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NOTA DE APRESENTACAO

Joaquim Azevedo

As escolas, como instituigdes de educagio, sdo de facto organiza¢des muito
peculiares. Depois de quarenta anos de permanente mudanca, desde a cur-
ricular a organizacional, desde a “administracional” a da profissao docente,
temos a perce¢do de que estamos ainda e sempre quase no inicio, de que
pouca coisa realmente mudou. Como Sisifo, estamos condenados a este
permanente subir e descer a montanha, sempre no mesmo percurso, ensi-
nando e educando geragdes sucessivas de alunos, esses sim, em acentuada
mudanga.

O desafio de ensinar educando e de educar ensinando mantém-se quase
inalterado, a miragem de alcangar a igualdade de oportunidades pela via
escolar também, mas nem os professores e os alunos sdo os mesmos, nem o
pais é o mesmo, nem os contextos de exercicio profissional e de motiva¢ao
para ensinar e para aprender sdo idénticos.

Uma grande e efetiva mudanga ocorreu: fruto da crescente procura social
e de politicas de fomento do acesso, aconteceu uma real democratizagio da
educacio escolar. O feito é enorme e tem tido (e continuara a ter) efeitos
gigantescos e perduréaveis na sociedade portuguesa.

Esta mudanc¢a maior trouxe com ela o desafio maior: a escola, que antes
era apenas para alguns, bastante poucos, é agora para todos; sendo na
mesma a escola, ja ndo é a mesma escola, ¢ até bastante diferente; para que
a sua primordial missdo social de ensinar se possa cumprir, com todos e
com decéncia (e ja agora, como atualmente se diz, com eficécia e eficién-
cia), muita coisa deveria ter mudado e melhorado, a instituicdo deveria ter
evoluido a0 mesmo tempo que acolhia progressivamente todos e cada um,
ou seja, evoluindo as duas dindmicas a0 mesmo tempo.
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E mudou e até melhorou. Por exemplo: adaptagdes curriculares varias,
tendo em vista acolher a diversidade e promover aprendizagens de quali-
dade para todos; cria¢do de novos percursos escolares e do ensino profis-
sional; abertura da diregdo e gestdo escolares aos pais, as autarquias e aos
demais interesses socioculturais locais; transferéncia de competéncias para
as escolas, mediante contrato, e de algumas dreas de gestdo escolar para as
autarquias; criagdo de dindmicas de avaliagdo externa de escolas; reordena-
mento da rede escolar, para referir algumas das melhorias mais relevantes
na economia desta apresentagio.

Estamos pois melhor, muito melhor: escolarizamos hoje, finalmente,
toda a populagio até aos 17 anos e hd muitissimo mais portugueses, qua-
renta anos depois, a alcangar resultados bons quer no nivel basico e secun-
dario quer no nivel superior de ensino.

E verdade que se gerou e propagou a ideia de que os avultados investi-
mentos realizados pela popula¢io portuguesa em educagio teriam efeitos
imediatos e que a democratiza¢io do acesso se iria quase automaticamente
transformar na democratizagio da qualidade das aprendizagens e dos
resultados. E transformado até na democratiza¢do social. Mas néo, apenas
fantasiamos o impossivel, aqui como em outros dominios.

As politicas publicas de educagdo pouco mudaram, esse é o ponto, apesar
de e contra muitas outras mudangas sociais e culturais. A centraliza¢do,
a tendéncia fortemente uniformizadora e a 16gica burocratica dominante,
ineficiente e muito pouco inteligente, sio as marcas mais perenes de um
sistema que vive acorrentado sobre si mesmo, a olhar para o seu umbigo,
produzindo uma educagdo com grandes problemas de qualidade.

As escolas publicas portuguesas continuam a ser organiza¢des muito
dependentes da administra¢ao central, em que a gestdo de recursos conti-
nua a ser feita centralmente, em que quem dirige as escolas nio controla os
recursos disponiveis e tem de representar localmente a fun¢ao de controlo
do Estado, organizacdes que operam num contexto em que ndo ha con-
corréncia, em que a relacdo entre meios e finalidades e entre processos e
resultados é muito débil, em que a equidade e a justica sdo proclamadas aos
quatro ventos e as desigualdades se reproduzem e sancionam a toda a hora.

A condugio das politicas de educagio, alternando diferentes governos,
ndo foi suficientemente capaz de fazer com que (proporcionando oportu-
nidades, incentivando, avaliando e premiando) os modelos organizacio-
nais, os contextos profissionais e as praticas pedagdgicas tivessem evoluido
ao mesmo ritmo em que se transformava a procura social e se alterava
a populagao escolar. Ha algo no software das politicas educacionais (que
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mobilizam néo s6 partidos, mas também sindicatos, associagdes profis-
sionais, institui¢oes de didlogo social e cultural) que ja nao funciona, que
ja ndo corre nas aplicagdes dos dias de hoje, podendo mesmo falar-se de
politicas sociais anacronicas.

Hoje, volvidas estas quatro décadas, Sisifo (professores, alunos, autar-
quias, técnicos...) continua a subir a montanha educacional, mas cada vez
mais desmotivado, desamparado e, pior ainda, desconfiado acerca da utili-
dade sociocultural do seu esforco.

Ficam, pois, mais do que justificadas a oportunidade e a pertinéncia do
tema que a Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional elegeu para este
seu décimo terceiro numero.

Os artigos aqui apresentados percorrem, dentro do quadro da adminis-
tragdo e organizagdo escolar, subtemas que vao desde a lideranga escolar e
a nova figura do diretor a avaliagdo das escolas e sua organizagdo pedago-
gica, desde a rede escolar até a territorializacio das respostas educacionais.

Estes contributos da investigacido que se faz em Portugal, publicados em
Portugal, apesar de muito pouco valorizados na nova métrica da producéo
proletéria e cientifica no ensino superior, surgem como muito positivos
seja para melhor compreendermos as dinAmicas que o conhecimento cien-
tifico esta a e terd de percorrer, nas ciéncias da educa¢io e no cruzamento
com outros campos cientificos, seja para melhorarmos o entendimento
acerca dos modos mais bem-sucedidos de promogio da qualidade do
sucesso escolar de todos os alunos.

A desigualdade de oportunidades e a reprodugéo social sdo realidades
bem presentes nas escolas portuguesas, mas uma realidade nio ¢ um deter-
minismo; é possivel contrariar este determinismo com uma ag¢io conju-
gada entre escolas — professores, alunos e funcionarios —, familias e comu-
nidade, dentro de um novo quadro de geragdo de politicas de educagio:
aberto e democrético, provocador de consensos em torno de areas funda-
mentais, assente na participacio livre da sociedade portuguesa e das suas
organizagdes, com destaque para as familias, sustentado em dindmicas
de permanente e gradual melhoria, em fungio de resultados estimados e
estabelecidos, apos debates abertos e socialmente participados. Mas isto da
muito trabalho e para haver a dedicagdo que se exige, entre outras coisas,
tem de comecar por haver esperanca. E esta estd a faltar bastante por aqui.

Na Universidade Catdlica, na Faculdade de Educagio e Psicologia,
temos seguido um caminho que nos parece o mais adequado ao tempo
presente: apoiar as escolas nos seus processos de melhoria permanente, ir
para as escolas, trabalhar e cooperar com diretores, professores, autarquias
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e familias, investigar a agdo que se faz, inovar com inteligéncia, envolver
mestrandos e doutorandos nessas dindmicas, gerar motivagao e aprendiza-
gem profissional e organizacional mais sustentada, que resida e seja reno-
vada também e sobretudo nas escolas, percorrer sem pressas o caminho da
melhoria continua dos processos socioculturais e das aprendizagens. Nao é
um caminho facil, mesmo para a investigagao, que tem de recorrer a meto-
dologias de investigacdo mais etnograficas, mais expostas a implicagido dos
sujeitos, mais implicadas elas mesmas no objetivo final que é o da melho-
ria das aprendizagens e da autonomia, da liberdade e da solidariedade em
cada ser humano.

Dezembro de 2013
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AS ESCOLAS PORTUGUESAS SAO ORGANIZACOES
APRENDENTES? UM ESTUDO EMPIRICO
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Nuno E. Meldo**
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REsuMo: O paradigma das organizagdes aprendentes tem sido alvo de crescente aten-
¢do, mas poucos estudos investigam a sua aplicagdo pratica aos processos e estruturas
das escolas. Assim, sdo necessarios instrumentos que possam medir os niveis de
aprendizagem organizacional das escolas, permitindo o planeamento de intervengdes
de melhoria. Este artigo examina de forma exploratdria a fiabilidade e validade da
versdo portuguesa de um instrumento para avaliar as escolas enquanto organizagoes
aprendentes. Descreve ainda os resultados da sua aplicagdo a docentes e técnicos
superiores (n=1266) das escolas publicas do concelho de Viseu. As andlises efetuadas
indicam que as propriedades psicométricas do instrumento adaptado sao idénticas

as do instrumento original, o que é promissor. Apesar de o tipo de amostra utilizada
impedir a generalizacdo dos resultados, este trabalho constitui uma das primeiras
aplica¢es de um instrumento para aferir o nivel de aprendizagem organizacional das
escolas portuguesas dos ensinos bésico e secundario. Os diretores e professores destas
escolas podem utilizar os resultados para criar um clima escolar mais favoravel a

melhoria dos seus processos de ensino-aprendizagem.
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1. INTRODUCAO

Apesar de o paradigma das organizagdes aprendentes (OA) ter origens no
meio empresarial, um crescente nimero de autores tem defendido a sua
aplicagdo as escolas (e.g., Bausmith e Berry, 2011). Por exemplo, é ampla-
mente reconhecido que este conceito pode ajudar as escolas a responderem
de forma mais eficaz @ mudanga (e.g., Fullan e Hargreaves, 2000); tem sido
sugerido para melhorar a aprendizagem e desenvolvimento dos professores
(e.g., Alarcéo, 2005); evidéncia empirica sugere igualmente que as escolas
com culturas de OA tém um impacto positivo nos resultados dos alunos
(e.g., Vescio et al., 2008). Segundo este paradigma, as escolas desenvolvem
estruturas e processos de aprendizagem de modo que os seus membros
estejam mais bem preparados para resolver problemas (Senge et al., 2000).

