdo e pela disjuncio,
carateristicas sumdrias do modelo de ambiguidade.

Assim, o modelo de ambiguidade consuma-se como uma critica mais profunda
aos modelos burocratico racional e politico, na medida em que se carateriza pela
ambiguidade, a imprevisibilidade e a incerteza do funcionamento organizacional.
Contudo, ndo significa que o funcionamento nas instituicdes escolares seja basicamente
desorganizado ou completamente anarquico; seguramente que hé ordem na atividade

organizacional, s6 que se trata de uma ordem diferente que ndo se satisfaz com as
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explicacdes lineares da racionalidade defendida pelos modelos de analise organizacional

tradicionais.

A este respeito, Weick esclarece que

As organizagdes podem ser anarquias, mas sdo anarquias organizadas. As organizagdes

podem ser debilmente articuladas, mas sdo sistemas debilmente articulados. As organizagdes

podem recorrer ao processo de decisdo de caixote do lixo, mas os caixotes do lixo tém bordos

que impdem alguma estrutura (1985: 109).

Para Jorge Adelino Costa (1996: 89-90), a escola como anarquia, enquanto

primeira metdfora do modelo de ambiguidade, apresenta o seguinte conjunto de

indicadores:
1.

2.

a escola ¢, em termos organizacionais, uma realidade complexa,
heterogénea, problematica e ambigua;

o modo de funcionamento da escola pode ser apelidado de anarquico, na
medida em que € suportado por intengdes e objetivos vagos, tecnologias
pouco claras e participagdo fluida;

a tomada de decisdes ndo surge a partir de uma sequéncia ldgica de
planeamento, mas irrompe, de forma desordenada, imprevisivel e
improvisada, do amontoamento de problemas, solugdes e estratégias;
um estabelecimento de ensino nio constitui um todo unido, coerente €
articulado, mas uma sobreposi¢do de diversos Orgdos, estruturas,
processos ou individuos frouxamente unidos e fragmentados;

as organizacdes escolares sdo vulnerdveis em relagdo ao seu ambiente
externo (governo, administra¢do, autoridades locais, pais, institui¢des,
grupos e organizacdes profissionais) que, sendo turbulento e incerto,
aumenta a incerteza e ambiguidade organizacionais;

diversos processos organizativos desenvolvidos pela escola (planificagdo,
tomada de decisdes, avaliacdo, certificagdo), mais do que tecnologias
decorrentes de pressupostos de eficiéncia ou de efic4cia organizacionais,

assumem um carater essencialmente simbolico.

Em consonancia com estes indicadores, Carlos Estévao afirma que

Sdo, de facto, as carateristicas andrquicas relacionadas com “tecnologias pouco claras”,

EERNT3 ELINNTS

“participacdo fluida”, “preferéncias inconsistentes e mal definidas”, “metas ambiguas”, que

tornam a estrutura das organizacdes essencialmente problematica, distinguindo-se os atores

e as proprias organizagdes como entidades capazes de suplementar a tecnologia da razdo com

a “tecnologia da insensatez” (1998: 189-190, italicos do autor).
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Nesta sintonia, Cohen e March (1974: 230) adiantam que “[...] por vezes os
individuos e as organizacdes necessitam de fazer coisas para as quais eles ndo t€ém uma
boa razdo. Eles precisam de actuar antes de pensar”.

O modelo de ambiguidade ao relevar as dimensdes da incerteza e da
imprevisibilidade das organizagdes, bem como a complexidade e a instabilidade do seu
funcionamento, implica que se reequacione a no¢ao de “aprendizagem organizacional” e
cria a necessidade de se alterarem as teorias de gestdo atualmente em vigor, como
evidenciam as seguintes transcri¢des de Carlos Estévdo e de Cohen, March e Olsen,
respetivamente:

Esta situagdo leva, consequentemente, a que a propria nogcdo — hoje tdo em voga — de
aprendizagem organizacional tenha de ser reequacionada, uma vez que nestes sistemas, mais
do que estarmos perante um sentido previamente dado ¢ metas pré-definidas, jogamos antes
como se tudo tivesse sentido, reclamando cada ator as metas que deseja embora dentro do
sistema; do mesmo modo, a conexao entre as acg¢des ¢ as respostas surge oficialmente como
mais articulada do que de facto é, o que conduz a ideia de que o processo de aprendizagem
ndo ¢ exclusivamente racional mas que assume também a dimensdo de uma verdadeira

“aprendizagem supersticiosa” (1998: 199, italicos do autor).

As partes mais significativas das teorias contemporaneas da gestdo introduzem mecanismos
para controlar e coordenar que presumem a existéncia de objetivos e tecnologias bem
definidos, bem como um envolvimento substancial dos participantes nos assuntos da
organizagdo. Onde os objectivos e a tecnologia sdo vagos e a participagdo ¢ fluida, muitos

dos axiomas e dos procedimentos padronizados de gestdo desmoronam-se (1972: 2).

O modelo de ambiguidade tem igualmente implicagdes na capacidade de lideranca
dos atores com responsabilidades de gestdo na organizagdo. Os lideres apresentam-se
como facilitadores, catalisadores ou negociadores do processo de decisdo, fomentando
oportunidades de discussdo dos problemas, de participacdo e de confronto de solugdes
plausiveis, como corrobora Baldridge no subsequente excerto:

Em tais circunstancias fluidas, os presidentes e outros lideres institucionais funcionam como
catalisadores. Eles ndo lideram tanto a institui¢do como orientam as suas actividades de modo
subtil. Eles ndo comandam, mas negoceiam. Néo planeiam de modo compreensivo, mas
tentam lidar com os problemas a partir também de solugdes pré-existentes. Eles ndo sdo

lideres heroicos, mas sao facilitadores de um processo global (1983: 44).

Ainda, e a propdsito das liderancas, Cohen e March afirmam que
as crencgas de poder ndo coincidem com o poder real de que dispdem, em que a autoridade

formal € limitada por outras autoridades formais e ndo automaticamente aceite, em que a
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necessidade de negociarem com as suas audiéncias as interpreta¢des do seu poder é constante,
que se torna dificil prever as condutas dos dirigentes ¢ nos permite ilustrar a ideia de as
proprias teorias de ordem e de controlo sociais se tornarem, neste contexto, problematicas

(1974: 195).

Estes dois autores, no caso particular da lideranca formal das organizag¢des
escolares, referem quatro tipos de ambiguidade: ambiguidade das intengdes, ambiguidade
do poder, ambiguidade da experiéncia e ambiguidade do éxito.

Em sintese, nas organizagdes escolares a ambiguidade tornou-se “o aspeto
prevalecente da sua actividade organizativa em dominios como a identificacdo de
objetivos, o planeamento, as tecnologias, a tomada de decisdes, o ambiente e a lideranga”
(Costa, 1996: 92).

2.4.1. A escola como anarquia organizada

No entender de Cohen, March e Olsen (1972: 1) a imagem de escola como
anarquia organizada implica que estejam presentes na organizagdo escolar as trés
sequentes carateristicas:

1. objetivos problematicos: as preferéncias e os objetivos da organizagdo sdo
inconsistentes, vagos e mal definidos, assemelhando-se a uma colec@o de
ideias soltas e desagregadas;

2. tecnologias pouco claras: os processos utilizados na atividade
organizacional s3o pouco claros, decorrem diversas vezes de
procedimentos improvisados ou na sequéncia de situacdes de tentativa e
erro, ndo sendo geralmente percebidos pelos respetivos membros;

3. participagdo fluida: existe uma mudanga constante na forma, no tempo e
na importdncia que os atores dedicam a participacdo nos diferentes
contextos organizacionais, fazendo com que os espagos de decisdo vejam

regularmente alterada a sua composicao real.

Turner (1988: 80) acrescenta uma quarta carateristica que surge, segundo o autor,
na sequéncia das trés carateristicas apresentadas anteriormente e que se prende com a
existéncia de ambientes turbulentos no interior dos quais as organizagdes atuam,
definindo a escola como “uma organizagdo imprevisivel num campo turbulento”.

Dada a importancia que o processo de decisdo possui nas organizacdes escolares,

a imagem da escola como anarquia organizada aparece, neste caso especifico, associada
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a uma metafora que ¢ a decisdo organizacional como caixote do lixo (“garbage can”).
Uma outra imagem metafdrica associada ao modelo de ambiguidade ¢ a de escola como
sistema debilmente articulado.

O quadro V procura condensar as carateristicas atribuidas ao modelo de
ambiguidade no contexto educativo e os indicadores mais salientes das imagens da escola
como anarquia organizada ou sistema debilmente articulado e da decisdo organizacional

como caixote do lixo.

Quadro V — Modelo de ambiguidade e imagens da escola como anarquia organizada ou
sistema debilmente articulado e da decisdo organizacional como caixote do lixo
(adaptado de Estévao, 1998: 197-204; Costa, 1996: 89-108)

CARATERISTICAS DO MODELO  INDICADORES DAS IMAGENS DA

DE AMBIGUIDADE ESCOLA COMO ANARQUIA
ORGANIZADA OU SISTEMA
DEBILMENTE ARTICULADO E DA
DECISAO ORGANIZACIONAL
COMO CAIXOTE DO LIXO

1. Frouxa clareza dos objetivos da a. Imagem de escola como anarquia
organizagao organizada:

2. Problematica da tecnologia e dos e metas ambiguas e sujeitas a
processos nas organizagoes multiplas interpretacdes
escolares e tecnologia incerta para chegar

3. Segmentagdo das organizagdes as metas
em grupos com uma coeréncia, e participacdo inconstante
valores e objetivos semelhantes e escola como “uma

debilmente articulados

4. Estrutura problematica, complexa
e ambigua

5. Fluidez da participacdo dos
atores nas decisdes

6. Ambiente e contexto como
origem de ambiguidade

7. Fraca ou inexistente planificacdo,

organizagdo imprevisivel num
campo turbulento”

b. Imagem de escola como sistema

debilmente articulado:

e 0s resultados ndo sdo
consequéncia direta dos
processos

nao-objetividade das decisdes
bem como centralizagdo,
provocando demoras e incertezas
no seio da organizacgio

0s motivos e intenc¢des sao,
por vezes, descobertos post
factum

intengdes e agdes nem sempre
articuladas

racionalidade a posteriori e
ndo linear

desconex@o entre gestdo e
administracdo, entre ensino e
aprendizagem, entre
departamentos
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CARATERISTICAS DO MODELO  INDICADORES DAS IMAGENS DA
DE AMBIGUIDADE ESCOLA COMO ANARQUIA
ORGANIZADA OU SISTEMA
DEBILMENTE ARTICULADO E DA
DECISAO ORGANIZACIONAL

COMO CAIXOTE DO LIXO
c. Decisdo organizacional como
caixote do lixo:

e atomada de decisdes obedece
a légica do caixote do lixo, ou
seja, ndo segue processos de
sequencialidade logica:
problema — objetivos —
estratégias — negociacao -
decisdo

e as solugdes resultam de
interpretacdes da confluéncia
de quatro variaveis:
problemas, solugdes
preconcebidas, participantes e
oportunidades de escolha

e asolucdo encontrada ¢ algo de
aleatodrio e pode ndo
solucionar o problema

e 0 contexto em que surge o
problema ¢é mais discutido do
que o proprio problema

e acompreensdo das
alternativas passadas ¢ mais
importante para as decisdes do
que a compreensao das
alternativas futuras

Em jeito de conclusdo, e concordando com Morgan (1996: 327) quando aventa
que uma organizag¢do pode “‘ser muitas coisas a0 mesmo tempo”’, outros modelos e
imagens organizacionais de escola poderiam estar na base da concetualizagdo deste
trabalho.
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3. O planeamento estratégico ao servico da promocio
do sucesso educativo e do desenvolvimento da escola

Nunca foi tdo necessario como hoje, na
histéria da educagdo escolar, em Portugal,
fortalecer e recriar a profissionalidade dos
professores, como os esteios mais
sustentaveis de instituicbes de ensino que
funcionem ao servico de uma sociedade
democrdtica e justa, que valoriza a
educagdo e a cultura das suas gentes.
Mas como? Mas quando? Mas com quem?
Com estes...e estas...e este...? Sim, tem de
ser aqui e agora, tem de ser neste tempo e
neste lugar, o que requer muita
disponibilidade pessoal, muita abertura de
horizontes, muita coragem e determinagdo
no rumo que refaga a autonomia e a
profissionalidade destes “especialistas de
ensino” ...

Joaquim Azevedo
Como se tece o (in)sucesso escolar: o pap
el crucial dos professores.

3.1. Caraterizacdo do Programa Nacional de Promoc¢ao do
Sucesso Escolar (PNPSE)

Os planos de acdo estratégica concebidos e implementados nas escolas e que
resultaram em mais de duas mil e novecentas medidas locais e respetivas condi¢des de
operacionalizagdo foram desenvolvidos no ambito do Programa Nacional de Promogao
do Sucesso Escolar (PNPSE). Este Programa, criado no quadro das orientagdes de politica
educativa definidas no Programa do XXI Governo Constitucional, nas Grandes Opg¢des
do Plano 2016-2019, e na Resolugao de Conselho de Ministros n.® 23/2016, de 11 de abril,
tem por finalidade “promover um ensino de qualidade para todos, combater o insucesso
escolar, num quadro de valorizagdo da igualdade de oportunidades ¢ do aumento da
eficiéncia e qualidade da escola publica” e assenta na prevaléncia de politicas “bottom
up”’, conforme consta da seguinte transcri¢do do preambulo do mesmo normativo:

[...] sd0 as comunidades educativas quem melhor conhece os seus contextos, as dificuldades
e potencialidades, sendo, por isso, quem esta melhor preparado para encontrar solugdes locais
e conceber planos de acgdo estratégica, pensados ao nivel de cada escola, com o objetivo de

melhorar as praticas educativas e as aprendizagens dos alunos (p. 1195).

Nesta logica de procura de solucdes locais arquitetadas pelas escolas e de

potenciar a eficacia de implementagdo das mesmas nos respetivos contextos, mas sem
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esquecer a importancia de fazer convergir medidas indutoras de boas praticas e de

corresponsabilizar todos os atores com impacto na promoc¢do do sucesso escolar, o

PNPSE avoca a necessidade de mobilizar os diferentes atores sociais de modo a criar

sinergias entre os mesmos, articulando varios agentes educativos, especialmente as

autarquias locais, as comunidades intermunicipais (CIM), as instituicdes da comunidade

e as entidades formadoras.

Assim, e de acordo com a nota de apresentacdo do PNPSE, da autoria de José

Verdasca, Coordenador da Estrutura de Missdo para a Promog¢ao do Sucesso Escolar € na

esteira do entendimento de autores como Jodo Barroso (2013: 13-25), Ilidia Cabral e José

Matias Alves
orientadores:
1.

(2016: 161-179), o PNPSE apresenta os seguintes sete principios

a prevaléncia das politicas “bottom up” que reconhe¢am a capacidade das
escolas se auto-organizarem na resolucdo dos seus proprios problemas,
criando mais facilmente condi¢des para que estas possam melhorar as
suas praticas e dindmicas educativas e superar as suas fragilidades e
constrangimentos;

o equacionamento de novos modos de (re)Agrupamento de alunos, de
novas formas de gestdo curricular e de diferenciacdo pedagogica,
fomentadoras da criagdo de dinamicas de trabalho colaborativo entre os
professores, levando-os a refletir e agir conjuntamente sobre as praticas
letivas e sobre o compromisso de cada um com a aprendizagem dos
alunos, isto porque a rigidez da gramatica escolar e a sua
compartimenta¢do na organiza¢do dos processos de ensino dos alunos
como se fossem um sd, ndo se coadunam com uma concegdo de escola
que vé o sucesso escolar como a sua condi¢do natural;

a enfase dada ao modo como se pensa e concretiza a agdo estratégica no
espaco aula, os métodos e recursos didaticos e a relacdo pedagogica que
se estabelece com os alunos enquanto varidveis determinantes na
constru¢do das possibilidades de sucesso, com a justificagdo de que a
alteracdo das varidveis organizacionais ndo implica, por si sd, que se
produzam transformagdes imediatas nos modos como se concretiza o
trabalho pedagdgico no espacgo aula, ainda que o induza de forma intensa
e responsabilizante;

a conviccdo de que as liderancas, de topo e intermédias, para a
aprendizagem e autorregulagdo dos processos e resultados, se constituem
como importantes forcas motrizes e fontes de energia no sulcar dos
caminhos de possibilidades de maior equidade, eficiéncia e sucesso

educativo e de desenvolvimento da escola, pois sdo estas que se
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encontram centradas na gestao curricular e pedagogica, conhecedoras dos
modos de ensinar dos professores, povoadoras ¢ indutoras de dinamicas
de implicagdo e compromisso na organizagdo-escola, atentas as
aprendizagens dos alunos e da comunidade, na utilizacdo e gestdo da
informacao como recurso;

5. a crenga de que a concecdo e sustentabilidade de novos modos de acdo
pedagdgica ndo se compadecem com visdes unilaterais e espartilhadas da
realidade, mas requerem antes uma visdo sistémica e integradora de
culturas organizacionais e profissionais, olhando as coisas como parte de
um todo com multiplas interagdes entre as diversas estruturas na produgao
de respostas para a melhoria desse todo indivisivel que € a agdo educativa,

6. a certeza de que as organizagdes escolares orientadas para a melhoria
educativa constroem logicas de a¢do em rede que lhes permitem ligar as
pessoas a um conjunto de valores e ideias comuns, promovendo
oportunidades de interacdo e colaboragdo mutuas e de aprendizagem com
os outros, na base de uma ag¢do conjunta e plural na procura de caminhos
de possibilidades;

7. aideia fundamentada de que a referéncia do aluno médio como bussola
pedagdgica ¢ falaciosa, ndo fazendo qualquer sentido basear e orientar os
processos de organizagdo do ensino para os alunos como se fossem um sé
e onde sob a capa do enriquecimento que deriva da heterogeneidade da
turma e do grupo, ficam de fora da aula os alunos que estdo no extremo
da mediania e de fora da realizagc@o escolar sucedida invariavelmente os

que estdo no extremo inferior.
O PNPSE, no entanto, ndo se resume aos planos de acdo estratégica, ja que

contempla um conjunto integrado de medidas, das quais se destacam as que se interligam

no esquema da figura 3.
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PLANO DE

Modelo de
Avaliacdo

Continua
Financiada

Produgdo de conhecimento
cientifico sobre o sucesso
escolar, as suas
condicionantes, fatores
preditores, estratégias de
prevengio, estratégias de
remediagd@o de insucesso,
praticas letivas, monitoriza¢do
de estratégias e medidas de
avaliagdo do sucesso em
educagdo

Perfil dos
Alunos a Saida
ja Escolaridade
Obrigatoria

Educagéo Pré-
Escolar

Programa
QUALIFICA

iculo:

Aprendizagens
Essenciais e
Gestao Flexive

a Cidadania

Educacio
Inclusiva

Projeto
ESCOLAS
INOVADORAS

Figura 3 — Principais medidas do Programa Nacional de Promoc¢ao do Sucesso Escolar

Para o desenvolvimento de linhas orientadoras e para a identificacdo das
iniciativas a prosseguir no ambito do PNPSE de uma forma mais generalista e com a
missdo concreta de implementar e assegurar o acompanhamento, monitoriza¢do e
avaliag¢@o deste Programa, foi criada a Estrutura de Missdo para a Promoc¢éo do Sucesso
Escolar, de natureza cientifica e de acompanhamento e proximidade aos estabelecimentos
de ensino basico e secundario. Esta Estrutura de Miss@o funciona na dependéncia do
Secretario de Estado da Educagdo e compreende um Coordenador designado por este
membro do governo e uma equipa de cinco elementos. Junto da Estrutura de Missdo,
funciona um Conselho Consultivo composto por cinco elementos nomeados igualmente
pelo Secretério de Estado da Educagdo, de entre individualidades de reconhecido mérito
no dominio da educagio e, ainda, cinco elementos designados pelo Ministro do Trabalho,
Solidariedade e Seguranca Social, Ministro da Saide, Associagdo Nacional de
Municipios Portugueses, Conselho das Escolas e Confederagdo Nacional de Associagdes
de Pais.

O PNPSE ¢ objeto de financiamento no &mbito do Portugal 2020, designadamente
em sede da medida 10.1 do Programas Operacionais Regionais (POR) e do Eixo 4 do

Programa Operacional Capital Humano (POCH) e, neste contexto, celebra, para o biénio
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2016-2018, o compromisso especificado no Quadro VI e que foi divulgado nos sucessivos

Semindrios Regionais do Programa.

Quadro VI — Compromisso nacional do PNPSE para o biénio 2016-2018

anos curriculares abrangidos.

TIPO DE
INDICADOR META
INDICADOR
. Percentagem de medidas implementadas dos planos
Realizacdo . >=80%
de aglo estratégica (PAE).
Redugdo da percentagem de alunos dos 1.°, 2.°, 3.°
ciclos do ensino basico e do ensino secundario com 0%
niveis negativos (a pelo menos uma disciplina) dos ’
Resultado . .
anos curriculares abrangidos.
Diminuic¢do da taxa de retengdo e desisténcia nos
>=25%

Em resumo, ¢ de acordo com a Resoluc¢do de Conselho de Ministros n.° 23/2016,

de 11 de abril, o PNPSE nasce da “urgéncia de um compromisso nacional visando garantir

uma educagdo de qualidade como resposta as novas exigéncias de uma sociedade do

conhecimento e da competitividade”, sua finalidade mor, tal como o compromisso

alinhado com as metas da Unido Europeia em matéria de educagdo decorrem da entdo

situacdo da educagdo, no que respeita a taxa de reteng@o e desisténcia, por ano letivo,

nivel de ensino, ciclo de estudos e ano de escolaridade, a taxa de abandono escolar

precoce e a preocupagdo crescente dos diversos sistemas de ensino dos paises da OCDE

com a qualidade das aprendizagens e a equidade na educag¢@o, e que importa caraterizar,

ainda que sumariamente, no ponto seguinte deste relatério.
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3.2. Estado da educac¢io em Portugal em 2015 - 2016

De acordo com os dados da Direcao-Geral de Estatisticas da Educacao e Ciéncia
(DGEEC), referentes a taxa de retencdo e desisténcia, por ano letivo, nivel de ensino,
ciclo de estudos e ano de escolaridade, no ano letivo 2015/2016, ano de langamento do
PNPSE e de desenho dos planos de agdo estratégica pelas escolas, a taxa média de
retencdo e desisténcia no Ensino Bésico era de 6,6% e, no Ensino Secundario, este valor
fixou-se nos 15,7%, o que significa que a taxa média de retencdo e desisténcia, em
Portugal, no conjunto dos dois niveis de ensino da escolaridade obrigatéria, alcangava os
22,3%, ligeiramente melhor do que no ano letivo anterior que atingiu os 24,5%, mas ainda
assim uma taxa média de retencdo e desisténcia muito elevada, quando comparada com a
média dos paises da OCDE. Ainda, e no que respeita a este indicador, importa salientar o
que acontece nos anos iniciais de ciclo do Ensino Basico. Desta feita, no ano letivo em
causa, a taxa média de retencdo e desisténcia no 2.° ano atingiu os 8,9%, apesar de este
indicador no conjunto dos quatro anos do 1.° Ciclo ter ficado pelos 3,7%; no 5.° ano
alcancou 6,8%, enquanto o 2.° Ciclo apresenta um valor de 6,7% e no 7.° ano fixou-se
nos 12,6%, apesar de o valor para o 3.° Ciclo ser de 10,0%.

Na perspetiva de Isabel Flores, Teresa Casas-Novas e Ana Sousa Ferreira, patente
no estudo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) intitulado “Estado da Educacio
20157, a quantidade de “chumbos” constitui-se como uma “forma interessante de medir
o sucesso dos alunos e a capacidade de aprendizagem, dado que se considera que se os
alunos repetem um ano € porque nio alcangaram os minimos da aprendizagem” (CNE,
2015: 229). Neste ambito, verificou-se que em 2003 cerca de 30% dos alunos de 15 anos
j& haviam chumbado pelo menos uma vez, mas, em 2009 e em 2012, este valor cresceu
para cerca de 35%, significando que as dificuldades de aprendizagem se agravaram, pelo
menos para 5% dos alunos.

No atinente ao abandono escolar precoce, e apesar de Portugal ter colocado em
curso um conjunto de medidas para melhorar a equidade em educacdo, reduzindo as taxas
de insucesso e de abandono escolares e que se situam ao nivel da concecdo do sistema
educativo, das praticas escolares e extraescolares e da afetacdo de recursos, de acordo
com as recomendagdes da OCDE, de 2008 e do Conselho da UE, de 2011, tais como a
Intervencdo Precoce na Infancia e Educagdo Especial; A¢do Social Escolar; Orientagdo
Escolar e Profissional; Atividades de Enriquecimento Curricular; Rede de Bibliotecas
Escolares; Territorios Educativos de Intervengdo Prioritaria; Programa “Mais Sucesso
Escolar”; o Projeto “Arco Maior”, entre outros, verificou-se que “[...] a taxa de
abandono de 13,7% registada em 2015 ainda é superior & média da UE28 (11%) e ao
objetivo estabelecido para 2020 (10%)” (CNE, 2015: 105).
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Para além destes indicadores, e fazendo justica aos esfor¢os € aos compromissos
estabelecidos ao longo dos anos no que a educacgdo respeita, com o intuito de progredir
num percurso da quantidade para a qualidade, isto ¢, de uma escola de acesso a todos a
uma escola de sucesso para todos, €, igualmente, pertinente atender a investigagdo
comparada a partir das bases de dados dos alunos portugueses que participaram nos
sucessivos ciclos de testes do Programa de Avaliag¢do Internacional de Alunos (PISA).

A este respeito, as autoras do projeto de investigacdo “aQeduto: avaliacio,
qualidade e equidade em educacdo”, Isabel Flores, Teresa Casas-Novas e Ana Sousa
Ferreira, concluem, utilizando uma diversidade de técnicas estatisticas, que

o aumento em 8% dos resultados portugueses, entre 2000 ¢ 2012, é relevante no contexto
europeu, sendo Portugal um dos paises que apresenta maior crescimento neste periodo, com
a agravante de ser o pais que mais reduziu o PIB per capita com a crise econémica dos
ultimos anos. Ao longo deste periodo, aconteceram algumas mudangas estruturais no sistema
que devem ser olhadas com aten¢do, nomeadamente a capacidade de obter bons resultados
em escolas inseridas em meios socioeconomicos desfavoraveis. Este feito foi alcangado num
ambiente em que os professores melhoraram as suas qualificagdes pedagdgicas, aumentaram
a sua motivagdo e, comparativamente a outros paises, foram os que conseguiram manter o
melhor relacionamento com os alunos. Também uma melhoria do Estatuto Socioecondémico
¢ Cultural das familias contribuiu para melhores aprendizagens, embora tenha havido uma

estagnac¢do a nivel do estatuto profissional dos pais (CNE, 2015: 227, italicos das autoras).

Os resultados animadores do PISA abrem caminhos de possibilidades que
interessa trilhar, pois, como preconizam Margaret Raymond e Yohannes Negassi na
introducdo da publicagdo da Fundag¢do Francisco Manuel dos Santos “O Quinto
Compromisso. Desenvolvimento de um Sistema de Garantia do Desempenho Educativo
em Portugal”

Portugal precisa que todas as suas escolas publicas oferecam um ensino de alta qualidade a
todos os alunos. Nao se trata de um cliché inutil ou de uma postura politica: conforme as
escolas evoluirem, assim evoluira a futura forga de trabalho e a sociedade em geral. O que
esses alunos aprendem hoje afecta ndo sé o seu futuro, mas o de todos os seus concidadaos.
A questdo € universal: a populacdo de Portugal estd hoje mais mdvel do que em qualquer
outra altura da sua histdria, de modo que cada escola precisa de educar os seus alunos de
forma fidvel e consistente.

O que acontece em cada escola, em cada sala de aula, é importante, ndo s6 hoje, mas nas
proximas décadas. Sao necessarias melhores escolas para preparar a proxima geragao para a
formacdo continua e/ou emprego. Elas sdo necessarias para melhorar as bases econdmicas do

pais. E s@o necessarias para marcar presen¢a numa sociedade cada vez mais global (2015: 9).
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Nesta senda, também Joaquim Azevedo (2011: 1) defende que “A criacdo de
percursos educativos de qualidade para cada um e para todos constitui o grande desafio
da escola portuguesa neste inicio do século XXI. Um desafio que ¢, na realidade, um
mandato social”.

Assim, para melhor compreender os principios e as dindmicas subjacentes ao
PNPSE, em geral, e aos planos de agdo estratégica, em particular, discorrer-se-4 em
seguida acerca do papel crucial das institui¢des escolares e dos professores no
cumprimento deste mandato social, sobre os atuais desafios da escola e, igualmente,
acerca dos movimentos sobre o desenvolvimento organizacional da escola na procura da

eficacia e da qualidade das aprendizagens do alunos e da escola.
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3.3. Os atuais desafios da escola

A histéria da educacdo publica de Portugal pode traduzir-se em cinco
compromissos, que no entendimento de Raymond e Negassi

foram sendo construidos de forma sucessiva € cumulativa, € contam uma historia coerente da

crescente consciéncia da centralidade da educacdo publica para o bem- estar social e

financeiro de Portugal (2015: 13).

Deste modo, o primeiro compromisso prendeu-se com a premissa de que “Os
alunos de todas as origens merecem a oportunidade de frequentar uma escola que lhes
proporcione uma base educativa para a vida” (Raymond e Negassi, 2015: 14). Este
primeiro compromisso tinha o proposito de alcangar a equidade de inclusdo, com vista a
atingir o objetivo de acesso universal a educacgdo.

Por seu turno, o segundo compromisso que estabelece que “Os alunos devem
receber instrucdo de duragdo suficiente para cultivarem, pelo menos, um minimo
especificado de conhecimentos e competéncias” (Raymond e Negassi, 2015: 15),
relaciona-se com a necessidade de alargar o ensino obrigatdrio e que continua a ser
evidente nos nossos dias, com o alargamento da escolaridade obrigatoria, no segundo
semestre de 2009, de 15 anos de idade para os 18 anos de idade ou os 12 anos de
escolaridade.

J& o terceiro compromisso que preconiza que “Todos os alunos portugueses
devem receber uma educag¢do orientada e alinhada com metas de aprendizagem
desenvolvidas para assegurar que os diplomados estdo prontos para abragar os desafios
do ensino superior ou para conseguir um emprego viavel” (Raymond e Negassi, 2015:
16), tem vindo a ganhar notoriedade a medida que se avanga no século XXI e visa a
equidade de exposi¢do a conhecimentos e competéncias fundamentais, as vezes chamado
de equidade de tratamento ou igualdade de oportunidades.

O quarto compromisso que defende que “para garantir que o ensino providenciado
em cada sala de aula concretiza as metas de aprendizagem, todos os educadores em
Portugal devem ser altamente qualificados na sua profissdo” (Raymond e Negassi, 2015:
19), foca- se igualmente na equidade, mas com o propdsito de garantir que todos os alunos
recebem uma instrugdo eficaz.

Por ultimo, o quinto compromisso aventa que “para que Portugal concretize os
seus objetivos econdomicos e sociais, deve dar prioridade ao sucesso dos alunos nas
escolas publicas portuguesas; educadores, administradores e legisladores comprometem-
se a assegurar que os educadores e as escolas tiram partido dos seus recursos para
funcionar com elevados niveis de qualidade” (Raymond e Negassi, 2015: 27). Este quinto
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compromisso, ao incluir o acesso, a equidade, as referéncias comuns de aprendizagem,
a qualidade dos professores e o uso eficiente dos recursos para melhorar os resultados
académicos dos alunos, engloba todos os compromissos anteriores, €, tal como o quarto
compromisso, evidencia que o foco do sistema educativo portugués estd a mudar e a dar
prioridade a qualidade e a efic4cia das aprendizagens.

Assim, nas ultimas décadas, presenciaram-se mudancas profundas que colocaram
em causa todo um conjunto de valores e de conhecimentos tidos como referéncia na
sociedade moderna, que teve origem nas teorias racionalistas da Idade das Luzes, que
defendiam a capacidade de a ciéncia proporcionar ao Homem o dominio sobre a Natureza,
o aperfeicoamento das institui¢des sociais e, finalmente, a sua emancipacio, justificando,
para alguns, a passagem para uma nova era denominada de “pds-modernidade”
(Fernandes, 2000; Hargreaves, 1998a; Marchesi & Martin, 2003; Roldao, 2001).

Nesta pds-modernidade!, originaria dos anos sessenta, que Hargreaves (1998: 53-
102) carateriza em torno de sete dimensdes-chave - economias flexiveis, o paradoxo da
globalizagdo, certezas mortas, o mosaico fluido, o Eu sem limites, a simulagdo segura, a
compressdo do tempo e do espacgo - e cuja transicdo foi marcada pela globalizacido da
informacdo e da comunicacdo decorrente do desenvolvimento das tecnologias de
informacdo, a aceleragc@o das descobertas cientificas e tecnoldgicas e a mundializacdo da
economia, criou-se uma nova dindmica de sociedade apelidada, por varios autores como
0 ja nomeado Hargreaves, mas também Fernandes, Rolddo, Rocha e Sebarroja, entre
muitos outros, de “sociedade cognitiva”, “sociedade da aprendizagem”, “sociedade do
conhecimento” ou “sociedade da informac¢do”, na qual o conhecimento e a informagao
assumem grande preponderancia e perante a sua quantidade e diversidade interessa,
segundo Sebarroja (2001: 61), “sabé-la codificar, integrar, contextualizar, organizar e
interpretar, dar-lhe sentido e significado, isto é, transforma-la em conhecimento”.

