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CULTURAS ORGANIZACIONAIS E PROFISSIONAIS: FORMACAO EM CONTEXTO
NUM AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

Maria Emilia Mendes, Fernando Ilidio Ferreira
Universidade do Minho - Instituto de Educacéo, Braga, Portugal
maria.emilia.mendes@gmail.com

TEMATICA: Formacio de Professores e Agentes Educativos
RESUMO

Nesta comunicacdo apresentam-se alguns resultados de uma investigacdo realizada num Agrupamento
de Escolas. O objectivo principal foi analisar o processo de construgdo socio-organizacional do
Agrupamento e as dindmicas de formagdo em contexto que 0 mesmo proporcionou. A investigacao baseou-
se, essencialmente, numa tipologia de Andy Hargreaves, a qual permitiu visualizar mudanc¢as nas culturas
organizacionais e profissionais e, especificamente, ao nivel do trabalho docentes, resultantes da “formacéo
em contexto” que envolveu professores de diferentes niveis de ensino que passaram a integrar o
Agrupamento.

A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 preconizava formas de organizagdo pedagdgica e
administrativa para o ensino basico, constituido por tés ciclos, com a duracdo de nove anos. A partir de 1998,
as novas unidades organizacionais e administrativas — 0s Agrupamentos de Escolas — consubstanciaram a
transicdo de modalidades de trabalho isolado para o trabalho em conjunto, assumindo este diferentes logicas
a luz da referida tipologia de Hargreaves. Numa fase inicial, o “Agrupamento Horizontal” caracterizou-se
mais pelo trabalho colaborativo e de projecto, entre educadores de infancia e professores do 1° ciclo.
Posteriormente, a constituicdo do “Agrupamento Vertical”, envolvendo as escolas e os docentes dos diversos
niveis de ensino, ndo configurou um “casamento desejado” acentuando antes culturas balcanizadas em
termos organizacionais e profissionais. CULTURAS ORGANIZACIONAIS E PROFISSIONAIS:
FORMACAO EM CONTEXTO NUM AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
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TEMATICA: Formagcéo de Professores e Agentes Educativos
RESUMO

Nesta comunicacdo apresentam-se alguns resultados de uma investigacdo realizada num Agrupamento
de Escolas. O objectivo principal foi analisar o processo de constru¢do socio-organizacional do
Agrupamento e as dinamicas de “formacdo em contexto” que 0 mesmo proporcionou. A investigacdo
baseou-se, essencialmente, numa tipologia de Andy Hargreaves, a qual permitiu visualizar mudancas nas
culturas organizacionais e profissionais e, especificamente, ao nivel do trabalho docente, resultantes das
dindmicas de formacdo que envolveram professores de diferentes niveis de ensino que passaram a integrar o
Agrupamento.

A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 preconizava formas de organizacdo pedagogica e
administrativa para o ensino basico, constituido por tés ciclos, com a duragdo de nove anos. A partir de 1998,
as novas unidades organizacionais e administrativas — os Agrupamentos de Escolas — consubstanciaram a
transicdo de modalidades de trabalho isolado para o trabalho em conjunto, assumindo este diferentes I6gicas
a luz da referida tipologia de Hargreaves. Numa fase inicial, o “Agrupamento Horizontal” caracterizou-se
mais pelo trabalho colaborativo e de projecto, entre educadores de infancia e professores do 1° ciclo.
Posteriormente, a constituicdo do “Agrupamento Vertical”, envolvendo as escolas e 0s docentes dos diversos
niveis de ensino, ndo configurou um “casamento desejado” acentuando antes culturas balcanizadas em
termos organizacionais e profissionais.
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Palavras-chave: Agrupamento de Escolas; Formacdo de Professores; Culturas Organizacionais e
Profissionais

INTRODUCAO

Com esta comunicacdo pretendemos abordar e divulgar as tendéncias das politicas educativas
contemporaneas, especialmente as que conduziram a criagdo dos Agrupamentos de Escolas em Portugal e
consequente transformacéo do trabalho docente.

Estas politicas tém-se sustentado num discurso em que abundam noc@es de descentralizagdo, autonomia
da escola, territorializagdo, parceria, partenariado, contrato, entre outras. Percorrendo alguns autores que se
tém dedicado ao estudo desta tematica, procuraremos, na primeira sec¢do, analisar a génese dos
agrupamentos de escolas, através de uma abordagem diacrénica das politicas educativas produzidas no
Portugal democrético, especialmente a partir da publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.°
46/86, de 14 de Outubro (LBSE) e o respectivo impacto nas mudancas observadas no trabalho dos docentes.
Faremos referéncia aos principais normativos publicados alusivos a esta temética. Abordaremos também a
tipologia das culturas profissionais docentes apresentada por Andy Hargreaves (1998).

Os pressupostos que sustentam a nossa proposta empirica reivindicam uma opcdo de pesquisa de
natureza diacronica, contemplando uma dimensdo temporal de média duragdo. Os processos de
transformacéo sécio organizacional ocorridos com a formacgdo do agrupamento de escolas postulam “uma
recontextualizacdo historica, social e politica” (Torres, 2003), com o intuito de melhor interpretarmos a
anatomia das sequencialidades e das intermiténcias observadas.