Contudo, a perspetiva das escolas como OA néo esta isenta de criticas.
Ao apostar nas liderangas distribuidas e compartilhadas, Bolivar (2000)
acredita que este conceito pode, quando levado ao extremo, contribuir
para desresponsabilizar os poderes publicos na educagdo. Este autor
identifica ainda as dificuldades na implementa¢do pratica do conceito
nas escolas publicas em virtude dos imensos obstaculos: burocratizagao,
centraliza¢do excessiva, desmotivacdo dos docentes, falta de abertura
a critica, etc. Por sua vez, Giles e Hargreaves (2006) criticam as OA por
fomentarem o “controlo em segredo”, ao enfatizarem processos formais
de resolugdo de problemas e de pensamento sistémico em detrimento de
relagdes informais.

Algumas criticas acabadas de referir ndo surpreendem, dada a relativa
infdncia da literatura. Esta situacio é particularmente evidente na literatura
educacional portuguesa, onde o paradigma das OA nas escolas tem sido
primordialmente abordado sob a perspetiva do desenvolvimento profis-
sional e formagédo de professores (e.g., Alarcio, 2005). Além disso, grande
parte da literatura existente é de natureza tedrica e abstrata, verificando-se
uma caréncia de estudos que demonstrem como o conceito pode ser apli-
cado as escolas. Por exemplo, Schechter (2008) refere que “as conce¢des
de organiza¢des aprendentes sdo ainda ubiquas e excessivamente amplas,
dificultando a capacidade das escolas mudarem do nivel conceptual para
os niveis da acdo e competéncias” (p. 156). Para colmatar esta situagio, sdo
necessarios instrumentos que avaliem as escolas enquanto OA e que auxi-
liem os seus membros a conceber interveng¢des de melhoria. Contudo, os
instrumentos de medi¢io existentes sdo geralmente adaptados do contexto
empresarial ou focalizam-se em determinadas dimensdes do conceito de
OA (Bowen et al., 2006).
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Este artigo baseia-se e expande a investigacdo de Bowen et al. (2006) e
Bowen et al. (2007) para avaliar o nivel de aprendizagem organizacional das
escolas publicas basicas e secundarias do concelho de Viseu. Estes autores
conceberam, com base numa revisdo exaustiva das multiplas conceptuali-
za¢des de OA, um instrumento de avaliacdo adequado as especificidades
das escolas publicas, cuja fiabilidade e validade foi testada em escolas dos
Estados Unidos da América (EUA). Pretende-se com este estudo, por um
lado, avaliar de forma exploratéria a fiabilidade e validade do instrumento as
escolas publicas portuguesas e, por outro, mostrar como uma ferramenta de
avaliagdo do nivel de aprendizagem organizacional pode ser utilizada pelas
escolas para diagnodstico de areas de melhoria nos processos e estruturas.

2. MODELO CONCEPTUAL DAS ESCOLAS COMO
ORGANIZACOES APRENDENTES

O ponto de partida para a definicdo do modelo conceptual consiste na cla-
rificacdo do conceito de OA quando aplicado as escolas. De acordo com
Bowen et al. (2006), as OA “estdo associadas com um conjunto-chave de
condi¢des e processos que suportam a capacidade de uma organizacgio
valorizar, adquirir e utilizar informacio e conhecimento tacito dos cola-
boradores e stakeholders para planear, implementar e avaliar com sucesso
estratégias para atingir os objetivos” (pp. 98-99). Uma escola ¢é aprendente
quando manifesta duas propriedades — A¢des e Sentimentos.

Ainda segundo os mesmos autores, as Agdes sio comportamentos inten-
cionais e padrdes de interagdo entre os membros da escola na abordagem
ao trabalho, que proporcionam oportunidades de aprendizagem, demons-
tragdo de responsabilidade partilhada e competéncias coletivas para atingir
metas. Bowen et al. (2006) e Bowen et al. (2007) propdem seis dimensoes
para descrever as Ac¢Oes caracterizadoras das escolas enquanto OA, que se
apresentam a seguir juntamente com referéncias que as suportam:

o Trabalho em equipa. Os membros da escola trabalham em conjunto
como uma equipa, contam uns com os outros para consulta e aconse-
lhamento e retinem-se para enfrentar os desafios e vencer os proble-
mas (Bausmith e Berry, 2011; Senge et al., 2000);

o Inovagdo. Os membros da escola recebem bem e apreciam novas
ideias, mantém uma mentalidade aberta sobre novas maneiras de
fazer as coisas e estdo dispostos a experimentar novas praticas (Giles e
Hargreaves, 2006; Silins et al., 2002);

As escolas portuguesas sio organizagoes aprendentes? Um estudo empirico 9



Envolvimento. Os membros da escola procuram ideias e opinides dos
estudantes, trabalham com os encarregados de educagao como parcei-
ros no processo ensino-aprendizagem e envolvem-se e colaboram com
outras organizagdes (Alarcdo, 2001; Bausmith e Berry, 2011);
Circulagdo de informagio. Os membros da escola partilham ideias e
informacéo entre si sobre como tornar a escola mais eficaz, sentem-se
bem ao partilhar as experiéncias de aprendizagem entre si e mantém
linhas abertas de comunicagédo (Alarcdo, 2001; Schechter, 2008);
Tolerdncia do erro. Os membros da escola concordam que mais vale
tentar coisas novas e arriscar o fracasso do que nao tentar, encaram os
erros como oportunidades de aprendizagem e aprendem com aquelas
experiéncias em que os resultados ficam aquém das metas estabeleci-
das (Leithwood et al., 1998; Silins et al., 2002);

Orientagdo para os resultados. Os membros da escola planeiam tendo
em mente a obtencio de resultados, concentram os seus esfor¢os na
obtencdo de resultados mensuraveis e avaliam os resultados face as
metas previamente definidas (Alarcdo, 2001; Bausmith e Berry, 2011).

Os Sentimentos sdo definidos por Bowen et al. (2006) e Bowen et al.

(2007) como expressoes coletivas positivas de respeito, de emocdes e ati-

tudes entre os membros da escola que surgem através das suas interagoes

e ligagbes interpessoais e que incentivam, apoiam e refor¢am a integragéo

interna e harmonia social. Estes autores propdem seis dimensdes associa-

das aos Sentimentos e que se apresentam seguidamente:

10

Definigdo de metas comuns. Os membros da escola partilham um ele-
vado nivel de investimento no trabalho que fazem, sentem um enorme
significado e um proposito acentuado no seu trabalho (Alarcio, 2001;
Silins et al., 2002);

Respeito. Os membros da escola valorizam-se e reconhecem-se
mutuamente como individuos, tratam-se mutuamente como profis-
sionais competentes e respeitam e valorizam diferengas individuais
(Leithwood et al., 1998; Bausmith e Berry, 2011);

Coesdo. Os membros da escola experimentam um sentimento de cone-
x40 e lealdade entre si, comemoram ocasides especiais, feitos e mar-
cos atingidos e gostam de trabalhar em conjunto (Giles e Hargreaves,
2006; Senge et al., 2000);

Confianga. Os membros da escola podem contar uns com os outros
para ajuda e apoio e demonstram honestidade e integridade pessoal
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no seu trabalho conjunto (Silins et al.,, 2002; Bausmith e Berry,
2011);

o Apoio miituo. Os membros da escola demonstram simpatia e conside-
ragdo entre si, ajudam-se uns aos outros em momentos de dificuldade
pessoal e familiar e tratam-se mutuamente como colegas e amigos
(Giles e Hargreaves, 2006; Silins e Mulford, 2004);

o Otimismo. Os membros da escola estdo confiantes que podem fazer
uma diferenca positiva na vida dos estudantes, encaram o seu tra-
balho com esperanca e otimismo e acreditam que podem fazer uma
diferenca positiva na capacidade de a escola cumprir as suas metas de
desempenho (Leithwood et al., 1998; Vescio et al., 2008).

As Agbes, por si s6, ndo sdo suficientes para gerar beneficios sustentaveis
nas escolas. Para produzirem efeitos, as A¢cdes necessitam de estar assen-
tes numa infraestrutura solida de Sentimentos. Neste sentido, Bowen et
al. (2006) e Bowen et al. (2007) afirmam que as A¢Oes e Sentimentos se
entrecruzam para formar uma simbiose dindmica. Do exposto resulta que,
no seu estado ideal, uma escola com perfil de OA é encarada como uma
entidade descentralizada, detentora de uma cultura promotora de abertura
a mudanca (Sentimentos) e de novas formas de realizar o trabalho escolar
(Agoes), assente no trabalho colegial e na partilha de conhecimento, no
sentido da prossecucio de elevados niveis de desempenho escolar indivi-
dual e organizacional.