Perante esta perspetiva de uma nova sociedade, Alarcdo (2001: 10) afirma que a
escola precisa de mudar “para conseguir acompanhar a evolug¢do dos tempos e cumprir a
sua missdo da atualidade”.

Neste sentido, Fernandes refere que as

pressdes para a mudanga originam novas conce¢des de educagdo e de formacdo, agora
necessarias ao longo da vida e ndo circunscritas a um periodo determinado, e altera o conceito
de escola, uma organizagdo dindmica, portadora de sentido e ndo de um espaco fisico,

despersonalizado e tutelado a distancia pelo poder central (2000: 32-33).

! A pos-modernidade surge como uma reagio ao racionalismo exacerbado conduzido pelo positivismo. No entender de
Fernandes, esta era pode caraterizar-se como um periodo de rejei¢do a racionalidade positivista, isto €, “de uma certa
perspetiva de razdo que se vé a si propria como desinteressada, transcendente e universal e que, em virtude dessa
rejeicdo, pde em causa as distingdes entre o real e ideal, objetivo e subjetivo, realidade e aparéncia, facto e teoria,
categorias filosdficas até ai tidas como questionaveis” (2000: 35).
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Em consonancia com estas pressdes para a mudanga, o mesmo autor (2000: 33)
destaca um conjunto de aspetos que devem ser tidos em conta na agenda educativa desta
pos-modernidade, nomeadamente:

1. aeducacdo para todos e a sua continuidade ao longo da vida;

2. a melhoria da qualidade educativa (do ensino, das aprendizagens e
das préprias instituicdes) e consequente reforco da avaliagdo, como
meio de promover o desenvolvimento econdémico e a continua
modernizacao;

3. o reforco da autonomia da escola, criando-se espaco para uma
politica educativa propria de cada estabelecimento de ensino e/ou
territorio educativo;

4. a valorizacdo dos contextos (locais e regionais) e das identidades e
relacdes ai forjadas e que sdo familiares aos sujeitos, contrariando
as tendéncias centralizadoras e despersonalizantes do passado;

5. aredefinicdo das competéncias que o aluno deve adquirir/desenvolver
durante a escolaridade basica e secundaria e que melhor o podem preparar
para se integrar na nova época em que vivemos;

6. a diferenciagdo pedagdgica, como resposta a massificacdo da escola e

a diversidade de culturas hoje presentes nas nossas escolas.

Neste clima de mudanga, Fullen (2002: 153-154) adianta mesmo que “o proposito
final da educacdo ¢ criar uma sociedade que aprende, logo, um mundo que aprende” e
que “as organizagdes (e as sociedades) que se fundamentem numa aprendizagem e num
ensino permanentes a todos os niveis dominardo o séc. XXI”.
E fundamentalmente em torno destes conceitos de “sociedade do conhecimento”
e “organizagdo de aprendizagem” que o mesmo autor compara, ao nivel mais basico,
escolas e empresas, quando adianta que
as escolas e as empresas sdo equivalentes, isto porque, na dita sociedade do
conhecimento, ambas tém de se transformar em organizacdes de aprendizagem, caso
contrario jamais serdo capazes de sobreviver. Assim, os lideres empresariais e educativos

enfrentam desafios semelhantes — como cultivar e manter a aprendizagem perante uma

mudanga tdo complexa e rapida (2003: 9).

Para Hargreaves, numa “sociedade do conhecimento”
espera-se que os professores construam comunidades de aprendizagem, criem a sociedade do
conhecimento ¢ desenvolvam as capacidades que permitem a inovagdo, a flexibilidade e o
empenhamento na mudanga, tdo essenciais a prosperidade econémica. Ao mesmo tempo,

também se espera que eles minimizem ou contrariem muitos dos imensos problemas que as

45



sociedades baseadas no conhecimento geram, tal como o consumismo excessivo, a perda de

sentido de comunidade ¢ o crescimento do fosso entre ricos e pobres (2003: 23).

Assim, nesta sociedade em constante mudanca exige-se a escola que assuma a
aprendizagem como algo obrigatdrio, pois como defende Fullan (2002: 156) “ndo se pode
ter uma sociedade que aprenda sem alunos que aprendam, e ndo se pode ter alunos que
aprendam sem professores que aprendam”. Nesta perspetiva, Alarcdo (2001: 26) refere
que “diante da mudanga, da incerteza e da instabilidade que hoje se vive, as organizagdes
(e a escola é uma organizacdo) precisam rapidamente de repensar, reajustar-se, recalibrar-
se para atuar em situacdo”. No entanto, Bolivar (2003: 170-171) chama a aten¢ao quando
afirma que “a ironia da realidade escolar estd no facto de institui¢des dedicadas a
aprendizagem ndo terem, elas prdprias, o hdbito de aprender”.

Na literatura referente as organizagdes de cariz empresarial, a organizagcdo que
aprende ¢ designada por “organizagdo qualificante ou formadora” ou “organizagio
inteligente” (Bolivar, 2000 e 2003), j4 no ambito da organizagdo escolar, os termos mais
frequentes sdo a “escola que aprende” (Santos Guerra, 2001), as “escolas inteligentes”
(Batanaz Palomares, 1998), a “escola curricularmente inteligente” (Leite, 2003) ou
“escola reflexiva” (Alarcao, 2001).

Deste modo, segundo Bolivar (2003: 174), uma “organizagdo que aprende” “é
aquela que adquiriu uma nova competéncia que a torna capaz de, aprendendo
colegialmente da experiéncia do passado e do presente, processar a nova informacao,
corrigir os erros e resolver, de forma criativa, os seus problemas”. Por seu lado, Senge
afirma que as “organizacdes inteligentes” sdo aquelas

onde as pessoas aumentam continuamente a sua aptiddo para criar os resultados que desejam,
onde se cultivam novos e expansivos padrdes de pensamento, onde a aspiragdo coletiva tem
plena liberdade, e onde as pessoas estdo continuamente a aprender a aprender em conjunto

(2005: 11).

Para Leite, uma “escola curricularmente inteligente” ¢ uma
instituicdo que, em vez de se limitar a administrar e a distribuir conhecimentos, na 16gica de
um pensamento linear e convergente, promove praticas onde se desenvolvem a criatividade
e competéncias de ordem cognitiva, efetiva e social. [...] instituicdo que ndo depende
exclusivamente de uma gestdo que lhe ¢é exterior porque nela ocorrem processos de
tomada de decisdo participados pelo coletivo e onde, simultaneamente, ocorrem processos
de comunicagdo real que envolvem professores e alunos e, através deles, a comunidade,

na estruturagdo do ensino e na construciio da aprendizagem (2003: 124-125).
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Ja Alarcdo (2001: 25) denomina de “escola reflexiva” uma “organizacao (escolar)
que continuamente se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua organizacao, e se
confronta com o desenrolar da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente
avaliativo e formativo”. A mesma autora acrescenta a ideia de que “sé a escola que se
interroga sobre si propria se transformard em uma instituicdo autdnoma e responsavel,
automatizante ¢ educadora” (2001: 25). Esta autora (2001: 12) acrescenta, ainda, a
convic¢do de que uma escola que ¢ reflexiva habilitard os alunos a refletir e, assim, os
alunos terdo a motivagdo “para continuar a aprender e para investigar, reconhecerdo a
importancia das dimensdes afetivas e cognitivas do ser humano, reagirdo melhor em face
da mudanga e do risco que caracterizam uma sociedade em profunda transformagao”.

De acordo com Santos Guerra (2001: 45-51), € necessario que a escola assuma a
aprendizagem como algo obrigatdrio, para responder ao enorme desafio de ndo apenas
sobreviver na sociedade pos-moderna, mas de viver com esta sociedade e defende esta
ideia com argumentos organizados em torno dos seguintes principios:

1. Principio da racionalidade: se, por um lado, ¢ necessario que a escola
defina as metas a alcangar, ¢ logico que conheca o nivel de realizagéo, isto
porque, segundo este autor (2001: 46), num “mundo em mudang¢a, numa
atividade tdo complexa e multifacetada como a educagdo, ¢ importante
lutar contra o improviso e contra o azar”. Por outro lado, ¢ imprescindivel
que a escola esteja atualizada no desenvolvimento dos seus
conhecimentos cientificos, pedagogicos, organizativos, psicoldgicos e
juridicos;

2. Principio da responsabilidade: a atividade educativa desenvolvida na
escola estd comprometida com a sociedade em que se insere, logo, exige-
se atencdo sobre as repercussdes que derivam dos procedimentos, dos
enfoques e do modo de agir;

3. Principio do profissionalismo: sdo varias as maneiras de aprender a ser
melhor profissional mas, a aprendizagem que surge da reflexdo rigorosa,
partilhada e constante sobre a pratica profissional ¢ uma das mais eficazes.
Neste sentido, Santos Guerra (2001: 47, citando Stewart, 1997) refere que
“a nova riqueza das organizagdes ¢ o seu capital intelectual. Ou seja, a
capacidade dos profissionais agirem e interagirem de forma inteligente e
colegial”;

4. Principio da perfeicdo: revela-se importante primar 0s processos que
impliquem a participagio ¢ a aprendizagem partilhada. E de salientar,
como afirma Santos Guerra (2001: 49), que a participacdo de todos os

elementos da escola é a “base da inovacdo eficaz”, afetando ndo s6 o
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desenvolvimento da atividade, como também a sua planifica¢do e a sua
avaliacao;

5. Principio da exemplaridade: abertura a critica ¢ uma maneira de conhecer
e de analisar com rigor os acontecimentos que ocorrem na escola,
revelando a importancia da abertura mental ¢ humilde que conduz a
aprendizagem. Neste ambito, a escola surge, segundo Santos Guerra

ndo como fiel depositaria de respostas, mas como impulsionadora de
perguntas, ndo como a cupula do saber, mas antes como a perscrutadora da
verdade, ndo como a detentora do conhecimento hegemonico, mas sim como
a indagadora do saber desconhecido. A escola converte-se, pois, no caminho,

ndo no fim (2001: 49).

6. Principio da felicidade: atualmente, ouve-se falar da desmotivagdo e do
descontentamento da classe docente, resultado de um trabalho rotineiro,
individualista e mecanicista. Porém, existem outras formas de praticas
docentes desenvolvidas, frequentemente, em comunidades de ensino e de
aprendizagem, encaradas como desafios e que possibilitam a recuperagao
da motivag@o. Sdo disso exemplo as praticas abertas a discussdo, ao

didlogo e ao trabalho coletivo.

Para rematar este ponto, cumpre acrescentar que a literatura sobre as organizagdes
aprendentes defende que esta corrente carece de suporte tedrico e empirico (Huysman,
2000), tendendo para uma generalizacdo abusiva de resultados, extraidos de experiéncias,
muitas vezes, levadas a cabo numa sé organizagdo, sendo pouco provavel que os
resultados sejam, de igual modo, relevantes para todas as organizagdes, pois estas
apresentam, entre outras, diferencas de tamanho, de tipo de atividade, de cultura, de
lideranga, etc. (Baetz, 2003).

Em stimula, o futuro da escola ndo estd imune a conjuntura vivenciada no interior
da dita “sociedade do conhecimento” e o debate e a preocupagdo em torno da eficacia e
da melhoria da escola, sempre na ordem do dia, levou a que tenham surgido, nas tltimas
décadas, e com base em conhecimentos emanados da investigagdo, movimentos que t€ém
procurado encontrar os fatores que favorecem os resultados dos alunos, assim como os
modos de os desenvolver na escola. Nesta esteira, destacam-se trés movimentos sobre o
desenvolvimento organizacional da escola, especificamente: a) o movimento designado
por “escolas eficazes” — “effective school”, centrado na equidade e na qualidade da
educacdo, procurando observar e compreender quais as carateristicas existentes em certas
escolas que favorecem uma maior eficidcia quando comparadas com outras e se 0s

resultados sdo consistentes ao longo do tempo; b) o movimento da melhoria da escola —
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“school improvement”, focado nos processos desenvolvidos pelas escolas que favorecem
a sua melhoria e ¢) o movimento designado por “melhoria eficaz da escola” — “effective
school improvement”, que integra pressupostos dos dois movimentos identificados

anteriormente.
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3.4. Movimentos sobre o desenvolvimento organizacional da
escola

3.4.1. Escolas eficazes — “effective school”

Até aos anos 50, ancorada no Relatorio de Coleman, de 1966, subordinado a
tematica da igualdade das oportunidades no dominio da educagdo, realizado nos Estados
Unidos da América, que envolveu aproximadamente 60 mil docentes e cerca de 645 mil
alunos, a corrente dominante defendia, como informa Lima (2008: 18) apoiando-se em
Coleman, “que as escolas, por si mesmas, ndo tinham grande efeito sobre o sucesso € o
trajeto social posterior dos alunos”.

A investigagdo das ultimas décadas em torno das escolas eficazes veio contrariar
a crenga na incapacidade da escola influenciar positivamente o sucesso dos seus alunos,
e, atualmente, como afirma Azevedo (2011: 4) (sustentado nos trabalhos de Soares, 2004;
Torrecilla, 2005; Reynolds, 2007; Bolivar, 2012), “a variavel, chamada “efeito escola”, ¢
igualmente crucial, mormente no caso da promocdo do sucesso junto de alunos oriundos
de meios socioculturais mais desfavorecidos”. Por seu lado, Heyneman (1986: 8) sublinha
“que a qualidade da escola e dos seus professores ¢ o fator mais decisivo para a
aprendizagem e ndo é menor do que a influéncia da familia”. Em simula, a investigag¢ao,
ao procurar conhecer os fatores ou as carateristicas que promovem a eficicia da escola e
ao constatar que alguns dos fatores identificados se apresentavam consistentes em
multiplas situagdes, por um lado, veio a demonstrar que a escola desempenha um papel
significativamente importante no sucesso dos alunos, independentemente das suas
carateristicas socioecondmicas e, por outro lado, veio a contribuir, como defende Bolivar
(2003: 28), para que a escola comecasse a ser entendida “como uma realidade social” ou
seja, como uma “entidade unitaria suficientemente desenvolvida para condicionar os
resultados dos alunos”.

O conceito de “eficacia”, tal como muitos outros conceitos no universo das
ciéncias da educacdo ndo reune consenso entre os investigadores, dando origem a
multiplas defini¢cdes de “escola eficaz” e a diversas respostas a questio “O que se entende
por uma escola eficaz?”, reveladoras de posi¢des tedricas situadas em diferentes
paradigmas investigativos. Assim, para Bolivar (2003: 29-30), as escolas eficazes sdo
aquelas em que “os alunos e alunas progridem mais rapidamente do que seria de esperar,
ou poderia prever-se, com base nas suas condi¢des de partida”. Um entendimento
semelhante ¢ apresentado por Lima que, reclamando a defini¢cdo de Stoll e Fink (1996),

define escola eficaz como aquela que
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promove o progresso de todos os seus alunos, para além do esperado; assegura que cada aluno
atinge os padrdes mais elevados que lhe sejam possiveis; melhora todos os aspetos do sucesso

e do desenvolvimento dos estudantes; continua a melhorar, ano ap6s ano (2008: 40).

Concatenando as duas definigdes de “escola eficaz” supramencionadas pode
concluir-se que a escola eficaz ¢ aquela que acrescenta valor aos resultados dos seus
alunos. Lima comunga desta perspetiva quando adianta que as

3

concecdes de eficacia baseadas no “valor acrescentado” reconhecem que os alunos tém
antecedentes, aptiddes para aprender, ambientes familiares e grupos de pares distintos, o que
ja influenciou as suas competéncias e os seus conhecimentos, quando ingressam numa
instituigdo (2008: 34).
Ao contrario, Scheerens, por considerar pouco abrangente centrar a eficicia escola
no “valor acrescentado”, entende que a mesma
corresponde a aptiddo de uma escola para atingir os seus objetivos, por comparagdo
com outras escolas “equivalentes”, em termos de populacdo de alunos, através de uma

manipula¢do de certos parametros, operada pela propria escola, ou pelo contexto escolar

imediato (2004: 15).

Este autor concebeu um modelo integrado de eficacia de escola, em que a escola
¢ vista como uma “caixa negra” - “black box” que interage com o meio envolvente
(contexto), recebe recursos (“input”) e produz um produto (“output”). Este modelo
proporciona uma ajuda na procura de referentes para avaliar a qualidade da escola e

encontra-se desenvolvido na figura 4.
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Figura 4 — Modelo integrado de eficacia da escola (adaptado de Scheerens, 2004: 52)

Outro autor, Thurler (1998: 176), compreendendo que a eficicia da escola ndo

resulta de uma orientag@o de fora para dentro, mas “de um processo de construgdo, pelos

atores envolvidos, de uma representacao dos objetivos e dos efeitos da sua agdo comum”

sugere um modelo de cinco zonas que proporciona

3

‘um levantamento dos diversos

aspetos da organizagdo e das dinamicas internas que devem ser levados em conta num

procedimento de autoavaliacdo ou de avaliacdo negociada” (1998: 180). Este modelo,

representado na figura 5, procura apoiar a escola de modo a evitar desequilibrios,

evidenciando as interdependéncias e a necessidade de coeréncia entre os elementos e 0s

critérios de avaliagdo dentro e entre cada uma das cinco zonas.
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Estrutura organizacional

V.
Orzanizacdo dos contactos com o exterior

Autoridades escolares Recursos do sistema
Pais

Grupos externos

Figura 5 — Modelo de cinco zonas de Thurler (adaptado de Thurler, 1998: 192)

Mas, na base destes modelos de eficacia da escola, Scheerens e outros autores
identificaram, previamente, um conjunto de carateristicas que parecem estar relacionadas
com a eficéicia da escola. Nesta linha de ideias, Scheerens (2004: 43), tendo por base um
conjunto de estudos, faz uma sintese dos fatores que reinem maior consenso, dos quais
salienta:

1. a estratégia orientada para os resultados (estreitamente ligada a um “alto
nivel da escola”);
. acooperacio;
a direcdo afirmada ao nivel da escola;

o acompanhamento frequente;

N A W N

. 0 tempo, possibilidade de aprendizagem e “estrutura¢@o”, consideradas

como as condi¢des pedagogicas fundamentais.
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Ja Bolivar (2003: 31-32, italicos do autor), no dominio das escolas eficazes,

identifica as nove carateristicas que se seguem:

1.

Exercicio de uma forte lideranca instrutiva. A dire¢do da escola combina
uma lideranga instrutiva no que respeita ao curriculo, com uma viséo clara
sobre a visdo da escola, juntando uma gestdo eficaz com a colegialidade
na tomada de decisdes;

Pressdo académica e elevadas expetativas sobre o rendimento dos
alunos. Organizacdo de tempos e espacos e utilizagdo de estratégias [...],
que garantam maiores possibilidades de aprendizagem;

Implicagdo e colaboragdo dos pais. Fomentar a comunidade e implicacdo
dos pais no processo educativo de forma a estimular o esfor¢o da escola;
Controlo e organizagdo dos alunos. Um clima escolar ordenado, como
contexto e atmosfera necessarios a aprendizagem, confianga e apoio;
Coeréncia e articulagdo curricular e instrutiva. Consisténcia de metas e
objetivos, entre umas matérias e outras ao longo do curriculo, entre
projetos e praticas docentes;

Controlo sistemdtico do progresso e dos objetivos alcangados pelos
alunos. Acompanhamento sistematico e permanente do trabalho dos
alunos, como meio de adequagdo do trabalho docente;

Colaboracio e relagbes de colegialidade entre os professores. E
necessaria coordenacdo e cooperagdo no trabalho de equipa, tanto para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos como dos proprios
professores;

Desenvolvimento continuo do pessoal docente. Atividades e contexto
adequado ao desenvolvimento profissional, assim como recursos externos
geridos pelas escolas para a formagdo continua;

Autonomia e gestdo local. [ ...] é necessaria uma ampla margem de gestdo

e capacidade para planificar o curriculo e a organizagdo da escola.

Um outro estudo, nascido de uma encomenda feita pelo “Office for Standards in

Education” (OFSTED) e que consistia numa revisdo da literatura internacional sobre a

eficdcia da escola, com o propdsito de encontrar carateristicas das escolas bem-sucedidas,

levou Sammons, Hillman e Mortimore (1995: 71), autores do estudo, a construir uma lista

de onze carateristicas-chave das escolas eficazes que se encontram identificadas no

quadro VII, com as respetivas subdivisdes.
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Quadro VII — Onze carateristicas-chave das escolas eficazes (adaptado de Sammons,
Hillman & Mortimore, 1995: 71)

1. Lideranca profissional

e Firmeza e determinagdo
e Abordagem participativa
¢ Exercicio de autoridade profissional no

ambito do ensino e da aprendizagem

2. Visao e finalidades partilhadas

¢ Unidade de propositos
¢ Consisténcia das praticas

e Colegialidade e colaboragdo

3. Ambiente de aprendizagem

e Uma atmosfera ordeira

e Um ambiente de trabalho atrativo

4. Concentracio no ensino e na

aprendizagem

e Maximizag¢do do tempo de aprendizagem
¢ Enfase académica

e Focaliza¢do no sucesso

5. Ensino resoluto

¢ Organizacdo eficiente
e Propositos claros
e Aulas estruturadas

e Praticas adaptativas

6. Expetativas elevadas

¢ Expetativas elevadas em relagdo a todos
os atores
e Comunicacdo das expectativas

e Oferta de desafios intelectuais

7. Reforco positivo

e Disciplina clara e justa
e Feedback

8. Monitorizacio do progresso

¢ Monitoriza¢do do desempenho dos alunos

¢ Avaliacdo do desempenho da escola

9. Direitos e responsabilidade dos

alunos

e Aumento da autoestima dos alunos
¢ Posi¢oes de responsabilidade

e Controlo do trabalho

10. Parceria escola-familia

¢ Envolvimento parental na aprendizagem
dos filhos

11. Uma organizacio aprendente

e Formacgdo de professores baseada na

escola
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Entre nds, e partindo de trés trabalhos-sintese, Novoa (1999: 26-28) faz um retrato
de uma escola eficaz, com base um conjunto de nove carateristicas, a saber:
1. Autonomia da escola;

Lideranca organizacional;

Articulagdo curricular;

Otimizag¢ao do tempo;

Estabilidade profissional;

Formacao do pessoal;

Participagao dos pais;

Reconhecimento publico;

O % N R W N

Apoio das autoridades.

As carateristicas e os modelos nascidos da investigagdo e que procuraram retratar
as escolas eficazes acabaram por dar um contributo importante para compreender os
fatores que, ao nivel da sala de aula e da escola, afetam positivamente os resultados dos
alunos (Fernandes, 2000; Lima, 2008), no entanto, Thurler chama a aten¢do para as
implicagcdes de eventuais interpretagdes quando afirma que a eficacia ndo pode ser

definida de fora para dentro: sdo os membros da escola que, em etapas sucessivas, definem e
ajustam seu contrato, suas finalidades, suas exigéncias, seus critérios de eficacia e, enfim,
organizam seu proprio controle continuo dos progressos feitos, negociam e realizam os

ajustes necessarios (1998: 176).

Deste ultimo autor (1998: 176), no contexto da avalia¢do da eficécia da escola, é
célebre o titulo que preconiza que “a eficicia das escolas ndo se mede: ela se constroi,

negocia-se, pratica-se e se vive”.

Neste pensar, Lima refere que os contributos provenientes da investigacdo sobre
a eficacia da escola revelam-se proficuos e interessantes sempre que se integram
em programas de intervenc¢do desenhados pelos proprios profissionais que se encontram no
terreno e € encarada mais como uma fonte de inspiragdo de ideias e de reflexdo do
que como um receitudrio ou um corpo de conhecimento cientificamente validado por

especialistas externos (2008: 352).

Neste quadro e, para além da complexidade em torno de uma defini¢do
relativamente consensual do conceito de “eficacia”, pois, como defende Bolivar (2003:
33), este conceito “ndo ¢ cientifico ou empirico, comporta uma apreciacdo, o que torna
dependente (e, portanto, discutivel) dos pressupostos iniciais”, varias outras limitagdes

sdo apontadas ao movimento das escolas eficazes, como a dificuldade em entender a
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existéncia de escolas mais eficazes do que outras; a fraca estabilidade dos resultados por
periodos de tempo mais longos; a utilizagdo de apenas um Unico indicador de eficécia,
especificamente os resultados quantificaveis obtidos pelos alunos; a complexidade em
conseguir a generalizacdo; a reduzida preocupacdo com o processo de ensino-
-aprendizagem, com a formacdo dos professores e dos gestores escolares e com a
melhoria do desempenho da escola; a utilizacdo frequente de medidas quantitativas e o
fracasso no desenvolvimento de quadros teoricos crediveis sobre a qualidade da educagao
(Alaiz et al., 2003; Bolivar, 2003; Sanches, 2005).

3.4.2. Melhoria da escola — “school improvement”

O movimento apelidado de “Melhoria da escola — school improvement” teve
inicio nos anos 60 como reagdo a algumas mudangas no ambito do curriculo e da
organiza¢do da escola e que provinham da imposicdo de entidades externas a escola.
Desta feita, este movimento, desenvolvido paralelamente a investigagdo acerca da
eficacia da escola, que segundo Alaiz, Goéis e Gongalves (2003: 36) dedica “particular
atencdo aos processos desenvolvidos nas escolas conducentes a sua melhoria”, enquadra-
se na ideia-chave de que a escola, entendida como centro estratégico da mudanca, deve
ser ela propria a fomentar a melhoria (Alaiz et al., 2003; Bolivar, 2003; Fernandes, 2000;
Lopez, 2002; Sanches, 2005; Torrecilla, 2001).

Assim, o movimento de melhoria das escolas refletiu duas orientagdes diferentes
em duas fases distintas e sequenciais (Alaiz ef al., 2003). Uma primeira fase, com uma
orienta¢do do topo para a base “top-down”, baseada no conhecimento dos investigadores
e assente na utilizacdo de novos materiais didaticos elaborados por investigadores ou
equipas de especialistas fora da escola, cabendo ao professor a sua aplicagdo. Esta
orientacdo terd estado na origem de muitos dos fracassos dos esfor¢os para inovar, isto
porque ndo tinha em conta a escola-alvo, nem o papel e o interesse dos seus docentes,
cuja intervengdo na tomada de decisdes sobre as dreas de melhoria era reduzido. Seguiu-
se uma segunda fase, perspetivada numa abordagem inversa, ou seja, da base para o topo
“down-top”, em que se estreitou a cooperacdo entre os investigadores e os praticos e em
que as inovagdes e os processos de melhoria s3o iniciados pelos docentes que,
conhecendo o terreno, procuram responder aos problemas concretos de cada escola. Esta
segunda fase permitiu uma afirmagao da investigacdo, produzindo conhecimento, quer a
partir da investigagcdo cientifica, quer a partir da pratica educativa desenvolvida pelos
proprios docentes envolvidos no processo de melhoria da escola (Alaiz et al., 2003;
Lépez, 2002; Sanches, 2005).
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Para Hillman e Stoll (1994: 21), “a finalidade ultima da melhoria da escola ¢
alcangar um conjunto de objetivos que incrementardo a aprendizagem, o desempenho e o
desenvolvimento dos alunos”. Para Bolivar (2003: 35), a investiga¢@o ligada a melhoria
da escola “pretende capacitar, organizativamente, a propria escola como totalidade para
a resolugdo, de forma relativamente auténoma, dos seus problemas”, salientando a
importancia do planeamento e de gestdo da mudanca, bem como da sua sustentabilidade.
A este respeito, Lima (2008: 341), comparando com o movimento das escolas eficazes
que considera ter tido um cariz mormente académico, aventa que o movimento da
melhoria da escola “é mais pragmadtico e tem estado, desde hd muito, envolvido no
terreno, procurando aperfeicoar as institui¢des educativas”.

De acordo com Alaiz, Goéis e Gongalves (2003: 36), ancorados nos trabalhos de
Stoll e Fink (1996), a melhoria da escola ¢ considerada como um processo em que a

escola:

melhora os resultados dos alunos;

foca-se no ensino e na aprendizagem;

desenvolve a capacidade para se apropriar da mudanga;

define os seus principios orientadores;

analisa a sua cultura e investe no seu desenvolvimento;

define estratégias para alcangar os objetivos;

tem em conta as condi¢des internas necessarias 8 mudanca,

.

mantém o equilibrio nos periodos de turbuléncia;

N B NS LR

monitoriza e avalia os seus processos, progressos, desempenho e

D

desenvolvimento.

Por seu lado, Fernandes (2000: 68-69), igualmente fundado nas investigacdes de
Stoll e Fink (1996), identifica um grupo de dez condi¢des internas que permitem
proporcionar a melhoria das escolas, nomeadamente:

1. Visdo: uma visdo conjunta permite a escola estabelecer o “seu préoprio
caminho, a dire¢@o a seguir desenvolvendo uma atitude de recetividade a
mudanca”;

2. Planeamento conjunto: associado ao desenvolvimento de -culturas
colaborativas na escola, o planeamento conjunto reveste-se de uma
enorme importancia para que ocorram mudancas positivas;

3. Liderang¢a: a investigagdo reconhece “a lideranga como sendo uma
condi¢do de continuidade fundamental”, sendo também que as liderangas
eficazes sdo aquelas que dio oportunidade de lideranga a outros;

4. Envolvimento e maior poder dos professores: para que as mudangas

ocorram ¢ essencial que os docentes estejam envolvidos no processo de

58



5.

6.

7.

8.

melhoria da escola e sejam consultados durante o processo de decisdo,
sendo também fundamental levar os alunos a participar;

Parcerias: o estabelecimento de parcerias com entidades externas e de
amigos criticos ¢ fundamental para o desenvolvimento de todo processo
de melhoria;

Monitorizar e avaliar: o processo de melhoria ¢ acompanhado por
processos de monitorizagdo ¢ de avaliagdo, devendo ser planeados e
realizados sistematicamente;

Identificagdo e resolugdo de problemas: ¢ importante a capacidade de a
escola lidar com os problemas de forma ativa, profunda e pronta, na
medida em que € uma parte essencial do processo de melhoria;
Desenvolvimento dos professores, apoio e recursos disponibilizados:
criar condi¢des que proporcionem o desenvolvimento profissional dos
docentes ¢ importante, na medida em que sdo estes que desempenham um
papel relevante na melhoria do ensino praticado na escola;

Adaptagdo das estruturas de gestdo: sendo a gestdo um dos aspetos que
muitas vezes dificulta o processo de melhoria, € necessario a criagdo de

novas estruturas que facilitem a coordenagio;

10. Criatividade: ¢ fundamental a existéncia de estruturas flexiveis que

permitam acomodar as ideias externas ao contexto especifico, permitindo
deste modo tornar as escolas “autoras das mudangas” que se “adaptam
criativamente aos normativos deforma a que eles se ajustem a sua propria

visdo”.

Apesar de o movimento das escolas eficazes e 0 movimento da melhoria da escola

terem origens e dire¢des diferentes, ¢ possivel, a partir da comparagdo entre os

paradigmas da eficacia e da melhoria patente no quadro VIII da autoria de Alaiz, Gdis e

Gongalves (2003: 37), alicer¢ada nas investigagdes de Stoll e Wikeley (1998), concluir

que ambos tém fornecido um contributo importante para a mudanga das escolas e da

educacdo e que um e outro se complementam, refor¢cando a pertinéncia de uma maior

cooperagdo entre estes dois movimentos sobre o desenvolvimento organizacional da

escola.
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Quadro VIII — Comparacdo entre os paradigmas da eficacia e da melhoria (Alaiz et al.,
2003: 37)

CONTRIBUTOS DA EFICACIA

CONTRIBUTOS DA MELHORIA

e Atengdo aos resultados

e Enfase na equidade

e Utilizac¢do dos dados na tomada de
decisdo

e Assuncdo da escola como o centro da
mudancga

¢ Orientagdo para uma metodologia de

investigacdo quantitativa

e Atengdo aos processos

¢ Orientagdo para a agdo ¢ o
desenvolvimento

e Enfase nas areas de melhoria
selecionadas pela escola

e Compreensao da importancia da
cultura escolar

¢ Enfoque na instrugao

¢ Visdo da escola como centro da
mudanga
¢ Orientagdo para uma metodologia de

investigacdo qualitativa

O desenvolvimento nas escolas de alguns programas consagrados ao movimento
da melhoria da escola fez assomar criticas na medida em que os resultados prometidos
ndo foram alcangados. Esta falha, no entendimento de Alaiz ef al. e Bolivar (2003), ficou
a dever-se essencialmente a dois aspetos. O primeiro estd relacionado com a orientagio
do topo para a base (“top-down’) do processo de melhoria da escola, desenquadrado da
dindmica real de cada escola e das suas condi¢des e circunstancias particulares. Estes
processos de melhoria da escola que tém origem exteriormente a ela incorrerem diversas
vezes em fracassos, pois, de acordo com Santos Guerra (2001: 27), € um facto que “todas
as escolas se assemelham entre si e que todas as escolas diferem de forma espetacular.
Ou seja, ¢ simultaneamente verdade afirmar que todas sdo iguais e, a0 mesmo tempo,
diferentes”, pelo que se torna fundamental conhecer a “identidade institucional” (Santos
Guerra, 2001) ou a “identidade da escola” (Sallan, 1996), para observar os fatores que lhe
proporcionam a melhoria e as carateristicas que facultam maiores niveis de eficacia.