Vinculada ao paradigma interpretativo, 0 nosso estudo de caso ndo ocultou as interacgdes entre a
investigadora e 0s restantes actores/professores, dado que ela propria fez parte desse processo
transformacional. Foram efectuadas entrevistas semi-estruturadas sustentadas em dois formatos distintos de
protocolos de entrevista: um particularmente formulado para educadores e professores do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, que seguiram o processo inicial de formagdo do agrupamento horizontal de escolas e posterior
transformagdo em agrupamento vertical, organizado em trés momentos temporais de dindmicas
organizacionais e profissionais — antes da formagdo do agrupamento horizontal, no agrupamento horizontal e
no agrupamento vertical; outro dirigido para os docentes do 2.° e 3.° ciclos, presentes somente na
constituicdo do agrupamento vertical de escolas, organizado com dupla temporalidade, o dinamismo
organizacional e profissional antes da formagdo do agrupamento vertical e aquando da sua formacéo.

Com o intuito de proteger o anonimato dos dez entrevistados, aproveitamos nomes da fauna local, que
ficticiamente identificam as vinhetas transcritoras das falas retiradas das entrevistas efectuadas. Assim, as
trés educadoras chamamos Borboleta, Efémera e Libelinha; aos professores do 1.° ciclo Joaninha, Libélula e
Guarda-rios; Barbo, Gaio e Hydra sdo os professores do 2.° ciclo e Poupa, Gnica docente do 3.° ciclo presente

na formac&o do agrupamento vertical.
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Dadas as especificidades e singularidades deste estudo, ndo pretendemos postular generalizagdes, uma
vez que os resultados desta investigacdo empirica sdo reveladores de idiossincrasias de um contexto
localizado e Unico, que, no entanto, revelaram as transformacdes do trabalho docente de um conjunto de
professores, cujas dindmicas de trabalho desencadearam mudancas ao nivel da cultura organizacional escolar

e das culturas profissionais que patentearam o trabalho docente desde entdo.

A REORGANIZACAO DO ENSINO BASICO SUBSEQUENTE A PUBLICACAO DA LEI DE
BASES DO SISTEMA EDUCATIVO

Nos finais da década de 1970, com a promulgacdo da Constituicdo da Republica Portuguesa no periodo
democrético, tornou-se necessaria uma nova lei de bases do sistema educativo, “ndo s6 pela urgéncia em
adequa-la a Constituicdo da Republica, mas ainda para clarificar a actual estrutura do sistema escolar e evitar
a tomada de medidas avulsas, por vezes incoerentes ou contraditorias, pelos sucessivos governos bem como
para proporcionar um quadro estavel que viabilizasse uma reforma global e articulada do sistema educativo”
(Campos, 1995: 6). Também Lima, L. (2004) refere que a Constituicdo Portuguesa consagra, no seu artigo
75.°, o conceito de “rede de estabelecimentos plblicos de ensino que cubra as necessidades de toda a
populacdo” sendo o Estado o responsavel pela sua criagdo e manutencdo. A criagdo de consenso e
comprometimento em redor das politicas educativas era inevitavel, configurando uma “convergéncia
alargada” de todas as forgas politicas, no sentido de que uma nova lei viesse a “constituir o enquadramento
das politicas sectoriais dos sucessivos governos” (Campos: 1995:7). A Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, constitui, ainda hoje, um referente de maior importancia. Com a
publicacdo desta Lei o ensino basico foi reorganizado num percurso sequencial alargado de nove anos de
escolaridade bésica constituido por trés ciclos, com caracter obrigatorio e gratuito, instituindo como
universal o ensino basico. Uma outra inovacdo a registar prende-se com “uma transformagdo qualitativa
importante”, segundo Lemos Pires, na medida em que “estes trés ciclos passam a ser de facto articulados
entre si, constituindo-se como um todo Unico, com a sua integragdo essencial e subordinacdo conceptual a
uma identidade (que se intencionou como realidade) bem caracterizada: o ensino basico” (Pires, 1995: 30,
paréntesis no original).

Esta reorganizacdo esbarrou, no entanto, com uma estrutura institucionalizada, assente na
compartimentacdo organizacional e profissional dos diferentes ciclos de ensino e as suas identidades e
culturas préprias. Juntar os trés ciclos surgia como “condicdo primeira” para que se atingisse um “todo
coerente e internamente articulado” e uma nova “configuracdo identitaria” (Pires, 1993b). Segundo este autor,
0 agrupamento dos “trés ciclos debaixo do mesmo tecto” podia “produzir a nova entidade procurada” para o
ensino bésico, em consequéncia da proximidade fisica, de uma mesma direccdo coordenadora de “tdo
distintas partes” (Pires, 1993b) e de uma vida escolar em comum. Para que a “funcionalidade da escola”

pudesse realizar a escolaridade basica obrigatoria, Pires (1993a: 6), sugere, entdo, a criacdo de “novas formas
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institucionais”, uma nova “configuracdo organizacional” dos estabelecimentos do ensino bésico obrigatorio e
universal. A nova forma institucional e a nova configuracdo organizacional est4 patente na LBSE,
nomeadamente no artigo 40.°, que apresenta as possibilidades de formar varias tipologias de
estabelecimentos e de agrupamentos de estabelecimentos.