A partir do modelo acabado de descrever, Bowen et al. (2006) e Bowen
et al. (2007) conceberam um instrumento de medigdo dos niveis de apren-
dizagem organizacional das escolas publicas, designado de School Success
Profile-Learning Organization (SSP-LO), tendo sido a sua fiabilidade e vali-
dade testada nos ensinos basico e secundario dos EUA. Este é um dos poucos
instrumentos especificamente concebidos para as organizagoes educativas e
que considera uma multiplicidade de dimensdes. Contudo, para que possa
ser uma mais-valia efetiva, este instrumento necessita, por um lado, de ser
testado noutras realidades e, por outro, de passar do plano conceptual para
o plano de aplicacdo empirica (Silins et al., 2002; Schechter, 2008). Assim, da
confrontacdo das lacunas existentes na literatura com o trabalho realizado
por estes autores, emergiram duas questdes orientadoras deste estudo: pode
este instrumento ser adaptado com sucesso a realidade educativa portu-
guesa? Em virtude de a evidéncia empirica sugerir varios beneficios da apli-
cacao do conceito de OA, como pode um instrumento desta natureza ser uti-
lizado pelas escolas para diagnosticar debilidades e agir em conformidade?
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3. METODOLOGIA

3.1 Objetivos

Os objetivos que presidiram a elaboragao deste estudo foram: 1) avaliar
de forma exploratdria as qualidades psicométricas (fiabilidade e validade)
da versdo portuguesa do instrumento SSP-LO em escolas publicas do
Ensino Bésico (1.9, 2.° e 3.° Ciclos) e secunddrio; 2) descrever e analisar os
resultados da aplica¢do do instrumento SSP-LO. Com base nestes objeti-
vos gerais, orientou-se o trabalho no sentido de responder aos seguintes
objetivos especificos: analisar as propriedades das escalas dos dominios
Acdes e Sentimentos; identificar o nivel de OA em que se enquadram as
escolas face as dimensdes que compdem cada um dos dominios de A¢des
e Sentimentos, quer globalmente, quer individualmente para cada escola.

3.2 Amostra

Neste estudo recorreu-se a uma amostra de conveniéncia, constituida por um
total de 1518 professores e técnicos superiores especializados de dez (num
total de onze escolas existentes; uma escola recusou-se a participar) escolas
publicas basicas e secundarias do concelho de Viseu. O niimero de inquéritos
recolhidos foi de 1266, pelo que a taxa de resposta global foi de 83,4%.

A maioria dos participantes sao professores (75,4%), 10,5% sdo (sub)coor-
denadores de departamento ou delegados de grupo, 9,7% representam outro
cargo, 2,3% sdo professores do ensino especial ou psicologos e 2,1% sdo
(sub)diretores ou adjuntos. Quanto ao tempo de trabalho na escola, 43,7%
dos inquiridos trabalham hd mais de cinco anos, enquanto 36,7% traba-
lham hé menos de um ano. No entanto, 71,9% dos inquiridos afirmaram
ser quase ou muito certo continuarem a trabalhar na mesma escola durante
mais um ano.

3.3 Procedimentos

A aplicagdo do inquérito foi autorizada pela Dire¢do-Geral de Inovagao e
Desenvolvimento Curricular, bem como pelos diretores de Agrupamentos
de Escolas e de Escolas Secundarias do concelho de Viseu. O inquérito
ndo permite a identificagdo dos inquiridos, e os procedimentos adotados
na recolha e tratamento dos dados asseguram o anonimato. Os inquéritos
foram respondidos em meio escolar e entregues em envelope fechado na
direcio de cada escola. A exce¢io da andlise fatorial confirmatéria, todo
o procedimento de tratamento e andlise de dados foi executado usando o
software SPSS e o Microsoft Excel.
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3.4 Instrumento de medida

O instrumento é composto por 44 itens: 36 itens referem-se a caracteris-
ticas da escola como OA, seis itens aferem o perfil de desempenho pes-
soal e escolar e dois itens avaliam o perfil pessoal. Os itens referentes as
caracteristicas da escola como OA dividem-se em dois dominios — A¢des
e Sentimentos — e cada um deles apresenta seis dimensdes, de acordo com
o que foi exposto na sec¢do 2. Cada dimenséo inclui trés itens de resposta
fechada numa escala Likert de seis pontos, indo de “discordo totalmente” a
“concordo totalmente”. O desenvolvimento destes itens seguiu um processo
sistematico de revisdo de literatura, desenvolvimento de modelo concep-
tual, constitui¢do de bateria de itens e refinagdo do instrumento através de
sucessivos testes-piloto (para mais detalhes, consultar Bowen et al., 2006).

No perfil de desempenho pessoal e escolar, consideram-se os seguintes
itens: estado geral de espirito, satisfacdo no trabalho, eficacia pessoal, inten-
¢do de continuag¢io na escola, desempenho da escola e potencial da escola.
As opgoes de resposta variam consoante o topico em causa: no estado geral
de espirito, a escala é de seis pontos, indo desde o “excelente” a0 “muito
em baixo”; a satisfagdo com o trabalho apresenta seis op¢des de resposta
que variam desde o “muito satisfeito” ao “muito insatisfeito”; na eficacia
pessoal existem seis niveis de concordancia que variam entre “concordo
totalmente” e “discordo totalmente”; a continuagio na escola é avaliada
segundo doze opgdes, em que uma delas é “ndo se aplica” e as restantes
enquadram-se entre “nunca” até “muito certamente”; os dois itens referen-
tes ao desempenho e ao potencial da escola tém cinco op¢des, que variam
entre “muito acima da média” e “muito abaixo da média” De acordo com
Bowen et al. (2006) e Bowen et al. (2007), estes itens foram incluidos para
avaliar a validade concorrente da medida de OA.

O perfil pessoal dos inquiridos ¢ aferido pelos seguintes itens de resposta
fechada: cargo/fungao que desempenha na escola e nimero de anos que
trabalha na escola. O cargo ou fun¢do desempenhado pelo inquirido na
escola tem cinco opgoes: diretor/subdiretor/adjunto; professor de ensino
especial/psicologo; professor; coordenador de departamento/subcoorde-
nador/delegado de grupo disciplinar e outro cargo. O item referente ao
nimero de anos em que o inquirido trabalha na escola considera as op¢des:
h4 menos de um ano; entre um e cinco anos e ha mais de cinco anos.

3.5 Traducgao e adaptacao
Mediante solicitagdo de autorizacdo, que foi concedida por escrito
pelo terceiro autor deste artigo, procedeu-se a tradugdo e adaptagio do
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instrumento SSP-LO para o contexto escolar portugués. Para se obter uma
versdo portuguesa que fosse o mais equivalente possivel, do ponto de vista
linguistico e conceptual, a versio original, teve-se em consideragio as dire-
trizes da literatura (van de Vijver e Hambleton, 1996). Assim, a tradu¢io
e adaptacdo foi efetuada, de forma independente, pelos dois primeiros
autores e por uma professora de Inglés. As trés versoes foram compara-
das, as diferengas foram discutidas e uma versdo final do instrumento foi
elaborada por consenso. A partir desta versdo final, uma outra professora
de Inglés efetuou de forma independente a retroversio, que apenas apre-
sentou diferengas ligeiras, sem impacto no significado, em relagio a versao
original. De seguida, testou-se a versiao portuguesa do instrumento em
cinco sujeitos da populagdo (quatro professores e um técnico superior)
com o objetivo de se avaliar a sua clareza e compreensibilidade. Uma vez
que o instrumento nao suscitou quaisquer duvidas e que nao se perspetiva-
vam melhorias significativas adicionais, deu-se por terminado o processo
de tradugio e adaptacio.

Apesar da existéncia de um hiato cultural e linguistico consideravel entre
os EUA e Portugal, o processo de traduc¢io e adapta¢do ndo suscitou aos
envolvidos, que sdo atores e conhecedores da realidade escolar portuguesa,
grandes dificuldades. Os itens originais que aferem o perfil de OA e o perfil
de desempenho pessoal e escolar sdo constituidos por frases curtas, genéri-
cas e de simples interpretagio. Sempre que possivel, procurou-se fazer uma
traducdo direta dos itens; nos casos em que tal néo foi possivel, fez-se uma
tradugdo que mantivesse o significado original. No tocante aos itens que
avaliam o perfil pessoal dos inquiridos, foi necessario alterar as opg¢des de
resposta da questdo sobre o cargo ou fungio exercida, dado que a estrutura
destes é diferente em Portugal. As escalas e as instrugdes de preenchimento
mantiveram-se idénticas ao instrumento original.

3.6 Propriedades psicométricas
Para avaliar as qualidades psicométricas da versdo portuguesa do instru-
mento, procedeu-se a andlise da fiabilidade e validade (fatorial e concorrente).
O método utilizado para determinar a fiabilidade do instrumento tra-
duzido baseou-se na andlise da consisténcia interna dos itens, medida pelo
alpha de Cronbach. A escala produzida para o dominio das A¢des, consti-
tuida por dezoito itens, apresentou um alpha de Cronbach de 0,956. As cor-
relagdes dos itens com o total da escala variaram entre 0,598 e 0,805, pelo
que ndo foi necessario excluir nenhum item. A consisténcia interna para
os restantes dezoito itens que compoem a escala de Sentimentos também
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é elevada (0,964), e as correlagdes dos itens com o total da escala variaram
entre 0,544 € 0,844. Estes resultados estio em sintonia com a andlise da fia-
bilidade de Bowen et al. (2006) e Bowen et al. (2007), que obtiveram alphas
de Cronbach muito semelhantes aos deste estudo. Conclui-se, assim, que a
versdo portuguesa do instrumento SSP-LO tem uma excelente fiabilidade
(Kline, 2000) para a amostra de dados analisada.

Para avaliar a validade fatorial do instrumento traduzido, comecou-se
pela realizagdo de uma analise fatorial exploratéria (AFE) com o objetivo
de identificar um conjunto de fatores subjacentes num grupo de variaveis.
Assim, os primeiros 36 itens do instrumento foram submetidos a uma ana-
lise fatorial pelo método dos componentes principais para a extragio de
fatores. O valor do teste Kaiser-Meyer-Olkin foi de 0,98, o que se traduz
numa recomendacio excelente para a aplica¢do da andlise fatorial. Tendo
por base o eigenvalue e o scree plot, extrairam-se quatro fatores, explicando
uma variancia total de 68%, que foram sujeitos a rotagdo dos eixos pelo
método varimax de modo a obter uma melhor interpretacdo dos dados.
O quarto fator era, no entanto, composto apenas por trés itens e de difi-
cil interpretacio, pelo que se forcou de seguida a extracdo de trés fatores,
que também nio trouxe melhorias. Deste modo, extrairam-se dois fatores,
com varidncia total explicada de 59%, sendo o primeiro fator composto
pelos ultimos dezassete itens e o segundo fator pelos primeiros dezanove
itens. Uma andlise detalhada do item 19 revela que o mesmo diz respeito
a primeira questdo da escala Sentimentos que aparece numa nova pagina
no inquérito. A sua inclusio no segundo fator pode, assim, ser justifi-
cada pelo efeito de pagina - os inquiridos estdo a fazer a transigao para os
Sentimentos. Face ao exposto, pode-se concluir que esta estrutura fatorial
¢ coerente com os constructos originais de Agdes e Sentimentos.