J& o segundo aspeto prende-se com o desenvolvimento de processos de melhoria
da escola centrado apenas em algumas partes da escola, concretamente no
desenvolvimento profissional e organizativo dos docentes, criando a ilusdo de se estar a
melhorar a escola no seu todo. No atinente a este segundo aspeto, Bolivar (2003: 36-37)
faz a observacdo de que “tentar uma abordagem de toda a escola e trabalhar,
fundamentalmente, as relagdes dos professores pode ser uma condi¢do necessaria, mas

ndo suficiente para a melhoria da escola”.
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3.4.3. Melhoria eficaz da escola - “effective school
improvement”

Apesar da identificacdo dos fatores de eficacia a cargo do movimento das escolas
eficazes e dos processos utilizados pelas escolas para fabricar mudangas bem sucedidas
da responsabilidade do movimento da melhoria da escola, nenhum dos dois movimentos
conseguiu responder a todos os problemas que atravessam a realidade dos sistemas
educativos na sociedade pds-moderna. Nesta senda, os investigadores de ambos os
movimentos sentiram a necessidade de estreitar a cooperagcdo entre si € conjugar 0s
contributos dos dois paradigmas anteriormente descritos e € neste contexto que nasce o
novo movimento designado por “Melhoria eficaz da escola”.

O movimento de melhoria eficaz da escola ¢ apresentado por Alaiz et al., (2003:
38), com base na defini¢do de Hoeben (1998), como a “mudanga educacional planeada
que valoriza, quer os resultados de aprendizagem dos alunos, quer a capacidade da escola
gerir os processos de mudanca conducentes a estes resultados”.

Assim sendo, para estes autores (2003: 38), o conceito de “melhoria eficaz da
escola” ¢ acalentado pelos seguintes principios orientadores:

1. os objetivos e o sucesso da melhoria eficaz da escola podem ser definidos
em termos de critérios de eficacia, por um lado, € em termos de critérios
de melhoria, por outro;

2. o critério de eficacia € aplicavel se a escola consegue melhores resultados
de aprendizagem para os seus alunos, acrescentando mais- -valia a esses
resultados;

3. o critério de melhoria € aplicavel se a escola gere com sucesso a mudanga
de uma situacdo para outra, necessaria para conseguir maior eficicia da
escola;

4. os professores sdo centrais na conducdo de todos os esfor¢os em direcao
a eficacia e a melhoria;

5. a melhoria eficaz da escola s tem sucesso se se verificarem

simultaneamente os critérios de eficacia e de melhoria.

A melhoria eficaz da escola consubstancializa-se em dois tipos de resultados: os
resultados intermédios (relativos a melhoria dos processos desenvolvidos a nivel da sala
de aula e da escola e avaliados recorrendo a um critério de melhoria) e os resultados dos
alunos (estimados em termos cognitivos, de atitudes ou de competéncias e avaliados

segundo critérios de eficacia). Na sequéncia do processo de melhoria eficaz da escola,
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esta e as salas de aula devem tornar-se eficazes, deixando sobressair as carateristicas
descritas no quadro IX (Reeztig, 2001, citado por Alaiz ef al., 2003: 39):

Quadro IX — Carateristicas das escolas e das salas de aula eficazes (Reeztig, 2001,
citado por Alaiz et al., 2003: 39)

ESCOLAS EFICAZES

SALAS DE AULA EFICAZES

¢ Orientacdo para os resultados e
expetativas elevadas acerca dos alunos

e Lideranca profissionalizada

¢ Consenso e coesdo entre o pessoal

¢ Visdo e objetivos comuns

¢ Qualidade do curriculo

¢ Oportunidade de aprendizagem, quer
para os alunos, quer para os
professores

¢ Clima de escola (atmosfera
disciplinada, orientacdo para a eficacia
e boas relagdes internas)

¢ Potencial de avaliacao

¢ Envolvimento dos pais/parcerias casa-

escola

¢ Expetativas elevadas dos alunos

¢ Ensino organizado para a consecucio
de objetivos

¢ Clima de sala de aula favoravel

¢ Bom ambiente de aprendizagem

e Tempo real dedicado a
aprendizagem/concentragdo nas
tarefas de ensino e de aprendizagem

¢ Ensino estruturado

¢ Aprendizagem independente

¢ Procedimentos de diferenciagao

e Acompanhamento das aprendizagens e
progressos dos alunos

e Reforgo positivo e “feedback”

Reeztig (2001) propde um quadro de referéncia para a melhoria eficaz da

escola. Este quadro de referéncia tem unicamente a pretensao de funcionar como um guia

orientador e nunca como um modelo rigido a seguir, desconetado do contexto em que a

escola se insere, e apresenta uma visdo de conjunto dos fatores que podem facilitar a

melhoria eficaz da escola, concretamente os fatores de contexto, destacando-se nestes a

pressdo para melhorar, e os fatores a nivel da escola, tal como se encontram ilustrados na

figura 6 da autoria de Alaiz et al. (2003: 39). Estes fatores sdo interdependentes e

influenciam-se constantemente uns aos outros. As rela¢des indicadas entre eles mostram

que a melhoria eficaz da escola é um processo ciclico, perpétuo, sem principio nem fim.
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Pressao para
melhorar

O CONTEXTO EDUCATIVO

Objetivos
educativos

Cultura de > Processos de Resultados
melhoria 4 melhoria 4 de melhoria

A

Recursos para
a melhoria A’

Figura 6 — Quadro de referéncia para a melhoria eficaz da escola (adaptado de Alaiz et
al., 2003: 40)

Ainda e relacionado com o quadro de referéncia do movimento de melhoria
eficaz da escola, o quadro X exemplifica os fatores de contexto (pressdo externa para
melhorar, recursos/apoio a melhoria e objetivos educativos), enquanto o quadro XI
apresenta os fatores a nivel de escola (cultura de escola, processos de melhoria e

resultados de melhoria).

Quadro X — Fatores de contexto (Reeztig, 2001, citado por Alaiz et al., 2003: 41)

PRESSAO EXTERNA RECURSOS/ OBJETIVOS
PARA MELHORAR APOIO A MELHORIA EDUCATIVOS
e Avaliacdo externa e e Autonomia deixada as ¢ Objetivos educativos
responsabilizacdo escolas formais em termos de
e Agentes externos e Recursos financeiros e resultados dos alunos

e Participacdo da sociedade  condig¢des de trabalho
no ensino, nas mudangas favoraveis
sociais e em politicas e Apoio local
educativas favoraveis a

mudanca
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Quadro XI — Fatores a nivel da escola (Reeztig, 2001, citado por Alaiz et al., 2003: 42)

CULTURA DE
MELHORIA

PROCESSOS DE
MELHORIA

RESULTADOS DE
MELHORIA

¢ Pressdo interna para a e Avaliagdo e diagnostico

melhoria das necessidades de
e Autonomia das escolas melhoria
e Visdo partilhada sobre a e Descri¢do dos objetivos
educagdo de melhoria
¢ Vontade em tornar-se e Planifica¢do das
uma organizagio necessidades de melhoria
aprendente/um pratico e Implementagdo do
reflexivo programa de melhoria
e Formacao e colaboragdo e Avaliagdo e reflexdo

colegial
e Experiéncia em matéria

de melhoria
e Apropriagdo da melhoria,

envolvimento e

motivagao
e Lideranca
¢ Estabilidade da equipa

educativa
e Tempo para as atividades

de melhoria

e Mudanca da qualidade da
escola

e Mudanca da qualidade
dos professores

e Mudanca da qualidade
dos resultados dos alunos
(conhecimentos,

competéncias e atitudes)

Uma vez descrito o quadro de referéncia para a melhoria eficaz da escola, revela-

se crucial, para a implementacdo da melhoria eficaz da escola, abordar, por um lado, o

papel negligenciado, quer pela investigacdo em eficdcia, quer pela corrente ligada a

melhoria, que a(s) cultura(s) e subcultura(s) dominante(s) na organizacdo escolar

desempenham em qualquer processo de melhoria (Alaiz et al., 2003: 119) e, por outro

lado, a acentuada importancia da lideranga neste processo, aspetos que sdo abordadas nos

pontos seguintes deste relatorio.
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3.5. A(s) cultura(s) e subcultura(s) dominante(s) na
organizacio escolar e a melhoria eficaz da escola

Relativamente a nog¢do de “cultura”, revela-se uma tarefa “ingloria” (Costa, 1996)
procurar consensos, pois, dependendo do campo do saber de varias ciéncias sociais,
surgem diferentes nog¢des, pelo que “a cultura organizacional permanece como uma
problematica de dificil apreensdo em virtude do seu estatuto epistemologico incerto”
(Caixeiro et al., 2014: 3). Para Hargreaves (1998: 185), as culturas criam a identidade de
escola, na medida em que “fornecem um contexto no qual as estratégias especificas de
ensino sdo desenvolvidas, sustentadas ou preferidas ao longo do tempo” e manifestam-se
em

crengas, valores, habitos ¢ formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de
professores que tiveram de lidar com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo
de muitos anos. A cultura transmite aos seus novos membros inexperientes as solucdes

historicamente geradas e coletivamente partilhadas de uma comunidade (1998: 185 - 186).

Um entendimento semelhante ¢ apresentado por Caixeiro, Verdasca e Estévao
(2014: 4) quando arrolam que “a cultura ¢ entendida como algo de objetivo, pertenca
interior e especifica da organizagdo” e a circunscrevem

a um conjunto de simbolos, ritos, valores, crencas, mitos, historias e outros aspetos
pertencentes a ordem do simbdlico, representativos de padrdes de conformidade e que

passam a ser objeto de socializagdo para os novos atores organizacionais (2014: 4).

Por seu lado, também sdo apresentadas diferentes tipologias de cultura de escola,
como a proposta de Stoll e Fink (1996) que aborda a cultura de escola a partir de dois
binémios “eficacia versus ineficacia” e “melhoria versus declinio”, de que resultam cinco
tipos de escola: as escolas em movimento, as escolas em velocidade de cruzeiro, as
escolas que se passeiam, as escolas lutadoras e as escolas submersas, cujas carateristicas

dominantes surgem sintetizadas na figura 7.
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Em melhoria Em declinio
N Em movimento Em velocidade de cruzeiro
& S3o eficazes e continuam em A sua eficécia deriva, em parte, da
= processo de melhoria continuo. origem socio-econdmica dos seus
alunos. Existe uma certa inércia na
sua actuacdo que lhes reduz o
potencial de reac¢do a mudanga.
Que se passeiam
Sdo escolas médias quanto a eficacia.
Procuram alguma melhoria mas as
suas prioridades e os seus objetivos
nem sempre s30 0s mais pertinentes.
Lutadoras Submersas
N Estdo conscientes da sua ineficacia; | Sdo ineficazes; os seus profissionais
é procuram melhorar, mas nem sempre | aceitam essa ineficadcia como uma
< as suas opcdes sao as mais fatalidade e, por isso, ndo
= adequadas. desenvolvem estratégias de melhoria.

Figura 7 — Tipologias de escolas de Stoll e Fink (Stoll e Fink, 1996, citado por Alaiz et
al.,2003: 121)

Outra tipologia de cultura de escola € a apresentada por Hopkins, Ainscow ¢ West
(1998) que se baseia na combina¢do de componentes antagdnicos, nomeadamente os
binémios “eficacia versus ineficacia” e “dinamismo versus estaticismo”, a partir dos quais
surgem quatro expressdes de cultura de escola, que sugerem dois continuos: um da
eficacia a ineficacia relacionado com os resultados e outro do dinamismo ao estaticismo
relacionado com os processos. A figura 8 auxilia na compreensao, quer do contraste entre

as diferentes expressdes, quer do continuo.
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PROCESSOS

Dindmica Estatica
N Em movimento Afamadas
& Sdo eficazes. Combinam Sdo escolas eficazes. Sdo
i = estabilidade e mudanga, revelando | procuradas por bons alunos,
o) capacidade de adaptacdo ao conhecedores do seu passado de
Eﬂ contexto e a situagdes novas. sucesso. Revelam alguma
= resisténcia a mudancga.
é Que vagueiam Encalhadas
Cﬁ Sao escolas hiperativas, sempre Sao escolas sem sucesso. O
~ envolvidas em numerosos projetos; | isolamento dos seus professores
N no entanto, o seu dinamismo nao ndo facilita qualquer mudanca
g se traduz nos resultados. conducente a melhoria; descrentes
e‘g da capacidade de alterar o seu
— “destino”.

Figura 8 — Tipologias de escolas de Hopkins, Ainscow e West (Hopkins, Ainscow e
West, 1998, citado por Alaiz et al., 2003: 123)

Por outro lado, os diferentes graus de partilha da cultura organizacional pelos
atores organizacionais permitem uma leitura assente em trés perspetivas tedricas — as
perspetivas integradora, diferenciadora e a fragmentadora (Martin, 1992, 2002, citado por
Caixeiro et al., 2014: 3). Estas trés categorias estabelecem a sua diferenciagdo com base
na esséncia (homogeneidade e harmonia, diferenga e conflito), o grau de consenso
(organizacional, grupal, individual), a forma como as manifestagdes da cultura se
relacionam (consisténcia, inconsisténcia), a matriz cultural (una e singular, multipla e
plural) e a orientagdo perante a ambiguidade (exclus@o, controle), tal como aparece
resumido no quadro XII. A este propdsito, Martin e Meyerson (1988) destacam que ¢
necessario adotar simultaneamente as trés perspetivas para se ter uma leitura convincente

e total da realidade organizacional do contexto cultural.

67



Quadro XII — Perspetivas de abordagem da cultura organizacional (Martin, 1992, 2002,

citado por Caixeiro et al., 2014: 8)

PERSPETIVA DE
ABORDAGEM INTEGRADORA DIFERENCIADORA FRAGMENTADORA
UNIDADE DE N .,
ANALISE Organizagio Grupo Individuo
Homogeneidade e . Multiplicidade de
harmonia envolvendo Consenso a nivel das visdes, ambiguidade
CONSENSO N subculturas a ’
toda a organizacéio auséncia de consenso
v Consisténcia Inconsisténcia Complexidade, falta de
MANIFESTACAO clareza
MATRIZ Uma, Gnica, singular Varias, ao nivel dos Multiplas
CULTURAL » UICa, SImg grupos P
. Canalizada para fora .
AMBIGUIDADE Excluida das subeulturas Enfatizada
. Clareira na selva, Tlhas de clareza num Teia. rede. selva
METAFORAS mondlito mar de ambiguidade 1 - SE

Contudo, as tipologias de cultura de escola constituem-se, no pensar de Chorao
(1992: 78), como “uma excelente metodologia para identificar carateristicas essenciais,
analisar a sua ligacdo com a estrutura e funcionamento das organizag¢des”, portanto com
utilidade para descrever e caraterizar, embora elas ndo representem “tipos puros, e, nessa
medida, sdo meras abstracdes ndo existentes na realidade”. Este pensar € corroborado por
Caixeiro, Verdasca e Estévao (2014:4) quando afirmam que as perspetivas de abordagem
da cultura organizacional “deverdo ser entendidas, sobretudo, como “tipos ideais” e nio
apenas como descri¢des objetivas da realidade organizacional”.

A juntar a cultura dominante ou mais carateristica de cada organizacdo escolar, ha
ainda que ter em conta as subculturas que emergem no seu interior, como, por exemplo,
as culturas dos professores, dos pais, dos Departamentos Curriculares, de certos grupos
de professores, entre outras. Assim, e, tendo em conta a importancia que os professores
assumem na escola, aporta-se, de seguida, as culturas profissionais dos professores, tendo
presente, como defendem Alaiz, Géis e Gongalves, que

as culturas profissionais dos professores constituem por vezes resisténcias fortissimas a
mudanga nas escolas, porque os professores entendem a mudang¢a como um colocar em causa

as formas de trabalho instaladas e os direitos adquiridos (2003: 127).

O conceito de “cultura profissional dos professores” aqui patente estd diretamente
relacionado com a forma como os professores desenvolvem o seu trabalho na e para a
escola, isto ¢, refere-se ao modo de relacdo que se traduz nas praticas que utilizam, nas

crengas que estdo subjacentes a sua forma de entender o trabalho realizado e que realizam,
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assim como as rotinas que os motivam nas atuagdes com a escola, com o0s outros
professores e naturalmente com os alunos (Fialho e Sarroeira, 2012: 4).

Para Hargreaves (1994) e Thurler (2004), embora divergindo na terminologia,
existem cinco tipos de culturas profissionais dos professores, dos quais se seleciona os
que sdo comuns aos dois autores: individualismo, balcanizacdo ou fragmentagdo,
colegialidade forcada e colaboragdo, contemplando, ainda, outro tipo de cultura
apresentada apenas por Thurler e que se designa por “grande familia”.

O individualismo carateriza-se pelo isolamento e protecdo da interferéncia
externa, constituindo uma limitagdo ao desenvolvimento profissional: enfatiza a forma de
trabalho mais tradicional e praticada nas escolas (Lima, 2000, 2003). Os docentes centram
o seu trabalho nas atividades de sala de aula e fazem-no, isoladamente, da melhor maneira
possivel, porque consideram, segundo Hargreaves (2003), que as suas qualificagcdes
enquanto professores permitem o seu direito a autonomia e a protecdo contra
interferéncias que consideram externas.”

Numa escola onde esta cultura ¢ predominante, ndo existe a partilha (de saberes
ou recursos) entre professores. Mais contemporaneamente, € de acordo com 0 mesmo
investigador, em épocas de mudanga o individualismo pode tornar-se corrosivo quando
emerge numa cultura de competicdo (nas escolas e no ensino). As pessoas guardam as
melhores ideias para si, a partilha ndo acontece porque a competi¢@o no acesso a profissao
ou a progressdo na carreira ¢ altamente individualista, seletiva e nalguns casos politica.

A fragmentacdo ou balcanizacdo implica uma interacdo estratégica entre
professores, que nem estdo isolados, nem trabalham como um todo. Organizam-se em
funcdo de interesses e identidades especificas, face as quais desenvolvem a sua identidade
e lealdades. Organizam-se, por exemplo, em professores do departamento curricular, rea
disciplinar, grupo disciplinar.

Neste tipo de cultura profissional, os professores trabalham juntos mas de forma
isolada, ou seja, associam-se a outros colegas em subgrupos, mas estes fecham-se sobre
si proprios e tém tendéncia para o isolamento, ndo sentindo que pertencem ao resto do
grupo docente (Hargreaves, 1994; Turner, 2004). As escolas onde predomina esta cultura
surgem divididas em departamentos, areas disciplinares, grupos formais e informais, que
funcionam como cidades-estado, e os professores ndo se mostram abertos & mudanga,
mas antes a uma defesa cerrada dos seus interesses (Hargreaves, 1994). Segundo o mesmo
autor, apresentam algumas carateristicas: i) permeabilidade reduzida, dado que as
aprendizagens que fazem realizam-se exclusivamente no seu pequeno grupo; ii)
permanéncia duradoura, porque estabilizado o grupo permanecem durante muito tempo;
ii1) identificagdo pessoal, pois a socializacdo entre os membros ¢ estabelecida pela

natureza da disciplina que lecionam, das estratégias de ensino utilizadas e da forma como
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trabalham e 1v) carater politico, ou seja, sdo repositérios de interesses pessoais (statu e
promocao).

A colegialidade forcada ¢ uma falsa cultura de colaboracio: os professores nio
interiorizam, nem partilham valores comuns, nem se apropriam de processos de mudanga
iniciados. O trabalho em grupo, quando existe, é o resultado de uma imposi¢do da
lideranga de topo e ndo resiste a pressdes fortes. O trabalho em grupo surge forcado ou
inventado (Hargreaves, 2003), porque ¢ uma forma de fortificar a colabora¢do “top-
down”, no que se refere ao que se deve planificar, com quem, onde e quando deve ocorrer.
Ao ser planificado por outrem, este tipo de trabalho representa “uma prisdo onde a gestao
de todos os pormenores constrange” (Hargreaves, 2003: 221), em vez de possibilitar a
aproximacdo. Esta cultura emerge em escolas onde existem liderangas fortes que
percebem a necessidade de planear e implementar processos de melhoria sem que,
contudo, tenham sido suficientemente discutidos com os professores, nem tenham tido
em consideracdo as suas culturas. Desta forma, a atuacdo do lider pode ser entendida
como um simples procedimento administrativo ou como uma estratégia de controlo,
criando resisténcias que inviabilizam qualquer processo de melhoria que se pretenda
sistémico e duradouro.

A cultura de colaboragdo carateriza-se por uma verdadeira intera¢do entre
professores, que escolhem livremente com quem desejam trabalhar, sem qualquer
interferéncia, numa base de partilha, confianca e apoio mutuos. As formas de colaboragao
podem ir desde a partilha de materiais, preparagdo de aulas, planificacdo de atividades,
definicdo de critérios de avaliagdo, elaborag¢do de instrumentos de avaliagdo e discussdo
de resultados académicos. A formag¢@o continua, nalgumas escolas, passou a ser dirigida
as proprias equipas de trabalho e realizadas no local de trabalho (Hargreaves, 2003).

As escolas onde esta cultura é dominante apresentam elevados indices de
confianca e aprendizagens de qualidade (Hutmacher, 1992; Sanches, 2000; Hargreaves,
2003; Thurler, 2004). Segundo Sanches (2000: 50), este tipo de cultura permite que os
professores se movam por “interesses, motivagdes, ideias pedagogicas partilhadas”, o que
lhes permite experimentar a autonomia e o compromisso de partilhar ideias que
promovem o estimulo intelectual e onde sentem que podem desenvolver-se como
profissionais. Estas praticas reforcam a interdependéncia, a corresponsabilidade, o
compromisso coletivo no sentido de transformarem os docentes em professores
reflexivos, na e sobre a acdo (Schon, 1983; Perenoud, 2005).

A cultura de grande familia, segundo Staessens (1991) e Nias et al. (1994), citados
em Thurler (2004), é uma forma de cultura entre o individualismo ¢ a colaborago. E uma
forma racional que os professores encontraram para coexistirem pacificamente. Encontra-

se em escolas onde aparentemente reina uma paz social, baseada num pressuposto de
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qualidade, que ¢ reconhecido pelos outros desde que cada um aja de acordo com regras
implicitas ou explicitas, como se de um codigo tacito se tratasse.

Os professores ndo ousam discutir os seus problemas de trabalho ou questionar as
praticas pedagdgicas alheias. Evita-se abordar questdes sensiveis (trabalho de sala de
aula, avaliagdo de desempenho docente) de forma a anular ou minimizar potenciais focos
de conflito, havendo, no entanto, um conjunto de relagdes informais que estruturam estes
grupos. Aparentam ter uma grande confianga no desenvolvimento espontdneo das
“coisas” e reduzem ao minimo todos os aspetos administrativos.

Segundo Fialho e Sarroeira (2012: 8), em contextos escolares que vivenciam
processos de mudanga, estes cinco tipos de cultura organizacional descritos nio se

excluem mutuamente, mas coexistem de forma pacifica.
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3.6. A lideranc¢a no desenvolvimento de processos de melhoria
eficaz da escola

Ainda, e no que a melhoria eficaz da escola respeita, ha a acentuar a importancia
da lideranga no desenvolvimento de processos de melhoria eficaz da escola. Leithwood,
Harris e Hopkins (2008) constataram que, de todos os fatores internos da escola que
contribuem para a aprendizagem dos alunos, a lideranga torna-se no segundo fator que
contribui para a qualidade do ensino.

Na conceptualizacdo da lideranca sdo aceites trés paradigmas principais: um
centrado no estudo dos tracos de personalidade; o outro na observacdo dos
comportamentos assumidos pelos lideres no exercicio das suas fungdes e o terceiro que
se foca nas varidveis situacionais que influenciam a eficacia da lideranca (Marques e
Cunha, 1996).

A partir dos anos 80 do século XX, surgiu uma nova linha de investiga¢do na
lideranga, centrada no carisma e na competéncia transformacional dos lideres na sua
relagdo com os colaboradores (Santos e Caetano, 2007). Em resumo, sdo quatro as
grandes escolas da lideranca: a dos tragos e competéncias, a comportamental, a
contingencial ou situacional e, por ultimo, a transformacional/transacional, tal como se

encontra sintetizado no quadro XIII.

Quadro XIII — Tendéncias no estudo da lideranga (adaptado de Rego, 2000)
PERIODO ABORDAGEM PRESSUPOSTO

¢ Até finais dos anos 40 e Tragos de personalidade e Lideranga ¢ uma
capacidade inata
¢ Finais dos anos 40 até e Comportamento de e A eficacia da lideranga
aos anos 60 lideranga relaciona-se com o tipo

de comportamento do

lider
e Finais dos anos 60 até ao e Abordagens e A eficacia de lideranga é
inicio dos anos 80 contingenciais influenciada pela
Institui¢do
e Inicio dos anos 80 ¢ Novas abordagens da e A lideranga depende da
lideranga “visdo” do lider
transformacional,
transacional
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Os conceitos de “lideranga transacional e transformacional” tornaram-se uma
referéncia no estudo das organizagdes, tendo sido teorizados por Bass (1985), através da
elaboragdo e apresentacdo do Questionario Multifatorial de Lideranga (MLQ), a partir do
qual procurou identificar as concecdes de lideranca transacional e transformacional.

O estilo de lideranga transformacional pauta-se por um lider que constroi
confianga, age com integridade, inspira os outros, encoraja o pensamento inovador e apoia
e desenvolve as pessoas, enquanto as dimensdes do estilo de lideranca transacional
apresentam um pendor construtivo, na medida em que reforg¢a resultados, recompensando
material e/ou psicologicamente os membros do grupo que alcangaram os objetivos e
tiveram resultados satisfatdrios, e corretivo, consubstanciado na monitorizagao dos erros
e irregularidades para manter os objetivos. Por seu turno, as dimensdes do estilo de
lideranca /aissez-faire tém um onus passivo, ja que a agdo ocorre apenas em situagio de
emergéncia, e evitativo, pois exibe auséncia e falta de envolvimento, especialmente
quando um assunto importante surge (Antonakis, Avolio e Sivasubramaniam, 2003; Bass
e Avolio, 2015; Eagly, Johannenses-Schmidt e VanEgen, 2003).

No quadro XIV, deixa-se uma breve caraterizagio do modelo de lideranca

transacional, transformacional e laissez-faire de Bass e Avolio (1994).
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Quadro XIV — Principais carateristicas do modelo de lideranga transformacional,

transacional e laissez-faire de Bass e Avolio (1994) (adaptado de Antonakis, Avolio e

Sivasubramaniam, 2003; Bass e Avolio, 2015; Eagly, Johannenses-Schmidt e VanEgen,

2003)
Lideranca Lideranca Lideranca
TRANSFORMACIONAL TRANSACIONAL LAISSEZ-FAIRE

Consegue dos seus
colaboradores niveis de
desenvolvimento e
produtividade muito
significativos

Promove ambientes de
trabalho onde existe
espirito de interajuda,
maior coesio e
consequentemente menor
pressdo emocional
Apresenta propostas de

trabalho inovadoras

Assenta em mecanismos de
negocia¢ao, troca,
recompensa € puni¢ao

As ligacdes que se
estabelecem entre as
pessoas sdo meramente
contratuais

O lider transacional ¢
aquele que trabalha no
sentido de identificar com
clareza os papéis e tarefas
necessarios para que os

seus colaboradores atinjam

O lider laissez-faire €
aquele que praticamente
ndo assume as suas
responsabilidades e ndo
parece ter qualquer
estratégia definida e
demonstra poucos ou
nenhuns comportamentos
que caraterizam as
dimensodes
transformacionais, ou seja,
a sua lideranga ¢

caraterizada pela auséncia

O lider transformacional ¢  os objetivos desejados de lideranca
acolhido pelos seguidores

com agrado, admiragdo e

respeito, sendo o seu

desempenho merecedor do

reconhecimento deles

Analisando as diferencas entre as formas de lideranca transformacional e
transacional, diversos autores (Bass, 1985; Bass e Riggio, 2006) referem que a primeira
sera apropriada nos momentos da origem e mudanca das organizagdes, enquanto a
segunda se mostra mais adequada em ambientes marcados pela estabilidade. Por outro
lado, Bass e Avolio (1994) esclarecem que os dois estilos ndo devem ser vistos como
mutuamente exclusivos, sendo que ambas as formas de lideranga podem ser aplicadas de
forma complementar, consoante 0 momento que a organizagdo estad a atravessar ¢
acrescentam que o melhor lider serd aquele que os utilizar em simultaneo.

No presente século, Bolivar (2012: 63), sustentado em orientagdes da literatura da
autoria de Day et al., Macbeath e Nempster (2009), defende que as formulag¢des anteriores
de lideranca (instrucional, transformacional, etc.) convergiram numa lideranga para a

aprendizagem que assume como principal objetivo “a qualidade do ensino oferecido e os
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resultados das aprendizagens alcancados pelos alunos”. Nesta conjuntura, a questio

prioritaria é quais as prdticas de lideran¢a que promovem a aprendizagem?, tendo sido a

resposta a esta questdo que, nos ultimos anos, ocupou a investigag¢do sobre a lideranca.
Desta feita, para Hallinger e Heck (1998), citados por Bolivar (2012: 99), as praticas de

lideranga com maior efeito, embora indireto, no desempenho dos alunos sao:

1.
2.

o estabelecimento de metas partilhadas;

a construcdo de redes e estruturas sociais que permitam alcangar os
objetivos;

a participagao direta na supervisdo docente e de pessoal de apoio;

o fortalecimento da capacidade docente, proporcionando educadores de
elevada capacidade de aprendizagem;

o cuidar dos colaboradores como pessoas e possuir uma boa capacidade

para resolugdo de problemas e de conflitos.

Por sua vez, Viviane Robinson (2007, 2011), citada por Bolivar (2012: 71), define

cinco dimensdes de lideranga que a tornam eficaz, a saber:

1.
2.
3.
4

S.

estabelecimento de metas e expetativas;

obtenc¢do e distribui¢do de recursos de forma estratégica;

planifica¢do, coordenacio, avaliagdo do ensino e do curriculo;

promo¢do e participagdo na aprendizagem e desenvolvimento dos
professores;

asseguramento de um ambiente estruturado e de apoio.

Assim, a lideranga deve estar centrada no ensino e na aprendizagem e, no sd, nas

tarefas administrativas e de gestdo; ndo deve ser monopolizada pelo Diretor, mas sim

distribuida e partilhada (Bolivar, 2012: 99), adotando o conceito de “lideranca

distribuida” de Richard Elmore, que defende que

A liderancga distribuida ndo significa que ndo ha responsaveis pelo desempenho global da

organizagdo. Implica sim que a principal fun¢do dos Diretores passe pelo desenvolvimento

das competéncias e conhecimento das pessoas na organizacdo, criando uma cultura comum

de expetativas em torno da aplicacdo dessas competéncias e conhecimentos, gerando uma

relagdo produtiva entre as diferentes partes da organizacdo e responsabilizando as pessoas

pelas suas contribui¢des para o resultado coletivo (2000: 15).

O pendor da lideranca em tarefas de administracio e gestdo manifesta-se

insuficiente num tempo de referéncias constantes aos problemas educativos,

nomeadamente as dificuldades da escola para dar resposta aos desafios colocados pela

sociedade atual, no entanto, como Stoll e Temperley confirmam
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Os lideres escolares s6 terdo influéncia sobre os resultados dos alunos se contarem com a
autonomia apropriada para tomar decisdes importantes sobre o curriculo e sobre a selegéo e
formacdo de professores; ¢, se para além disso, as suas principais responsabilidades estiverem

centradas na melhoria da aprendizagem dos alunos (2009: 13).

Uma vez que até este ponto do relatorio procurou apresentar-se um quadro tedrico
para contextualizar os principios orientadores do Programa Nacional de Promocgao do
Sucesso Escolar (PNPSE), desde o estado da educagdo em Portugal no ano da sua criagdo,
passando pelos atuais desafios da escola e pelos movimentos sobre o desenvolvimento
organizacional da escola, bem como pela importancia da(s) cultura(s) e subcultura(s)
dominante(s) na organizacdo escolar e da lideranc¢a no desenvolvimento de processos de
melhoria eficaz da escola, dreas em que a investigacdo em educacdo tem investido nas
ultimas décadas na tentativa de encontrar resposta para a questdo a escola faz a diferenga
no sucesso educativo dos alunos?, impde-se, para finalizar o enquadramento tedrico,
conceptualizar “planeamento”, “estratégia” e “acdo estratégica”, para, seguidamente,
abordar as forgas e as fraquezas do Plano de Acdo Estratégica enquanto recurso

estratégico de governacio pedagdgica da escola.
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3.7. Conceptualizando “planeamento”, “estratégia” e “acio
estratégica”

A escola faz a diferenga no sucesso educativo dos alunos? E se assim €, impera
colocar outra questdo: Entdo, como pode a Escola, enquanto atravessa tempos de
mudanga tdo desafiantes, cumprir com eficdacia a sua missdo e atingir os seus objetivos? .
A procura de resposta a estas e a outras questdes, a par com a necessidade de planear a
melhoria através da elaboracdo e implementacdo de projetos e de planos, levou muitos
investigadores a olhar para a gestdo estratégica como uma ferramenta que podera permitir
dar resposta com sucesso as questdes acima formuladas (Caldeira, 2015: 20).

Relativamente a gestdo estratégica e a sua aplicacdo as organizagdes educativas,
Estévao, ndo querendo ignorar o seu potencial inovador, alerta que interessa

esclarecer este conceito, analisar as suas virtualidades, mas também questionar se ele nio
passara de mais uma moda veiculando, por um lado, determinados valores de convivio nem
sempre facil com os defendidos pelos educadores e, por outro, uma visdo hiper-racionalizada
das organiza¢des e um discurso gerencialista de planeamento estratégico, omitindo a
problematizagdo da verdadeira natureza das organizagdes educativas, a especificidade das
praticas de gestdo de contacto e das relagdes estratégicas entre os actores educativos (2008:

1, italicos do autor).