Cerca de uma década depois da publicagdo da referida Lei de Bases de 1986, iniciou-se um processo de
constituicdo de Agrupamento de Escolas. E de salientar aqui o Despacho Normativo n.° 27/97, de 2 de Junho,
gue conferiu um renovado impulso e permitiu a construcdo de escolas agregadas percebidas como unidades
organizacionais, dotadas de 6rgaos proprios de gestdo e administracdo, com competéncias de decisdo e
apropriacdo da autonomia, dando assim origem aos primeiros “agrupamentos de escolas” Ferreira (2005a;
2005b). Este normativo sustentou a constituicdo dos designados “Agrupamentos Horizontais”, defendendo a
diversidade de tipologias, mas a que veia a prevalecer foi a modalidade de “Agrupamento Vertical”. No
predmbulo do mencionado Despacho de 1997, o Ministério da Educacdo (ME) realca a valorizacdo de maior
grau de autonomia das escolas do ensino basico e secundario e concomitantemente a assuncdo de maiores
responsabilidades por parte dos 6rgdos de direccdo e gestdo das escolas, com praticas (do ME) de
progressiva descentralizacdo da administracdo educativa para niveis regional e local. Como sustenta F. Ilidio
Ferreira, “este despacho criou a possibilidade legal de constituicdo de agrupamentos de escolas em diversas
modalidades, mas a dindmica social rapidamente as caracterizou em dois tipos - «agrupamentos horizontais»
e «agrupamentos verticais» -, 0s primeiros correspondendo ao agrupamento de estabelecimentos do 1.° ciclo
do ensino bésico e da educacédo pré-escolar, e os segundos ao agrupamento de estabelecimentos destes niveis
com estabelecimentos do 2.° e 3.° ciclos do ensino basico.

Cerca de um ano depois, o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio veio configurar um novo “regime de
autonomia e administracdo de todos os estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario” (Artigo 1.°). A autonomia da escola seria, assim, 0 cenario que suportaria centralmente a
almejada descentralizagdo, integracdo comunitaria da escola e projecto educativo. Este diploma regista ainda
gue ndo pretende ser um modelo uniforme de gestdo, pelo contrario, assume-se como uma logica de matriz,
enunciando a “figura inovadora dos contratos de autonomia”.

O Despacho n.° 13313/2003, de 8 de Junho, estabelece o ordenamento da rede educativa em 2003-2004,
referindo, no seu predmbulo, que é fundamental a concretizacdo do processo de agrupamento de escolas,
“processo esse que tem previstos, como decorre do Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, determinados
objectivos essenciais, como sejam o favorecimento de um percurso sequencial dos alunos [...] o
aproveitamento racional dos recursos, a garantia da aplicacdo de um regime de autonomia, administracdo e
gestdo”, privilegiando a formacdo de agrupamentos verticais. Esta ideia de imposicdo forcada de formacéo
de agrupamentos verticais estd plasmada na seguinte citagdo: “2. [...] o desenvolvimento do processo de
agrupamentos para 2003-2004, numa légica de verticalizacdo, de forma que este processo esteja totalmente
executado no inicio do ano lectivo de 2004-2005” (Despacho n.° 13 313/2003).
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Como refere Flores, “assim, ndo obstante o discurso da autonomia, neste processo de constituicdo dos
agrupamentos, sobressaiu mais a légica centralista da administragdo procurando regular as praticas socio-
educativas das escolas, a qual se revestiu de caracteristicas de refor¢o da sua influéncia e autoridade sobre as
escolas” (Flores, 2004: 125).

Em suma, foram dados alguns passos de descentralizagdo e autonomia, no entanto, o sistema educativo
continuou bastante centralizado e burocratico. Como nos diz Afonso (1994: 118), “continuando a longa
tradicdo do pais, os assuntos-chave como a concepgdo dos curriculos, o conteddo dos cursos, 0S recursos
humanos, 0 equipamento e a gestdo orcamental permanecem nas méos do governo central” Esta forma
centralizada e burocratica de governagdo educativa prossegue com cariz bastante acentuado na formacéo e
organizacdo dos agrupamentos de escolas, com influéncia no trabalho e na cultura profissional dos

professores.

O TRABALHO DOCENTE A LUZ DA TIPOLOGIA DAS CULTURAS PROFISSIONAIS DOS
PROFESSORES

A criacdo dos agrupamentos de escolas despoletou transformacdes significativas no trabalho docente e
nas culturas profissionais dos professores, sobretudo ao nivel da educagdo pré-escolar e do 1.° ciclo do ensini
basico, com formas de trabalho diversas do modo de trabalhar dos professores do ensino pds-primario. Na
esteira de Ferreira (2003:44), “a profissdo docente ndo pode ser encarada numa perspectiva unificadora e
homogeneizante”, ou seja, ndo ha uma identidade profissional em sentido geral, mas em sentido plural, isto
é, os docentes identificam-se particularmente com os seus pares do mesmo nivel de ensino e ainda de forma
mais limitada dentro do seu grupo disciplinar. Assim, os conceitos de culturas e subculturas tém sido
associados e “bastante utilizados para dar conta, exactamente, desta diversidade e heterogeneidade que
caracteriza a profissdo docente. Esta diversidade traduz-se em diferentes “modos de ser profissional”
(Gomes, 1993: 98). Ndo obstante, o debate sobre a profissdo tende a opor uma visdo “unificadora da
identidade profissional” a uma visdo “insoluvelmente fragmentada” (Ferreira, 2003: 46).