O passo subsequente para avaliar a validade fatorial consistiu na realiza-
¢do0 de uma andlise fatorial confirmatdria (AFC) com o objetivo de testar a
hipotese da estrutura de dois fatores. O ficheiro de dados de 1266 inquiri-
dos foi dividido em duas subamostras aleatorias, sendo a primeira (n=650)
utilizada para testar o modelo inicial e explorar possiveis modificacoes, e a
segunda (n=616) utilizada para validar o modelo resultante (Kline, 2005).
Todos os modelos foram estimados no software Mplus 6.1 utilizando o
método dos minimos quadrados ponderados robusto (WLSMV) para
lidar de forma apropriada com a utilizagdo de distribui¢des ordinais e nao
normais (Flora e Curran, 2004). Com base na AFE e em estudos anterio-
res do SSP-LO (Bowen et al., 2006; Bowen et al., 2007; Webber e Bowen,
2011), o0 modelo inicial especificou dois fatores correlacionados (Agoes e
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Sentimentos), cada um com dezoito itens. Os resultados desta analise indi-
cam um ajuste razoavelmente bom para os dados (qui-quadrado=1130,54,
p <0,001; CFI=0,977; TLI=0,975; RMSEA=0,037; WRMR=1,43). Embora
o qui-quadrado seja significativo e 0 WRMR esteja acima do limite dese-
jado, o TPI e o TLI estdo bem dentro da faixa desejada (Hu e Bentler,
1999), tal como estd o RMSEA (Browne e Cudeck, 1992). A estatistica do
qui-quadrado é conhecida por ser sensivel a amostras de grande dimenso,
como neste estudo. Apesar de ndo ser um ajustamento ideal, o modelo
ajustou-se razoavelmente bem aos dados e ¢ consistente com estudos ante-
riores da estrutura de fatores SSP-LO (Bowen et al., 2006; Bowen et al.,
2007; Webber e Bowen, 2011). Este modelo de dois fatores foi de seguida
validado com a subamostra de 616 inquiridos. Os resultados indicaram
que o modelo ¢ igualmente apropriado para esta segunda subamostra
(qui-quadrado=1204,02, p<0,001; CFI=0,980; TLI=0,979; RMSEA=0,041;
WRMR=1,79). Tal como aconteceu com a subamostra inicial, o valor do
qui-quadrado é estatisticamente significativo e 0 WRMR estd acima do
valor desejado. Globalmente, estes resultados da AFC suportam a hipétese
da estrutura de dois fatores.

A validade concorrente foi avaliada pela analise das correla¢des entre, por
um lado, os dominios das A¢des e Sentimentos e, por outro, as variaveis refe-
rentes ao perfil de desempenho pessoal e escolar. Partiu-se do pressuposto
teorico que os individuos com maiores niveis nas A¢des e/ou Sentimentos
podem ter uma pontuagdo mais elevada nas seis variaveis de desempenho
pessoal e escolar (Bowen et al., 2006; Bowen et al., 2007). O célculo dos
coeficientes de correlagido corroborou empiricamente este pressuposto teo-
rico, sendo todos os valores positivos e signiﬁcativos (p<0,01), com um
minimo de 0,211 e um maximo de 0,443. Estes valores sugerem relagoes
fracas a moderadas, tal como sucedeu em Bowen et al. (2006) e Bowen et
al. (2007), pelo que se procurou obter mais evidéncia estatistica através da
realizacio de testes de hipoteses para amostras independentes. Os resulta-
dos destes testes mostram que valores mais elevados nos niveis de A¢oes e
Sentimentos estdo associados a um estado geral de espirito mais positivo
(p=0,000), a uma maior satisfacdo com o trabalho na escola (p=0,000), a
uma maior perce¢do em fazer uma diferenga positiva para a eficacia da
escola (p=0,000), a uma maijor esperan¢a em continuar a trabalhar na
mesma escola (p=0,000) e a uma opinido mais positiva sobre o desempe-
nho e potencial da escola (p=0,000). No seu todo, os resultados suportam a
validade concorrente do instrumento traduzido para a amostra que serviu
de estudo.

16 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 13/2013



4. RESULTADOS DA APLICACAO DA VERSAO PORTUGUESA
DO SSP-LO

Esta seccio apresenta os resultados da aplicagdo da versdao portuguesa dos
inquéritos SSP-LO as escolas publicas basicas e secundarias do concelho
de Viseu. Em primeiro lugar, analisam-se e discutem-se os resultados das
dimensdes dos dominios A¢oes e Sentimentos para o conjunto das escolas.
De seguida, efetua-se uma comparacgio dos resultados de cada escola, para
todas as dimensdes dos dominios A¢des e Sentimentos, com os valores
médios globais.

A subescala correspondente a cada dimensdo foi calculada pela média
dos resultados dos itens que a compde. Em face dos resultados obtidos,
cada uma delas foi classificada em trés niveis: Risco, Cautela e Ativo. A
escala de cada dimensio foi classificada no nivel Risco para valores perten-
centes ao intervalo [1,4]; o nivel Cautela para valores compreendidos entre
4 e 5 e o nivel Ativo para valores superiores ou iguais a 5.

4.1 Dominios das A¢des e Sentimentos

A Figura 1 mostra os resultados das dimensées do dominio das Agdes para
o conjunto das escolas do concelho de Viseu. E possivel constatar que entre
7,5% € 12,9% das respostas indicaram que as dimensoes Orientacido para

Figura 1. Dimensées do dominio A¢des
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os Resultados e Trabalho em Equipa, respetivamente, se situam no nivel
Risco. O nivel Cautela estd representado para valores compreendidos entre
29,2% (Orientagdo para os Resultados) e 38,0% (Envolvimento) das escolas.
O nivel mais elevado, Ativo, foi atingido para, no minimo 49,8% das esco-
las, que corresponde a dimensio Trabalho em Equipa e, no maximo para
63,3% das escolas, no caso da dimensdo Orientagdo para os Resultados.
O foco da discussao ird centrar-se em torno dos valores de nivel de Risco,
dado que estes denunciam a existéncia de debilidades que deverdo levar
as escolas a interrogar-se sobre os motivos inerentes aquele estado e sobre
como as poderio ultrapassar.

O nivel Risco da dimensdo do Trabalho em Equipa (12,9%) pode impli-
car um impedimento grave a concretizagdo da eficicia coletiva. Esta é,
porém, uma realidade grave vivida atualmente em muitas escolas que apa-
renta ter sido agravada com a recente introdugao de novos modelos de ava-
liagao de desempenho docente. Com efeito, os docentes parecem tornar-
-se gradualmente mais individualistas e avessos a partilha, alheios ao facto
de que o trabalho em grupo é uma das estratégias potencialmente mais
eficazes de resolucdo de problemas, partilha de conhecimentos e experién-
cias (Bausmith e Berry, 2011; Senge et al., 2000). Tal podera significar que
as escolas necessitam de encontrar novas formas de motivar os recursos
humanos para o trabalho colegial. A este respeito, Névoa (2009: 17) sugere
o refor¢o das comunidades de pratica de modo a que os “professores se
apropriem dos processos de mudanga e os transformem em praticas con-
cretas de intervencao”.

O nivel Risco da dimenséao Inovagéo (9,2%) podera ter como consequén-
cia a estagnacao, o comodismo intelectual e didatico. Frequentemente,
o argumento apresentado pelos professores para nio inovarem as suas
praticas ¢ a falta de tempo. Contudo, é a motivagido para as novas pra-
ticas na sala de aula e no seio da estrutura organizacional que promove
novos circuitos comunicativos e novas dinamicas de aprendizagem (Giles
e Hargreaves, 2006; Silins et al., 2002). Promover o aperfeicoamento con-
tinuado, baseado na formacgio dos ativos da escola, e desenvolver a dis-
seminagdo dessa formacdo é uma estratégia eficaz que atualmente esta a
ser proposta as escolas, através dos centros de formagédo de escolas, e que
concorre para uma maior abertura a criagdo, a renovagio e ao desenvolvi-
mento do conhecimento.

Na dimensdo Envolvimento, o nivel de Risco (11,8%) pode indiciar
que parte dos individuos ainda néo estara preparada nem para cooperar,
nem para aceitar a cooperagdo dos outros no trabalho feito no interior
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da escola. De facto, existem vontades de colaborag¢do construtivas que sdo
muitas vezes encaradas como meras intengdes de ingeréncia no trabalho
individual e que, portanto, sdo liminarmente recusadas. O caso mais tipico
é a participacao dos pais na vida da escola, que, em algumas escolas, tem
sofrido bastantes obstaculos internos, porque alguns professores defendem
que o seu envolvimento apenas gera problemas. Ora, o desenvolvimento
da aprendizagem da escola depende do envolvimento e compromisso de
todos e especialmente dos encarregados de educagido. Nas palavras de
Alarcio (2001: 26), uma escola s pode ser reflexiva quando “envolve todos
na construgdo do clima de escola, na definicéo e realizagao do seu projeto,
na avaliagdo da sua qualidade educativa’”.

O nivel Risco na dimensio Circula¢do da Informagéo (8,4%) implicara,
porventura, a nao divulga¢io da misséo, da visdo, dos objetivos e das metas
de desempenho da escola. A comunicagio entre os diversos membros da
escola permite criar, divulgar e receber conhecimento, organizar proces-
sos, orientar a construcdo de estratégias e a prossecu¢io do trabalho cola-
borativo, o qual, por sua vez, transmite maior seguranca acerca da concre-
tiza¢do das mudancas (Schechter, 2008).