Contudo, Caldeira (2015: 20) afirma que a gestdo estratégica, quando
corretamente aplicada pelas organizagdes, apresenta as seguintes vantagens:
1. clarifica o futuro da instituigao;

potencia o consenso em redor das prioridades;

permite atuar mais eficazmente perante desafios;
facilita o foco dos colaboradores em redor dos objetivos e estratégias;

da as bases para a medicao de resultados e impactos;

S N AW

melhora a performance institucional.

Neste ponto e, tendo em conta que tradicionalmente a gestdo tem andado muito
ligada ao planeamento, tornando-se este numa das principais fungdes de um gestor
(Estévao, 2008: 1) interessa explorar o conceito de “planeamento”.

A palavra “planeamento” por defini¢do significa “prepara¢do de decisdes para
alcancar objetivos especificos, tendo como finalidade melhorar o uso e gestdo dos
recursos bem como a qualidade dos ambientes naturais e sociais”. Para Caldeira (2015:
31), o planeamento ¢ entendido como a “funcdo administrativa que define os objetivos e

decide sobre os recursos e as tarefas necessarias para os alcangar adequadamente”. Assim,
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para este autor, os objetivos do planeamento sao definir a missdo, visdo, valores, objetivos
e propriedades; desenvolver premissas sobre as condi¢des futuras; identificar os meios
para alcangar os objetivos; implementar os planos de a¢do e avaliar os resultados.
Outro conceito que importa clarificar neste ponto ¢ o de “estratégia”. Para
Estévao,
A nogdo de estratégia esta ligada a qualquer processo de tomada de decisdes que afecte toda
a organizagdo por um prazo temporal dilatado; constitui, assim, um conjunto de decisdes e
de ac¢des que tém por finalidade assegurar a coeréncia interna e externa da organizagao,

mobilizando todos os seus recursos (2008: 2).

Por seu lado, Ackoff (1974: 12) entende a estratégia como uma “ferramenta para
trabalhar com as turbuléncias e as condi¢des de mudanga que cercam as organizagdes”,
sendo, no entendimento deste autor, a selecdo das prioridades em fun¢do da gravidade
dos problemas encontrados dentro da organizacdo um elemento-chave da estratégia.

Ja para Rowe, Mason e Dickel (1986: 95), a estratégia ¢ entendida como um
“posicionamento das forgas antes das ac¢des comegarem”.

No que respeita ao planeamento e a estratégia, diversos autores comungam do
entendimento de que o planeamento se apresenta como um processo baseado na analise
(Como fazer?) que deve acompanhar a estratégia, tendo sobretudo a ver com a fungdo de
controlo e de coordenagdo de atividades para a consecugdo dos objetivos, enquanto a
estratégia se baseia na sintese (O que fazer?), em termos de decisdes operacionais a partir
da reflexdo sobre o que estd na base da vantagem competitiva de uma organizagio
(Estevao, 2008; Caldeira, 2015).

No atinente ao conceito de “acdo estratégica”, este ¢ relativamente recente na
literatura educacional e surge associado, sobretudo, aos processos de planeamento
(Eacott, 2010: 57). Para este autor, a acdo estratégica pode definir-se como

estratégias e comportamentos de lideranga, relativos a iniciagdo, desenvolvimento,
implementag@o, monitorizagdo e avaliacdo de acdes estratégicas, no seio de uma institui¢do
educativa, considerando o seu contexto especifico (passado, presente e futuro) e a avaliagdo

dos recursos, materiais, economicos ¢ humanos (2010: 61).

No pensamento de Davies, a a¢do estratégica define-se
como o quadro da acdo presente e futura, assente no pensamento estratégico, orientado por
metas de médio a longo prazo consubstanciadas em ag¢des gerais que determinam a direg@o

da organizagdo, garantido a sustentabilidade da mesma (2006: 11).
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Assim, consideram-se condigdes inerentes a acdo estratégica as seguintes:

1. Condigdes, direcdo ou sentido da acdo - a acdo estratégica ndo se limita a
criacdo de novas formas de conduzir as mesmas acdes, mas implica
repensar a natureza das agdes (Eacott, 2010: 57);

2. Pensamento e intencionalidade estratégicos - hd uma distin¢do entre atuar
e ter uma razdo e atuar por causa dessa razdo (Eacott, 2010: 57);

3. Participagdo e envolvimento dos profissionais - tornar as mudancas parte
integrante da cultura organizativa da Escola exige implicagdo,
compromisso ¢ envolvimento da comunidade educativa na defini¢ao da

resposta a um dado problema/necessidade identificado(a) (Bolivar, 2012).

Eacott (2010: 63), por constatar que a investigacdo educacional se centrou,
particularmente, na elaboragdo de planos de acdo, de desenvolvimento e de melhoria,
dominando uma conceg¢do de agdo estratégica redutora, incompleta e confusa, destaca a
necessidade de uma visdo compreensiva, integrada e alargada relativamente a agdo

estratégica em contexto escolar, como se evidencia na figura 9.

Lideranca
estratégica
<0
&
>
ESCOLA ESTRATEGICAMENTE
Abordagens FOCADA Processos
estratégicas estratégicos

\y

Figura 9 — Escola estrategicamente focada (adaptado de Eacott, 2010: 63)

Nesta esteira, Caldeira (2015: 31) aventa que, para que qualquer organizacio
possa produzir um plano de agdo estratégica solido, coerente, claro, capaz de ser
rapidamente entendido pelos seus destinatdrios, é fundamental a aplicagdo correta dos
conceitos de gestdo estratégica. Desta feita, cada um dos conceitos de gestio estratégica
(Missdo, Visdo, Valores, Diagnostico Estratégico, Objetivos, Metas, Indicadores,
Estratégia, Responsaveis, Calendarizacdo e Recursos) da resposta a uma questdo
especifica e os diferentes conceitos encontram-se relacionados entre si, como exemplifica
o esquema da figura 10. Como pode ver-se nesta figura, os Objetivos Estratégicos e as

respetivas Metas estdo condicionados pela Visdo da organizacdo, pelos Catalisadores e
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pelas Barreiras. A Estratégia da organizacdo vai depender dos Objetivos Estratégicos e

das Metas, bem como dos Recursos disponiveis. Os Valores Institucionais devem estar

articulados com a Missdo da organizagdo e com a sua Visdo.

ONDE E QUE ESTAMOS?

Analisar no PRESENTE

Clanificor o

0 que faz a nossa
ofganizacio?

-
# Estabelecer

Quais 05 NOs505 principios?

Q que queremos a

W
METAS

-f_.- i B8 s e
{ DIAGNOSTICO ESTRATEGICO \-_ A Negocior

i CATALIZADORES §

0O que poderd ajudar as
nossas realizagGes?

BARREIRAS

0 que poderd imitar as
nassas realizagdes?

% dos Dh_‘t‘!!l_'\.-o

Como vamos m
progressa, asn
realizacbes e av

SUCesso?

ONDE QUEREMOS CHEGAR?

Dei'l‘. i

Que tipo de organizagdo
queremas ser?

OBJETIVOS N

Qual o nivel de ambiglo

cera Bificar

_.

COMO, QUEM, QUANDO &
COM O QUE?

Delinear o FUTURO

Desfindr o

O que vamos fazer para
alcancar o5 objetivos?
Alribir k4
RESPOMNSAVEIS
Quem vai implementar as
lcancar? estratégias?

i Estobelecera W

[ CALENDARIZACAD
Quando & que as

57 / estratégias vio ser

implementadas?

1
Arribesr E

Que recursas humanos,
financeiros & materiais
serdo necessarios?

edir o
05535
aliar o

Figura 10 — Esquema da relagdo de conceitos de gestdo estratégica (Caldeira, 2015: 32)

Por outro lado, no que concerne o acompanhamento do grau de consecu¢do dos

objetivos, existe também um modelo relacional com a fung¢do “Monitoriza¢do”, como se

encontra plasmado na figura 11.

OBJETIVOS €

Identifica o que queremos
alcangar

i

Identifica o nivel de
realizagfio a atingir

|

INDICADORES

Ferramentas de medigdo
das realizacties

T

i

MONITORIZAGAO

PERFORMANCE

Qual o grau de realizagio
dos nosso objetivo

|

Como & que estamos

|

W‘w & que realizamos

ALGORITMO

Como é que calculamos a
nossa realizagdo

|

Figura 11 — Esquema da relacdo de conceitos de gestdo estratégica com a funcdo

“Monitorizagdo” (Caldeira, 2015: 33)
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Por outro lado, o ciclo de gestdo estratégico pode ser dividido em trés grandes

fases: planeamento, execug¢do ¢ monitorizagdo ¢ prestacdo de contas, como aparece

representado na figura 12.

EXECUCAO &
MONITORIZACAO

P Como € que estd a correr?
CICLO
n OPERACIONAL
PLANO ANUAL DE ATIVIDADES :
E ORCAMENTO (1 ano) H

> O que é que temos que fazer? Como,
quando e como qué vamos fazer?

IMPLEMENTAGAO DA
> ESTRATEGIA

MONITORIZACAO DA
PERFORMANCE

REPORT DE
MON!TORIZACAO
. Dashboards

. Tableaux de Bord
. Scorecards

REVISAO OPERACIONAL

FORMULACAO
ESTRATEGICA
; REUNIOES DE

MONITORIZACAO

PRESTACAO DE CONTAS

PLANO ESTRATEGICO
{3 a5 anos) ESTRAT

P O que é que fizemos?

ANALISE ESTRATEGICA

-

PRESTACAO DE CONTAS

Andlise PEST : K
Andlise de Stakeholders \ & A
= = § RELATORIO DE
e REVISAO ESTRATEGICA = | |
AW 5 :E ATIVIDADES E CONTAS

Figura 12 — Ciclo de gestao estratégica e operacmnal (Caldeira, 2015: 118)

Para Estévdo, a importacio do modelo de gestdo estratégica para as organizagdes
educativas vai implicar que
as escolas ndo fiquem a mercé das mudangas das politicas educativas nacionais, numa atitude
de mera reaccdo as contingéncias da sua implementacdo; pelo contrario, ela vai exigir,
insistimos, uma margem ampla de autonomia para actuar proactivamente, desafiando os
processos tradicionais de gestdo em favor de um modelo normativo mais interveniente e
desafiador do statu quo; vai implicar ainda que as préoprias politicas estatais estimulem este
processo oferecendo quadros legais amplos e apoios efectivos e desafiadores a construgéio de

identidades organizacionais diferenciadas (2008: 19, italicos do autor).

Nesta linha de pensamento, Murrillo e Krichesky (2012) fazem notar que os Planos de
Acdo Estratégica devem ser:
a) Fundamentados (no diagnostico prévio e na literatura cientifica);
b) Participados e conciliadores (envolvendo toda a comunidade nas
diferentes fases, permitindo a partilha e o consenso);

¢) Realistas e possiveis (com objetivos realistas e orientagdo para a agdo);
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d) Globais (incluir uma visao alargada do fenémeno e dos elementos que o

influenciam);
e) Claros e concisos (conforme expresso num documento breve, de facil

leitura e com os elementos essenciais).
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Parte II — Analise reflexiva

1. (Re)pensar a escola e (re)construir caminhos de
promocao do sucesso: um olhar sobre as forcas e as
fraquezas do Plano de Acao Estratégica (PAE)
enquanto recurso estratégico de governacio da
escola

A chave é mover-se, atrever-se a viver a
mudanga, aventurar-se a descobrir a zona
desconhecida. E isso é algo que ndo se
debate, ndo se proclama ou escreve. E algo
mais  simples, FAZ-SE. O primeiro
elemento do caminho consiste em
reconhecer que o proprio caminho é o
objetivo.

(in Jesuits Educacio, Horizonte, 2020)

1.1. O contexto: caraterizacio do Agrupamento de Escolas
Mosteiro e Cavado

O Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado (AEMC), situado em Panoias,
periferia da cidade de Braga, foi constituido em 2003/2004, na sequéncia da fusdo do
Agrupamento de Escolas do Mosteiro com a Escola Basica dos 2.° € 3.° Ciclos do Cavado
e a sua designac¢do prende-se com a proximidade, quer do Mosteiro de Sdo Martinho de
Tibaes, quer do rio Cavado. O AEMC compreende dez estabelecimentos de educagdo e
ensino, nomeadamente a Escola Basica Mosteiro e Cavado (escola-sede), as Escolas
Basicas de Merelim S. Paio, Merelim S. Pedro, Rudes (educacao pré-escolar e 1.° ciclo),
Panoias, Carrascal e Padim da Graga (1.° ciclo) e os Jardins de Infancia de Pandias, Mire
de Tibaes e Padim da Graca. Genericamente, dispde de duas bibliotecas escolares,
sedeadas na escola-sede ¢ na Escola Basica de Merelim S. Paio, ¢ de condi¢des de
seguranca, habitabilidade e de conforto, mercé das obras levadas a cabo pelas Juntas de
Freguesia, Camara Municipal e Dire¢do, muito embora faltem nalgumas escolas do 1.°
Ciclo espacos cobertos destinados ao recreio de criangas e alunos, assim como a pratica
da educacao fisica.

A populagdo escolar no ano letivo 2016/2017, de acordo com o perfil de escola,

era composta por 982 criancas e alunos: 158 na educacdo pré-escolar (9 grupos), 332 no
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1.° ciclo (17 turmas, duas das quais mistas), 174 no 2.° ciclo (7 turmas) e 318 no 3.° ciclo
(16 turmas). A populacdo escolar, no ano letivo mencionado, integrava 24 alunos de
outras nacionalidades (2%), na sua maioria filhos de emigrantes, ¢ 30 alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE). Por outro lado, verificou-se que 56% dos
alunos ndo beneficiaram de auxilios econdmicos, no ambito da acdo social escolar, e 77%
dos alunos do ensino basico possuiam computador ¢ internet em casa.

Os indicadores respeitantes a formagao académica dos pais dos alunos do ensino
basico permitem verificar que 8% tém formacado superior e 23% secundaria ou superior.
Quanto a sua ocupacio profissional, verifica-se que 14% dos pais dos alunos do ensino
basico exercem atividades profissionais de nivel superior e intermédio.

A educagdo e o ensino s@o assegurados por 98 docentes, dos quais 91% pertencem
ao quadro. A experiéncia profissional destes € significativa, pois 96% lecionam ha dez ou
mais anos. O pessoal ndo docente, com vinculo a Autarquia, ¢ composto por 40
elementos: 33 assistentes operacionais, 6 assistentes técnicos e um coordenador técnico
dos servi¢os administrativos. Destes, 74,4% tém 10 ou mais anos de servigo, sendo
abrangidos pelo regime de contrato de trabalho em fungdes publicas por tempo
indeterminado. O Agrupamento conta, ainda, com um psicologo, a meio tempo, em
regime de contrato de trabalho em fungdes publicas por tempo determinado.

Nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012, anos para os quais a Dire¢do-Geral de
Estatisticas da Educagdo e Ciéncia disponibilizou valores de referéncia, as varidveis de
contexto do Agrupamento, quando comparadas com as do mesmo grupo de referéncia,
situam-se proximas da mediana na percentagem de alunos dos 4.°, 6.° ¢ 9.° anos sem
auxilios econdomicos, no ambito da agdo social escolar, na média do nimero de anos das
habilitagdes de maes e de pais e na percentagem de docentes do quadro dos 2.° e 3.° ciclos.

Assim, quando comparado com outros do mesmo grupo de referéncia, o
Agrupamento apresenta, nos referidos anos letivos, varidveis de contexto bastante
favoraveis, embora ndo seja dos mais favorecidos.

O AEMC foi sujeito a avaliagdo externa das escolas pela Inspecdo-Geral da
Educacdo e Ciéncia (IGEC), no ano letivo 2013/2014, nos dominios “Resultados”,
“Prestacdo do Servico Educativo” e “Lideranca e Gestdo”, tendo-lhe sido atribuida a
mencao qualitativa de “Suficiente” no primeiro dominio e “Bom” nos restantes.

A classificacdo de “Suficiente” encontra-se justificada da seguinte forma no
Relatério da Inspe¢do-Geral da Educagdo e Ciéncia (IGEC): “A acdo do Agrupamento
tem produzido um impacto aquém dos valores esperados na melhoria das aprendizagens
e dos resultados dos alunos e nos respetivos percursos escolares. As agdes de
aperfeicoamento sdo pouco consistentes ao longo do tempo e envolvem areas limitadas

da escola”.
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As areas de melhoria em que o Agrupamento deveria incidir prioritariamente os
seus esfor¢os, e que constam deste relatério da IGEC, deram posteriormente origem ao
Programa de Acompanhamento da Acdo Educativa, monitorizado e avaliado pela
Inspecdo-Geral da Educagdo e Ciéncia (IGEC), durante dois anos letivos, 2014/2015 e
2015/2016, e que compreendia a conce¢do, implementa¢do € monitorizagdo, avaliagdo e
prestacdo de contas de quatro agdes, a saber: “+ Inglés”, “CM (Calculo Mental)”, “Mais
Ciéncia” e “Observacdo de aulas entre pares - Desenvolvimento profissional docente”. A
autora deste relatorio reflexivo foi, juntamente com o Diretor do Agrupamento, a
interlocutora escolhida para a quarta medida.

No final do ano letivo 2015/2016 e como resultado da Resolucdo do Conselho de
Ministros N.° 23/2016, de 11 de abril, foi langado o Programa Nacional de Promogéo do
Sucesso Escolar (PNPSE) e com ele a concegdo dos planos de agdo estratégica.
Relativamente a concecdo dos planos de acdo estratégica, a autora deste relatorio
reflexivo foi a formadora, mandatada pela Direcdo-Geral da Educag¢do (DGE), em
colaboragdo com o Centro de Formagdo de Associagdo de Escolas (CFAE) Braga/Sul, da
oficina de formac¢do “Planeamento da acdo estratégica de promocdo da qualidade das
aprendizagens”. Nesta oficina de formacdo foram concebidos os planos de agdo
estratégica do Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado, mas também dos
Agrupamentos de Escolas André Soares, Real, Celeirds e Trigal Santa Maria.

No ano letivo 2016/2017, primeiro ano de implementacdo dos planos de acdo
estratégica, a autora deste relatorio reflexivo foi nomeada pelo Diretor do Agrupamento
como responsavel pela execucdo da medida 2 do plano “Observar para Melhorar” e, ao
abrigo do ponto 2 do artigo 28.° do Decreto-Lei n.° 127/2015, de 7 de julho, passou
também a desempenhar o cargo de assessora técnico-pedagogica do CFAE Braga/Sul, o
que lhe permitiu acompanhar o levantamento das necessidades de formacao inscritas em
todas as medidas, dos diferentes planos de acdo estratégica de todos os Agrupamentos de
Escolas associados do CFAE Braga/Sul, bem como a conce¢do, implementagdo,
monitorizagdo e avaliagdo do Plano de Formacdo deste CFAE e particularmente da
candidatura deste a financiamento ao Fundo Social Europeu através do Programa
Operacional Capital Humano (POCH), no contexto da tipologia de interven¢do “Eixo 4 —

Qualidade e Inovagdo do Sistema de Educagdo ¢ Formagao™.
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1.2. O plano de acio estratégica: o caminho trilhado desde a
concecio até ao primeiro momento de avaliacao

O plano de agdo estratégica (PAE) do Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado
foi concebido para os anos letivos 2016/2017 e 2017/2018, na oficina de formagdo
intitulada “Planeamento da acdo estratégica de promogdo da qualidade das
aprendizagens”, sendo esta a¢do de formagdo continua a materializagdo do nivel dois de
formagdo promovida pela Dire¢do-Geral da Educacdo (DGE), em colaboracdo com o
CFAE Braga/Sul, de acordo com o preconizado no artigo 4.° do Edital do Programa
Nacional de Promog¢do do Sucesso Escolar (PNPSE), respeitante a abertura de
candidatura a apresentacdo de planos de agdo estratégica dos Agrupamentos de Escolas
/Escolas Nao Agrupadas com vista a promog¢do do sucesso escolar. Na sua conce¢do
direta estiveram envolvidos trés docentes, respeitando o artigo 5.° do Edital
supraidentificado, que desempenhavam, a altura, os cargos de Diretor, Coordenador de
Departamento de 1.° Ciclo e Coordenador dos Diretores de Turma do 2.° Ciclo. Numa
tentativa de rentabilizar a oficina de formacdo com o numero maximo de formandos que
esta modalidade de formagao comporta (20 formandos), foi concedida a possibilidade de
as escolas indicarem outro docente, que, no caso concreto deste Agrupamento de Escolas,
foi o Subdiretor.

De acordo com os propdsitos deste plano de ac¢do e que ja foram abordados nos
pontos 3.1., 3.2. e 3.3. deste relatério, mas que sinteticamente podemos resumir no
imperativo de dar resposta a uma emergéncia nacional, tendo em conta as elevadas e
persistentes taxas de insucesso € abandono escolares, quer pelo que representam em si
proprias, quer pelo que revelam quando comparadas com as dos paises da Unido Europeia
e da OCDE, as quatro ou cinco medidas inscritas no PAE deveriam privilegiar os anos
iniciais de ciclo e incidir em medidas que promovessem a melhoria do trabalho em sala
de aula, assentes em dindmicas de trabalho colaborativo, com envolvimento do Conselho
de Docentes/Turma e, concomitantemente, orientadas para o planeamento e realizacdo do
ensino e da aprendizagem e para a avaliacdo para as aprendizagens, priorizando as areas
de mais débil sucesso tais como a lingua materna, a matematica, as ciéncias experimentais
e o inglés.

A matriz do plano de agdo estratégica, em concordancia com o ponto 5 do artigo
3.° do Edital, teria que contemplar:

a) aidentificagdo do Agrupamento de Escolas /Escola ndo Agrupada;
b) o compromisso social do Agrupamento de Escolas /Escola ndo Agrupada
em termos de impacte esperado das medidas nas aprendizagens face ao

histdrico das taxas de sucesso escolar;
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¢) a caraterizacdo de cada medida com os seguintes aspetos:

i.  identificagdo da fragilidade/problema cuja resolucio esta na esfera
de intervencdo da escola e que, pelo facto de condicionar as
aprendizagens dos alunos, carece de resolucdo e da(s) respetiva(s)
fonte(s) de identificagdo que a evidencia;

iil. identificacdo dos anos de escolaridade a abranger em cada
medida;
ili.  designacdo da medida;
iv.  identificacdo dos objetivos a atingir com a medida;
v. identifica¢do das metas a alcancar com a medida;
vi.  identificacdo das atividades a desenvolver;
vii.  calendarizacdo da execu¢do da medida;
viii.  identificacdo dos intervenientes e dos responsaveis pela medida;
ix. indicag@o dos recursos a envolver (crédito horério utilizado ou
outros recursos necessarios a consecu¢do da medida);

x. explicitacdo dos indicadores de monitorizacdo e meios de

verificagdo da execugdo e eficicia da medida;

xi. mengdo das necessidades de formagao.

O ponto 5 do artigo 3.° do Edital permite constatar que, na elaboracdo dos planos
de acdo estratégica, foram respeitados os conceitos de gestdo estratégica descritos no
ponto 3.7. deste relatorio, nomeadamente o diagndstico estratégico, os objetivos, as
metas, os indicadores, a estratégia, os responsaveis, a calendariza¢do e os recursos.
Quanto aos conceitos de missdo, visdo e valores, estes encontram resposta no Projeto
Educativo do AEMC, sendo que o plano de agdo estratégica ndo pretende constituir-se
como mais um plano, a juntar-se a profusdo de referéncias a instrumentos de planeamento
que pululam nas escolas, sobretudo a partir da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, mas
antes, através das trés fases da gestdo estratégica, operacionalizar o Projeto Educativo,
encontrando-se fundamentado neste. Assim, e, tal como defendem Alaiz, Gois e
Gongalves (2003: 114), ¢ possivel, no que respeita aos documentos orientadores da
politica educativa e curricular da escola, articular “de modo a que esse planeamento da
melhoria ndo constitua mais uma sobrecarga de trabalho para os professores”.

A Tabela 1 apresenta o compromisso social em termos de impacte esperado das
medidas nas aprendizagens face ao histérico das taxas de sucesso escolar, enquanto os
quadros XV a XIX resumem alguns dos aspetos que caraterizam cada uma das cinco
medidas do plano de acgdo estratégica do Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cévado,

nomeadamente os aspetos da matriz que foram utilizados na comunicagido do plano aos
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encarregados de educagdo e a comunidade educativa, cumprindo o estipulado no ponto 5
do artigo 5.° do Edital.

Tabela 1 — Compromisso social do AEMC, em termos de impacto esperado das medidas

nas aprendizagens face ao histdrico das taxas de sucesso escolar.

Historico das taxas de sucesso escolar

Metas de

sucesso?
(compromisso
social)

2013/2014 2014/2015 2015/2016 o F| N «
O E o o
- o o
TOTAL TOTAL TOTAL TOTAL TOTAL TOTAL 22 ¢ | §
ALUNOS ALUNOS ALUNOS ALUNOS ALUNOS ALUNOS TEl g Q
C/SUCESSO C/SUCESSO C/SUCESSO =
1.2 Ciclo 365 356 366 354 347 342 97,6 | 97,9/ 98,2
2.2 Ciclo 246 225 223 208 200 190 932 94,0 | 94,8
3.2 Ciclo 377 336 359 312 234 213 89,0 |90,4 91,8

(Fonte: Plano de ag@o estratégica do Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado — Anexo I)

Quadro XV — Carateriza¢do da medida 1 “NA MATEMATICA TU “CONTAS™” do
plano de acdo estratégica do AEMC.

Designacdo da medida 1: NA MATEMATICA TU “CONTAS”

Submedida 1- Hypatiamat (1.2 ciclo)

Submedida 2 — Projeto “Fénix” (5.2 e 7.2 anos)
Submedida 3 — Laboratério de Aprendizagem (6.2 e 8.2 anos)
Submedida 4 — Oficina de preparacdo para Provas Finais de 3.2 Ciclo (9.2 ano)

Fragilidade/problema a
resolver e respetiva(s)
fonte(s) de identificacdo:

longo do Ensino Basico.

Fonte: Relatérios anuais de autoavaliagdo do AEMC

Insucesso elevado na disciplina de matematica com tendéncia a agravar-se ao

Ano(s) de
escolaridade a abranger
com a medida:

1.2,2.9,3.2,4.2,52 6.2,7.2 8.2e 9.2 anos de escolaridade

Objetivo(s) a atingir com a
medida:

Aumentar o sucesso na disciplina de matematica.

Meta(s) a alcangar com a
medida:

Metas 2016/17:
Atingir pelo menos 95% de sucesso, na disciplina de matematica, no 12 ciclo;

Metas 2017/18:
Atingir pelo menos 97% de sucesso, na disciplina de matematica, no 12 ciclo;

Atingir pelo menos 83% de sucesso, na disciplina de matematica, no 22 ciclo;
Atingir pelo menos 73% de sucesso, na disciplina de matematica, no 32 ciclo.

2 O estabelecimento do compromisso social assenta na premissa de que da implementagio das varias medidas do PAE
seja expectavel que exista impacte nas taxas de sucesso face ao seu historico de partida em cada um dos ciclos com
anos de escolaridade abrangidos pelo plano e chegou-se aos valores a partir do raciocinio patente no seguinte exemplo:
se o historico em termos da taxa média de sucesso, num determinado ciclo de ensino, ¢ de 88%, o compromisso a dois
anos sera atingir uma taxa de sucesso de, pelo menos 91% e, a quatro anos, de pelo menos 94%, ou seja, reduzir o

insucesso em 25% a dois anos e em 50% a quatro anos.
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Atingir pelo menos 89% de sucesso, na disciplina de matematica, no 22 ciclo;
Atingir pelo menos 82% de sucesso, na disciplina de matematica, no 32 ciclo.

Responsaveis pela
execugao da medida:

Coordenador da medida: coordenador de secc¢do disciplinar de matematica,
coadjuvado pelos coordenadores de ano do 1.2 ciclo.

Indicadores de
monitorizagao e meios de
verificacdo da execugdo e
eficacia da medida:

Indicadores de monitorizacao:

% de alunos com sucesso na disciplina de matematica no 1.2 ciclo;
% de alunos com sucesso na disciplina de matematica, no 2.2 ciclo;
% de alunos com sucesso na disciplina de matematica, no 3.2 ciclo.

Meios de verificagdo:

Relatério de autoavaliagdo dos Conselhos de Ano do 1.2 ciclo e da Secgdo
Disciplinar de Matematica.

A monitorizacdo da implementac¢do da medida sera efetuada no final de cada
periodo, através do preenchimento, pelo coordenador da medida, de um
relatério- -tipo, que inclui a andlise do desenvolvimento da medida, as
melhorias alcangadas, os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatério
serd apresentado no final de cada periodo a diregdo do Agrupamento que,
posteriormente, sera analisado em sede do Conselho Pedagdgico.

Necessidades de formagao
continua:

Formagdo em contexto escolar sobre o projeto Hypatiamat (oficina de 50 horas) -
Eixo 4 do POCH

Formagdo em contexto escolar sobre o Projeto Fénix (orientada pela Equipa AMA
Fénix) - Eixo 4 do POCH

Formacgdo em didaticas da matematica (oficina 50 horas) - Eixo 4 do POCH

Quadro XVI — Caraterizagdo da medida 2 “OBSERVAR PARA MELHORAR” do plano
de agdo estratégica do AEMC.

Designagdo da medida 2: OBSERVAR PARA MELHORAR

Fragilidade/problema a
resolver e respetiva(s)
fonte(s) de identificagdo:

Necessidade de implementar a observacgdo da pratica letiva, como parte de uma
experiéncia pedagodgica (observagdo focada), para melhorar a articulagao vertical e
horizontal e potenciar a diferenciagdo e inovagao pedagdgicas.

Fontes documentais: Relatdrio de Avaliagao Externa do Agrupamento de Escolas
Mosteiro e Cavado (AEMC) 2013-2014, areas de melhoria 2 e 3 e Plano de
Melhoria do AEMC 2014-2017, prioridades 2 e 3 e objetivos estratégicos 2 e 3.

Ano(s) de
escolaridade a abranger
com a medida:

4.2,5°9 6.2 7.2 8.2¢e9.2anos de escolaridade.

Objetivo(s) a atingir com a
medida:

Dinamizar a observagdo da pratica letiva como parte de uma experiéncia
pedagogica para melhorar a articulagao curricular horizontal e vertical e potenciar
a diferencia¢do e inovagdo pedagdgicas.

Foco 1 — Articulagao vertical do curriculo

Foco 2 - Articulagao horizontal do curriculo

Foco 3 - Diferenciacdo e inovagao pedagogicas

Meta(s) a alcangar com a
medida:

Meta 2016/2017:

Envolver pelo menos 40% dos docentes dos anos de escolaridade abrangidos pela
medida, no conjunto dos trés focos de observacao.

Meta 2017/2018:

Envolver pelo menos 40% dos docentes! dos anos de escolaridade abrangidos pela
medida, no conjunto dos trés focos de observacao.

(1) Os pares de docentes envolvidos devem ser diferentes dos pares envolvidos no
ano letivo anterior.

Responsaveis pela
execu¢ao da medida:

Coordenador da medida coadjuvado por:
Coordenadores dos Conselhos de 4.2 e 5.2 anos de escolaridade para os pares de
observagdo de aulas com o propdsito do foco 1;
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Diretores de Turma, dos Conselhos de Turma onde se constituirem pares de
observacdo de aulas com o propdsito do foco 2;

Coordenadores das Secgdes disciplinares onde se constituirem pares de observacgdo
de aulas com o propésito do foco 3.

Indicadores de
monitorizagao e meios de
verificagcdo da execugdo e
eficacia da medida:

Indicadores de monitorizacao:
% de docentes dos anos de escolaridade abrangidos pela medida, no conjunto
dos trés focos de observagdo.

Meios de verificagao:

Grelhas destinadas a registos continuos e sistematicos que evidenciem a
implementacdo/desenvolvimento das atividades previstas e da evolugdo dos
resultados.

Aplicagdo, em outubro de cada ano letivo, da férmula do indicador para aferir o
grau de cumprimento da meta.

Envio, via correio eletrdnico, apds o encontro de pds-observagdo, dos instrumentos
de observagao de aulas preenchidos e dos relatdrios reflexivos para o coordenador
da medida.

A monitorizacdo da implementacdo da medida sera efetuada no final de cada
periodo, através do preenchimento, pelo coordenador da medida, de um relatério-
tipo, que inclui a analise do desenvolvimento da medida, as melhorias alcancadas,
os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatério sera apresentado no
final de cada periodo a Diregao do Agrupamento e, posteriormente, sera analisado
em sede do Conselho Pedagdgico.

Necessidades de formacgdo
continua:

Formagdo em articulagdo curricular e interdisciplinaridade (oficina 30 horas) - Eixo
4 do POCH

Formacgdo em metodologias ativas e participativas, diferencia¢do e inovagdo
pedagadgicas (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH.

Quadro XVII — Caraterizagio da medida 3 “A FALAR, A LER E A ESCREVER E QUE
A GENTE SE ENTENDE” do plano de a¢ao estratégica do AEMC.

Designacdo da medida 3: A FALAR, A LER E A ESCREVER E QUE A GENTE SE ENTENDE
Submedida 1- LER BEM PARA APRENDER MELHOR (1.2 e 2.2 anos)
Submedida 2 — OFICINA DAS LINGUAS (5.2 e 7.2 anos)

Fragilidade/problema a
resolver e respetiva(s)
fonte(s) de identificacdo:

Baixos niveis de proficiéncia ao nivel da leitura e escrita, com tendéncia de
agravamento no ano seguinte como fator preditor do insucesso académico.
Dificuldade no desenvolvimento da oralidade e da produgdo escrita, numa légica de
trabalho de oficina, com a totalidade dos alunos da turma.