Para uma melhor compreensdo destas perspectivas, apresentamos sucintamente uma tipologia de culturas
profissionais elaborada por Andy Hargreaves (1998). Segundo este autor, “a cultura transmite aos seus novos
membros inexperientes as solugbes historicamente geradas e colectivamente partilhadas de uma
comunidade” (idem: 185). Esta tipologia define quatro formas gerais de culturas profissionais dos docentes:
o individualismo, a colaboracéo, a colegialidade artificial e a balcanizacéo.

O individualismo

Na esteira de Andy Hargreaves (1998) o individualismo, o isolamento e o “privatismo” sdo elementos
particulares da cultura do ensino, aceitando, no entanto, a existéncia de outros tipos de culturas presentes no
trabalho dos professores, embora o individualismo continue a prevalecer. O autor relata que o isolamento da

sala de aula desenvolve a privacidade e o refgio em relacdo a ingeréncias externas, donde o individualismo
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esté relacionado a comportamentos defensivos, & suspeigdo, a possiveis e “naturais” defeitos e insucessos dos
docentes, em consequéncia das “incertezas do trabalho” docente. O individualismo enquanto condi¢do do
local de trabalho é percepcionado ndo como “uma fraqueza pessoal”, mas como resultado de uma “economia
racional de esfor¢co e uma organizacdo de prioridades realizados num ambiente de trabalho fortemente
pressionado e constrangedor” (Hargreaves, 1998: 191), em consequéncia de uma estratégia de adaptacdo ao
ambiente de trabalho. Nem todo o individualismo € “perverso” e consubstancia comportamentos
profissionais limitados, ja que a individualidade pode suportar e potenciar um talento criativo, que de outro

modo ndo tinha possibilidade de se manifestar.

A colaboracéo
A colaboracdo e a colegialidade tém sido evidenciadas, na retérica educacional, como novos paradigmas
fundamentais para a promoc¢do da mudanca nas escolas, do crescimento profissional dos professores e do
desenvolvimento das escolas a partir de iniciativas internas. Segundo Hargreaves (1998: 209), a colaboragéo
e a colegialidade promovem o aperfeigoamento “para além da reflexdo pessoal e idiossincratica, ou da
dependéncia em relacdo a peritos externos, fazendo com que os professores aprendam uns com os outros”. A
colaboracdo e a colegialidade incrementam relacGes de poder que, segundo Blaise (citado por Hargreaves,
1998: 213-214), podem ser enquadradas na perspectiva micropolitica, salientando questfes ligadas com a
posse de poder e de controlo, “na utilizacdo do poder para se atingir resultados preferidos”, realcando mais as
guestdes relacionadas com as “diferencas existentes entre 0s grupos de uma organizacao do que com as suas
semelhancas” (Hargreaves, 1998: 214).
Segundo Fullan e Hargreaves (2000) a colaboracdo revela-se pouca serventia porque a realizacdo
conjunta de projectos, planificacfes, preparacdo das aulas ndo proporciona um mdatuo envolvimento de

observacdo do trabalho concretizado em sala de aula.

A colegialidade artificial

Na colegialidade artificial, como discute Hargreaves (1998: 219), “as relacdes profissionais de
colaboracdo existentes entre os professores ndo sdo espontaneas, voluntérias, orientadas para o
desenvolvimento, alargadas no tempo e no espago imprevisiveis”; emergem, outrossim, de regulamentos
administrativos, apresentando um certo grau de previsibilidade, resultados perversos e ndo garantidos.
Determina uma pretensdo administrativa segura da colaboracdo dos professores, no entanto, € “compulsiva,
ndo voluntaria; limitada e fixa no tempo e no espaco; orientada para a implementacdo, mais do que para o
desenvolvimento; e concebida para ser previsivel — ao invés de imprevisivel — nos seus resultados” (idem:
234), ou seja, tudo é verificado e forcado administrativamente. A criatividade e a ac¢do dos docentes sdo
vistas como despreziveis e as ocorréncias do momento, situacdes imprevisiveis, tendem a ser ignoradas. O

autor considera que os principais resultados da colegialidade artificial sdo a “inflexibilidade” e a
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“ineficiéncia” porque se reunem de forma obrigatdria, sem motivos para que o facam, ndo se encontram

quando deviam e os trabalhos de parceria nem sempre juntam adequadamente os colegas.

A balcanizacéao

As relacdes de trabalho colaborativo e colegialidade, representam, no meio escolar, tipologias culturais
da profissdo que tanto unem como dividem os professores, em grupos ou subgrupos insulados, que se podem
apresentar como adversarios uns dos outros (Hargreaves, 1998). O autor denominou esta particular tipologia
de interaccéo do trabalho docente como cultura balcanizada.