A dimensao Tolerancia do Erro, cujo nivel de Risco atinge 9,2%, podera
significar intolerancia face aos insucessos, provocando receios naqueles
individuos que pretendam tentar o exercicio de novas praticas e experién-
cias. S40 necessarios incentivos, para que os membros da escola prefiram
arriscar o fracasso a inatividade. Para Goddard et al. (2004), isto gera ino-
vagio, enriquecimento do patrimonio de conhecimento, mas também um
sentimento de eficicia na realizacio do trabalho.

Finalmente, o nivel Risco na dimensio Orienta¢do para os Resultados
(7,5%) podera indicar que a escola ainda nao reconheceu que a sua princi-
pal funcéo é produzir resultados individuais e coletivos. Um dos seus desa-
fios reside em assumir como centro da sua acio, o aluno. Este desiderato
exige uma mudanga cultural, baseada no trabalho de equipa, em que todos
os elementos da escola trabalhem no sentido da obtengdo de resultados
gradualmente melhorados, cimentados numa consciéncia coletiva e num
sentido de responsabilidade individual (Alarcao, 2001; Bausmith e Berry,
2011).

Para o dominio Sentimentos estio em Risco entre 13,3% e 18,8% das
escolas, para as dimensdes Definicio de Metas Comuns e Otimismo,
respetivamente. Entre 44,4% (dimensdo Otimismo) e 53,1% (dimensdo
Respeito) das escolas pertencem ao nivel de classificagio mais elevada
(Ativo). Verifica-se que no minimo 32,1% das escolas, para a dimenséo
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Figura 2. Dimensdes do dominio Sentimentos
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Respeito, e no maximo 39,2% das escolas, para a dimensdo Confianga, se
classificam ao nivel Cautela.

A discussdo do nivel Risco da dimensdo Defini¢do de Metas Comuns
(13,3%) pode colocar-se em paralelo com os fundamentos apresentados
para a dimensédo Trabalho em Equipa, visto que ambas se implicam mutu-
amente. Neste sentido, Alarcdo (2001: 26) refere que “da visao sobre a pré-
pria escola deriva o seu projeto, que conta com o empenho de cada um
porque foi interactivamente construido através do didlogo entre os seus
membros”. Por outro lado, o desenvolvimento de metas comuns promove
também a implementagdo de novas formas de realizacio do trabalho,
porque exige discussdo e aceitacao de perspetivas diversificadas sobre os
assuntos em andlise (Bausmith e Berry, 2011; Silins et al., 2002).

O nivel de Risco na dimensio Respeito (14,8%) pressupde que parte dos
membros da organizagdo escolar ndo pratica ainda os conceitos basicos
para trabalhar em comunidade, apresentando défices ao nivel da convi-
véncia alicercada em principios de lealdade, honestidade, transparéncia e
dignidade (Leithwood et al., 1998). Parece ser possivel admitir que este
défice corra ainda o risco de ser transmitido pelos professores aos alunos.
Para melhorar esta situacio de risco, é importante incentivar as interagoes
constantes entre os membros da escola, a fim de se promover uma redefi-
ni¢ao das suas atitudes e dos valores subjacentes.
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A dimensdo Coesdo apresenta um nivel de Risco (16,9%) que podera
apontar que as escolas, no dominio dos Sentimentos, ainda nio sedimenta-
ram o trabalho colegial. O beneficio que advém deste método de trabalho
¢ fundamental ao alinhamento dos processos na organizagio: o esforco e
o trabalho a realizar segue um sentido comum, o envolvimento é comun-
gado por todos, os valores sdo partilhados e os compromissos sdo assumi-
dos pela equipa, tendo em mira projetos comuns e sucessos partilhados,
conseguidos através de uma dimensao coletiva humanizadora do trabalho
(Senge et al., 2000).

O mesmo valor do nivel de Risco na dimensao Confianca (16,9%) sugere
que parte dos inquiridos ainda ndo acredita que a escola possa constituir-
-se como comunidade de aprendizagem baseada no apoio, na honestidade
e na integridade pessoal, dando assim lugar a um clima de escola onde
se convive quotidianamente com desconfianca. Tal situagao implica que
o trabalho partilhado, necesséario ao desenvolvimento do conhecimento
organizacional, se podera encontrar ameacado. Uma forma de inverter
este nivel de Risco passa, como sugerem Silins ef al. (2002) e Bausmith e
Berry (2011), pela promogio de um clima cooperativo de confianga pelas
liderangas, assegurando aos membros da escola liberdade para expe-
rimentar e tomar iniciativas autdnomas para enriquecimento das suas
competéncias.

O nivel de Risco da dimensido Apoio Mutuo (15,6%) explica-se possivel-
mente pela indisponibilidade das pessoas para a mudanca que tal senti-
mento exige nas relagdes de convivéncia profissional. Colocam-se de parte
sentimentos como a simpatia, a consideragdo ou a amizade. Esta perspe-
tiva social e ética do exercicio profissional tem de ser sustentada por um
ambiente interativo e colegial, em que os elementos da escola desenvolvam
climas amigaveis promotores de satisfacio pessoal e profissional (Giles e
Hargreaves, 2006; Silins e Mulford, 2004).

Finalmente, o nivel de Risco na dimensio Otimismo (18,8%) nao sur-
preende. A falta de esperanca e de confianga, a descrenca e a falta de reco-
nhecimento social no trabalho docente e nos recursos humanos que traba-
lham nas escolas poderéo justificar este nivel elevado. A fim de contrariar
esta tendéncia, sugere-se uma a¢do macica na motivacio dos professores,
que garantam o seu compromisso com a escola, onde eles proprios e os
seus alunos partilhem experiéncias de trabalhadores e aprendentes, simul-
taneamente integrados numa comunidade de aprendizagem (Vescio et al.,
2008).
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4.2 Comparacao de cada Escola com as Médias Globais

A andlise apresentada na sec¢io anterior pode ser também realizada para
cada uma das escolas individualmente. Saliente-se, no entanto, que os
resultados de cada escola ndo podem ser interpretados isoladamente. Para
que tenham significado, os resultados necessitam de ser comparados com
escolas de referéncia (benchmarks) ou com médias nacionais, regionais ou,
neste caso, locais.

Figura 3. Comparagio de cada escola com o global para o nivel Risco (A¢des)
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As Figuras 3 e 4 exibem uma comparacio dos resultados obtidos por
cada escola com os resultados globais, para cada uma das dimensoes dos
dominios A¢bes e Sentimentos, respetivamente, que estdo no nivel Risco.
A andlise das figuras permite verificar, por exemplo, que as escolas 2, 5,6 €
8 apresentam consistentemente, em vérias dimensdes dos dominios A¢des
e Sentimentos, resultados acima das médias globais. A partir desta infor-
magio, estas escolas poderiam, assim, conceber planos de intervencio que
visassem a reducdo dos niveis de Risco nas respetivas dimensdes. Note-se
que pode ser conduzida uma analise semelhante para os niveis de Cautela
e Ativo.
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Figura 4. Comparagio de cada escola com o global para o nivel Risco (Sentimentos)
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REFLEXOES FINAIS
Este estudo avaliou, de forma exploratoria, as propriedades psicométricas de
um instrumento destinado a aferir os niveis de OA das escolas ptiblicas por-
tuguesas. Os resultados indicam que a versdo portuguesa do instrumento
SSP-LO, quando administrada aos docentes e técnicos superiores do ensino
bésico e secundario do concelho de Viseu, possui uma fiabilidade excelente
(alpha de Cronbach = 0,956 € 0,964) e uma validade fatorial (a AFE e a AFC
realizadas suportam a estrutural original de dois fatores) e concorrencial
(suportada por coeficientes de correlagio e testes de hipdtese) adequada.
E interessante relevar que estes resultados foram muito semelhantes aos
obtidos por Bowen ef al. (2006) e Bowen et al. (2007) em escolas dos EUA,
fornecendo uma corroboragéo adicional sobre a pertinéncia do modelo de
escola como OA. Este trabalho perfila-se, assim, como uma prossecugio
dos esforgos de avaliagdo da validade e fiabilidade do instrumento SSP-LO
encetados por Bowen et al. (2006) e Bowen et al. (2007).

Existem outros estudos que também propuseram instrumentos para afe-
rir os niveis de OA no contexto escolar do ensino basico e secundario (Lee
et al., 2011; Schechter, 2008; Silins et al., 2002). Os seus resultados nao
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sao comparaveis com os que sdo aqui apresentados, dado que os objetivos,
modelos e constructos subjacentes sdo diferentes. Contudo, este trabalho
fornece evidéncia de que o paradigma das escolas como OA pode também
ser aplicado em outros contextos culturais que ndo os tradicionalmente
descritos na literatura, nomeadamente o portugués.

A investiga¢do aqui apresentada constitui um dos primeiros relatos publi-
cados sobre a aplicagdo de um instrumento para aferir o nivel de OA em
escolas portuguesas do ensino basico e secundario. Com efeito, a literatura
educacional portuguesa tem abordado até a data o paradigma das OA numa
otica conceptual (e.g., Alarcdo, 2001) ou numa odtica do desenvolvimento
profissional e formagdo de professores (e.g., Alarcdo, 2005), faltando o
estudo deste paradigma no seu sentido mais lato — a escola no seu todo
enquanto conjunto de pessoas, processos e estruturas. Espera-se, assim,
que este estudo contribua para colmatar uma lacuna existente na literatura,
demonstrando como um instrumento de avaliagdo do nivel de aprendiza-
gem organizacional pode ser utilizado para diagnosticar debilidades nos
processos e estruturas das escolas. As escolas publicas bésicas e secundarias
do concelho de Viseu podem utilizar os resultados aqui descritos para infor-
mar a elaboragéo de planos que visem criar um clima promotor da melhoria
dos processos de ensino-aprendizagem e das escolas como um todo.