Fontes: Atas das Secgdes Disciplinares de Portugués, Inglés e Departamento do 1.2
ciclo

Ano(s) de
escolaridade a abranger
com a medida:

1.2,2.2,52¢e 7.2 anos de escolaridade

Objetivo(s) a atingir com a
medida:

Melhorar as competéncias de leitura, escrita e oralidade nas disciplinas de
portugués e inglés.

Meta(s) a alcangar com a
medida:

Metas 2016/17:

Atingir pelo menos 97% de sucesso, na disciplina de portugués, no 2.2 ano de
escolaridade;

Atingir pelo menos 94% de sucesso, na disciplina de portugués, no 5.2 ano de
escolaridade;

Atingir pelo menos 87% de sucesso na disciplina de inglés, no 5.2 ano de
escolaridade;

Atingir pelo menos 95% de sucesso, na disciplina de portugués, no 7.2 ano de
escolaridade;

Atingir pelo menos 92% de sucesso na disciplina de inglés, no 7.2 ano de
escolaridade.
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Metas 2017/18:

Atingir pelo menos 98% de sucesso, na disciplina de portugués, no 2.2 ano de
escolaridade;

Atingir pelo menos 96% de sucesso, na disciplina de portugués, no 5.2 ano de
escolaridade;

Atingir pelo menos 91% de sucesso na disciplina de inglés, no 5.2 ano de
escolaridade;

Atingir pelo menos 97% de sucesso, na disciplina de portugués, no 7.2 ano de
escolaridade;

Atingir pelo menos 95% de sucesso na disciplina de inglés, no 7.2 ano de
escolaridade.

Responsaveis pela
execugao da medida:

Coordenador da medida coadjuvado por:
Coordenadores dos Conselhos do 1.2 e 2.2 anos e os Coordenadores de sec¢do
Disciplinar de Portugués e de Inglés.

Indicadores de
monitorizagdo e meios de
verificagdo da execugdo e
eficacia da medida:

Indicadores de monitorizagao:

Indicador: % de alunos com sucesso nas disciplinas de portugués e de inglés, por
ano de escolaridade abrangido.

Meios de verificagdo:

Relatdrios de autoavaliagdo dos Conselhos de Anos (1.2 e 2.2 anos) e das Secgoes
Disciplinares de Portugués e de Inglés.

A monitorizagdo da implementagdo da medida serd efetuada no final de cada
periodo, através do preenchimento, pelo coordenador da medida, de um relatério-
tipo, que inclui a analise do desenvolvimento da medida, as melhorias alcangadas,
os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatério sera apresentado no
final de cada periodo a dire¢do do Agrupamento e, posteriormente, sera analisado
em sede do Conselho Pedagdgico.

Necessidades de formacgdo
continua:

Formagdo em didaticas do portugués (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH
Formacdo em didaticas do inglés (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH
Oficina de escrita criativa (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH

Formagdo em avaliagdo da oralidade (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH

Quadro XVIII — Caraterizagdo da medida 4 “AVALIAR PARA APRENDER” do plano
de agdo estratégica do AEMC.

Designacdo da medida 4: AVALIAR PARA APRENDER

Fragilidade/problema a
resolver e respetiva(s)
fonte(s) de identificagdo:

Necessidade de diversificar as técnicas e instrumentos de avaliagdo formativa (das
e) para as aprendizagens e generalizar as boas praticas avaliativas, tendo em conta
que as dinamicas de avaliagdo se constituem como fator explicativo do insucesso.
Necessidade de aumentar numero de alunos com niveis 4 e 5 (qualidade do
sucesso).

Fonte de identificacdo:

Relatério da Avaliacdo Externa 2013/14 (Area de melhoria: A identificacdo dos
fatores explicativos do insucesso que permitam a definicdo e implementagdo de
estratégias pedagdgicas em ordem a melhoria dos resultados académicos.); Plano
de Melhoria 2014-2017 (Prioridade 1 e objetivo estratégico 1)

Ano(s) de
escolaridade a abranger
com a medida:

1.2,2.9,32,4.2,5°9,6.2 7.2, 8.2 9.2anos de escolaridade.

Objetivo(s) a atingir com a
medida:

Diversificar as técnicas e instrumentos de avaliacdo formativa (das e) para as
aprendizagens, para melhorar a qualidade do sucesso.

Aumentar o comprometimento do aluno com o seu processo de aprendizagem.
Aumentar o sucesso de qualidade das diferentes disciplinas.

Meta(s) a alcangar com a
medida:

Metas 2016/2017:
Aplicar ou implementar, pelo menos, quatro instrumentos de avaliagdo formativa
escrita ou momentos de avaliagdo pratica ou oral por periodo e por disciplina.
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Aumentar a taxa de sucesso de qualidade em, pelo menos, 5% em todas as
disciplinas por ciclo.

Metas 2017/2018:

Aplicar ou implementar, pelo menos, quatro instrumentos de avaliagdo formativa
escrita ou momentos de avaliagdo pratica ou oral por periodo e por disciplina.
Aumentar a taxa de sucesso de qualidade em, pelo menos, 5% em todas as
disciplinas por ciclo.

Responsaveis pela
execugao da medida:

Diretores de Turma e Coordenadores de Seccdo Disciplinar

Indicadores de
monitoriza¢do e meios de
verificagdo da execugdo e
eficacia da medida:

Indicador de monitorizagao:

N.2 de instrumentos de avaliagdo formativa escrita ou momentos de avaliagdo
pratica ou oral aplicados/implementados por periodo e por disciplina.

% de sucesso de qualidade das diferentes disciplinas por ciclo.

Meios de verificagdo:

Recolha e andlise, pelo coordenador de Secgao Disciplinar, das grelhas de avaliagao
sumativa de final de periodo de todos os professores que integram a secg¢do
disciplinar, para aferir o grau de cumprimento da meta.

Recolha e analise, pelo Diretor de turma, sempre que este assim o entender, das
grelhas de avaliagcdo sumativa de final de periodo de todos os professores que
integram o Conselho de Turma, para aferir o grau dos procedimentos/critérios de
avaliagao.

A monitorizagdo da implementa¢do da medida sera efetuada no final de cada
periodo, através do preenchimento, pelos coordenadores de secgdo disciplinar, de
um relatério--tipo, que inclui a andlise do desenvolvimento da medida, as melhorias
alcangadas, os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatério serd
apresentado no final de cada periodo a direcdo do Agrupamento e, posteriormente,
serd analisado em sede do Conselho Pedagégico.

Necessidades de formagao
continua:

Oficina de formagdo sobre avaliagdo das aprendizagens (oficina 30 horas) - Eixo 4
do POCH

Quadro XIX — Carateriza¢io da medida 5 “FAZER MELHOR CIENCIA” do plano de
acao estratégica do AEMC.

Designacdo da medida 5: FAZER MELHOR CIENCIA

Fragilidade/problema a
resolver e respetiva(s)
fonte(s) de identificacdo:

Dificuldade em desenvolver a literacia cientifica nos alunos nos 1.2 e 2.2 ciclos,
devido a existéncia de turmas mistas (1.2 ciclo), a auséncia de desdobramento
(2.9ciclo), bem como a falta de materiais de laboratdrio nas escolas do 1.2 ciclo.
Fonte: relatérios de autoavaliagdo da Secgdo Disciplinar de Ciéncias Naturais e de
atas de Departamento do 1.2 ciclo. Segundo estudo do PISA—2012, desde 2009 que
se observa que os resultados médios no dominio das ciéncias experimentais
apresentam uma desacelera¢do da tendéncia ascendente de resultados, que se
consubstancia, quer na redugdo das pontuacdes absolutas obtidas, quer na sua
comparagao com a média da OCDE.

Ano(s) de
escolaridade a abranger
com a medida:

1.2,2.9,3.2,42,59 6.2, 7.2, 8.2e 9.2 anos de escolaridade.

Objetivo(s) a atingir com a
medida:

Desenvolver a literacia cientifica dos alunos de todos os ciclos de escolaridade.

Meta(s) a alcangar com a
medida:

Metas 2016/2017:

Realizar pelo menos duas atividades de indagacdo e/ou de investigacdo e/ou
laboratoriais e/ou experimentais e/ou de campo, por periodo letivo, na disciplina
de estudo do meio.

Realizar todas as atividades de indagagdo, de investigacdo, laboratoriais,
experimentais e de campo, previstas nas Metas Curriculares das disciplinas de
ciéncias naturais e de fisico-quimica.
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Aumentar a taxa de sucesso de qualidade, em pelo menos 5% por ciclo, nas
disciplinas de estudo do meio, ciéncias naturais e fisico-quimica.

Metas 2017/2018:

Realizar pelo menos duas atividades de indagacdo e/ou de investigacdo e/ou
laboratoriais e/ou experimentais e/ou de campo, por periodo letivo, na disciplina
de estudo do meio.

Realizar todas as atividades de indagacdo, de investiga¢cdo, laboratoriais,
experimentais e de campo, previstas nas Metas Curriculares das disciplinas de
ciéncias naturais e de fisico-quimica.

Aumentar a taxa de sucesso de qualidade, em pelo menos 5% por ciclo, nas
disciplinas de estudo do meio, ciéncias naturais e fisico-quimica.

Responsaveis pela
execugao da medida:

Coordenador da medida coadjuvado por:
Coordenadores de Departamento do 1.2 ciclo e coordenadores de Secg¢do
Disciplinar de Ciéncias Naturais e de Fisico-quimica.

Indicadores de
monitorizagdao e meios de
verificagdo da execugdo e
eficacia da medida:

Indicador de monitorizagao:

Numero de atividades de indagacdo, de investigacdo, laboratoriais, experimentais
e de campo, realizadas por periodo letivo, nas disciplinas de estudo do meio,
ciéncias naturais e fisico-quimica.

% de sucesso de qualidade nas disciplinas de estudo do meio, ciéncias e fisico-
quimica.

Meios de verificagdo:

Recolha e analise, pelos coordenadores, dos materiais pedagdgicos, das evidéncias
e das grelhas para recolha dos resultados obtidos pelos alunos com a
implementacdo destas atividades, no final de cada periodo.

A monitorizacdo da implementa¢do da medida serd efetuada no final de cada
periodo, através do preenchimento, pelo coordenador da medida, de um relatdrio-
tipo, que inclui a analise do desenvolvimento da medida, as melhorias alcangadas,
os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatério serd apresentado no
final de cada periodo a diregdo do Agrupamento e, posteriormente, sera analisado
em sede do Conselho Pedagdgico.

Necessidades de formacgdo
continua:

Formagdo continua no ambito do ensino experimental das ciéncias para toda a
equipa de docentes (educadores e professores dos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos) (oficina 30
horas) - Eixo 4 do POCH

Formagdo em organizagdo de laboratérios ou de espacos oficinais destinada aos
assistentes operacionais (curso de formagdo 25 horas) - Eixo 4 do POCH

Formagdo no ambito das tecnologias educativas (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH

(Fonte: Plano de ag@o estratégica do Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado — Anexo I)

Salienta-se que as medidas 2, “Observar para Melhorar”, e 4 “Avaliar para

Aprender” abrangem todos os anos de escolaridade do ensino basico, mas igualmente

todas as disciplinas, o que implica que todos os docentes deste nivel de ensino contactam

com o plano de agdo estratégica.

Ainda, e, de acordo com o estipulado nos pontos 4 ¢ 5 do artigo 5.° do Edital, o

AEMC teria que assegurar, antes da sua submissdo na plataforma eletronica

disponibilizada no sitio da internet da Dire¢do-Geral da Educacdo (DGE), a sua

aprovacao, quer pelo Conselho Pedagdgico, quer pelo Conselho Geral e, igualmente,

promover a sua apresentagdo e divulgag¢do junto dos encarregados de educagdo e da

comunidade, numa loégica, como sensibiliza o0 Coordenador da Estrutura de Missdo do
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PNPSE (EM-PNPSE), num documento que o proprio designou por “Notas de orienta¢do
e apoio” enviado aos formadores e aos formandos da oficina de formagao acima indicada,
de fortalecer o plano e o proprio processo e de inscrever comunitariamente o sentido
mobilizador e de corresponsabilidade alargada na construgéo participada de uma concegéo
de escola que na sua cultura organizacional assume o sucesso como condi¢do natural e faz

permanentemente desse desafio a sua principal prioridade (2016: 3).

Assim, foram concretizadas varias reunides formais e informais dinamizadas pelo
Subdiretor com os elementos do Conselho Pedagodgico e com algumas Seccdes
Disciplinares, tendo como ponto unico da ordem de trabalho levar a cabo uma analise
mais profunda da proposta de plano de agdo estratégica, concebida na oficina de
formagdo, com vista a melhorar e a ultimar o mesmo, servindo o propdsito, tal como
consta do documento “Notas de orientacdo e apoio”, de

desenvolver processos participados e aglutinadores na definigdo de estratégias de agdo
educativa e da sua incorporagéo no PAE, no qual toda a comunidade, ou pelo menos, os seus
representantes eleitos, se deve sentir implicada e corresponsabilizada na sua defini¢do e

concretizacdo (2016: 2).

O PAE foi aprovado, por unanimidade, em reunido de Conselho Pedagogico,
realizada em 6 de julho de 2016 e, igualmente por unanimidade, em reunido de Conselho
Geral, que decorreu em 14 de julho do mesmo ano, de acordo com a Deliberagdo n.°
11/CG — AEMC/2015-16 deste 6rgdo e submetido na plataforma eletronica no dia 15 de
julho.

O PAE do AEMC, ap6s submissdo na plataforma eletrdnica, foi apreciado pela
EM-PNPSE, em colabora¢do com outros servigos do Ministério da Educag¢do, tendo em
conta os seguintes critérios preferenciais, que integram o ponto 2 do artigo 7.° do Edital:

a) Medidas cuja concretizacdo abranja os alunos que frequentam anos
iniciais de ciclo;

b) Medidas que impliquem altera¢des nas dindmicas de trabalho em sala de
aula;

¢) Medidas que reforcem o trabalho colaborativo dos docentes;

d) Medidas que rentabilizem recursos internos das escolas;

e) Medidas centradas na diferenciagdo e inovagdo pedagogicas;

f) A relagdo entre o custo e a eficdcia das medidas;

g) A sustentabilidade das medidas.

O resultado desta apreciacdo encontra-se plasmado na transcri¢do infra-
apresentada de um excerto da comunica¢do enviada ao AEMC pela EM-PNPSE, por

correio eletronico:
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Na dimensdo relevancia pedagogica do plano de acdo estratégica, tendo por referéncia os
termos do Edital do Programa Nacional de Promog&o do Sucesso Escolar, designadamente o
artigo 7.°, n.° 2, alineas a), b), ¢), ), conclui-se que as medidas inscritas no plano cumprem
75% a 90% dos critérios de referéncia, pelo que se consideram pedagogicamente muito

relevantes.

Como resultado da apreciacdo e aprovagdo do PAE, o AEMC teve direito a um
refor¢o de crédito horario de 17 horas, que foi destinado a implementacdo do Programa
Fénix nas turmas do 5.° ano de escolaridade, submedida 2 da Medida 1 “Na Matematica
Tu “Contas™.

Todas as medidas do plano de agdo estratégica foram implementadas e
monitorizadas pelos responsaveis pela sua execu¢do, de acordo com os indicadores de
monitorizacdo e meios de verificagdo da execucgdo e eficacia estipulados na matriz. A
ferramenta utilizada para apoiar o processo de monitorizacdo operacional e estratégica foi
o Tableau de Bord, isto ¢, tabelas com informacdo, apresentadas em matriz, cruzando
informacdo com a linha temporal e em que a informacdo (resultados) ¢ comunicada
essencialmente através de numeros (CALDEIRA, 2015: 128).

Foi, ainda, constituida uma equipa de coordenag@o para acompanhamento global
da implementacdo e monitoriza¢do de todas as medidas do plano de agdo estratégica,
constituida pelos docentes que frequentaram a acdo de formag@o e que foram responsaveis
pela elaboragdo do relatorio-sintese que ilustra o desenvolvimento e a avaliag@o do plano,
e que constitui o anexo II deste relatorio. Este relatdrio-sintese foi apresentado em
Conselho Pedagogico para, posteriormente, ser divulgado a comunidade educativa e
serviu de base ao preenchimento da matriz referente ao primeiro momento de avaliag@o,

a nivel nacional, lancado pela equipa EM-PNPSE e que se encontra no quadro XX.

Quadro XX — Matriz de dados relativos ao primeiro momento de avaliacdo, ano letivo
20016/2017, langado pela EM-PNPSE.

Momento 1 (Resultados finais do 3.2 periodo de 2016/17)
1.23n0  2.°2n0 30%an0 4%an0 S5°an0 6.% ano 7%an0c  8%anc  9°2ano  10.°an0  1L°ano  12.°ano

T ———

N.? total de alunos inscritos 63 a1 :ll.o-i 74 78 |'95 102 115 {_:lD:I. |

= : e e
N.© total de alunos com sucesso 58 o2 96 71 53 |70 |76 ™ 72 1 [
pleno | LN L | " m—me S| Reswm—m—,
N.¢ total de alunos 63 86 104 74 74 |95 98 104 T e [ [

transitados/aprovados

N.2 de alunos com mencio qualitativa | - 5
igual ou superior a Bom a Fortugués T BT

Medidas Grau de tagdo da medida
1 O ainda nio implementada O em mencs de 50% ® Entre 50% & 79% OEntre 80% e 99% C i totalidade
2 O ainda ndo implementada O Em menos de 50% O entre 50% e 79% ® Entre 80% e 99% Ot totaidade
3 C ainda ndo implementada O Em mencs de 50% O Entre 50% & 75% ®Entre 80% e 95% O Na totalidade
(s O Ainda ndo implementada O Em menos de 50% O Entre 50% & 79% CEntre 80% e 95% ®Na totalidade
5 ) Ainda néo implementada O €m menos de 50% O Entre 50% e 79% OEntre 80% e 99% @ N2 totalidade
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esperado das medidas nas aprendizagens face ao historico das taxas de sucesso escolar,

foi cumprido em todos os ciclos do ensino basico, conforme consta da tabela 2.

Tabela 2 — Grau de cumprimento do compromisso social do AEMC, em termos de

impacte esperado das medidas nas aprendizagens face ao histdrico das taxas de sucesso

escolar.
HISTORICO (%) METAS DE SUCESSO (%)
(MEDIA: 2013/2014; 2014/2015
e 2015/2016)
1.2 CICLO 97,6 97,9 98,5 A
2.2 CICLO 93,2 94,0 97,1 A
3.2CICLO 89,0 90,4 94,7 A

A EM-PNPSE disponibilizou as escolas, através do simulador de projecdo de taxa
de retencdo e desisténcia da plataforma eletronica PNPSE, tratamento estatistico relativo
a taxa de reteng¢do do Agrupamento, por anos de escolaridade (K2 a K9), por ciclos de
ensino e a geral do ensino basico e a sua comparacdo com o total das escolas de Portugal
continental, com o total das escolas da NUT III — Cavado e com o total das escolas do

concelho em que o AEMC se insere, como surge representado no grafico da figura 13.

Ensine basico regular: Retengio 1617

— Total Escolas (Continente) —— Cavado Braga - ]151713
122
53
* 85
a0 78 LA
72 74 N
68 - \ 65
62 ’ Y g 6.2 59
57 ¢ \ 56 56
g 52527 !
4,1 ,0\ 2 \ 45 8 36
e 23 31 2\5‘. 2731 31 2928" et 32
\\ - 21 ’I "~ - 19,5
1,010 101 d . F- Ll
’

K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 1CEB 2CEB 3CEB Geral Basico

Figura 13 — Taxa de reten¢do do AEMC (identificado pelo codigo 151713) no ano
letivo 2016/2017 e a sua comparacdo com os contextos nacional, regional e local

(Disponivel em http://pnpse.min-educ.pt/node/42)

Foi, igualmente, disponibilizada uma projecdo dos valores em que t€ém que fixar-
se as taxas de reten¢do do AEMC por anos de escolaridade (K2 a K9), por ciclos de ensino

e a geral do ensino baésico, para que o compromisso social do AEMC estabelecido para o
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ano letivo 2017/2018 seja cumprido. Esta proje¢do encontra-se registada no grafico da

figura 14.

Ensino bisico regular: Projeciio compromisso PNPSE (nacional) retengio 1718

 Total Escolas [Continente)  meem Cdvado Braga =—#=151713

122 s
/
LLRAY P
LY 6060,
5,1\
3 - T
K9 1CEB 2CER 3CEB Geral Bsico

Figura 14 — Projecdo dos valores em que tém que fixar-se as taxas de retencdo do
AEMC (identificado pelo cédigo 151713), no ano letivo 2017/2018, para cumprir o
compromisso social constante do plano de acdo estratégica (Disponivel em

http://pnpse.min-educ.pt/node/42)

Trilhado este caminho desde a conceg¢do do plano de agdo estratégica até ao
primeiro momento de avalia¢do, cumpre, a luz do quadro tedrico, abordar as forcas e as
fraquezas do plano de agdo estratégica, enquanto recurso de governagdo pedagogica do

Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado.
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1.3. O plano de acio estratégica: um olhar sobre as forcas e as
fraquezas enquanto recurso estratégico de governac¢io da
escola

Antes de encetar um olhar sobre as forgas e as fraquezas do plano de agao
estratégica, vai justificar-se a utilizacdo dos termos “forgas” e “fraquezas” decorrentes da
terminologia usada na analise SWOT - sigla oriunda do inglés, constituindo um anagrama
de Forgas (Strengths), Fraquezas (Weaknesses), Oportunidades (Opportunities) e
Ameagas (Threats). As forcas e fraquezas sdo determinadas pela posi¢do atual de uma
organiza¢do e constituem fatores internos, enquanto as oportunidades e ameacas sdo
previsdes de um futuro enquadrado no horizonte temporal do estudo estratégico e
constituem fatores externos (Caldeira, 2015: 65).

Nesta linha de pensamento, dado que o plano de agdo estratégica se centra
essencialmente no /ocus da ag@o educativa, ou seja, a propria escola e que este relatdrio
se confina ao primeiro ano de implementacio deste plano, optou-se por um olhar analitico
sobre os fatores internos (forgas e fraquezas), embora num ou noutro ponto se discorra
sobre alguns fatores externos.

Assim, posicionando o olhar sobre o contexto em que foi concebido o plano de
acdo estratégica, isto €, numa oficina de formacdo destinada as liderangas de topo e as
liderancas intermédias dos Agrupamentos de Escolas associados do CFAE Braga/Sul,
observa-se que tal permitiu que os Agrupamentos e as suas comunidades educativas
conhecessem as praticas, os modos de trabalho e de organizacdo, quer pedagdgica, quer
curricular uns dos outros, adquirindo, desta forma, um dado conhecimento
contextualizado, que foi usado como instrumento de governagdo da escola e que
fortaleceu o trabalho em rede dos Agrupamentos, que, perante as mesmas fragilidades,
delinearam, colaborativamente, algumas medidas idénticas. Esta mais-valia emanada da
forma como foi gerado o plano de acédo estratégica obedece a maxima de Mangez (2011:
198) na medida em que se “o Estado precisa de saber o que a nagdo sabe” ¢ igualmente
verdade que as escolas precisam de saber o que as outras sabem.

Ainda no enlace da conce¢do do plano de acdo estratégica, o facto novo de
mobilizar, a nivel nacional, numa logica de convergéncia e complementaridade, os
diferentes atores sociais, autarquias locais, comunidades intermunicipais (CIM),
instituicdes da comunidade e entidades formadoras veio criar sinergias e potenciar o
enfoque na prossecugio da missio da Escola Publica. E de ressalvar, como exemplo dessa
logica de convergéncia e complementaridade, que algumas comunidades intermunicipais
(CIM) conceberam e implementaram projetos paralelos dirigidos, em parte, a8 mesma

problematica — insucesso e abandono escolar.

98



Outro dos contributos primordiais do plano de agao estratégica, ao inscrever-se no
movimento da melhoria eficaz da escola, prende-se com o combate ao fatalismo
sociologico da impoténcia da escola para contrariar as diferengas sociais, trazendo, como
defende Lima (2008: 420), “uma nova esperanc¢a aos profissionais do ensino, levando-os
a acreditar que sdo capazes de fazer alguma diferenca na vida dos alunos”. Por outro lado,
ao focalizar-se na mudanca e na resolucdo de fragilidades identificadas pelos
profissionais do Agrupamento, a tonica ¢ transferida para o denominado de “efeito
escola” (Lima, 2008), levando a identificagcdo de diversos fatores que se desenvolvem no
interior da escola e da sala de aula, que, usados como fonte de ideias ou pistas de
orientagdo para o desenvolvimento da mudanca e da melhoria e ndo como um “corpo de
conhecimentos prescritivo” (Fialho e Verdasca, 2012), se revestem de um importante
potencial na medida em que podem estimular “de forma informada, a reflexdo e a
autoavaliagcdo dos professores e das institui¢des educativas” (Lima, 2008: 421).

O facto de o plano de acdo ter tido origem na propria escola e estar centrado nesta
enquanto locus da acdo educativa, ter sido desenhado pelas liderancas de topo e
intermédias e aprovado, quer pelo Conselho Pedagdgico, quer pelo Conselho Geral, e
implicar, pelo teor das suas cinco medidas, todos os anos de escolaridade do ensino
basico, bem como todas as disciplinas deste nivel de ensino, levou a que, destas
conjeturas, emergissem aspetos relevantes que interessa aqui especificar: (1) o plano,
neste primeiro ano de implementacéo, foi vivido pelos atores internos com significativa
intensidade, havendo momentos formais e informais em que os conflitos foram notorios
e necessarios na medida em que se constituem “como fatores significantes da promocgao
de mudancas” (Estévao, 1998: 184) e que colocam em evidéncia a imagem da escola
como arena politica e as culturas e subculturas prevalecentes no Agrupamento, assunto
que ir4 ser abordado a propdsito dos constrangimentos deste plano; (2) o respeito pelo
contexto do Agrupamento, ou seja, pelos modos de organizacdo e solucdes pedagogicas
proprios e contextualizados, pois, como afirmou Hopkins (2008: 143), “nem a mudanga
de ‘cima para baixo’ nem a ‘de baixo para cima’ funcionam por si s6”, sendo que as
propostas de qualquer mudanga ndo podem vir de fora, como também corrobora Bolivar
quando afirma que

as estratégias de implementagdo de qualquer inovacdo externa funcionam melhor quando
conseguem integrar as propostas das escolas, em vez de serem impostas a partir de uma

instancia central (2003: 22).

(3) a implicagdo ativa dos lideres formais em todas as fases do plano de agdo
estratégica, desde a concecdo, passando pela implementagdo e monitorizagdo até a
avaliag@o e prestacdo de contas e a corresponsabilizagdo pelos resultados e, em especial,

pelo uso estratégico das suas margens de autonomia, veio colocar muitas “areias na
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engrenagem” na tendéncia natural que as organizacdes possuem para a estabilidade, para
a preservacdo das normas ¢ formas de funcionamento que imperam, para a
“domesticacdo” das inovagdes ¢ mudancas, de forma a subordina-las as culturas escolares
acomodadas a praticas repetidas ano apos ano e para cumprir por parte de alguns
profissionais o “ritual da avestruz” e esperar que os ventos de mudanga passem. O AEMC
ndo ¢ uma exceg¢ao nesta tendéncia natural para a estabilidade.

Como forca do plano de agdo estratégica hd ainda a referir o trabalho de
acompanhamento e assessoria (interna ou externa), consubstancializado, a nivel interno,
na cria¢do da equipa de coordenag@o para acompanhamento global da implementagéo e
monitorizagdo de todas as medidas do plano de ag@o estratégica, constituida pelos
docentes que frequentaram a acdo de formagao e, a nivel externo, pela EM-PNPSE. Tendo
em conta que a melhoria se constitui como um “processo complexo que ndo depende
apenas de vontades individuais nem de alteragdes estruturais” (Bolivar, 2003: 48), o
acompanhamento e a assessoria assumem especial relevancia, ndo sé na criacdo de
capacidades e competéncias internas geradoras da mudan¢a como também no garante das
condi¢des de sustentabilidade dessas mudangas para que as mesmas ndo sejam ‘“‘um
acontecimento pontual, mas sim um longo caminho a percorrer” (Bolivar, 2003: 48).

A este proposito, 0 mesmo autor enaltece a importancia dos servigos de apoio
externo, da consultoria, do acompanhamento ou da assessoria nos sistemas educativos
quando afirma que estes se constituem

como um recurso necessario para facilitar a utilizagdo do conhecimento educativo nos
processos de ensino e potenciar as boas praticas, através de um apoio sustentado ao longo
do tempo, contribuindo para ajudar os professores e os Diretores a solucionar problemas e a

melhorar a educacdo, tanto ao nivel da aula como ao nivel coletivo da escola (2012: 159).

No que se refere especificamente as medidas que compdem o plano de agdo
estratégica do AEMC, o facto de, nas medidas 1 e 3 “Na Matematica Tu “Contas™” e “A
falar, a ler e a escrever ¢ que a gente se entende”, respetivamente, orientadas para as
literacias da matematica, da leitura e da escrita, se privilegiarem os anos iniciais de ciclo,
acentua o pendor no cardter preventivo do insucesso em detrimento do carater
remediativo do mesmo, ou seja, o plano de acdo estratégica inscreve-se na promog¢do do
sucesso em vez de na tradicional remediacdo do insucesso.

Por outro lado, o Projeto Fénix, incorporado como submedida 2 da medida 1 “Na

2999

Matematica Tu “Contas™, veio questionar a forma useira como até ai se procedia a
organizagdo e constitui¢do das turmas, imperando a imutabilidade definitiva, desde que
se cumprisse o numero de alunos estipulado por lei, por mais argumentos de indole
pedagbgica que se arrolassem ou por mais “‘situagdes de clara homogeneizagdo

sociocultural e diferenciagdo negativa” que se perpetuassem (Verdasca, 2013: 26).
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Verdasca, no seu artigo “Promovendo o sucesso escolar: licdes de praticas
recentes”, explana a relutdncia das escolas no que respeita a dindmica de organizacgdo
flexivel em termos de (re)agrupamento e (re)distribuicdo dos alunos, quando aventa que
tera

sido provavelmente a forma mais simples de organizar e fazer funcionar a escola e de
distribuir e estabilizar os grupos de alunos e de professores, mas, apesar disso, ndo tem sido
provavelmente a mais adequada na promog¢do do principio da universalidade escolar
sucedida. E por isso que ndo podemos desvalorizar a questdo. Uma prética que se repete e se
prolonga entre nos no universo das escolas desde ha dezenas e dezenas de anos com niveis
de insucesso e abandono escolares elevados, mesmo em niveis de escolaridade bésica
obrigatdria, afirma-se e reproduz-se por conter em si propria as condi¢des favoraveis a sua

perpetuagdo (2013: 26).

Nesta senda, a integracdo da coadjuvacdo pedagdgica, assente no trabalho
colaborativo entre professores, na medida 3 “A falar, a ler e a escrever é que a gente se
entende” e na medida 5 “Fazer melhor ciéncia” concatenou a gestdo estratégica de
recursos humanos, com a implementacdo de metodologias ativas de aprendizagem, como
as aulas-oficina nas linguas e as aulas de carater laboratorial ou experimental nas ciéncias
e, simultaneamente, com uma gestio direcionada e focada no acompanhamento e apoio
direto aos alunos, respeitando as suas necessidades e capacidades, de maneira a
desenvolver em cada um habitos e métodos de trabalho apropriados, bem como maior
autoestima escolar.

Por seu lado, a inclusdo da medida 4 “Avaliar para aprender” veio permitir o
cumprimento do estipulado nos Despachos Normativos n.° 1-F/2016, de 5 de abril, e n.°
4-A/2016, de 16 de junho, especificamente no que concerne ao garante da diversidade e
da regularidade da avaliagdo formativa, contrariando as vezeiras praticas avaliativas, de
carater iminentemente sumativo e baseadas em dois testes.

De igual modo, no ambito da medida 4 “Avaliar para aprender”, foi atribuido, a
todos os docentes dos 2.° € 3.° ciclos do Agrupamento, um tempo (45 min) para trabalho
colaborativo, incluido na componente nao letiva de estabelecimento de cada docente, nos
termos do n.° 4 do artigo 82.° do Estatuto da Carreira Docente (ECD), sendo que as formas
previstas de colaboracdo diziam respeito, essencialmente, a elaboragio de instrumentos e
de critérios de classificacdo e a andlise e discussdo dos resultados. Esta atribui¢do veio
criar a oportunidade para que o tipo de cultura designado por “colaborag¢do” (Thurler,
1994; Hargreaves, 1998) ou a perspetiva de abordagem da cultura organizacional
entendida como “’integradora” (Martin, 1992, 2002) e que se encontram caraterizadas no
ponto 3.5. deste relatorio, se fossem gradativamente instalando. Como ja foi antes

mencionado, a cultura organizacional reveste-se de singular relevancia ja que
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Os estudos integradores da cultura tém deixado antever que culturas fortes, coesas e
integradoras produzem escolas mais eficazes, com elevados niveis de exceléncia escolar num
contexto competitivo em resposta as 16gicas reguladoras e de sobrevivéncia ditadas pelos

mercados educacionais (Caixeiro et al., 2014: 14).