Andy Hargreaves regista os seguintes factores que melhor caracterizam a cultura balcanizada,: os
professores ndo trabalham nem solitariamente nem com a maior parte dos seus pares de estabelecimento;
associam-se em subgrupos mais pequenos (os departamentos disciplinares) digladiando-se, por vezes, como
adversarios. J. A. Lima (2002) refere que “os departamentos intensificam a competi¢éo entre professores nas
escolas, conduzindo & perda de uma perspectiva interdisciplinar” (Lima, J. A. 2002: 29). O autor sustenta
“que os departamentos criam fronteiras no interior das escolas e representam barreiras a eventuais padrdes de

interac¢do ao nivel do estabelecimento de ensino” (Lima, J. A., 2002: 31).

DINAMICAS TRANSFORMADORAS DO TRABALHO DOCENTE COM A FORMACAO DO
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

Na génese politica desta nova unidade organizacional, pretendia-se um ensino mais sequencial e
articulado entre os diferentes niveis e ciclos de ensino, com base no pressuposto de que o desenvolvimento
de projectos comuns e a articulagdo pedagdgica fomentariam um trabalho mais colaborativo e de maior
colegialidade entre os docentes, questionando o isolamento e o individualismo, tdo naturalizado na classe
docente do primeiro ciclo.

Antes da formacdo do Agrupamento, é de salientar que ao nivel da organizacdo do trabalho pedagdgico
se observavam diferencas significativas entre a Educacdo Pré-escolar e o 1.° CEB. As dindmicas
implementadas pelas educadoras revestiam-se de alguma autonomia e criatividade, de uma maior
participacdo na organizacdo pedagogica, de um trabalho colaborativo e de projecto, que lhes configurava
uma certa identidade, contrapondo-se a uma cultura no 1.° Ciclo que primava pelo trabalho individual e
solitario dentro da sala de aula.

“Lecciondvamos de forma mais isolada... penso que trabalhdvamos de forma isolada, ... ndo
havia partilha... principalmente nesse aspecto.” (Entrevista, Libélula)
N&o havia projectos em comum, ndo sabiamos quais eram as orientaces curriculares do pré-
escolar, ndo havia apoio nem articulacdo do pré-escolar para o 1.° CEB; nés ndo sabiamos o
trabalho que elas faziam.” (Entrevista, Joaninha)

De uma maneira geral, em relacdo a outras entidades da comunidade educativa, as escolas mantinham

um certo distanciamento, uma actividade ‘monastica’, isolada da realidade e da comunidade envolvente.
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““A escola era um espaco fechado, fechado a comunidade... ninguém nos pedia responsabilidades,
quer dizer, [...] estdvamos sujeitos as inspec¢des, mas ndo era a mesma responsabilidade de hoje.
Era bastante diferente”. (Entrevista, Libélula)

O insulamento do trabalho docente é registrado como contraproducente e exprimido com algum

desagrado pela professora Libélula. Os docentes laboravam sés, na sua quinta, e ao desenvolverem a sua
accdo de forma isolada ndo compartilhavam a sua experiéncia. Havia uma cultura de isolamento, do “guardar
para si” as boas praticas, de um conhecimento que sO devia pertencer ao professor, que o colocava numa
posicdo superior em relacdo aos restantes elementos da comunidade escolar, e muitas vezes em relagdo aos
colegas mais novos e menos experientes. Como diz Libélula, havia “uma menor responsabilizagdo” do acto
educativo.

Quanto aos 2.° e 3.° Ciclos, a realidade era diferente, pois funcionavam numa escola/edificio
Gnica no concelho, possuindo um leque variado de alunos/turmas e de professores/disciplinas e
tendo uma maior proximidade em relacéo as estruturas pedagodgicas e administrativas. O facto de os
professores usufruirem do mesmo espaco fisico, ao longo de anos de trabalho conjunto na escola,
propiciou lagos de convivéncia e relagdes de trabalho de maior proximidade.

A relacdo estabelecida entre pares ao nivel do 2.° CEB sempre se pautou por uma grande
abertura e familiaridade. A E.B. 2,3 sempre se orgulhou do seu bom ambiente de trabalho, dos
grandes convivios que promovia de um clima de escola acolhedor e facilitador de boas relacfes de
trabalho, talvez porque na época a escola ndo fosse muito grande e todos se conhecessem muito
bem, devido a estabilidade do corpo docente.