Os resultados deste estudo devem ser interpretados a luz de algumas
limitagdes. Uma limitacdo prende-se com a amostra utilizada. A sua
dimensdo é reduzida a nivel nacional e circunscrita, por razdes de con-
veniéncia, apenas ao concelho de Viseu. Por outro lado, excluiram-se da
amostra alguns funciondrios das escolas, nomeadamente os assistentes
operacionais e assistentes técnicos. A implicagao desta limitacdo reflete-
-se na impossibilidade de generalizacio dos resultados deste estudo para a
populacido das escolas portuguesas.

Poder-se-a igualmente questionar a fiabilidade e validade da versdo por-
tuguesa do instrumento SSP-LO, uma vez que o contexto escolar norte-
-americano ¢ distinto do nosso contexto. A este respeito importa salien-
tar que a evidéncia empirica recente sugere que o paradigma das escolas
enquanto OA ndo ¢ significativamente influenciado por varidveis culturais.
Por exemplo, Lee et al. (2011) aplicaram com sucesso este paradigma, que ¢
origindrio de culturas individualistas do Ocidente, a cultura oriental (con-
fuciana) chinesa. De qualquer modo, é necessario ter presente, tal como
advertem van de Vijver e Hambleton (1996), que a fiabilidade e a validade
de um instrumento nao podem ser automaticamente transladadas de um
contexto cultural para outro, devendo ser comprovadas na nova populagio.
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Apesar destas limitagdes, os resultados sdo encorajadores para replicar
o estudo numa amostra mais representativa, de maior dimensio e hete-
rogeneidade, dos membros das escolas publicas bésicas e secundarias
portuguesas. Uma outra forma de dar continuidade a este trabalho seria
a realizagdo de uma investigagdo-a¢do junto das escolas do concelho de
Viseu, onde seriam divulgados os resultados para analise e discusséo, ela-
borados planos para melhorar os dominios e dimensées julgados necessa-
rios, implementados os processos de mudanca das praticas organizacionais
e escolares e monitorizados periodicamente os resultados obtidos. Estudos
futuros poderiam também determinar o efeito do modelo de OA nos
resultados escolares dos alunos.
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ABSTRACT: The paradigm of learning organizations has been the subject of grow-

ing attention, but few studies investigate its practical application to the processes

and structures of schools. Thus, instruments are needed that can measure the levels
of organizational learning in schools, enabling the planning of interventions for
improvement. This article examines in an exploratory way the reliability and validity
of the Portuguese version of an instrument to assess schools as learning organizations.
It also describes the results of its application to teachers and senior staff (n=1266) of
public schools in Viseu county. The analyses indicate that the psychometric properties
of the adapted instrument are identical to the original instrument, which is promising.
Although the type of sample used prevents the generalization of results, this work is
one of the first applications of an instrument for measuring the level of organizational
learning of primary and secondary Portuguese schools. Principals and teachers of
these schools can use the results to create a school climate more conducive to improv-

ing their teaching and learning processes.

KEYWORDS: learning organizations, public schools, evaluation, improvement.
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Os professores sio um produto das escolas onde trabalham, e sdo também,
simultaneamente, produtores dos seus préprios contextos de trabalho.
As mudangas que se prendem com as agendas pds-modernas, as rapidas
transformacdes sociais e as recentes politicas educativas estdo a mudar as
escolas. Os contextos de trabalho dos professores sdo atualmente marcados
por um excesso de normas, dilemas e paradoxos que dificultam e condicio-
nam a sua acio e suscitam sentimentos de impoténcia, ineficicia e desen-
canto perante a profissido. No entanto, ha nas escolas um enorme potencial
de conhecimento, experiéncia e saber acumulado que passa despercebido.
H4 quem trabalhe muito bem nas nossas escolas. Hd quem consiga, apesar
de tudo, encontrar alento e motivagdo para prosseguir nesta missio quase
impossivel de ser professor.

Nio se pode negar que houve algumas mudangas positivas na escola
publica. Trabalha-se hoje melhor que ha dez anos. Criaram-se percursos
alternativos, prestam-se contas, monitorizam-se resultados, identificam-
-se pontos de melhoria. Aumentaram as taxas de sucesso, diminuiram as
de abandono’. Contudo, paradoxalmente, muito pouco mudou na forma
de ensinar e fazer aprender. As portas das salas de aula das nossas escolas
continuam fechadas, os professores parecem nio encontrar motivos para as
querer abrir. Ensinar continua a ser um trabalho solitério e de risco.

Um estudo de natureza etnografica, desenvolvido em 2011 numa escola
secundaria publica, visa perceber como os professores agem e interagem
neste contexto de mudanga, como respondem as pressoes da performati-
vidade, como se adaptam as exigéncias de um sistema fortemente centrali-
zado, aos apelos de uniformizacgio e aos novos poderes atribuidos a gestao.
Através do olhar do investigador participante procuramos analisar as inte-
ragdes entre as culturas profissionais dos professores e a cultura de escola,
os modos de trabalho docente, as praticas de lideranga, a relagdo entre os
docentes e a hierarquia escolar no quadro de uma mudanca morfolégica
do modelo de gestdo decretado em 2008.

1. A (RE)CONSTRUCAO DO PROFISSIONALISMO
DOCENTE

A partir dos anos 80, o conhecimento profissional docente tem vindo a
revelar-se como uma area de investigacdo importante, refor¢ada pela inten-
sificacdo do movimento de profissionalizacao do ensino e pela necessidade

* No entanto, estas melhorias sdo, por vezes, meramente formais e outras vezes aparentes.
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de construir um repertério dos saberes necessdrios a reconfiguragio da
profissionalidade docente. Segundo Roldao (2008), para produzir estra-
tégias e politicas de formagdo mais eficazes, é preciso reconceptualizar a
propria nogéao de ensinar. Para a autora, o que distingue a fun¢io docente é
o saber ensinar como atividade transitiva, que se traduz na competéncia de
fazer com que alguém aprenda alguma coisa (idem, 2005). E, portanto, face
a fungdo de ensinar como capacidade de fazer chegar o saber a alguém, que
é necessario definir o saber especifico do professor.

A importancia dos professores no inicio deste século é reconhecida pelas
agendas politicas internacionais. O diagnoéstico de Teachers Matter (2005)
relativamente ao desenvolvimento do conhecimento e das competén-
cias dos professores identifica uma preocupagio generalizada: o défice de
“qualidade”. Constata-se que hd poucos professores com conhecimentos e
competéncias adequadas as necessidades das escolas, apontando para uma
desarticulagdo entre a formacéo de professores, o seu desenvolvimento pro-
fissional e os niveis de proficiéncia que as escolas reclamam para poderem
responder eficazmente aos servigos que prestam (p. 4). Um estudo recente
sobre desenvolvimento profissional (Flores, Veiga Simao, Rajala e Tornberg,
2009) aponta exatamente para este desencontro entre a oferta e a procura.
Apesar de abundante, a formagéo disponivel parece néo ter o impacto dese-
jado na pratica letiva e na melhoria das escolas. As conclusoes revelam:

Uma visdo limitada do desenvolvimento profissional, destacando-se
mais uma visdo individual do que um processo ao mesmo tempo indivi-
dual e coletivo. Sentimentos de impoténcia e desmotivagdo (...) sobretudo
associados a falta de apoio, a natureza obrigatoria da formagdo e das con-
digoes de trabalho limitadoras, (...) falta de oportunidades relevantes de
formagdo continua e desenvolvimento profissional, auséncia de impacto
da formagdo continua na prdtica (...) prevalecendo uma légica mais ins-
trumental e burocrdtica. (p. 46)

O problema parece residir na dificuldade em superar a matriz da oferta
formativa, tendencialmente centrada na dimensio técnica de aplicagdo da
teoria a prética, que concebe o professor como um executante, arredado
dos contextos organizacionais onde o ensino acontece. No fundo, trata-se
de admitir que o modelo da gramatica organizacional da escola de massas,
centrado na triade professor-turma-sala de aula, que ja nao funciona para os
alunos, também néo pode funcionar para os professores. A solugdo parece
estar na construg¢do de novos modos de socializagdo profissional, associando
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estrategicamente a formagdo de professores a novas formas de organizagao
do trabalho nas escolas (Candrio, 1988 € Marcelo, 2009), e na ado¢do de um
profissionalismo interativo (Fullan e Hargreaves, 2001), centrado na valori-
zacio de qualidades humanas e nas relacdes que as pessoas estabelecem nos
seus contextos de trabalho, baseado na experimentagio de novas abordagens,
na busca de rumos mais promissores e na redefini¢do de novas estruturas.

A literatura sobre desenvolvimento profissional destaca uma mudanga
de paradigma: da visdo inicial do conhecimento como algo exterior ao
professor, passa-se ao reconhecimento do valor dos saberes que o pro-
fessor constroi a partir da sua atividade docente (Day, Lieberman, Sachs,
Cochran-Smith & Lytle, 1999). Emerge a ideia do professor como investi-
gador, gerador de conhecimento, resultante das suas experiéncias e refle-
x0es, capaz de gerir a sua propria formagao (Perrenoud, 2000). O professor
surge como um profissional que produz saberes e competéncias profissio-
nais®. E do dominio dessas competéncias para agir no exercicio da sua pro-
fissdo, quer individual, quer coletivamente, que advém o reconhecimento
da especificidade da funcio de ensinar.