Outra for¢a do plano de agdo estratégica surge sustentada na meta-analise de
cinquenta anos de investigacdo em educacgdo realizada por Wang, Heartel ¢ Walberg e
publicada em What helps students learn?, que conduziu a identificacdo de vinte e oito
fatores que influenciam a aprendizagem e a sua classificagdo por ordem de prioridade,
levando-os a identificar o professor como sendo o fator que mais influéncia tem na
aprendizagem dos alunos, de tal modo que, para estes autores, citados por Azevedo (2011:
4), “é o professor que mais ajuda (ou ndo) o aluno a aprender, podendo e devendo-se falar,

9999

por isso, em “efeito professor” e, simultaneamente, para combater a inquietagcdo
provocada pelo “humilde trabalho da pedagogia” (Azevedo, 2011: 8), foram acopladas, a
todas as medidas dos planos de agdo estratégica, necessidades de formagdo continua.

Assim, e, para dar resposta eficaz a nivel nacional a estas necessidades de
formag@o, por parte dos Centros de Formagdo de Associacdo de Escolas, estes puderam
candidatar os seus planos de formacéo a financiamento ao Fundo Social Europeu através
do Programa Operacional Capital Humano (POCH), no contexto da tipologia de
interveng@o “Eixo 4 — Qualidade e Inovacdo do Sistema de Educacdo e Formacdo”. A
primeira linha de orientagdo estratégica desta candidatura no ambito da formacdo
continua de docentes e gestores escolares (AVISO N.° POCH-67-2017-03) ancorava-se
na preméncia de responder as necessidades de formacdo constantes dos Planos de A¢éo
Estratégica (PAE) das Escolas e, concomitantemente, aos desideratos do Programa
Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar (PNPSE), que associa a criagdo e
concretizacdo dos PAE uma forte componente formativa desenhada de acordo com os
objetivos a alcangar neste ambito.

Por ultimo, o plano de acgdo estratégica, ao centrar-se na melhoria do trabalho em
sala de aula, sendo o grau de consecugdo deste trabalho acompanhado de forma
sistemdtica por um modelo relacional com a fung¢do ‘“Monitorizacdo”, vinculou
efetivamente as praticas, conetando a intengdo e a agdo, ndo se constituindo como mais
um “plano de aparéncia” ou um “plano de inten¢des” como acontece muitas vezes em
educacio e, a propdsito de diferentes processos, tal como Costa constata

Desencadearam-se processos de autoavaliagdo, fizeram-se relatorios, modificaram-se
projetos educativos, construiram-se outros documentos, registou-se tudo em ata, mas, quando
se tentou saber o que € que passou para a sala de aula, para as praticas efetivas, para as
mudangas dos comportamentos, ai as opinides foram, no minimo, muito duvidosas (2007:

231-232).
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Em resumo, das varias for¢as do plano de agdo estratégica, enaltece-se, de um
lado, a congregagdo de esfor¢os na promocdo do sucesso escolar e da qualidade das
aprendizagens, enquanto condi¢do natural da Escola que se quer para todos “descolando
da abordagem tradicional que procura a explicag@o do fendmeno no aluno, na familia ou
na sociedade e afirmando a imoralidade do insucesso (Lemos Pires, 1987) numa escola
de frequéncia compulsiva” (Machado e Alves, 2013: 7) e sublima-se, de outro lado, o
facto de se constituir como uma ferramenta que fomenta, nio sé o dialogo interno, como
também o didlogo externo entre a rede de Agrupamentos e entre o Agrupamento e a

administracdo educativa central e regional.

A afirmacgdo de Azevedo (2016: 20), recordando que “a cultura que molda o dia-
a-dia das escolas gera inércias terriveis, amarra todos os atores ao passado e a repeticdo
de rotinas instaladas” serve de mote para, seguidamente, se discorrer acerca das principais
fraquezas notadas no primeiro ano de implementagdo do plano de agdo estratégica e que
encontram ancoradouro mormente nos modelos de andlise organizacional e respetivas
imagens imperantes no Agrupamento, com o estilo de lideranca prevalecente e com as
culturas de escola e subculturas dos profissionais que dominam.

Resgatando as ideias de que “uma organizag¢@o ndo ¢ um topico de delineamento
simples” (Litterer, 1977: 31), de que uma organizagdo pode “ser muitas coisas a0 mesmo
tempo” (Morgan, 1996: 327) e ainda, a da “escola como lugar de varios mundos”
(Estévao, 2003: 51) para cimentar a ideia de que o AEMC evidencia carateristicas
subjacentes a varios modelos e respetivas imagens organizacionais de escola, no entanto,
e a semelhancga do que acontece no contexto portugués no que respeita ao quadro tedrico
de analise organizacional de escola, denota modos de agir e de funcionamento de escola
em que prevalecem o tradicional modelo burocratico racional e o modelo de ambiguidade,
em que as imagens de escola sdo a da burocracia (Costa, 1996: 39), a da anarquia
organizada (Lima, 1992; Estévao, 1996; Brunsson, 2006; Costa, 2009; Martins, 2009;
Azevedo, 2011) ou a de uma organizagdo debilmente articulada (Weick, 1976) e a decisao
organizacional € a do caixote do lixo. Assim, e apesar de se considerarem os dois modelos
supramencionados como aqueles que prevalecem na organizagdo, convém, no entanto,
relembrar que, ao acarretar mudangas incrementais, o plano de agdo estratégica tornou
mais evidente o conflito de interesses de ordem diversa — pessoais, profissionais e
politicos (Hoyle, 1988: 257), carateristica do modelo politico e da imagem de escola como
arena politica.

Nesta linha de pensamento, o AEMC, no plano da orientacdo para a agdo, surge,
normalmente, como uma organizago burocratica, mecanicista, articulada, objetiva, onde
a ordem e a certeza reinam, com a sua estrutura hierdrquica composta por Orgios

formalmente criados, sendo da responsabilidade das hierarquias superiores a tomada de
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decisdes assentes em critérios objetivos referenciados a padrdes normativos, ficando a
execucdo a cargo dos drgdos de base (Carvalho, 2016: 80), carateristicas do modelo
racional burocratico.

No entanto, no plano da a¢do propriamente dito, o “simplismo do cenario”
(Carvalho, 2016: 80) burocratico ndo reflete a realidade e o AEMC mostra-se,
habitualmente, como uma organizacdo ambigua, subjetiva, marcada pela falta de
articulacdo e pela disjuncdo, carateristicas sumdrias do modelo de ambiguidade (Lima,
1998: 163) e, no que concerne a tomada de decisdes, esta nem sempre segue processos de
sequencialidade logica: problema — objetivos — estratégias — negociagdo — decisdo, pelo
que, diversas vezes, as solugdes encontradas resultam de interpretagdes da confluéncia de
quatro variaveis: problemas, solu¢des preconcebidas, participantes e oportunidades de
escolha, obedecendo a logica do caixote do lixo (Estévao, 1998: 197-204; Costa, 1996:
89-108).

Nesta esteira, a ambiguidade tem influéncia em vérios dominios da organizagao,
nomeadamente na identificagio de objetivos, no planeamento, nas tecnologias, na tomada
de decisdes, no ambiente e na lideranga” (Costa, 1996: 92) e, no que respeita a lideranga
formal das organiza¢des escolares, esta traduz-se em ambiguidade das intengdes,
ambiguidade do poder, ambiguidade da experiéncia e ambiguidade do éxito (Baldridge,
1983; Cohen e March, 1974).

No caso particular da lideranca formal, e de acordo com o modelo de lideranca
transacional, transformacional e laissez-faire de Bass e Avolio (1994), a lideranca do
AEMC inscreve-se maioritariamente numa lideranca entre o /aissez-faire e o transacional,
com pendor em atitudes reativas e prementes, nomeadamente em resposta as intervencdes
da Inspe¢do-Geral da Educacdo e Ciéncia (IGEC) e em tarefas administrativas e de
gestdo, verificando-se um défice ao nivel do 6énus transformacional ou de uma lideranca
para a aprendizagem (Day et al., 2009; Macbeath e Nempster 2009; Bolivar, 2012), tidas
como as mais eficazes em tempos de mudanca.

Outro aspeto de elevada relevancia nestas questdes da mudanga em educagdo é o
que se vincula com as culturas e subculturas dominantes numa organizagdo. Tendo
presente a nocdo de que as perspetivas de abordagem da cultura organizacional “deverao
ser entendidas, sobretudo, como “tipos ideais” e ndo apenas como descrigdes objetivas da
realidade organizacional” (Caixeiro et al., 2014: 4), pode considerar-se que o AEMC, de
acordo com a tipologia de cultura de escola proposta por Stoll e Fink (1996) e que aborda
a cultura de escola a partir de dois binémios “eficacia versus ineficacia” e “melhoria
versus declinio”, oscila entre as escolas que se passeiam, tendo em conta que hé aspetos
de desempenho que se encontram na média, e as escolas lutadoras, uma vez que tem
consciéncia da sua ineficacia em determinados dominios, como os que deram origem as

quatro a¢des do plano de acompanhamento da a¢do educativa e as cinco medidas do plano
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de acgdo estratégica. Ja no rasto da tipologia de cultura de escola apresentada por Hopkins,
Ainscow e West (1998) e que se baseia na combinacdo de componentes antagdnicos,
nomeadamente os bindomios ‘“eficidcia versus ineficicia” e “dinamismo versus
estaticismo”, o AEMC enquadra-se numa “escola que vagueia”, pois apresenta um certo
dinamismo, no atinente aos numerosos projetos externos e internos e clubes que incorpora
e até mesmo a variedade da oferta complementar com que brinda os alunos, mas que nao
se traduz em resultados académicos. Por outro lado, se atendermos a forma como os
diversos atores partilham a cultura organizacional, tendo por base a esséncia na qual se
destaca a diferenga; o grau de consenso, salientando-se o grupal e o individual; a forma
como as manifesta¢des da cultura se relacionam, marcada pela inconsisténcia; a matriz
cultural que se revela multipla e plural; a orientagdo perante a ambiguidade que ¢é de
controle e a metafora que mais se adequa ¢ a da teia, rede ou selva (Martin, 1992, 2002,
citado por Caixeiro et al., 2014: 3), conclui-se que o AEMC, nesta perspetiva de
abordagem da cultura organizacional, apresenta sobretudo carateristicas da perspetiva
diferenciadora e da perspetiva fragmentadora.

Relativamente as subculturas que emergem no interior do Agrupamento, como,
por exemplo, as culturas dos professores, ha a referir que coexistem as culturas
individualista, balcanizada e a colegialidade for¢ada, sendo que esta ultima se tornou mais
notoria no ano de implementacdo do plano de acdo estratégica, resultado de uma certa
obrigacdo na colaborag@o devido ao tempo atribuido no horario de todos os docentes para
trabalho colaborativo.

Este enquadramento do Agrupamento nos modelos de andlise organizacional de
escola e respetivas imagens, no estilo de lideranga e nas culturas e subculturas dominantes
na organizagao serve para justificar as principais fraquezas do plano de agdo estratégica
enquanto recurso de governagdo estratégica da escola e que se relacionam com a forma
como: (1) o plano de agdo estratégica e os seus resultados foram comunicados no interior
de Agrupamento, (2) a comunidade educativa foi envolvida e (3) a capacidade docente
foi fortalecida através da formacgao continua, sendo que, na abordagem destas fraquezas,
o papel desempenhado pelas liderangas de topo e intermédias ocupa um lugar cimeiro,
pelas razdes que a seguir se apontam. Assim, o plano de acdo estratégica, ao transferir a
responsabilidade da melhoria da escola para o interior da prdpria escola, exigia uma
lideranga transformacional, distribuida e pedagdgica capaz, como refere Barroso (2005,
citado por Caixeiro et al., 2014: 12), “de aproveitar as competéncias dos professores e
mobiliza-los em prol de uma miss@o comum — a melhoria dos processos e resultados
escolares”. Caixeiro, Verdasca e Estévao vao mais longe ao vincarem que

Esta nova fun¢do do Diretor exige a priori uma lideranga forte para alcangar a eficacia e
requer a alteracdo dos paradigmas burocraticos tradicionais. Ao pensar a escola como uma

tarefa coletiva, uma cultura de colaboracdo de feicdo integradora, um desenvolvimento
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profissional dos docentes, a lideranca educacional alicerga-se nas praticas com impacto no
desenvolvimento e melhoria de uma organizagdo, dos docentes e, sobretudo, na

aprendizagem dos alunos (2014: 12).

Este “pensar a escola como uma tarefa coletiva” e unir e responsabilizar todos em
torno de uma cultura escolar de equidade e qualidade que assegure aos alunos condi¢des
de sucesso educativo pressupunha uma comunicag¢ao inicial do plano de acdo estratégica
“com alma”, certificando-se de que o nimero maximo de elementos da comunidade
educativa compreendesse € aceitasse a visdo e a estratégia, seguida de uma comunicacio
de sucessos visiveis e inequivocos a curto prazo ¢ da comunicacdo, numa fase mais
distanciada no tempo, dos resultados. Estas duas ultimas mensagens revestem-se de um
forte pendor motivacional e de envolvimento para prosseguir o caminho iniciado, o que
exigia, por um lado, um lider que constrdi confianca, age com integridade, inspira os
outros, encoraja o pensamento inovador e apoia e desenvolve as pessoas e cujas principais
responsabilidades estdo centradas na melhoria da aprendizagem dos alunos (Stoll e
Temperley, 2009) e, por outro lado, uma ag¢do mais pro-ativa por parte das liderancas
intermédias, cujo perfil funcional de coordenacdo educativa e supervisdo pedagdgica
encobre-se frequentemente no “politicamente correto”, no “senso comum” e em modos
de fazer e de pensar repetitivos e rotineiros e reveladores da desconexdo entre a intencao
e a acdo, sem assumirem o seu papel na melhoria da organizagao.

De igual modo, assentes na premissa de que a qualidade dos professores tem
impacto direto nas oportunidades futuras das criangas e reavendo as dimensdes da
lideranga que a tornam eficaz apontadas por Viviane Robinson (2007, 2011, citada por
Bolivar, 2012: 72), indicadas no ponto 3.6. deste relatorio

a lideranga tera que promover as oportunidades, formais e informais, para a aprendizagem
profissional. Lideranca que ndo s6 promove, mas que também participa, com os professores,

no desenvolvimento profissional, formal e informal.

Assim, e no que a utilizag¢do da formacdo continua diz respeito enquanto recurso
estratégico ao servico da melhoria da escola e dos docentes, especialmente para dar
resposta cabal as prioridades da unidade orgénica, verificaram-se fragilidades na forma
como as liderangas de topo e intermédias motivaram os docentes para frequentar as acdes
de formacdo, destinadas a responder as necessidades identificadas nas medidas do plano
de acdo estratégica e, concomitantemente, a concorrer para a maior eficacia das mesmas,
deixando a frequéncia ao sabor das vontades e dos interesses individuais dos docentes e
sem procurar um quadro de desenvolvimento profissional docente que permitisse

sustentar, ao longo dos proximos anos, o processo de melhoria, tanto ao nivel da sala de
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aula como ao nivel coletivo da escola que, como atras ja foi referido, ¢ um processo
complexo e que nao ¢ pontual, mas, sim, continuo.

Neste ponto, ha ainda a referir que também ndo houve, até ao momento,
preocupacdo em criar momentos formais ou informais para que os docentes que
frequentaram as agdes de formagao continua, decorrentes das necessidades de formagao
inscritas nas diferentes medidas do plano de acdo estratégica, categorizadas
maioritariamente nas areas de formacdo a) Area de docéncia, ou seja, 4reas do
conhecimento, que constituem matérias curriculares nos varios niveis de ensino, b)
Pratica pedagogica e didatica na docéncia, designadamente a formagdo no dominio da
organizacdo e gestdo da sala de aula e g) Tecnologias da informag¢do e comunicacio
aplicadas a didaticas especificas ou a gestdo escolar, de acordo com o artigo 5.° do
Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro, pudessem partilhar as aprendizagens
efetuadas, com o intuito de que as aprendizagens individuais fossem disseminadas,
incorporadas e aproveitadas pelo coletivo, descurando que a aprendizagem individual ndo
leva muito longe, se a organizagdo ndo tiver institucionalizado processos de
aprendizagem cooperativa (Senge, 2005).

Desta feita, e recuperando a mensagem de Eacott (2010: 63), traduzida na figura
9 do ponto 3.7. deste relatorio, uma escola estrategicamente focada no sucesso e na
sustentabilidade deste carece de abordagens e processos estratégicos e, em lugar cimeiro,
de liderancas estratégicas.

Para findar este olhar pelas forgas e fraquezas do plano de acdo estratégica,
enquanto recurso de governacdo pedagogica do Agrupamento e que acarretou “mudangas
incrementais, mas [ndo] disruptivas” (Azevedo, 2016: 6), apraz convocar um excerto do
conteudo da comunica¢do de Joaquim Azevedo, no ambito do Semindrio Internacional
“O futuro da educacdo estd aqui”, iniciativa da Fundacdo Manuel Ledo, e que refere,
sustentado no projeto de inovagdo educacional dos colégios jesuitas da Catalunha, que a
mudanga

tem que ser sistémica e o que ¢ preciso mudar mesmo ¢ a cultura educativa escolar e muito
profundamente [...] porque € preciso questionar completamente o papel dos membros da
comunidade educativa, a organiza¢do da escola, a sua estrutura de horarios, a configuragdo
dos espacos e o mobilidrio, a forma de trabalhar, o papel dos profissionais de gestdo, a relagdo
com a administracdo, os materiais didéticos, as disciplinas e os departamentos, ou seja, toda
avida de uma escola, até chegar ao nucleo do processo de ensino e aprendizagem e 8 mudanca

dos modelos mentais atuais (2016: 21).

Em suma, e servindo-me de Estévao (2003: 53), podemos considerar que o plano
de acdo estratégica combina processos de gestdo estratégica, remetendo para o “mundo

industrial” e para “esferas de justica” como a da eficiéncia e a da eficicia, com metas
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sociais, como a redugdo e a preven¢do do insucesso € o combate ao abandono escolar, e,
mesmo que o Programa Nacional de Promocao do Sucesso Escolar e particularmente os
planos de acdo estratégica ao nivel da decisdo politica e ao nivel da tradug@o da orientagdo
politica em decisdes concretas visassem uma maior justica social, dentro do pilar
emancipatorio na educagdo, a verdade € que, ao nivel da apropriag@o concreta pelos atores
sociais dessas decisdes, assume um sentido mais regulatério do que emancipatdrio,

devido aos impactos e as interferéncias sobre as quais se discorreu nestas ultimas paginas
(Estévao, 2003: 97-99).
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Parte III — Conclusoes

O olhar analitico, decorrido o primeiro ano de implementacdo do plano de agéo
estratégica, convoca forgas e fraquezas do mesmo enquanto recurso estratégico de
governacdo da escola.

Do lado das forgas, numa primeira linha, salientam-se as seguintes: a
consolida¢@o do trabalho em rede dos Agrupamentos associados do CFAE Braga/Sul; a
mobilizacdo de diferentes atores sociais, tais como autarquias locais, comunidades
intermunicipais (CIM), institui¢des da comunidade e entidades formadoras em torno da
missdo da Escola Publica; o combate ao fatalismo socioldgico da impoténcia da escola
para contrariar as diferengas sociais; a focalizacdo na mudanga estratégica e na resolucao
de fragilidades identificadas pelos profissionais do Agrupamento, colocando o énus no
“efeito-escola”; a identificacdo de diversos fatores que se desenvolvem no interior da
escola e da sala de aula e que podem ser usados como fonte de ideias ou pistas de
orientagdo para o desenvolvimento da mudanca e da melhoria, assente na logica de
politicas “bottom up”’; o facto de ter sido pensado pelo Agrupamento, estar centrado neste
enquanto /ocus da acdo educativa, ter sido desenhado pelas suas liderancas de topo e
intermédias, aprovado pelo Conselho Pedagdgico e pelo Conselho Geral, e envolver, nas
suas cinco medidas, todos os anos de escolaridade do ensino basico, bem como todas as
disciplinas deste nivel de ensino levou a que o contexto do Agrupamento fosse respeitado
e que todos os atores fossem, de uma forma ou de outra, implicados, com destaque para
o comprometimento dos lideres formais em todas as fases do plano de acdo estratégica,
desde a concecdo, passando pela implementagdo e monitorizagdo até a avaliacdo e
prestagdo de contas e a sua corresponsabilizagdo pelos resultados e, em especial, pelo uso
estratégico das suas margens de autonomia.

Numa segunda linha, convocam-se, ainda, os subsequentes pontos fortes: a
preocupacdo em acautelar o acompanhamento e a assessoria interna na figura da equipa
de coordenagdo para acompanhamento global da implementag@o e monitorizagdo de todas
as medidas do plano de acdo estratégica, bem como a assessoria externa na figura da EM-
PNPSE, importantes na criagdo de capacidades e competéncias internas geradoras da
mudanca e no garante das condi¢des de sustentabilidade dessas mesmas mudangas; a
implementagdo da dindmica de organizagdo flexivel de (re)agrupamento e
(re)distribuicdo dos alunos no Programa Fénix, contrariando a tradicional imutabilidade
definitiva inerente a constitui¢do das turmas; a integracdo da coadjuvacdo pedagdgica
assente no trabalho colaborativo que otimizou recursos humanos existentes no
Agrupamento e permitiu melhorar as praticas pedagogicas e, ainda, dar um

acompanhamento mais personalizado ao aluno; a melhoria da avaliagdo formativa das e
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para as aprendizagens dos alunos; a oportunidade para se estabelecer uma cultura de
escola de colaborag@o ou de feicdo integradora; o acoplamento a todas as medidas do
plano de acdo estratégica de necessidades de formacdo continua, conjugada com a
possibilidade de os CFAE, com o intuito de responder a estas necessidades, candidatarem
os seus planos de formacdo a financiamento ao Fundo Social Europeu através do
Programa Operacional Capital Humano (POCH), no contexto da tipologia de intervengdo
“Eixo 4 — Qualidade e Inovagao do Sistema de Educacdo e Formagao” e, por ultimo, o
acompanhamento do plano por um modelo relacional com a fun¢do de monitorizagao que
vinculou efetivamente as praticas, passou para a sala de aula, conetando a intengao ¢ a
aco.

Ja do lado das fraquezas, o olhar detém-se na forma como o plano foi comunicado
nos diferentes momentos da sua, ainda, curta existéncia ¢ a comunidade educativa foi
envolvida e, igualmente, na utilizagdo estratégica da formagao continua para dar resposta
as prioridades do Agrupamento, com o proposito de recriar as praticas profissionais em
contexto de trabalho e garantir condi¢des de sustentabilidade das melhorias alcangadas.
Estas fraquezas encontram-se ancoradas nos modelos de andlise organizacional e
respetivas imagens imperantes no Agrupamento, conformado com modos de agir e de
funcionamento da escola em que prevalecem, no plano da orientagdo para a agdo, o
tradicional modelo burocratico racional e a imagem da escola como burocracia e, no plano
da acdo, o modelo de ambiguidade e as imagens de escola como anarquia organizada ou
como organizac¢do debilmente articulada e a decisdo organizacional ¢ a do caixote do lixo,
no estilo de lideranca que se inscreve maioritariamente numa lideranga entre o laissez-
faire e o transacional e, portanto, com um défice no dominio transformacional ou de uma
liderancga para a aprendizagem e com as culturas de escola que dominam, destacando-se
as perspetivas diferenciadora e fragmentadora e as subculturas dos profissionais, pautadas
pelo individualismo, a balcanizagdo e a colegialidade forcada.

A retrospetiva experimentada com o propdsito de verter, neste relatério, o
caminho trilhado desde a dinamizagdo, na condi¢do de formadora, da oficina de formagéo
“Planeamento da acdo estratégica de promocao da qualidade das aprendizagens”, na qual
foi concebido o plano de agdo estratégica até ao primeiro momento de avaliag¢do, passando
pela implementagdo e monitorizacdo e a andlise reflexiva acerca das forcas e das
fraquezas, contribuiu para potenciar um olhar caleidoscopico sobre a globalidade do
processo educativo e sobre os multiplos desafios que as mudangas, mesmo que apenas
incrementais, acarretam, ainda que urgentes, ainda que pensadas com sentido de missio
e ainda que alicercadas na procura de “colocar de pé uma educagio escolar que, além de
ser realmente democratica, entendida como acessivel a todos, seja verdadeiramente justa

com cada um” (Azevedo, 2016: 5).
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Deste olhar caleidoscopico nascem duas ligdes importantes. A primeira prende-se
com as mudangas muito focadas nos resultados, pese embora também nos processos, na
eficiéncia e na eficacia, remetendo para o “mundo industrial” (Estévao, 2003: 53). Nao
se pretende de modo algum relevar a importincia, em tempos atuais, do acesso universal
a educacdo, da equidade, das referéncias comuns de aprendizagem, da qualidade dos
professores e do uso eficiente dos recursos para melhorar os resultados académicos dos
alunos, nem descurar que promover o sucesso de todos e de cada um dos alunos seja
justica escolar, mas sim que a nossa missdo de

transformar a escola num lugar de interculturalidade cidadd, de dialogicidade, de
responsabilidade solidaria, enfim, num espago de conhecimento mas sobretudo de

reconhecimento (Estévao, 2003: 119)

ndo se compadece com qualquer inebriamento com os resultados, mas que exige que se
convoquem outras justi¢as escolares, como a liberdade e a igualdade, sob pena de
se ndo se investir também nesta(s) justi¢a(s) escolar(es) ou nas praticas educativas como
lugares de justica, teremos ndo apenas uma educagdio corrompida mas estaremos perante o
incumprimento de uma das metas essenciais da propria justi¢a social (Estévdo, 2003: 119,

italico do autor).

Em resumo, como defende Crahay (2000: 29) “se se quer uma justi¢a social torna-
se necessaria uma justica escolar”. Para tal, é necessario que a escola afirme o seu
compromisso com a justica social, isto é, com a justica da redistribuicdo, do
reconhecimento, da representagdo igualitaria dos interesses e da participacdo (Estévao:
2003: 119) e que, entre outros aspetos, reintroduza a preocupagdo pela ética e por uma
pedagogia “que resgate o outro” e que trave a “luta para ocupar um espago de esperanga”
(McLaren, 2000, citado por Estévao: 2003: 119).

A segunda licdo resultante desse olhar caleidoscdpico, intrinca-se no papel
cimeiro das liderangas na constru¢@o da escola que almejamos. A constatagdo de que nas
organizagdes somos sobreadministrados, mas subliderados ndo pode deixar de inquietar
sempre e quando a possibilidade de liderar se possa tornar real. Assim, ¢ fundamental ser
detentor de formacao especifica e apropriar-se do conhecimento oriundo da investigagcdo
nesta area, mantendo-se constantemente atualizado, para interiorizar que os estilos de
lideranga n3o se excluem mutuamente, mas que devem ser situacionais, ou seja, as
diferentes formas de lideran¢a devem ser aplicadas em fun¢do do momento ou da situagio
que a organizacdo estd a atravessar, tal como esclarecem Bass e Avolio (1994) quando
acrescentam que o melhor lider serd aquele que as utilizar em simultaneo.

No entanto, usando a metafora do iceberg, e considerando que os vinte a trinta

por cento do gelo que se encontram acima da linha da 4gua correspondem as
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competéncias do lider, enquanto os setenta a oitenta por cento concernentes a massa de
gelo que se encontra escondida debaixo de dgua dizem respeito ao seu carater, revela-se
igualmente fundamental, enquanto pessoa, interrogar-se, desde logo, sobre quais os
motivos que levam a querer ser-se lider e que, no dizer de Santos Guerra (2013: 127),
devem ser “pedagogicamente ricos”, isto ¢, motivos fortemente ancorados na nocao de
“servir”’, no comprometimento com a missdo da escola, no sentido da autoridade
educativa, termo que deriva do latim auctoraugere e que significa “fazer crescer” (Santos
Guerra, 2013: 124) e no sentido de lideranca partilhada, bem como na humildade, pois
quem legitima o exercicio da lideranga sdo os seguidores.

Ainda a respeito da lideranca, apraz recorrer a metafora das feromonas da maca,
de Santos Guerra (2013: 124). A maca, através das suas feromonas, tem o efeito de
amadurecer outros frutos que estejam em contacto com ela durante algum tempo, assim
também a lideranca

ha de ser uma forga que consegue que as pessoas que estio a volta de quem a exerce acabem
alcangando o ponto de amadurecimento. Sem nenhum barulho. Sem nenhuma violéncia

(2013: 124).

Finalizo, transcrevendo dois excertos que traduzem fielmente o que a autora deste
relatdrio pensa e o que pretende projetar na sua agao.

E preciso alimentar a esperanga e construir um caminho para sairmos do atoleiro e para

edificarmos eficazmente uma escola democratica e justa para todos € com cada um. Resta-

nos pouco tempo para evitar a estrondosa irrelevancia da educacdo escolar, com todas as

consequéncias que dai podem advir (Azevedo, 2016: 21).

E a educagdo que nos ajuda, mesmo pelo seu utopismo, a encontrar um lugar de esperanca,
pois se ha, neste mundo anormal e de rendi¢do, tantas vias para nos tornarmos cruéis, devera
haver pelo menos uma para nos tornarmos mais humanos, mais justos, mais educados

(Estévao, 2015: 26).
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ANEXO I - Plano de ac¢io estratégica do Agrupamento de
Escolas Mosteiro e Cavado

PLANO DE ACAO ESTRATEGICA DE PROMOCAO DA QUALIDADE

DAS APRENDIZAGENS
1. IDENTIFICAGAO DO AGRUPAMENTO: AGRUPAMENTO DE ESCOLAS MOSTEIRO E CAVADO

2. COMPROMISSO SOCIAL DO AGRUPAMENTO/HISTORICO E METAS DE SUCESSO:

Historico de sucesso Histoérico Metas de sucesso
2013/14 2014/15 2015/16 Histérico

TOTAL | TOTALC/ | TOTAL | TOTALC/ | TOTAL | TOTALC/ | anterior | 2016/17 | 2017/18
ALUNOS | SUCESSO | ALUNOS | SUCESSO | ALUNOS | SUCESSO (média)

1.° CICLO 365 356 366 354 347 342 97,6 97,9 98,2
2.° CICLO 246 225 223 208 200 190 93,2 94 94,8
3.° CICLO 377 336 359 312 234 213 89 90,4 91,8

3. CARATERIZAGAO DE CADA MEDIDA:

1. FRAGILIDADE/ |INSUCESSO ELEVADO NA DISCIPLINA DE MATEMATICA COM TENDENCIA A AGRAVAR-SE AO LONGO DO ENSINO BASICO.
PROBLEMA A Fonte: Relatdrios anuais de autoavaliagdo do agrupamento

RESOLVER E Taxa média de sucesso a matematica 2015/16

RESPETIVA(S) 1.2 ciclo 93.4%

FONTE(S) DE 2.2 ciclo 77,3%
IDENTIFICACAO 3.2 ciclo 64,7%

2. ANO(S) DE 1.2,2.2,3.2,42 52 6.2 7.2 8.2¢e9.2anos de escolaridade.
ESCOLARIDADE A
ABRANGER

NA MATEMATICA TU “CONTAS”

3. DESIGNACAO Submedida 1- Hypaytiamft'(l..‘-’”cicl?)) .
DA MEDIDA Submedida 2 — Projeto “Fénix” (5.2 e 7.2 anos)
Submedida 3 — Laboratério de Aprendizagem (6.2 e 8.2 anos)
Submedida 4 — Oficina de preparagdo para Provas Finais de 3.2 Ciclo (9.2 ano)

4. OBJETIVO(S)A |AUMENTAR O SUCESSO NA DISCIPLINA DE MATEMATICA.

ATINGIR COM A
MEDIDA
METAS PARA O BIENIO 2016/18
2016/17 2017/18
12 ciclo 95% 97%
2%ciclo 83% 89%
32ciclo 73% 82%
5. META(S) A Metas 2016/172 '
ALCANCAR COM A Atingir pelo menos 95% de sucesso, na disciplina de matematica, no 12 ciclo;
MEDIDA Atingir pelo menos 83% de sucesso, na disciplina de matemadtica, no 22 ciclo;

Atingir pelo menos 73% de sucesso, na disciplina de matematica, no 32 ciclo.

Metas 2017/18:

Atingir pelo menos 97% de sucesso, na disciplina de matematica, no 12 ciclo;
Atingir pelo menos 89% de sucesso, na disciplina de matematica, no 22 ciclo;
Atingir pelo menos 82% de sucesso, na disciplina de matematica, no 32 ciclo.
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SUBMEDIDA 1 - HYPATIAMAT 1.2 CICLO.

1.1.Reunido do coordenador/interlocutor do projeto;

1.2.Formagdo com os professores envolvidos para utilizagdo das aplicagOes e os recursos da plataforma em sala de aula;

1.3.Acompanhamento regular dos professores ao longo do ano, pelos formadores;

1.4.Acesso a plataforma Hypatiamat disponivel em www.hypatiamat.com;

1.5.Utilizagdo da plataforma nas areas do curriculo: NUumeros e operagGes, Geometria e Medida, Organizagdo e
Tratamento de Dados, e Algebra);

1.6.Utilizagdo de jogos orientados para a promogdo de competéncias transversais como: o calculo, a resolugdo de
problemas, memdria e atencdo.