“A relacdo com os pares é uma relagdo logica, isto é, quanto mais restrito for o universo em que

nos encontramos mais préxima seré a relagdo.” (Entrevista, Gaio)

“Uma coisa curiosa é que acho que ha muita empatia entre os professores do segundo e do
terceiro ciclo, o que é raro encontrar noutras escolas onde o grupo de relacdo depende dos niveis
de escolaridade atribuidos e das disciplinas leccionadas.” (Entrevista, Poupa)

“No6s abordavamos com os colegas de terceiro ciclo o que é que eles gostavam que nos
privilegiassemos ao nivel de segundo ciclo, havia uma certa articulagdo.” (Entrevista, Barbo)
“Eu penso que esta escola é privilegiada nesse aspecto em relagdo a outras que ougo comentar
das minhas colegas e onde também ja estive. N&o é facil encontrar uma escola onde as pessoas se
déem tdo bem como esta... nota-se pela participacdo nos almogos e jantares, Eles sdo uma
presenca bastante assidua.” (Entrevista, Poupa)

A criacdo do Agrupamento Horizontal fomentou mudangas positivas: “uma maior colegialidade, trabalho

colectivo, trabalho de grupo” (Entrevista, Libélula). Esta ideia € corroborada por Joaninha, também
professora do 1° CEB, afirmando que, antes da criagdo do Agrupamento Horizontal, “de escola para escola,

ndo havia muito intercdmbio, ndo havia projectos em comum, [...] ndo havia articulacdo”. No entanto, a
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constituicdo do Agrupamento Horizontal partiu das iniciativas dos actores locais, ja que o modelo existente
ndo oferecia motivagédo para a inovagéo e satisfagédo profissional.

“Langémos este desafio a nds proprios. Fizemos a proposta por escrito a Direcgdo Regional. Esta
aprovou. Desencadeou-se todo o processo: a seleccdo da Comissdo Executiva Instaladora do
Agrupamento Horizontal para depois lancar toda a organizagdo.” (Entrevista, Guarda-rios)
Foi realizada uma primeira reunido, com todos os actores locais da comunidade educativa.
“Nesta reunido recordo-me de uma frase que um docente se levantou (pausa), deu-se ali um
impasse... Quando se vai para algo de novo hd sempre uma certa relutdncia, ndo estar
completamente a vontade, eu parece-me que é humano. Recordo-me que um docente se levantou e
disse ‘para pior isto de certeza que ndo vai, entdo vamos experimentar”. (Entrevista, Guarda-rios)
Estavam lancados os alicerces para a constituicdo do Agrupamento Horizontal, abrangendo estes dois

niveis de educagdo e ensino: o pré-escolar e o primeiro ciclo do ensino bésico. H& muito que eles se
conheciam, co-habitavam o0s mesmos edificios disseminados pelo concelho, mas conviviam
institucionalmente quase de costas voltadas, como que separados por uma fronteira imaginaria; bastou um
pequeno empurrdo para “desencadear o processo” de construcdo do agrupamento e de um trabalho mais
colaborativo e participativo na organizacdo e gestdo da nova unidade orgénica.

A constituicdo deste Agrupamento Horizontal ndo constituiu uma tarefa facil, apesar da motivagdo
entretanto revelada. Por exemplo, ndo havia um suporte legal que fornecesse a matriz das estruturas
organizacionais para o agrupamento de escolas do 1.° CEB e jardins-de-infancia.

“Os professores passaram a ter reunides, responsabilidades. Passamos a ter reuniGes mensais em
que discutiamos efectivamente nos conselhos de docentes e viamos efectivamente questdes
pedagodgicas Na altura ndo iamos muito para planificagdes curriculares, mas iamos para
planificacdes de projectos, iamos para analise de documentos; na altura nds estadvamos a margem,
completamente, da parte legislativa, porque esse papel era feito pela Delegacdo Escolar. Agora
éramos nds que estdvamos a construir 0 nosso projecto e foram-nos dadas novas
responsabilidades.” (Entrevista, Joaninha)

No inicio foi um pouco dificil porque se tratava de algo novo, ndo abundando casos semelhantes no pais

onde pudessem buscar sugestdes. Mas, entre 0s docentes, havia uma consciéncia de que era necessario
mudar. As estruturas organizacionais sofreram alteracdes substantivas e 0s docentes tiveram que reorganizar
0 seu trabalho pedagdgico e administrativo. Esta mudanca da antiga estrutura — o Conselho Escolar — para a
nova estrutura criada — P6lo/Conselho de Docentes — ndo foi de facil consecugdo. Preconizou-se uma
reestruturacdo geografica da mesma, abarcando escolas de duas ou mais freguesias. Do mesmo modo,
plasmaram-se no mesmo Polo/Conselho de Docentes os jardins-de-infancia e as escolas do 1° ciclo, da
respectiva freguesia, quer eles funcionassem no edificio acoplado ao primeiro ciclo quer funcionassem
separadamente.

“Pensdmos que era uma experiéncia engracada a articulacdo pedagogica, essencialmente
pedagdgica, entre o pré-escolar e o 1.° Ciclo. Havia duas realidades diferentes, e cada um estava
para seu lado e portanto havia uma cultura de algum isolamento, de cada um fazer por si. Entdo
propusemos..., e foi aceite” (Entrevista, Guarda-rios)
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“Passou a existir alguma troca de experiéncia, [...] mais alargada entre os dois niveis.
Programavam-se algumas actividades conjuntas a nivel de Pélo em vez de ser a nivel de
localidade. Comegou a haver uma maior partilha e interac¢do entre os docentes.” (Entrevista,
Libélula)

Os Conselhos de Docentes foram formados de acordo com a identificagdo geografica de uma zona,

constituidos pelo pré-escolar e 1.° Ciclo. Reuniam conjuntamente e mensalmente.