2. CULTURA DE ESCOLA: VER PARA MUDAR
Nas tltimas décadas, a investigacdo sobre a eficacia das escolas veio dar mais
visibilidade a cultura de escola e as culturas profissionais dos professores.
Procurando refutar a ideia de que o meio familiar dos alunos era o fator
que mais influenciava os seus resultados (Coleman, 1966), virios estudos
demonstram que ha escolas que fazem a diferenca (Rutter, 1979). Uma
outra corrente de investigagdo centrada na melhoria das escolas veio tam-
bém, a partir dos anos 80, reforcar a importancia da cultura de escola nos
processos que promovem a aprendizagem e conduzem a mudanga. A cul-
tura de escola é influenciada por diversos fatores: o contexto externo; a sua
dimensao; os niveis de ensino que ministra; os departamentos e grupos que
integra; a formagao académica dos professores e a mistura social dos alunos.
Segundo Stoll (1999), a cultura de escola ¢ um dos conceitos mais com-
plexos em educa¢do, mas é também um dos mais importantes porque
pode sustentar ou dificultar tentativas de melhoria. Para David Hargreaves
(1999), a cultura funciona como uma lente, através da qual se vé o mundo.
Na sua esséncia, ela define a realidade para todos os que trabalham numa
organizagio social. Cada escola tem a sua e, por isso, a cultura de escola ¢

2 Este conceito é mais uma possibilidade e uma exigéncia dos contextos educativos do que uma
assungdo generalizada dos profissionais.
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unica. De uma forma simples, Deal e Kennedy (1983) definem-na como “a
forma como aqui fazemos as coisas” Para Morgan (1997) cultura tem a ver
com o modo de funcionamento espontaneo das organizacdes: “how orga-
nizations work when no one is looking” Schein (1985), um especialista
em cultura organizacional, define cultura como “o nivel mais profundo de
ideias e crencas basicas, partilhadas pelos membros de uma organizagio,
que operam inconscientemente e que definem, de uma forma assumida, a
visdo da propria organiza¢do e do seu ambiente” (p. 6).

O papel da lideranga na cultura de escola é fundamental. Para Nias
(1989) e Schein (1985), os lideres sdo os fundadores da cultura de escola. E
da sua responsabilidade mudar a cultura, instituindo novos valores e cren-
cas. Parece ser consensual que um bom entendimento da cultura de escola
é um pré-requisito fundamental para a mudanca, porque esta tera de vir
de dentro da propria escola, onde se tece a teia de valores, crengas, normas,
emocdes, de relagdes sociais e de poder que ddo forma a cultura de escola.

3. AS CULTURAS PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES:

A PERSPETIVA DE ANDY HARGREAVES

Andy Hargreaves (1992: 217) define culturas profissionais como “ as cren-
cas, valores, hdbitos e formas assumidas de fazer as coisas entre comu-
nidades de professores que se viram obrigados a lidar com exigéncias e
constrangimentos semelhantes ao longo de muitos anos”. Em Changing
Teachers, Changing Times (1994), um livro de referéncia sobre a escola
num mundo pés-moderno, em permanente mudanga, Hargreaves identi-
ficou quatro padrdes de interagdo social que descrevem o modo de agir dos
professores nos seus contextos de trabalho: individualismo, colaboragao,
colegialidade e balcanizagao.

E consensual entre os autores que se dedicaram ao estudo de culturas pro-
fissionais que o isolamento é uma presenca continua e alargada na cultura
do ensino. Os professores, na sua maioria, continuam a ensinar “a sos, por
tras de portas fechadas, no ambiente autocontido e isolado das suas salas
de aula” (Hargreaves,1998: 187). Se por um lado esta forma de trabalhar
é normalmente vista como “uma medida bem-vinda de privacidade, uma
protecdo em relagdo a interferéncias exteriores (...) e a atribui¢des de culpa
e criticas’, por outro lado, “estanca fontes potenciais de elogio e de apoio”
(idem). O isolamento impede o reconhecimento do mérito, o feedback
positivo, a divulgacio e celebracdo de boas praticas. O autor argumenta
que os professores parecem ser fortemente motivados pela satisfagio de
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trabalhar com criancas e pela ética do cuidado, ndo apenas confinada a sala
de aula, mas também nas relagdes entre pares. Estas recompensas parecem
ser fundamentais para a manutencdo do sentido de individualidade, valor
e mérito profissional. Hargreaves propde uma reinterpretacio do indivi-
dualismo, tal como tem sido estudado por outros autores, afirmando que
as suas alegadas fraquezas nao estdo provadas. O autor identifica e reva-
loriza aspetos particulares desta cultura profissional relacionados com o
potencial criativo da individualidade no ensino.

Hargreaves (1998) recorre a cinco elementos para caracterizar as relacoes
de trabalho dos professores em culturas de colaboragdo. Assim, as intera-
¢des que se estabelecem quando os professores colaboram sdo: espontdneas;
voluntdrias; orientadas para o desenvolvimento; difundidas no tempo e no
espago. Segundo o autor, a colaboragio parece ter-se tornado numa espécie
de metaparadigma para integrar a a¢io, a planificagio, a cultura, o desenvol-
vimento, a organizagao e a propria investigacdo no ensino. Contudo, hd uma
contradicdo evidente entre a apologia da colaboragio e o peso das medidas
que impdem uma avalia¢do individual dos professores e promovem a com-
peticdo para a promoc¢io na carreira. A cultura colaborativa ¢é dificil de con-
ciliar com a cultura da maioria das nossas escolas. A reduzida autonomia, a
forte carga burocratica e a intensificacdo do trabalho docente sio fatores que
deixam pouco espago para a evolucdo desta cultura profissional.

A par da colaboragio, a colegialidade surge na literatura sobre ciéncias
da educagio como impulsionadora da mudan¢a. Ambas estimulam a par-
tilha e o desenvolvimento de competéncias e fazem com que os professo-
res aprendam uns com os outros, indo além da reflexdo individual. Esta
provado que a partilha e a confianca geradas pela colegialidade condu-
Zzem a uma maior apeténcia para a experimentagdo, para correr riscos e
para um maior empenho dos professores num aperfeicoamento continuo
(Lieberman e Miller,1992).

As relagdes colegiais produtivas sdo também consideradas um pré-
-requisito para o desenvolvimento curricular eficaz, na medida em que este
depende da planificacdo conjunta realizada pelos professores, adaptando
a cada escola as diretivas centrais. Hargreaves atribui o fracasso de muitas
iniciativas de desenvolvimento curricular a incapacidade para construir e
manter relagdes colegiais de trabalho. Em suma, as vantagens da colegiali-
dade e da colaboragao para a satde e eficicia organizacional sdo inimeras
e amplamente apregoadas.

No entanto, se procurarmos analisar o que diz a investigacio sobre pra-
ticas colegiais e colaborativas geradoras de mudanga, constata-se que os

32 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 13/2013



resultados ndo sdo animadores. As esperangas iniciais depositadas nas cul-
turas colegiais e colaborativas entre os professores tém vindo a ser questio-
nadas pelos resultados de varios estudos (Little,1990; Leithwood e Jantszi,
1990; Lieberman, 1992). A colegialidade parece nio ser afinal a varinha
magica para a mudanga. As culturas colegiais e colaborativas t¢ém uma
expressdo reduzida no desenvolvimento profissional porque as relacdes
colegiais sdo escassas, ficando-se mais pelos contactos breves e informais,
evitando a sala de aula e a reflexdo sobre praticas letivas. As estruturas for-
temente burocraticas dos sistemas de ensino nao favorecem a emergén-
cia de praticas colegiais e colaborativas espontaneas, contribuindo antes
para enfraquecer iniciativas deste tipo, através de uma colegialidade man-
datada. Hargreaves (1998:253) alerta para as consequéncias da colegiali-
dade artificial: a inflexibilidade e a ineficiéncia. Em primeiro lugar, a agao
decretada tende a ser mal recebida por quem tem de a executar, sobretudo
quando nao se vislumbram os beneficios do trabalho imposto. A colegia-
lidade artificial “atrasa, distrai e menospreza os professores”. Em segundo
lugar, a colegialidade artificial “esmaga o profissionalismo” e faz com que
os esforcos e as energias dos professores se desviem, para fazer cumprir
exigéncias administrativas inflexiveis e desadequadas aos seus contextos
de trabalho. Segundo o autor, s6 serd possivel reduzir os efeitos nefastos
da colegialidade forcada concedendo aos professores maiores responsabi-
lidades na concegédo, implementacéo e gestdo do curriculo, dando-lhes a
flexibilidade necessaria para que possam trabalhar em comum e ajustar os
programas aos cenarios especificos das suas escolas.

A balcanizagdo é uma cultura que divide e separa os professores em sub-
grupos isolados, muitas vezes adversarios dentro da propria escola. A forma
balcanizada é definida, tal como as outras anteriormente analisadas, por
padrdes particulares de interacio entre docentes, situagdes em que os pro-
fessores trabalham em pequenos subgrupos dentro da comunidade escolar,
por exemplo os departamentos ou os grupos disciplinares. As configuragdes
que estas formas de associagdo por vezes assumem e os seus efeitos podem
ter consequéncias negativas para os alunos e para os professores. Nas suas
formas mais caracteristicas, as culturas balcanizadas tém quatro caracte-
risticas adicionais: permeabilidade baixa; permanéncia elevada; identifica-
¢do pessoal; compleigio politica (Hargreaves,1998). A balcanizagao ¢ muito
comum nas escolas secundarias, organizagdes mal preparadas para enfren-
tar os complexos desafios do mundo p6s-moderno. Segundo Hargreaves, a
balcanizagio estabelece “fronteiras fortes e duraveis entre as diferentes par-
tes de uma organizacio” (p. 266), inibindo a aprendizagem organizacional e
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a mudanga educativa. As escolas balcanizadas ndo conseguem dar uma res-
posta eficaz as mudangas e necessidades da comunidade, ndo possuem os
recursos humanos necessarios para uma aprendizagem flexivel dos alunos
e ndo favorecem o crescimento profissional continuo dos seus professores.

Hargreaves conclui que as escolas eficazes terdo de ser capazes de cons-
truir relacdes internas e ligagdes que simultaneamente promovam a cole-
gialidade e o individualismo. Parece um paradoxo, mas a cultura de escola
devera promover a aprendizagem em grupo ao mesmo tempo que preserva
a individualidade, porque as escolas precisam de criatividade e imaginagéo
para lidar com o desconhecido e resolver problemas.