SUBMEDIDA 2 — PROJETO “FENIX” (5.2 E 7.2 ANOS)

No 22 e 32 ciclo, a turma-mae e o ninho funcionam ao mesmo tempo e no mesmo hordrio, na disciplina a intervir, ndo
havendo sobrecarga no horario escolar dos alunos. O tempo que os alunos passam no ninho depende da evolugao de cada
um, tendo por base uma avaliagdao continua do seu progresso. Semanalmente, num tempo letivo de 45 minutos, sdo

6. ATIVIDADE(S) A |programados momentos de interagdo entre todos os alunos (os que ficaram com o professor titular e os que ficaram com
DESENVOLVER NO |o professor Fénix), promovendo um espirito de interajuda de modo a poderem alcangar-se os objetivos propostos.
AMBITO DA O ninho de desenvolvimento do Eixo | pode funcionar com alunos de distintos perfis:
MEDIDA Alunos de Baixo Rendimento Escolar (BRE) - Neste caso, os processos de ensino-aprendizagem tém o intuito de recuperar|
as lacunas observadas ao nivel dos conteuddos e das competéncias, ficando estes com o Professor titular;
Alunos de Alto Rendimento Escolar (ARE) - Neste caso, o trabalho realizado tem o intuito de promover a exceléncia, dando
a possibilidade aos alunos de desenvolver as suas capacidades e de alargar o seu potencial.
SUBMEDIDA 3 — LABORATORIO DE APRENDIZAGEM (6.2 E 8.2 ANOS)
3.1. Producdo/compilagdo de materiais para apoio aos alunos, por trés niveis de dificuldade/proficiéncia. (1- alunos com
muitas dificuldades; 2- alunos com algumas dificuldades; 3- alunos que pretendem melhorar o seu nivel de sucesso.)
3.2. Dinamizagdo de uma sala de apoio, com trés docentes em simultdneo (um por cada nivel), uma manha ou tarde (trés
tempos). Os alunos propostos para apoio, apds autorizagdo dos encarregados de educagdo, tém frequéncia obrigatdria
no laboratério de aprendizagem.
SUBMEDIDA 4 — OFICINA DE PREPARAGCAO PARA PROVAS FINAIS DE 3.2 CICLO
4.1. Exercitagdo de exercicios tipicos de provas finais.
4.2. Familiarizagdo e ensino de estratégias na realizagdo de provas finais tipo.
4.3. Realizacdo de provas finais tipo.
7 1.1.Setembro de cada ano letivo
CALENDARIZACAO 1.2. Hypatiamat (1.2 ciclo), ao longo do ano letivo, conforme .estabeleu'do em sede de formagdo continua dos docentes
DA(S) 1.3,14.,15,,16.,31.1,3.2,,4.1,,4.2. e 4.3. ao longo dos dois anos letivos

ATIVIDADE(S)

2. Projeto “Fénix” (5.2 e 7.2 anos), conforme estabelecido em sede de formagdo continua dos docentes

8. RESPONSAVEIS
PELA EXECUCAO
DA MEDIDA

Coordenador da medida: coordenador de sec¢do disciplinar de matematica, coadjuvado pelos coordenadores de ano do
1.2 ciclo.

9. RECURSOS
(CREDITO
HORARIO

UTILIZADO OU
RECURSOS
NECESSARIOS A
IMPLEMENTAGCAO
DA MEDIDA)

Coordenador da medida: 2 tempos de reforgo do crédito horario.

1.1. Hypatiamat: PC destacdvel HP Pavilion 10-n 100X2, 329€ C/IVA (30 Unidades = 9870€) - medida 10.1 Norte 2020
CIM Cavado;

2.1. Projeto “Fénix”: + 20 tempos de reforgo do crédito horario 5.2 ano + 20 tempos refor¢o do de crédito horario 7.2 ano

2.2. 1 Tempo, por docente envolvido no projeto, para articulagdo e trabalho colaborativo.

3.1. Laboratdrio de Aprendizagem: 30 PC destacavel HP Pavilion 10-n 100X2, 329€ C/IVA (medida 10.1 Portugal 2020- CIM

Cavado)

+ 18 tempos de reforgo de crédito horario (6.2 e 8.2 anos)

4.1. Oficina de preparagdo para provas finais: 5 tempos do crédito horario do agrupamento previsto no despacho de OAL

2016/17.

Esgotados os recursos internos, prevé-se a criagdo de condigdes que possibilitem a concretizagdo das atividades aqui
previstas, numa ldgica de convergéncia e complementaridade entre a escola, a autarquia e a comunidade intermunicipal.

10. INDICADORES
DE
MONITORIZAGAO
E MEIOS DE
VERIFICACAO DA
EXECUCAO E
EFICACIA DA
MEDIDA

Indicadores de monitorizacao:

% de alunos com sucesso na disciplina de matematica no 1.2 ciclo;
% de alunos com sucesso na disciplina de matematica, no 2.2 ciclo;
% de alunos com sucesso na disciplina de matematica, no 3.2 ciclo.

Meios de verificagdo:
Relatério de autoavaliagdo dos conselhos de ano do 12 ciclo e da secgdo disciplinar de matematica.
A monitoriza¢do da implementagdo da medida serd efetuada no final de cada periodo, através do preenchimento, pelo

coordenador da medida, de um relatério-tipo, que inclui a analise do desenvolvimento da medida, as melhorias
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alcangadas, os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatdrio sera apresentado no final de cada periodo a
direcdo do agrupamento que, posteriormente, serd analisado em sede do conselho pedagdgico.

11.
NECESSIDADES DE
FORMAGAO
CONTINUA

1.1. Formagdo em contexto escolar sobre o projeto Hypatiamat (oficina de 50 horas) - Eixo 4 do POCH
2.1. Formagdo em contexto escolar sobre o projeto Fénix. (orientada pela Equipa AMA Fénix) - Eixo 4 do POCH
Formagdo em didaticas da matematica (oficina 50 horas) - Eixo 4 do POCH

VANTAGENS DA
MEDIDA

Melhoria do sucesso e da qualidade do sucesso dos alunos;

Superagdo precoce das dificuldades de aprendizagem, abrangendo alunos que frequentam anos iniciais de ciclo;
Inovagdo pedagdgica e utilizagdo de meios tecnoldgicos, promovendo o envolvimento dos alunos na aprendizagem da
matematica com implicagdes nas dindmicas de trabalho em sala de aula;

Promog¢do do trabalho colaborativo e de reflexdo dos docentes, potenciando os seus niveis de desenvolvimento
profissional;

Finalmente, é uma medida sustentdvel que respeita a relagdo custo/eficacia.
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1. FRAGILIDADE/
PROBLEMA A
RESOLVER E
RESPETIVA(S)
FONTE(S) DE
IDENTIFICAGCAO

Necessidade de implementar a observagdo da pratica letiva, como parte de uma experiéncia pedagdgica
(observagdao focada), para melhorar a articulagdo vertical e horizontal e potenciar a diferenciagdo e inovagao
pedagogicas.

[Fontes documentais: Relatdrio de Avaliagdo Externa do Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado (AEMC) 2013
2014, dreas de melhoria 2 e 3 e Plano de Melhoria do AEMC 2014-2017, prioridades 2 e 3 e objetivos estratégicos 2 e
3.]

2. ANO(S) DE
ESCOLARIDADE A
ABRANGER

4.2,5.2 6.2, 7.2, 8.2 e 9.2 anos de escolaridade.

3. DESIGNACAO
DA MEDIDA

OBSERVAR PARA MELHORAR

4. OBJETIVO(S) A

Dinamizar a observac¢do da pratica letiva como parte de uma experiéncia pedagdgica para melhorar articulagdo

ATINGIR COM A  [curricular horizontal e vertical, a qualidade do ensino e o desenvolvimento profissional dos docentes.
MEDIDA
Meta 2016/2017: Envolver pelo menos 40% dos docentes dos anos de escolaridade abrangidos pela medida, no
5. META(S) A conjunto dos trés focos de observagao.
ALCANCAR COM A Met.a 2017/20]:8: Envolver pelo meNnos 40% dos docentes!!) dos anos de escolaridade abrangidos pela medida, no
MEDIDA conjunto dos trés focos de observagao.

(1)0s pares de docentes envolvidos devem ser diferentes dos pares envolvidos no ano letivo anterior.

6. ATIVIDADE(S) A
DESENVOLVER NO
AMBITO DA
MEDIDA

Observacdo de aulas de matemadtica e de portugués entre os docentes dos 4.2 e 5.2 anos (foco 1 -articulagao vertical
do curriculo e transicdo entre ciclos); observacdo de aulas entre docentes do Conselho de Turma (foco 2 -
articulagdo horizontal do curriculo em Conselho de ano/Conselho de Turma) e observacio de aulas entre docentes

da mesma Secgdo Disciplinar (foco 3 - implementacdo de metodologias ativas e participativas, diferenciagdo e

inovac¢do pedagdgicas).

1. Reunido do coordenador/interlocutor da implementa¢do da medida com o coordenador de Departamento do
1.2 Ciclo, o coordenador do Conselho de 5.2 ano (articulagdo vertical do curriculo e transi¢do entre ciclos), os
diretores de turma (articulagdo horizontal do curriculo em Conselho de Turma) e os coordenadores de Secgdo
Disciplinar (implementag¢do de metodologias ativas e participativas e diferenciagdo e inova¢io pedagdgicas).
Esta reunido tem como finalidade apresentar a medida e mobilizar/envolver os docentes.

2. Reunido dos coordenadores de Departamento do 1.2 Ciclo e do Conselho de 5.2 ano com os docentes do 4.2 ano
de escolaridade e os docentes de portugués e matematica do 5.2 ano de escolaridade e primeiras reuniGes de
Conselho de Turma e de Secgdo Disciplinar. Estas reuniGes tém como objetivos apresentar a medida aos docentes|
do 4.2 ano de escolaridade e aos docentes de portugués e matematica do 5.2 ano de escolaridade, aos docentes
do Conselhos de Turma e aos docentes da Secgdo Disciplinar, respetivamente, e proceder ao levantamento dos
pares de docentes voluntarios (observagado reciproca: observado € observador).

3. Reunides de trabalho colaborativo do coordenador/interlocutor da implementacdo da medida com todos os
docentes envolvidos, para construcdo e/ou adaptacdo, a partir de bibliografia da especialidade, do(s)
instrumento(s) de observagdo da pratica letiva, focado(s) no que interessa observar na aula: aprendizagens|
significativas de ambito disciplinar; aprender a aprender — construg¢do de competéncias de aprendizagem;
exploracdo de materiais e recursos com valor educativo e/ou no didlogo educativo/ambiente de aprendizagem e
para elaboragdo de orientagGes para os diferentes momentos da observagdo da pratica letiva (encontro de pré-
observagdo, observagdo e encontro de pds-observagao).

4. Aprovagdo em Conselho Pedagdgico do(s) instrumento(s) de observagdo de aulas e das orientagdes para os
diferentes momentos da observagao da pratica letiva.

5. Observagdo de aulas entre pares (encontro de pré-observagdo, observagdo e encontro de pds-observagao),
utilizando os documentos aprovados.

6. Reunides do coordenador da medida com os coordenadores dos conselhos de 4.2e 5.2 anos , os diretores de
turma e os coordenadores de Secgdo Disciplinar para analise dos instrumentos de observagdo de aulas e dos
relatorios reflexivos e identificagdo das boas praticas pedagogicas, das situagGes a melhorar e definicdo de
estratégias futuras, como formagao continua em supervisao pedagdgica, em metodologias ativas e participativas,
diferenciagdo e inovagdo pedagdgicas e construgdo de portefélios de boas praticas.

7. Partilha, em reunido geral, no inicio do ano letivo seguinte, das reflexdes sobre a observagdo da pratica letiva
como parte de uma experiéncia pedagdgica e das praticas pedagdgicas que merecem ser disseminadas pelos
pares, bem como das situagGes passiveis de melhoramento e das estratégias a implementar futuramente.

7.
CALENDARIZAGAO

1. Setembro de cada ano letivo
2. Setembro de cada ano letivo
3. Outubro e novembro de cada ano letivo
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DA(S)
ATIVIDADE(S)

4. Novembro de cada ano letivo

5. A observacgdo de aulas de matematica e de portugués entre os docentes dos 4.2 e 5.2 anos pode ficar
estipulada em dois momentos diferentes, por exemplo margo e maio de cada ano letivo. No que diz respeito a
observagdo de aulas entre docentes do Conselho de Turma, esta sera implementada no ambito da articulagao
interdisciplinar, pelo que tera que respeitar o agendamento destas atividades. Por ultimo, a observagdo de aulas entre
docentes da mesma Secgdo Disciplinar decorrera com o pretexto de observar a implementagdo de metodologias
ativas e participativas, diferenciagdo e inovagdo pedagadgicas, pelo que ocorrerd quando o pretexto se verifique.

6. Abril e junho de cada ano letivo

7. Setembro de cada ano letivo

8. RESPONSAVEIS
PELA EXECUGCAO
DA MEDIDA

Coordenador da medida coadjuvado por:

Coordenadores dos conselhos de 4.2 e 5.2 anos de escolaridade para os pares de observagdo de aulas com o
propésito do foco 1;

Diretores de Turma, dos conselhos de turma onde se constituirem pares de observagdo de aulas com o propdsito do
foco 2;

Coordenadores das Secgdes disciplinares onde se constituirem pares de observagdo de aulas com o propésito do foco
3.

9. RECURSOS
(CREDITO
HORARIO

UTILIZADO OU
RECURSOS
NECESSARIOS A
IMPLEMENTACAO
DA MEDIDA)

Coordenador da medida: 2 tempos de reforgo do crédito horario.

Rentabilizagdo dos recursos internos através da utilizagdo dos tempos do remanescente da componente letiva,
tempos de estabelecimento, tempos de artigo 79.2 e/ou do crédito horario previsto no despacho de organizagio do
ano letivo 2016/17.

10. INDICADORES

Indicadores de monitorizagao:
% de docentes dos anos de escolaridade abrangidos pela medida, no conjunto dos trés focos de observagdo.

Meios de verificagao:

MONIT(I:I:IZACRO Gr.e!has destin:fldas a registos Sontl’nuos e sistemdticos que evidenciem a implementa¢do/desenvolvimento das
E MEIOS DE atl\{ldac{es previstas e da evolugdo dos_resultad{os. o . .

VERIFICACAO DA Apll.caga.o, em otljtubro dle Fada an’o letivo da formula c:Io |nd|cador~para afelzrlr o grau de cumprlmentowda meta.
EXECUCAO E Envio, v!a correio eletr?rvco, apo_? o encontro de pos—observaga?, dos instrumentos de observagdo de aulas
EFICACIA DA preenc_hld(_)s e~dos rglatorlos ref|e>~<|vos para 9 coordfenador da med!da. ] ' .

MEDIDA A monitorizagdo da implementagdo da medida sera efetuada no final de cada periodo, através do preenchimento,
pelo coordenador da medida, de um relatério-tipo, que inclui a andlise do desenvolvimento da medida, as melhorias
alcangadas, os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatdrio serd apresentado no final de cada periodo a
direcdo do agrupamento que, posteriormente, serd analisado em sede do conselho pedagdgico.
11. Formagdo em articulagdo curricular e interdisciplinaridade (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH

NECESSIDADES DE |Formagdo em metodologias ativas e participativas, diferenciagdo e inovagdo pedagogicas (oficina 30 horas) - Eixo 4

FORMAGAO do POCH.

CONTINUA
A medida de dinamizagdo da observagdo da pratica letiva como parte de uma experiéncia pedagogica implementa-se
na légica de uma metodologia de planeamento estratégico como alicerce da articulagao vertical e horizontal e da
generalizacdo de metodologias ativas e participativas na sala de aula, contribuindo para o desenvolvimento
profissional dos docentes de todos os ciclos do Ensino Basico, a qualidade da educagdo e a melhoria dos resultados

VANTAGENS DA |escolares, em congruéncia com a formagdo colaborativa, contextualizada e centrada na resolugdo de problemas

MEDIDA concretos, nomeadamente os definidos nas prioridades 2 e 3 e objetivos estratégicos 2 e 3 do Plano de Melhoria do

AEMC 2014-2017.

Em suma, a medida aplica-se a todos os ciclos do Ensino Basico, implica alteragdo nas dindmicas de trabalho em sala
de aula, reforga o trabalho colaborativo dos docentes, encontra-se centrada na melhoria e na inovagdo pedagdgicas,
contribui para uma eficaz articulagdo vertical e horizontal e rentabiliza recursos internos da Escola.
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1. FRAGILIDADE/
PROBLEMA A
RESOLVER E
RESPETIVA(S)
FONTE(S) DE
IDENTIFICACAO

Baixos niveis de proficiéncia ao nivel da leitura e escrita, com tendéncia de agravamento no ano seguinte
como fator preditor do insucesso académico.

Dificuldade no desenvolvimento da oralidade e da produgdo escrita, numa logica de trabalho de oficina, com a
totalidade dos alunos da turma.

Fontes: Atas das secgGes disciplinares de Portugués, Inglés e departamento do 1.2 ciclo

Média de sucesso 2015/16
Portugués Inglés
2.2ano 96.2%
5.2ano 92,1% 83.2%
7.2 ano 94,2% 90.1%

2. ANO(S) DE
ESCOLARIDADE A
ABRANGER

1.2,2.2,5.2¢e 7.2 anos de escolaridade.

3. DESIGNACAO DA
MEDIDA

A FALAR, A LER E A ESCREVER E QUE A GENTE SE ENTENDE

Submedida 1- LER BEM PARA APRENDER MELHOR (1.2 e 2.2 anos)

Submedida 2 — OFICINA DAS LINGUAS (5.2 e 7.2 anos)

4. OBJETIVO(S) A
ATINGIR COM A
MEDIDA

Melhorar as competéncias de leitura, escrita e oralidade nas disciplinas de portugués e inglés.

5. META(S) A
ALCANCAR COM A
MEDIDA

METAS PARA O BIENIO 2016/18
Portugués Inglés
16/17 17/18 16/17 17/18
2.2ano 97% 98%
5.2 ano 94% 96% 87% 91%
7.2 ano 95% 97% 92% 95%

Metas 2016/17:

Atingir pelo menos 97% de sucesso, na disciplina de portugués, no 2.2 ano de escolaridade;
Atingir pelo menos 94% de sucesso, na disciplina de portugués, no 5.2 ano de escolaridade;
Atingir pelo menos 87% de sucesso na disciplina de inglés, no 5.2 ano de escolaridade;
Atingir pelo menos 95% de sucesso, na disciplina de portugués, no 7.2 ano de escolaridade;
Atingir pelo menos 92% de sucesso na disciplina de inglés, no 7.2 ano de escolaridade.

Metas 2017/18:

Atingir pelo menos 98% de sucesso, na disciplina de portugués, no 2.2 ano de escolaridade;
Atingir pelo menos 96% de sucesso, na disciplina de portugués, no 5.2 ano de escolaridade;
Atingir pelo menos 91% de sucesso na disciplina de inglés, no 5.2 ano de escolaridade;
Atingir pelo menos 97% de sucesso, na disciplina de portugués, no 7.2 ano de escolaridade;
Atingir pelo menos 95% de sucesso na disciplina de inglés, no 7.2 ano de escolaridade.

6. ATIVIDADE(S) A
DESENVOLVER NO
AMBITO DA MEDIDA

SUBMEDIDA 1 - LER BEM PARA APRENDER MELHOR (1.2 e 2.2 anos)

1.1. Reunides e sessdes formativas entre psicélogo(a), educadores de infancia e titulares de turma com vista
implementacdo dos diagndsticos, da construgdo de um portefdlio com atividades de desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica e de técnicas de ensino da leitura e da escrita alternativas para os alunos que ndo

respondem aos métodos de ensino tradicionais;
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1.2. Aplicacdo de métodos alternativos de ensino da leitura e escrita, nos tempos de apoio ao estudo e do apoio
educativo, em grupos especificos de alunos do 12 e 2.2 anos que revelem défices de aprendizagem no decurso
do 12 periodo ou ja referenciados no ano anterior, com vista a aplicacdo de uma terapéutica pedagdgica,
conforme a dificuldade diagnosticada. Realizagdo de tarefas que envolvem a consciéncia fonoldgica para
estimular o alicerce de uma boa linguagem, dic¢do e enriquecimento vocabular (rimas, lenga-lengas, cangdes,
exercicios e jogos de decomposi¢do frasica e silabica, exercicios e trabalhos de praxia fina com vista a a
prevencdo disgrafias e disortografias).

1.3. Articulagdo curricular, uma vez por semana, entre os docentes titulares de turma e o professor de|
apoio/coadjuvante e o(a) psicélogo(a);

SUBMEDIDA 2 - OFICINA DAS LINGUAS

Desdobramento de 45’ entre as disciplinas de Portugués e Inglés nos 5.2 e no 7.2 anos de escolaridade;;

2.1.Em Portugués: atividades de leitura®, apresentacées orais, implementacdo do projeto “vais gramar”- jogo|
de inovagdo educativa que estimula e desenvolve as competéncias de gramatica - e atividades de escrita
criativa, ...);

2.2. Em Inglés: atividades de leitura® (apresentacdes orais, atividades de escrita criativa, listening, speaking,
...), bem como a implementacdo da agdo de melhoria “+inglés”, (projeto desenvolvido no ambito de uma agdo
de melhoria da agdo educativa da IGEC).

(3) atividades de leitura que integram a presenga de escritores, contadores de histdrias, em articulagéo com as

bibliotecas escolares.

7. CALENDARIZACAO
DA(S) ATIVIDADE(S)

Reunido em Julho de 2016: departamento 12 ciclo e secgGes disciplinares portugués e inglés definem grupos de
trabalho e elaboram a linha temporal para calendarizar sessoes de trabalho com vista a:

-Eventuais ajustes/reformulagdes de critérios gerais/especificos de avaliagdo;

- Preparagdo/construcdo de materiais/contetidos dos métodos de leitura e escrita (12 e 22 anos);

Planificagdo e preparagdo de materiais para operacionalizagdo das oficinas nas linguas (portugués e inglés).

8. RESPONSAVEIS
PELA EXECUGCAO DA
MEDIDA

Coordenador da medida coadjuvado por:
Coordenadores dos conselhos do 1.2 e 2.2 anos e os Coordenadores de secgdo disciplinar de Portugués e de

Inglés.

9. RECURSOS
(CREDITO HORARIO
UTILIZADO OU
RECURSOS
NECESSARIOS A
IMPLEMENTAGAO DA
MEDIDA)

Coordenador da medida: 2 tempos de reforgo do crédito horario.

No 12 e 2.2 anos de escolaridade 16 tempos de reforgo do crédito horario (8 turmas x 2h semanais) para
desenvolvimento do apoio educativo especifico de promogdo das competéncias de leitura e escrita;
Contratagdo de um(a) psicdlogo(a) (media 10.1 Norte 2020 — CIM Cavado)

No 5.2 e 7.2 anos desdobramento (Portugués e Inglés), nos termos previstos nos pontos 5 e 6, do artigo 13.9,
do Despacho normativo n.2 4-A/2016.

1 tempo para trabalho colaborativo entre os docentes envolvidos, através da rentabilizagdo dos recursos
internos (a sair dos tempos de estabelecimento, artigo 79.2 ou do crédito previsto no despacho de organizagdo

do ano letivo 2016/17)

132



Esgotados os recursos internos, prevé-se a criagao de condigdes que possibilitem a concretizagdo das atividades|
aqui previstas, numa logica de convergéncia e complementaridade entre a escola, a autarquia e a comunidade

intermunicipal.

10. INDICADORES DE
MONITORIZAGAO E
MEIOS DE
VERIFICAGAO DA
EXECUGAO E EFICACIA
DA MEDIDA

Indicadores de monitorizagdo:
Indicador: % de alunos com sucesso nas disciplinas de portugués e de inglés, por ano de escolaridade abrangido.|

Meios de verificacao:
Relatdrios de autoavaliagdo dos conselhos de anos (12 e 22 anos) e das secgdes disciplinares de portugués e de
inglés.

A monitorizagdo da implementagdo da medida serd efetuada no final de cada periodo, através do|
preenchimento, pelo coordenador da medida, de um relatério-tipo, que inclui a analise do desenvolvimento da
medida, as melhorias alcangadas, os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatério serd apresentado
no final de cada periodo a dire¢dao do agrupamento que, posteriormente, sera analisado em sede do conselho

pedagogico.

11. NECESSIDADES DE
FORMACAO
CONTINUA

Formacgdo em didaticas do portugués (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH
Formacgdo em didaticas do inglés (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH
Oficina de escrita criativa (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH

Formacgdo em avaliagdo da oralidade (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH

VANTAGENS DA
MEDIDA

Melhoria do sucesso e da qualidade do sucesso dos alunos em relagdo a lingua portuguesa e de inglés;
Superagdo precoce das dificuldades de aprendizagem, abrangendo alunos que frequentam anos iniciais de
ciclo;

Inovacdo pedagogica através de apoio especifico (consciéncia fonoldgica e métodos alternativas de ensino da
leitura), trabalho de oficina (componente pratica da oralidade e escrita criativa), promovendo o envolvimento
dos alunos na aprendizagem com implicagGes nas dinamicas de trabalho em sala de aula;

Promogao do trabalho colaborativo e de reflexao dos docentes, potenciando os seus niveis de
desenvolvimento profissional

Por fim, a medida é uma medida sustentavel que respeita a relaco custo/eficécia.

133



1. FRAGILIDADE/
PROBLEMA A
RESOLVER E
RESPETIVA(S)
FONTE(S) DE
IDENTIFICACAO

Necessidade de diversificar as técnicas e instrumentos de avaliagdo formativa (das e) para as aprendizagens e
generalizar as boas praticas avaliativas, tendo em conta que as dindmicas de avaliagdo se constituem como fator
explicativo do insucesso.

Necessidade de aumentar nimero de alunos com niveis 4 e 5 (qualidade do sucesso).

Fonte de identifica¢ao:

Relatério da Avaliagdo Externa 2013/14 (Area de melhoria: A identificagdo dos fatores explicativos do insucessol
que permitam a defini¢do e implementagdo de estratégias pedagdgicas em ordem a melhoria dos resultados
académicos.); Plano de Melhoria 2014-2017 (Prioridade 1 e objetivo estratégico 1)

2. ANO(S) DE
ESCOLARIDADE A
ABRANGER

1.2,2.2,329 49 52 6.2 7.2 8.2¢e9.2anos de escolaridade.

3. DESIGNAGAO DA
MEDIDA

AVALIAR PARA APRENDER

4. OBJETIVO(S) A
ATINGIR COM A
MEDIDA

Diversificar as técnicas e instrumentos de avaliagdo formativa (das e) para as aprendizagens, para melhorar a
qualidade do sucesso.
IAumentar o comprometimento do aluno com o seu processo de aprendizagem.

IAumentar o sucesso de qualidade das diferentes disciplinas.

5. META(S) A
ALCANCAR COM A
MEDIDA

Metas 2016/2017:

Aplicar ou implementar, pelo menos, quatro instrumentos de avaliagdo formativa escrita ou momentos de
avaliagdo pratica ou oral por periodo e por disciplina.

IAumentar a taxa de sucesso de qualidade em, pelo menos, 5% em todas as disciplinas por ciclo.

Metas 2017/2018:

IAplicar ou implementar, pelo menos, quatro instrumentos de avaliagdo formativa escrita ou momentos de
avaliagdo pratica ou oral por periodo e por disciplina.

IAumentar a taxa de sucesso de qualidade em, pelo menos, 5% em todas as disciplinas por ciclo.

6. ATIVIDADE(S) A
DESENVOLVER NO
AMBITO DA MEDIDA

1. Reunido do coordenador de departamento com os representantes de se¢do disciplinar.

Esta reunido tem como finalidade apresentar a medida e mobilizar/envolver os docentes, partindo da
exploragdo do webinar intitulado “Avaliar para melhorar as aprendizagens e os resultados” -
http://webinar.dge.mec.pt/2014/02/06/avaliar-para-melhorar-aprendizagens-e-resultados/

2. Reunido de secgdo disciplinar para elaborar a proposta de critérios especificos de avaliagdo, garantindo a
diversidade de técnicas e instrumentos de avaliagdo formativa (das e) para as aprendizagens.
3. Aprovagdo em Conselho Pedagdgico dos critérios especificos de avaliagdo.
4. Trabalho colaborativo entre os docentes da Secgdo Disciplinar para diversificar as técnicas e instrumentos de|
avaliagdo formativa (das e) para as aprendizagens, tendo em conta a importancia dos seguintes parametros:
= Qualidade dos critérios de classificagdo;
= Uniformizagdo de documentos orientadores da avaliagdo (por exemplo: Como avaliar um trabalho de|
pesquisa orientada? Como avaliar um relatério? Como avaliar uma apresentagdo oral?), em
articulagdo com o referencial APRENDER COM A BIBLIOTECA ESCOLAR,;
= Qualidade do feedback fornecido aos alunos e encarregados de educagao;
= Avaliagdo das aprendizagens relacionadas com as componentes do curriculo de carater transversal
(educagdo para a cidadania, compreensdo e expressdo em lingua portuguesa e utilizacdo das
tecnologias de informagdo e comunicagao;
= |Incremento da avaliagdo digital.

5. Calendarizagdo em conselho de ano, e na presenca de todos os diretores de turma, da aplicagdo ou

implementagdo dos quatro instrumentos de avaliagdo formativa escrita ou momentos de avaliagdo pratica ou

oral por periodo e por disciplina.
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7. CALENDARIZAGCAO
DA(S) ATIVIDADE(S)

1. Setembro de 2016.

2. Setembro de cada ano letivo.
3. Inicio de cada ano letivo.

4. Ao longo de cada ano letivo.

5. No Inicio de cada periodo letivo

8. RESPONSAVEIS
PELA EXECUCAO DA
MEDIDA

Diretores de Turma e Coordenadores de secgao disciplinar

9. RECURSOS
(CREDITO HORARIO
UTILIZADO OU
RECURSOS
NECESSARIOS A
IMPLEMENTAGAO DA
MEDIDA)

Rentabilizagdo dos recursos internos através de 1 tempo para trabalho colaborativo entre os docentes
envolvidos (a sair dos tempos de estabelecimento, artigo 79.2 ou do crédito previsto no despacho de

organizagdo do ano letivo 2016/17)

10. INDICADORES DE
MONITORIZAGAO E
MEIOS DE
VERIFICAGAO DA
EXECUGAO E EFICACIA
DA MEDIDA

Indicador de monitorizagao:
n.2 de instrumentos de avaliagdo formativa escrita ou momentos de avaliagdo pratica ou oral

aplicados/implementados por periodo e por disciplina.
% de sucesso de qualidade das diferentes disciplinas por ciclo.

Meios de verificacao:

Recolha e andlise, pelo coordenador de secgdo disciplinar, das grelhas de avaliagdo sumativa de final de periodo|
de todos os professores que integram a secgao disciplinar, para aferir o grau de cumprimento da meta.
Recolha e analise, pelo diretor de turma, sempre que este assim o entender, das grelhas de avaliagdo sumativa
de final de periodo de todos os professores que integram o conselho de turma, para aferir o grau dos
procedimentos/critérios de avaliag3o.

A monitorizagdo da implementagdo da medida sera efetuada no final de cada periodo, através do
preenchimento, pelos coordenadores de secgdo disciplinar, de um relatério-tipo, que inclui a andlise do|
desenvolvimento da medida, as melhorias alcangadas, os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este
relatorio sera apresentado no final de cada periodo a diregdo do agrupamento que, posteriormente, sera

analisado em sede do conselho pedagdgico.

11. NECESSIDADES DE
FORMAGAO
CONTINUA

Oficina de formacdo sobre avaliagdo das aprendizagens (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH.
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VANTAGENS DA
MEDIDA

Estreita relagdo entre (i) o cumprimento dos normativos legais, no que se refere a utilizagdo de diferentes|
técnicas, instrumentos e critérios de avaliagdo e (ii) a qualidade do feedback que é fornecido aos alunos e
encarregados de educagdo.

Melhoria do sucesso e da qualidade do sucesso dos alunos através do desenvolvimento de perfis de
desempenho;

Diagnostico precoce das dificuldades de aprendizagem, com vista a ajustamentos nas dinamicas de trabalho em
sala de aula.

Promogdo do trabalho colaborativo e de reflexdo dos docentes, tanto ao nivel das secg¢des disciplinares como|

Qo nivel dos conselhos de turma.

Por fim, a medida é uma medida sustentdvel que respeita a relagdo custo/eficacia.
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1. FRAGILIDADE/
PROBLEMA A
RESOLVER E
RESPETIVA(S)
FONTE(S) DE
IDENTIFICACAO

Dificuldade em desenvolver a literacia cientifica nos alunos nos 1.2 e 2.2 ciclos, devido a existéncia de turmas
mistas (1.2 ciclo), a auséncia de desdobramento (2.%ciclo), bem como a falta de materiais de laboratério nas
escolas do 1.2 ciclo.

Fonte: relatdrios de autoavaliagdo da secgdo disciplinar de ciéncias naturais e de atas de departamento do
1.2 ciclo. Estudo do PISA —2012, desde 2009 que se observa que os resultados médios no dominio das ciéncias
experimentais apresentam uma desaceleragdo da tendéncia ascendente de resultados, que se consubstancia,

quer na reducdo das pontuagdes absolutas obtidas quer na sua comparagdo com a média da OCDE.

2. ANO(S) DE
ESCOLARIDADE A
ABRANGER

1.9,2.92,32,42,5°2 6.2 7.2 8.2¢e9.2anos de escolaridade.

3. DESIGNACAO DA
MEDIDA

FAZER MELHOR CIENCIA

4. OBJETIVO(S) A
ATINGIR COM A
MEDIDA

DESENVOLVER A LITERACIA CIENTIFICA DOS ALUNOS DE TODOS OS CICLOS DE ESCOLARIDADE.

Metas:

(2Realizar pelo menos duas atividades de indagacdo e/ou de investigacdo e/ou laboratoriais e/ou
experimentais e/ou de campo, por periodo letivo, na disciplina de estudo do meio.