“Foi engracado no principio, alguns colegas, do pré-escolar, diziam «isto é dificil porque no
primeiro ciclo fala-se muito de legislagdo e nds gostamos mais da prética...». Na altura a
Comissdo Instaladora e a Assembleia de Escola comentaram «bem isso é Optimo. Sdo duas
realidades completamente diferentes. E preciso aqui encontrar algum equilibrio porque as duas
coisas sdo necessarias». Pronto, as coisas comecaram a funcionar melhor e com algum sucesso.
Conseguia-se acabar com a barreira entre o pré-escolar e o primeiro ciclo.” (Entrevista, Guarda-
rios)

Estas reunifes conjuntas permitiram uma maior aproximacdo e uma maior partilha de saberes entre as

educadoras e os docentes do primeiro ciclo.

Se antes da formacdo do agrupamento horizontal a forma de trabalhar no pré-escolar, resultante da
consecucdo de um trabalho de projecto anual criado e participado por todas as educadoras do concelho, ndo
‘contagiava’ os docentes do 1.° CEB. Mas, com a formacdo do agrupamento, as educadoras “influenciaram e
motivaram” os professores a alterar as suas praticas e a desenvolver projectos concelhios com a participagdo
de todas as escolas e comunidade envolvente.

“A educadora Efémera referiu que os professores do 1.° CEB ganharam bastante com a formacéo
dos Conselhos de Docentes porque passaram a presenciar 0 modo como Sse preparavam as
actividades no pré-escolar e o que la se ensinava. Depois, também comecaram a desenvolver a sua
actividade docente apoiados num trabalho de projecto. Comegou a verificar-se uma maior
articulacgdo e partilha entre ambos. Ganharam bastante com as educadoras que ja ha muito tempo
desenvolviam esta forma de trabalho.” (Nota de campo, 21 Novembro de 2007)

**Os Conselhos de Docentes protagonizaram a unido de facto de professores e educadores. Houve
alteracGes a partir do momento em que foram criados os Pélos. As reunides dos docentes, depois
da formacdo do AH, passaram a ser feitas com mais frequéncia e passamos a trabalhar um pouco
mais em conjunto. Mas no inicio nao foi facil porque os interesses ndo eram 0s mesmos e 0 modo
de trabalhar com as criangas também ndo. Tivemos que ajustar muita coisa e adaptarmos 0s
modos de trabalhar nos dois ciclos para haver uma certa articulagéo.” (Entrevista, Libélula)

Foi notdria a evolucgdo e o “crescimento” profissional dos professores, apds a formacao do Agrupamento

Horizontal, quando constataram que possuiam alguma autonomia no desenvolvimento das suas préprias
actividades docentes.

“Muitos professores, ao olharmos para eles pareciam pessoas passivas (...); mostraram-se
grandes profissionais, em termos de dindmicas, sugestdes que apareceram, projectos que
comecamos a desenvolver em conjunto.” (Entrevista, Joaninha)

“E as pessoas mais tarde vieram a reconhecer que um agrupamento horizontal era o ideal, porque
0s professores estavam mais abertos uns com 0s outros, ndao tinhamos tantos receios, trocavamos
muitas ideias, muitas dindmicas de trabalho.” (Idem)
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A formagdo do agrupamento vertical imposta pela tutela ndo foi bem aceite pelos actores locais, tendo-
se criado momentos constrangedores ente os 6rgéos de gestdo do Agrupamento Horizontal e a EB 2,3.

“Era obrigatoriamente imposto pela Direcgdo Regional, a constituicdo do Agrupamento Vertical.
Nessa altura ndo compreendemos o objectivo da formacdo de um Agrupamento Vertical entre a
E.B.2,3 e 0 Agrupamento Horizontal, pois em si ndo tinha muita logica. As pessoas de parte a
parte ndo se identificavam muito com ele. No entanto, como era obrigatorio, teve de ser
construido.” (Entrevista, Guarda-rios)

A passagem a Agrupamento Vertical assumiu, portanto, o cardcter de um casamento imposto, por

conveniéncia da tutela, sem que os principais interessados tenham sido ouvidos.

“Tera havido alguma relutancia inicial, porventura até mais da parte docente da EB 2.3 do que do
1° ciclo e pré-escolar, que ndo criaram tantos escolhos iniciais a unificacdo.” (Entrevista, Gaio)
Paradoxalmente, esta politica imposta surgiu num contexto em que o discurso politico e 0os normativos

legais acenavam as bandeiras da descentralizacdo, da territorializacdo e da autonomia. Contudo, como refere
um professor entrevistado, a autonomia apregoada pela tutela “ndo existe na realidade”; o que existe € um
“controlo centralista por parte do Ministério” que ndo deixa margem de manobra para a Direc¢do Executiva.
Com efeito, a alteracdo organizacional, com a passagem a Agrupamento Vertical, ndo se revelou
substantiva nem tdo pouco veio alterar o modus operandi das duas organizac¢Oes progenitoras, tendo
pelo contrario acentuado um modo mais balcanizado de relagdes intergrupais.

“Tens dado conta de como se organizam os professores no pedagdgico? Tu entras e vés do lado
esquerdo os representantes do pré-escolar e da primaria; do lado direito os da nossa escola e a
separar ambos, o Presidente do Conselho Pedagdgico” (Nota de campo, 21 Novembro de 2007)

CONCLUSAO

A formagdo do Agrupamento Horizontal consubstanciou um processo de transformagdo da cultura
organizacional e profissional, passando a verificar-se maior articulagdo, colaboragdo e participagcdo na
actividade pedagbgica e na organizagao do proprio agrupamento, por parte das educadoras e professores do
1.° Ciclo, aprendendo na propria escola e com o0s pares a trabalhar mais colaborativamente e a participar
activamente nas estruturas de administracdo e gestdo, cujo acesso lhes era negado antes da formacgdo do
agrupamento de escolas.

Embora no inicio da formacdo deste Agrupamento, a formagdo dos Pélos/ Conselhos de Docentes
pudesse fomentar uma colegialidade artificial, dinamizada pelo Presidente, rapidamente os docentes acharam
proveito em trabalhar de forma colaborativa, seguindo a forma de trabalhar ja desenvolvida anteriormente
pelas educadoras, tendo uma postura mais activa e participativa nas estruturas de gest&o.

No contexto da criacdo do Agrupamento Horizontal, ocorreream dindmicas locais de reorganizagdo da
rede de escolas do 1° ciclo e de Jardins de Infancia e de criagdo de estruturas de gestdo comuns, tendo este
processo gerado grandes transformacgdes socio-organizacionais, no que concerne ao modus operandi do

trabalho lectivo e ndo lectivo dos educadores e professores, para 0 que muito contribuir a formagéo em
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contexto, ou seja, os dinamismos formais e informais de partilha de conhecimentos e experiéncias entre 0s
docentes deste dois niveis de educagdo e ensino.

Por sua vez, a formacdo do Agrupamento Vertical, imposta pela tutela e assumindo, portanto, um
caracter de casamento imposto, ndo foi bem aceite pelos actores locais, tendo gerado efeitos mais ao nivel da
morfologia administrativa do que na vertente pedagdgica. Os processos de organizagdo e gestdo, associados
anteriormente a dinamismos de formacgdo em contexto, isto é, a processos de aprendizagem colectiva, deram
lugar a processos mais burocratizados, tendendo a dissociar 0s processos formativos dos contextos e situagdo
de trabalho.
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LEGISLACAO CONSULTADA

Lei n.°46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo

Despacho Normativo 27/97, de 2 de Junho — Regulamenta a participacdo dos érgdos de administracdo e
gestdo dos jardins-de-infancia e dos estabelecimentos dos ensinos basico e secundario no novo regime de
autonomia e gestéo das escolas

Decreto-Lei n.°115-A/98, de 4 de Maio - Aprova o0 regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, bem como dos
respectivos agrupamentos.

Despacho n.° 13313/2003, de 8 de Julho — Ordenamento da rede educativa para 2003-2004

Palavras-chave: Agrupamento de Escolas; Formacdo de Professores; Culturas Organizacionais e
Profissionais

INTRODUCAO

Com esta comunicacdo pretendemos abordar e divulgar as tendéncias das politicas educativas
contemporéaneas, especialmente as que conduziram a criagdo dos Agrupamentos de Escolas em Portugal e
consequente transformacéo do trabalho docente.

Estas politicas tém-se sustentado num discurso em que abundam noc@es de descentralizagdo, autonomia
da escola, territorializagdo, parceria, partenariado, contrato, entre outras. Percorrendo alguns autores que se
tém dedicado ao estudo desta tematica, procuraremos, na primeira sec¢do, analisar a génese dos
agrupamentos de escolas, através de uma abordagem diacrénica das politicas educativas produzidas no
Portugal democrético, especialmente a partir da publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.°
46/86, de 14 de Outubro (LBSE) e o respectivo impacto nas mudancas observadas no trabalho dos docentes.

Deste modo, o referencial tedrico suporta-se num simples bosquejo legal, com referéncia aos principais
normativos publicados alusivos a esta temética. Abordaremos também, sumariamente, a tipologia das
culturas profissionais docentes apresentada por Andy Hargreaves (1998).

Os pressupostos que sustentam a nossa proposta empirica reivindicam uma opcdo de pesquisa de
natureza diacronica, contemplando uma dimensdo temporal de média duragdo. Os processos de
transformacéo sécio organizacional ocorridos com a formacgdo do agrupamento de escolas postulam “uma
recontextualizagdo historica, social e politica” (Torres, 2003), com o intuito de melhor interpretarmos a
anatomia das sequencialidades e das intermiténcias observadas.

Vinculada ao paradigma interpretativo, 0 nosso estudo de caso ndo ocultou as interac¢des entre a
investigadora e 0s restantes actores/professores, dado que ela propria fez parte desse processo
transformacional. Foram efectuadas entrevistas semi-estruturadas sustentadas em dois formatos distintos de
protocolos de entrevista: um particularmente formulado para educadores e professores do 1.° Ciclo do Ensino
Baésico, que seguiram o processo inicial de formacdo do agrupamento horizontal de escolas e posterior

transformagdo em agrupamento vertical, organizado em trés momentos temporais de dindmicas
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