(2Realizar todas as atividades de indagacdo, de investigacdo, laboratoriais, experimentais e de campo,

previstas nas Metas Curriculares das disciplinas de ciéncias naturais e de fisico-quimica.

5. META(S) A Taxa de sucesso de qualidade 2015/16
EM/CN FQ
ALCANCAR COM A 1.2 ciclo
MEDIDA 29%ciclo 46%
3%ciclo 52% 42%
IAumentar a taxa de sucesso de qualidade, em pelo menos 5% por ciclo, em cada ano letivo do biénio, nas
disciplinas de estudo do meio, ciéncias naturais e fisico-quimica.
(2As metas mantém-se nos dois anos letivos do biénio 2016/18.
1. Realizagdo de uma reunido, no inicio do ano letivo, entre o coordenador da medida e todos os docentes
envolvidos para a apresentagdo da medida.
2. Formagéo de grupos de trabalho para exploragdo das orientagdes curriculares/metas curriculares do
1.2 30 9.2 ano de escolaridade, inventariando os contetdos passiveis de serem concretizados com recurso
6. ATIVIDADE(S) A a atividades de indagagdo e investigacdo, laboratoriais, experimentais e/ou saidas de campo, com

DESENVOLVER NO
AMBITO DA
MEDIDA

construgao de um cronograma de implementagao.

3. Planificagdo das atividades com base na explora¢do das orientagBes curriculares/metas curriculares
desde a educagdo ao nono ano de escolaridade, inventariando os contelddos passiveis de serem
concretizados com recurso a atividades de indagagdo e investigagdo, atividades praticas experimentais,
laboratoriais e de campo. Produgdo dos materiais pedagdgicos (projeto/plano de aula, protocolo
laboratorial/experimental/Vé de Gowin/guido), e das grelhas de observacdo do desempenho e de
classificagdo do trabalho realizado.
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4. Envio das grelhas da calendarizagdo das atividades.

5. Envio dos materiais produzidos aos coordenadores.

6. Envio, periodicamente, em suporte digital, aos coordenadores, de evidéncias da realizacdo das
atividades. As evidéncias podem ser: (i) uma fotografia que ilustre o ambiente educativo; (ii) um texto
elaborado por um aluno/grupo de alunos; (iii) um "Registo das observag¢Bes" (iv) um instrumento
elaborado por um aluno/grupo de alunos que tenha sido usado na avaliagdo (exemplos: ficha de trabalho,

relatorio da atividade pratica e relatério orientado).

7. Articulagdo entre os docentes dos 1.2 e 2.2 ciclos, através de coadjuvagdo na sala de aula, nas turmas
mistas das escolas do 1.2 ciclo, bem como articulagdo curricular em conselho de turma entre ciéncias
naturais e fisico-quimica e outras disciplinas.
8. Criagdo e atualizagdo de um dossié digital na plataforma Moodle com todos os recursos pedagdgicos
produzidos, com acesso a todos os docentes envolvidos.
9. Criagdo e atualizagdo de um blogue pelos docentes em conjunto com os alunos dos 2.2 e 3.9ciclos, para
publicagdo de um registo de cada atividade, entre outras a definir.
10. Dinamizagdo do Clube de Ciéncias com alunos voluntdrios para concretizagdo de outras atividades
ndo previstas nas metas curriculares.
11. Realizagdo de uma reunido, no final de cada periodo letivo, da equipa de trabalho para avaliacdo da

implementagdo da medida.

7.
CALENDARIZACAO
DA(S) ATIVIDADE(S)

1. e 2. Setembro;
3. Setembro/outubro, janeiro, margo (ver plano);
4. 1.2 periodo — até 15 de outubro;
2.2 periodo — até 15 de janeiro;
3.2 periodo — até 15 abril;
5. 19 periodo — até 30 novembro;
2.2 periodo — até 30 janeiro;
3.2 periodo — até 30 de abril
6. Uma semana apds a realizagdo da atividade;
7. Setembro e ao longo do ano letivo;
8. Setembro e ao longo do ano letivo;
9. Ao longo do ano letivo;
10. Ao longo do ano letivo;

11. Dezembro, margo e junho
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8. RESPONSAVEIS
PELA EXECUCAO DA
MEDIDA

Coordenador da medida coadjuvado por:
Coordenadores de departamento do 1.2ciclo e coordenadores de secgdo disciplinar de Ciéncias Naturais e

de Fisico-quimica.

9. RECURSOS
(CREDITO HORARIO
UTILIZADO OU
RECURSOS
NECESSARIOS A
IMPLEMENTACAO
DA MEDIDA)

Coordenador da medida: 2 tempos de reforgo do crédito horario.

8 tempos de refor¢o de crédito horario (1 tempo semanal x 4 turmas do 5.2ano + 1 tempo semanal x 4
turmas do 6.2ano) para coadjuvacgdo na disciplina de Ciéncias Naturais.

Professor de CN para coadjuvar nas turmas mistas do 1.9ciclo, através da rentabilizagdo dos recursos internos|
através da utilizacdo dos tempos do remanescente da componente letiva, tempos de estabelecimento,
tempos de artigo 79.2 e/ou do crédito horario previsto no despacho de organiza¢do do ano letivo 2016/17.
6 kits de materiais de laboratdrio essenciais para as escolas basicas do 1.2ciclo, no ambito da medida 10.1
do portugal 2020 (CIM cavado):

1 kit deve incluir: 2 gobelés 150ml (1 unidade - 2,04€); 2 gobelés de 250ml (1 unidade - 2,22€); 12 tubos de
ensaio (1 unidade - 0,14€); 1 suporte para tubos de ensaio (1 unidade 4,05€); 4 funis (1 unidade - 2,66€); 1
baldo esférico de 500 ml (1 unidade - 12,66€); 4 lupas de mdo (1 unidade - 1,95€); 4 caixas de petri (1
unidade - 3,30€); 1 caixa de pipetas de pasteur (1 unidade - 5,80€); 4 imanes em barra (1 unidade -15€); 4
pingas de dissecag¢do (1 unidade - 1,66€); 1 proveta de 50ml (1 unidade -3,02€); 1 proveta de 100ml (1
unidade - 3,58€); 1 proveta de 250ml (1 unidade - 6,38€); 1 placa para experiéncia de
eletrénica/eletricidade (1 unidade - 55€); 2 lamparinas (1 unidade - 2,94€); 1 caixa de laminas (1 unidade -
2,84€); 2 caixa de lamelas (1 unidade - 1,61€)

Valor de cada kit c/iva =259,41€; valor total dos 6 kits = 1556,46€

9 microscopios monoculares ba50 cordless - medida 10.1 do NORTE 2020 (CIM céavado)

1 microscopio c/iva—146,37€ (9 unidades = 1317,33€)

1 camaras digitais moticam X wi-fi 359€ + IVA - medida 10.1 do NORTE 2020 (CIM céavado);

PC destacavel hp pavilion 10-n 100x2, 329€ c/iva (15 unidades = 4935€) - medida 10.1 norte 2020- CIM
cavado

Esgotados os recursos internos, prevé-se a criagdo de condigdes que possibilitem a concretizagdo das
atividades aqui previstas, numa légica de convergéncia e complementaridade entre a escola, a autarquia e a

comunidade intermunicipal.

10. INDICADORES
DE
MONITORIZAGAO E
MEIOS DE
VERIFICACAO DA
EXECUCAO E
EFICACIA DA
MEDIDA

Indicador de monitorizagao:

Numero de atividades de indagagdo, de investigacdo, laboratoriais, experimentais e de campo, realizadas por|
periodo letivo, nas disciplinas de estudo do meio, ciéncias naturais e fisico-quimica.

% de sucesso de qualidade nas disciplinas de estudo do meio, ciéncias e fisico-quimica.

Meios de verificagdo:

Recolha e analise, pelos coordenadores, dos materiais pedagdgicos, das evidéncias e das grelhas para recolha
dos resultados obtidos pelos alunos com a implementagdo destas atividades, no final de cada periodo.

A monitorizagdo da implementacdo da medida serd efetuada no final de cada periodo, através do

preenchimento, pelo coordenador da medida, de um relatério-tipo, que inclui a anélise do desenvolvimento|
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da medida, as melhorias alcangadas, os constrangimentos e os aspetos a reforgar. Este relatdrio sera
apresentado no final de cada periodo a diregdo do agrupamento que, posteriormente, sera analisado em sede

do conselho pedagdgico.

11. NECESSIDADES

Formacdo continua no ambito do ensino experimental das ciéncias para toda a equipa de docentes

(educadores e professores dos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos) (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH.

DE FORMACAO Formacdo em organizacdo de laboratdrios ou de espacos oficinais destinada aos assistentes operacionais
CONTINUA (curso de formacg&o 25 horas) - Eixo 4 do POCH.
Formacgdo no ambito das tecnologias educativas (oficina 30 horas) - Eixo 4 do POCH.
Melhoria do sucesso e da qualidade do sucesso dos alunos cuja medida que rentabiliza os recursos internos,
centrada na diferenciagdo e inovagdo pedagogicas.
Desenvolvimento vertical e transversal da literacia cientifica, abrangendo todos os alunos que frequentam o
VANTAGENS DA agrupamento.
MEDIDA Inovacgdo pedagogica e utilizagdo de meios tecnolégicos, promovendo o envolvimento dos alunos na

aprendizagem das ciéncias com implicagdes nas dinamicas de trabalho em sala de aula.
Promocdo do trabalho colaborativo e de reflexdo dos educadores e docentes, potenciando os seus niveis de

desenvolvimento profissional.
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ANEXO II - Relatorio-sintese que ilustra o desenvolvimento e a
avaliacdo do plano Plano de acio estratégica do Agrupamento
de Escolas Mosteiro e Cavado

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS MOSTEIRO E CAVADO

PROGRAMA NACIONAL DE PROMOGAO DO SUCESSO ESCOLAR

PLANO DE ACAO ESTRATEGICA
2016/18

RELATORIO INTERMEDIO 2016/17

1.2 ANO DE IMPLEMENTAGCAO
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| - ANALISE DOS RESULTADOS
MEDIDA 1 NA MATEMATICA TU “CONTAS”

Submedida 1 -Programa Hypatiamat (1.2 ciclo)

Submedida 2 — Projeto Fénix (5.2 e 7.2 anos)

Submedida 3 — Laboratério de Aprendizagem (6.2 e 8.2 anos)
Submedida 4 — Oficina de preparagéo para Provas Finais de 3.2 Ciclo (9.2 ano)

Objetivo: Aumentar o sucesso na disciplina de matematica 2016/2017
Percentagem de
Ciclo Indicador Meta
sucesso alcangada

% de alunos com sucesso na Atingir pelo menos 95% de sucesso,

1.2 Ciclo disciplina de matematica no 1.2 na disciplina de matematica, no 1.2 95% =
ciclo ciclo
% de alunos com sucesso na Atingir pelo menos 83% de sucesso,

2.2 Ciclo disciplina de matematica, no 2.2 na disciplina de matematica, no 2.2 81%‘1'
ciclo ciclo
% de alunos com sucesso na Atingir pelo menos 73% de sucesso,

3.2 Ciclo disciplina de matematica, no 3.2 na disciplina de matematica, no 3.2 70%‘1'
ciclo ciclo

CONSTRANGIMENTOS VERIFICADOS (MEDIDA 1)

No 7.2 ano, auséncia de atribuicdo de horas que permitissem implementar o “Projeto Fénix”;
No 8.2 ano, auséncia de atribuicdo de horas que permitissem implementar o “Laboratdrio de
Aprendizagem”.

Falta de meios tecnoldgicos (tablets);

A partir da implementacdo da submedida “Hypatiamat” verificaram-se melhorias no
desenvolvimento do célculo mental, o que se refletiu de um modo global na aprendizagem.

MELHORIAS ALCANCADAS (MEDIDA 1)

A criagdo dos grupos de homogeneidade relativa, a par do trabalho colaborativo dos dois
docentes afetos as turmas do 5.2 ano, em dois tempos semanais, foram as condi¢des
transformadoras das praticas pedagdégicas. Grupos mais pequenos e homogéneos permitiram
um clima disciplinar e um empenhamento completamente diferentes dos que se verificaram no

.2 periodo. Nos grupos de alunos com mais dificuldades foi possivel um trabalho de
proximidade permanente que facilita a progressdo na aprendizagem de varios alunos; nos
grupos de alunos com menos dificuldades consegue-se ir mais longe num ambiente mais calmo
gue permite chegar a niveis de qualidade superiores. Ndo pode deixar de se registar que ha um
grupo de alunos resistentes as diversas estratégias ensaiadas, por limita¢Ges de diversa indole:
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leitura e interpretacdo de textos, cdlculo mental, algoritmos das operagcbes aritméticas
elementares, capacidade de concentracgdo, entre outras mais dificeis de identificar;

e Em relacdo a “Oficina de preparacao para as provas finais de 3.2 ciclo”, os docentes comegaram
por reunir numa pasta as provas de exame dos anos letivos anteriores e respetivas solugdes e
partilha-las com as respectivas turmas. Nas sessbes de trabalho os alunos mostraram-se
empenhados e partilharam as suas duvidas e exercitaram a realizacdo de provas com as mesmas
caracteristicas. Os resultados alcangados foram muito positivos.

MEDIDA 2 OBSERVAR PARA MELHORAR

Objetivo:

1) Dinamizar a observagdao da pratica letiva como parte de uma
experiéncia pedagogica para melhorar articulagdo curricular 2016/2017
horizontal e vertical e potenciar a diferenciacio e inovagao

pedagdgicas

Percentagem
Focos de observacao
Indicador Meta de docentes
trabalhados
envolvidos
Envolver pelo menos 40% dos
% de docentes dos anos de Foco 2 —Articulagao
docentes dos anos de
escolaridade abrangidos pela o i( horizontal do curriculo
escolaridade abrangidos pela 34A)
medida, no conjunto dos trés Foco 3 -Diferenciagcdo e
medida, no conjunto dos trés
focos de observagdo inovagao pedagdgicas
focos de observagao

CONSTRANGIMENTOS VERIFICADOS (MEDIDA 2)

e A principal dificuldade relacionou-se com o cumprimento integral da meta, nomeadamente
Envolver pelo menos quarenta por cento dos docentes dos anos de escolaridade abrangidos pela
medida, no conjunto dos trés focos de observagdo.

e Qutro constrangimento, embora imprevisivel e transcendente a operacionalizacdo da medida,
ficou a dever-se ao facto de dois docentes voluntdrios terem apresentado atestado médico por
doencga prolongada e ndo se ter conseguido implementar, nestes dois casos, a observacao de
aulas interpares.

MELHORIAS ALCANGCADAS (MEDIDA 2)

e E de salientar que, nos relatérios reflexivos, ndo foram apontados quaisquer constrangimentos
e nem limitagdes na observacdo de aulas interpares pelos docentes envolvidos, mas foram
elencados diversos ganhos na aprendizagem para os alunos e no desenvolvimento profissional
docente.
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Uma das melhorias alcangadas com a medida prende-se com a sua dindmica organizacional,
concretamente com o envolvimento, em regime puramente de voluntariado e com elevada
motivagdo, de vinte docentes e, igualmente, com a diversidade de disciplinas implicadas,;

A medida, em termos de aulas observadas, teve um impacto positivo nas dinamicas
organizacionais do Agrupamento, no atinente ao reforco do trabalho colaborativo dos docentes,
na melhoria da acdo pedagdgica, especificamente na alteracao das dindmicas de trabalho em
sala de aula e incremento da diferenciacdo e inovacdo pedagdgicas e na qualidade das
aprendizagens dos alunos.

Outro aspeto importante, relacionou-se com o facto de o observador ser participante ativo, ou
seja, trabalhou colaborativamente, quer na planificacdo, quer na implementacdo da aula e,
posteriormente, observado e observador participante ativo refletiram por escrito e, em
conjunto, no momento de pds-observacao de aula.

Em suma, a materializagao da medida envolveu um nimero significativo de disciplinas, implicou
um reforco real do trabalho colaborativo, assim como a implementacdo de metodologias ativas
e participativas, cumprindo ndo sé um dos principais desideratos do Programa Nacional de
Promog¢do do Sucesso Escolar (PNPSE), como o estipulado no Plano de Melhoria do
Agrupamento.
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MEDIDA 3 A FALAR, A LER E A ESCREVER E QUE A GENTE SE ENTENDE
Submedida 1 —Ler bem para aprender melhor (1.2 e 2.2 anos)
Submedida 2 —Oficina das linguas (5.2 e 7.2 anos)

Objetivo: 2016/2017
1) Melhorar as competéncias de leitura, escrita e oralidade nas disciplinas de portugués e

inglés.

ANOS DE Percentagem de
INDICADOR META
ESCOLARIDADE sucesso alcangada

Atingir pelo menos 97% de

sucesso, na disciplina de
? 93% |

portugués, no 2.2 ano de

2.2 Ano

escolaridade

Atingir pelo menos 94% de
sucesso, na disciplina de

88%\
portugués, no 5.2 ano de

5.2 Ano % de alunos com sucesso nas escolaridade

disciplinas de portugués e de Atingir pelo menos 87% de sucesso
n . ... . A o
inglés, por ano de escolaridade | na disciplina de inglés, no 5.2 ano 95 A)T

abrangido de escolaridade

Atingir pelo menos 95% de
sucesso, na disciplina de

96%T
portugués, no 7.2 ano de

7.2 Ano escolaridade

Atingir pelo menos 92% de sucesso

na disciplina de inglés, no 7.2 ano 92%-=

de escolaridade

CONSTRANGIMENTOS VERIFICADOS (MEDIDA 3)

e Ao nivel do 12 ciclo constatou-se a necessidade de aumentar o numero de horas de Apoio
Educativo, nomeadamente uma média de duas horas por turma, cuja bolsa de horas sera gerida
e flexivel ao longo do ano consoante as necessidades dos alunos se altere ao longo do ano.

e A duracdo de apenas 45 minutos para a implementacdo das oficinas constituiu um
constrangimento, na medida em que este tempo é escasso para trabalhar com toda a turma,
especialmente quando estas tém um numero consideravel de alunos, apesar da coadjuvagao.
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MELHORIAS ALCANGADAS (MEDIDA 3)

e Globalmente, a medida teve um impacto positivo nas dinamicas de trabalho colaborativo dos

docentes. Relativamente ao sucesso, é visivel nas turmas com menor nimero de alunos, em

virtude de permitir um trabalho mais individualizado, o que nao foi possivel em turmas mais

numerosas,

e Ao longo do ano verificaram-se melhorias considerdveis na leitura, na escrita e na oralidade,

registando-se uma elevada taxa de sucesso na disciplina de portugués, nos anos de escolaridade

envolvidos nesta medida.

MEDIDA 4 AVALIAR PARA APRENDER

Objetivos:

1) Diversificar as técnicas e instrumentos de avaliagdo formativa (das e) para as

aprendizagens, para melhorar a qualidade do sucesso.

2) Aumentar o comprometimento do aluno com o seu processo de aprendizagem.

Periodo letivo

Ciclos Indicador Meta Disciplinas 1.epP 2.2 3.2
Portugués 5 T = =
Matematica 5 T = =
1.2 Estudo do Meio 5 T = =
Ciclo Expressdes _ _ _
Artisticas
Inglés 6 T 6 T 6 T
Portugués 7 T 7 T 6 T
Aplicar ou implementar, P 5 5 5
N.2 de instrumentos de Inglés T T T
pelo menos, quatro Histori
avaliacdo formativa Istoria e
instrumentos de . - —
escrita ou momentos de Geografia de 4= ST 4=
avaliacdao formativa p I
avaliagdo pratica ou oral ortuga
2.2 escrita ou momentos de .
aplicados/implementados Matematica 7T 7T 7T
Ciclo . avaliagao pratica ou oral
por periodo e por ) Ciéncias Naturais = = =
por periodo e por
disciplina vy
P disciplina Educagdo Visual 4= 4= 4=
Educacio Fisica = = =
Educagao _ _ _
Musical
Portugués 7 T 7 T 6 T
o Inglés = = =
Ciclo Francés 4= | 4= 4=
Espanhol 4= 4= 4=




Histéria 4= | 4= 4 =
Geografia 4= 4= 4 =
Matematica GT 6T GT

Ciéncias Naturais

Fisico-Quimica 4= 4= 4 =
Educacgdo Visual 4= 4= 3»1«
Educagdo Fisica 4= 4= 4 =
Artes e
Tecnologias 4= | 4= 4 =
Digitais

MEDIDA 4 AVALIAR PARA APRENDER

Objetivos:
Taxas de sucesso de qualidade
3) Aumentar o sucesso de qualidade das diferentes disciplinas.
Verificada | Pretendida | Verificada
Ciclos Meta Indicador Disciplinas em para em
2015/2016 | 2016/2017 | 2016/2017
PORT 62% 65% | 71%T
Aumentar a taxa de
1) 0, 0,
sucesso de qualidade % de sucesso de qualidade MAT 65% 68% 65A)¢
1.2
| em, pelo menos, 5% das diferentes disciplinas EM 78% 82% 82% =
Ciclo
em todas as por ciclo EXP 81% 85% 84%¢
disciplinas por ciclo ING 71% 74% 74%=
PORT 37% 39% | 37%4
ING 40% 42% | 34%4
HGP 54% 57% | 32%4
Aumentar a taxa de
0, 0, 0,
sucesso de qualidade | % de sucesso de qualidade MAT 79% 83% 81A’¢
o
| em, pelo menos, 5% das diferentes disciplinas CN 47% 49% 54%T
Ciclo
em todas as por ciclo EV 68% 72% 65%,1,
disciplinas por ciclo ET 66% 69% 68%»1«
EF 61% 64% | 49%
EM 63% 66% 66%=
o Aumentar a taxa de PORT 26% 27% 37%1
Ciclo | sucesso de qualidade ING 38% 40% 41%T
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em, pelo menos, 5% | % de sucesso de qualidade | FRAN/ESP 36% 38% 50%7T
em todas as das diferentes disciplinas | |, cr 26% 27% 68%71
disciplinas por ciclo por ciclo GEO 43% 45% 57%1«
MAT 70% 73% | 70%

CN 52% 55% | 50%<

FQ 43% 45% | 56%7T

EV 59% 63% | 65%T

EF 81% 85% | 79%4

ATD 79% 83% | 74%\

TIC 77% 81% | 77%4

CONSTRANGIMENTOS VERIFICADOS (MEDIDA 4)

Insuficiente tempo coincidente para trabalho colaborativo entre os docentes.

Falta de tablets para implementacdo da avaliagdo formativa mais criteriosa, com aplicativos
digitais, para levar a cabo a pesquisa de informagao no espacgo de aula.

Necessidade de articular, em sede de conselho de turma, o nimero de trabalhos/avalia¢des, de
modo a reduzir a quantidade de momentos avaliativos para o aluno.

Nas disciplinas com uma carga semanal de apenas 45/90 minutos, tornou-se dificil a aplicacdo
dos diversos instrumentos de avaliacdo estipulados, sugerindo-se a aplicagcdao de apenas dois
tipos de instrumentos de avaliagao.

Devido ao numero reduzido de aulas, neste periodo, tornou-se extremamente dificil a aplicagdo
dos vdrios instrumentos de avaliacdo previstos nesta medida. Perante tal situa¢do deveria ser
possivel haver uma maior flexibilizagdo neste sentido.

A inexisténcia de tempos especificos para trabalho colaborativo e comuns no horario dos
docentes.

MELHORIAS ALCANCADAS (MEDIDA 4)

A maioria dos docentes implementou a realizacao de trabalho de pesquisa orientada, com
apresentacdo oral, aplicando critérios de classificagdo por niveis/descritores de desempenho;
O incremento da avaliagado digital permitiu um feedback em tempo util para o aluno e uma
melhor autorregulacdo das aprendizagens;

A maioria dos docentes realgaram que a quantidade e qualidade dos instrumentos de avaliagdo
aplicados no decorrer do ano (trabalhos tedrico/ praticos, questdes aula, avaliagdes praticas...)
permitiram que a maioria dos alunos conseguisse o nivel desejado. Isto possibilitou que, mesmo
os alunos com maiores dificuldades, conseguissem alcangar niveis satisfatérios, promovendo
desta forma o aumento da percentagem de sucesso de qualidade. Foram alcangadas algumas
melhorias e conseguidos alguns progressos com a medida, essencialmente no que diz respeito
a melhoria da acdo pedagodgica, tendo esta contribuido para a alteracao das dinamicas de
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trabalho em sala de aula e incremento da diferenciacdo e inovacdao pedagogicas,
nomeadamente através da realizacdo de oficinas de trabalho de pares e em grupo. Além disso,
a medida teve um impacto positivo nas dinamicas organizacionais do Agrupamento, reforcando
o trabalho colaborativo dos docentes, nomeadamente no que toca a construcdo de materiais, a
planificagdo conjunta das aulas, a definicdo de critérios e a elaboracdo de provas, fichas e outros
instrumentos de avaliacdo, promovendo as boas praticas de intervencdo em diversos contextos,
contribuindo para o sucesso escolar dos alunos;

Nas disciplinas onde foi implementada a coadjuvacdo, os docentes relevaram este recurso como
fator facilitador e promotor de estratégias e dinamicas na sala de aula, possibilitando, assim,
colmatar as dificuldades, promover a atencdo/concentracdo dos alunos e proporcionar um
ensino mais individualizado.
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MEDIDA 5 FAZER MELHOR CIENCIA

Ciclo

o

Ciclo

o

Ciclo

Realizar pelo menos duas
atividades de indagacdo e/ou de

investigacdo e/ou laboratoriais Estudo do
Numero de atividades de 6 6
e/ou experimentais e/ou de Meio
indagagao, de investigacao,
campo, por periodo letivo, na
laboratoriais, experimentais e de
disciplina de estudo do meio

campo, realizadas

Realizar todas as atividades de Ciéncias
por periodo letivo, nas 13 11~L
indagacdo, de investigagao, Naturais
disciplinas de estudo do meio,
laboratoriais, experimentais e de Ciéncias
ciéncias naturais e fisico- 28 24 ¢
campo, previstas nas Metas Naturais
quimica.
Curriculares das disciplinas de
- . .. Fisico-
ciéncias naturais e de fisico- 20 ],Gi«
. Quimica
quimica

Ciclo

Ciclo

Ciclo

Aumentar a taxa de Estudo do 78% 82% 829% =
sucesso de qualidade, Meio
% de sucesso de qualidade | em pelo menos 5% por Ciéncias 47% 49Y% 54%1\
nas disciplinas de estudo ciclo, em cada ano letivo | Naturais
do meio, ciéncias e fisico- do biénio, nas disciplinas | Ciéncias 52% 5 5% 5 0% ¢
quimica. de estudo do meio, Naturais
ue'nctas naturais e fisico- | Fisico- 43% 45% 57% T
quimica Quimica

CONSTRANGIMENTOS VERIFICADOS (MEDIDA 5)

A aquisicdo de tablets e de algum material de laboratério, como microscépios mais modernos,
para as aulas de Ciéncias Naturais, € uma necessidade prioritaria;

Mantém-se o constrangimento do tempo coincidente para trabalho colaborativo ser insuficiente
ou inexistente para alguns docentes.
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MELHORIAS ALCANGADAS (MEDIDA 4)

As dindmicas na sala de aula no que respeita as atividades praticas laboratoriais/experimentais
desenvolvem-se com uma elevada motivacdo e participacdo dos alunos em todos os anos de
escolaridade, embora na elaboragdo de relatdrios se verifiquem dificuldades nos anos iniciais de
ciclo;

O trabalho colaborativo tem sido reforcado com a coadjuvac¢do que esta a ser realizada nos 5.2
e 6.2 anos de escolaridade entre os docentes dos segundo e terceiro ciclos da sec¢do de Ciéncias
Naturais. Esta dinamica de trabalho é uma oportunidade para melhorar a articulacdo curricular,
sendo uma mais-valia e a Unica forma de se conseguir desenvolver as atividades previstas nas
Metas Curriculares do segundo ciclo;

No terceiro periodo promoveu-se, também, a coadjuvacgdo entre docentes do terceiro ciclo em
algumas atividades praticas laboratoriais do 9.2ano;

O trabalho colaborativo em articulagdo com outras disciplinas, em particular as TIC, na
implementacao de algumas atividades previstas nas Metas Curriculares;

Quanto ao impacto das altera¢des das dinamicas de trabalho nos resultados da avaliacdo dos
alunos, constata-se que contribuem para a melhoria da qualidade das aprendizagens e,

consequentemente, para o aumento da taxa de sucesso e da taxa de sucesso de qualidade.
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Il - COMPROMISSO SOCIAL DO AGRUPAMENTO

HISTORICO (%) METAS DE SUCESSO ( %)

12 CICLO 97,6 97,9 98,5T
22 CICLO 93,2 94 97,17
32CICLO 89 90,4 94,77

Relativamente ao compromisso social, as metas definidas pela Estrutura de Missdo, para este

agrupamento, foram plenamente atingidas, apresentando, até, valores superiores aos

estabelecidos.
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Il - SINTESE DE AVALIACAO ANUAL
PRINCIPAIS CONCLUSOES E ORIENTACOES PARA A ORGANIZACAO DO ANO LETIVO 2017/18

MEDIDA 1 NA MATEMATICA TU “CONTAS”

Os docentes envolvidos nas diferentes submedidas consideraram que as mesmas tiveram impacto positivo
nas dinamicas de sala de aula, facilitando a progressao nas aprendizagens dos alunos, pelo que se deve dar
continuidade as submedidas, reforcando a necessidade de, no 72 ano, prever a atribuicdo de horas que

permitam implementar o “Projeto Fénix”, bem como, no 82 ano, o “Laboratério de Aprendizagem”.

MEDIDA 2 OBSERVAR PARA MELHORAR

No préximo ano letivo e, para ndo comprometer a observacdo de aulas interpares no foco 1 (articulagdo
vertical do curriculo e transi¢Go entre ciclos), os docentes consideram que seria conveniente ndo atribuir
todas as turmas do quinto ano de escolaridade a um Unico docente de matematica ou de portugués.

Por outro lado, é necessario implementar, no inicio do préximo ano letivo, uma estratégia eficaz de
comunicacgdo para divulgacdo, a comunidade educativa, dos resultados alcancados com a observacao de
aulas interpares, com o intuito de motivar e conseguir expandir estrategicamente a observacdo de aulas a
um leque mais alargado de docentes, em especial aqueles que nos ultimos trés anos nao participaram nesta
estratégia de supervisdo pedagdgica.

Garantir, por parte dos docentes do AEMC, especialmente os que desempenham cargos de coordenacao,
supervisdo pedagodgica e orientacdo educativa, a frequéncia nas a¢des de formacdo que resultam das

necessidades de formacdo elencadas na medida 2.

MEDIDA 3 A FALAR, A LER E A ESCREVER E QUE A GENTE SE ENTENDE

Ao nivel do 1.2 ciclo constatou-se a necessidade de aumentar o nimero de horas de Apoio Educativo,
nomeadamente uma média de duas horas por turma, cuja bolsa de horas sera flexivel e gerida ao longo do
ano consoante as necessidades dos alunos o exija.

Relativamente aos 5.2 e 7.2 anos, realcaram, ainda, que a implementacao das oficinas com a coadjuvacdo
teve um impacto positivo nas dindamicas de trabalho colaborativo dos docentes e nas aprendizagens dos
alunos. Neste sentido, consideram que se deve dar continuidade as coadjuvacGes, considerando, no

entanto, que 45' é insuficiente para a rentabilizacdo do trabalho na modalidade de oficina.
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MEDIDA 4 AVALIAR PARA APRENDER

Os docentes deram énfase ao trabalho colaborativo que esta medida exigiu, o qual promoveu alteragées e
melhorias na planificacdo e partilha de instrumentos de avaliagdo bem como nas dinamicas de trabalho em
sala de aula. Deste modo, na distribuicdo de servico, deve ser assegurado, da componente nao letiva de
estabelecimento, pelo menos um tempo para o trabalho colaborativo entre os docentes.

Outro aspeto a reforgar, é a inventariacdo dos instrumentos de avaliagdo utilizados, com a respetiva
reflexdo/avaliacdo sobre a sua eficicia (se avalia o que se pretende avaliar) e eficiéncia (cumpre o objetivo,
gastando o menor tempo e recursos possiveis), discutindo as razoes da sua utilizagdo e as vantagens e
desvantagens encontradas. Este processo poderd ajudar a definir a metodologia de trabalho no préximo
ano letivo, sobretudo nos casos das disciplinas que s6 tém 90/45 minutos semanais; Para estes casos, cada
seccdo disciplinar devera estabelecer no inicio do préximo ano letivo o nimero minimo de instrumentos a

utilizar.

MEDIDA 5 FAZER MELHOR CIENCIA

Os docentes envolvidos consideraram importante aprofundar a promocdo de atividades de articulagdo
vertical e interdisciplinar e de aprendizagem social, desde o pré-escolar e, em particular, entre 0s 1.2,2.2 e
3.2 ciclos, com definicdo de estratégias e procedimentos que melhorem a planificacdo e implementacgao de
atividades;

Realcaram, ainda, que a coadjuvacgdo permitiu oferecer a todos os alunos a possibilidade de desenvolver
aprendizagens significativas, pelo que se deve continuar a assegurar horas nos horarios dos docentes, para
esse efeito. Por fim, indicaram que se deve incentivar e responsabilizar o Clube de Ciéncias na atualizacdo

do blogue Fazer melhor Ciéncia.

Panoias, 21 de julho de 2017
A EQUIPA RESPONSAVEL PELO PAE
Maria José Correia
Fernando Santos
Henrique Fortunato

Luisa Alves Gomes
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