Em sintese, o conhecimento da cultura de escola e das culturas profis-
sionais dos professores facilita processos de mudanga. E porque ha prati-
cas que se adequam melhor a determinados contextos do que a outros, a
mudanga eficaz terd de vir inevitavelmente de dentro da prépria escola e
tera de implicar os professores.

4. REFERENCIAL TEORICO PARA UM MODELO DE ANALISE
A escola tem a seu cargo a funcéo social secular de ensinar/fazer aprender,
a que tém sido progressivamente anexadas outras, que foi gradualmente
incorporando e que lhe conferem um papel extremamente importante e
simultaneamente complexo. Além de organizacdes sociais, as escolas sdo
comunidades que partilham valores e que podem também organizar-se
para aprender a ensinar melhor (Guerra, 2001). A escola devera entdo ser
entendida como uma entidade dindmica e especifica, o que resulta das suas
caracteristicas como entidade social, como comunidade e como organi-
zagdo. E porque a escola é um local onde se confrontam vozes, interesses
e opinides diversas, o seu estudo exige a ado¢do de uma analise multifo-
calizada, que permita captar a realidade organizacional, observando-a de
diferentes 4ngulos, com varias lentes, porque a objetividade s6 se consegue
pelas sucessivas triangulagoes de subjetividades.

Procurdamos através de trés abordagens teéricas observar e interpretar
as dindmicas de acdo dos contextos de trabalho em que os professores se
movem. Privilegidmos a perspetiva burocratica, pela sua visdo da escola
como elemento de uma cadeia hierarquica, resultante de um “modelo
organizacional decretado”; a perspetiva das relagdes-humanas, pela rele-
vancia que atribui a participacio dos atores e as suas formas de comunica-
¢d0; a perspetiva neo-institucional, pelo destaque que concede a forca da
tradicio, das rotinas e dos simbolos dentro da instituicio.
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O quadro que se segue propde uma matriz elaborada a partir das varia-
veis selecionadas, relacionando-as com metaforas, palavras e expressdes-
-chave que emergem das racionalidades que elegemos para este estudo. O
objetivo foi apoiar a leitura da agdo dos atores na descoberta dos signifi-
cados que as dindmicas entre as culturas profissionais e a cultura de escola
permitiram desocultar.

Quadro 1. Matriz do referencial tedrico

0As N NEO-
Variaveis BUROCRATICA RELACIONAL INSTITUCIONAL
» Formais « Flexiveis « Debilmente
ESTRUTURAS  ° Hierarquicas art}culald.as
« Simbolicas
« Isomorficas
mrecseme |° Centr'fllizado . CenFrado nos atores e An?biguidaqe
« Autoridade/ » Horizontalidade « Caixote do lixo
TOMADA DE d N Sl Hi ..
DECISAO poder « Negociagao « Hipocrisia
consenso
« Autoritéria « Transformacional o Laissez-faire
LIDERANCA  « Centralizadora « Democratica « Estilo nomotético
« Estilo ideografico
CULTURAS « Individualismo « Colaboragao « Colegialidade
PROFISSIONAIS . Prof. funciondrio
« Organizagiao « Comunidade « Entidade que
formal e o Campo de batalha certifica saberes
ESCOLA normativa « Mimetismo
o Fibrica (imita¢do)
« Uniformizagiao
DESENVOLVI-  « Decretado « Interativo/ « Legitimado por
MENTO » Quantificavel partilhado certificados/diplomas
PROFISSIONAL « Supervisdo
« Eficicia e controlo « Formativa « Hipervalorizagao
AVALIACAO  sobaaparénciada e Regulagdo « Controlo escasso
simulagao « Fuga/simulacro
« Prestagdo « Desenvolvimento o Escassa
REFLEXAO de contas profissional » Dissimulada
formal(izada) « Logica de confianga
« Decretada « Espontanea e Descartada
INOVACAO « Logica de . CooPerada « Resisténcia passiva
Top/Down « Partilha de boas o Faz de conta
E MUDANCA (s ey
praticas « Poder periférico dos
atores
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5. OPCOES METODOLOGICAS

O departamento de linguas de uma escola secundéria numa cidade da
Beira Interior constituiu o “caso” deste estudo. Optou-se por uma abor-
dagem naturalista, essencialmente qualitativa. Elaboraram-se guides para
os instrumentos de registo, tentando adequa-los ao tipo de informagao a
recolher: as percegoes e reflexdes dos professores, da gestio intermédia
e da gestdo de topo sobre as duas variaveis principais: cultura de escola
e culturas profissionais. Procuraram-se respostas para as seguintes ques-
toes de investigagdo: como se organiza a acdo docente dentro do depar-
tamento? Que culturas profissionais prevalecem? Qual o impacto da
cultura de escola na a¢do dos professores? Qual o papel das liderancas
na a¢do docente? Que fatores condicionam processos colaborativos no
departamento/escola?

A estratégia central da investigacdo foi um focus group em que parti-
ciparam oito professores do departamento?. Pretendeu-se promover uma
discussdo aberta sobre os temas em analise, auscultar opinides e induzir
uma reflexdo sobre o trabalho docente, a cultura de escola e o papel das
liderancas. Esta foi a técnica de recolha de dados que melhor captou o
clima do contexto, através da qual se revelaram os comportamentos e os
significados construidos pelos sujeitos. Para complementar a informacéo
recolhida junto dos professores e confrontar os dados obtidos com outras
visoes da realidade estudada foram realizadas trés entrevistas semiestrutu-
radas a elementos do departamento que asseguram as fungoes de lideranga
intermédia. Por ultimo, numa entrevista em painel ouviram-se também
trés elementos da equipa de gestao.

Procuramos, através deste dispositivo, captar os pontos de vista dos
varios atores, construindo para isso categorias comuns que atravessaram
os varios guides, de modo a permitir a triangulagao de dados. O processo
de analise de conteudo (Vala, 2009) processou-se da seguinte forma: lei-
tura dos protocolos, recorte do texto em unidades de analise, inclusdo das
unidades nas respetivas categorias e subcategorias e associagdo das unida-
des de registo aos respetivos indicadores. Recorremos também a analise
documental de atas do departamento, relatdrios da avaliagdo externa (2007
e 2011) e de autoavaliacdo, a consulta de documentos estruturantes da
escola: projeto educativo, projeto curricular, planos de atividades e ainda a
algumas notas de um diario de campo.

3 Para além do focus group, a observagio e a imersdo da agdo e o inerente didrio de bordo foram
recursos fundamentais para coletar e analisar dados.
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Como nos diz Guerra (2002, 2003), “numa escola tudo fala” e “existem
multiplas visdes e interpretagoes da realidade”. A investiga¢do naturalista
ndo procura uma realidade tnica; neste sentido, a atividade do investiga-
dor é uma atividade social, que ndo pode ser neutra. O recurso a triangu-
lacdo permite “depurar os dados, conferir-lhes maior qualidade e valor” e
tem como objetivo a procura da verdade, mas ndo necessariamente uma
verdade tinica. Conscientes de que a dupla condi¢do de observador e par-
ticipante coloca o investigador numa situacéo de equilibrio precario, sen-
timo-nos, por um lado, na obrigacdo de ndo expor demasiado uma area
“secreta” a que nos foi facultado acesso, mas tivemos também a preocupa-
¢do de mostrar fielmente o que os dados revelaram. Assim, este olhar que
nos propusemos langar sobre a escola, sera sempre marcado pela nossa
visdo pessoal porque a realidade nio existe de forma independente do
sujeito, ndo existe sem a experiéncia, o conhecimento, a visio, a media¢do
do sujeito.

6. RESULTADOS

Como se organiza a a¢do docente

A incursio pelas praticas e 16gicas de a¢ao deste departamento teve como
objetivo perceber como se organiza o trabalho docente dentro de quatro
subcategorias: planificagao, realizacio, avaliagao e reflexdo. Constatou-se
que as teias que tecem a a¢do docente sdo claramente marcadas pelos con-
dicionalismos de uma face dupla bem visivel na organizagéo: a burocratica
e a neo-institucional, fazendo lembrar a metafora da organizagdo diptica
cunhada por Licinio Lima (1992) .

A planifica¢do da agdo inscreve-se em rotinas profissionais burocrati-
cas preestabelecidas, com pouco impacto sobre os alunos, descartando os
documentos estruturantes da escola, aos quais os professores ndo reconhe-
cem beneficios para orientar a sua a¢do em termos pedagogicos, confe-
rindo-lhes antes um valor simbolico. Os professores trabalham de forma
isolada, camuflada por um trabalho de subgrupo, inscrito numa légica de
colegialidade for¢ada, que funciona um pouco ao sabor da vontade e dis-
ponibilidade de cada um, num sistema desconexo e debilmente articulado,
tipico da racionalidade neo-institucional. O contexto é também marcado
por uma forte carga burocritica, que tem vindo a intensificar-se, causadora
de sentimentos de asfixia e desgaste, a que os professores ddo repetida-
mente expressao.
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A partilha de materiais é uma realidade em subgrupos delimitados e
parece basear-se mais numa légica relacional, em afinidades e relagoes de
confianga, do que numa légica profissional de coordenagdo pedagodgica de
partilha de recursos. Esta confianca sofreu, segundo alguns professores,
um certo revés com o exacerbar do individualismo que a avaliagdo do
desempenho docente arrastou consigo, deixando marcas visiveis na cul-
tura de escola. No entanto, os professores reconhecem alguma evolu¢io
na organizagao do trabalho de subgrupo nos ultimos anos, assinalando
uma regulagdo positiva da sua a¢do, que permite aferir a progressao no
desenvolvimento do curriculo e uniformizar critérios e instrumentos de
avaliagdo. Por imposi¢ao da gestao de topo, esta necessidade de maior arti-
culagdo inscreve-se numa politica de uniformizagao?, bem desenvolvida e
disciplinada pela gestdo intermédia, que exerce algum controlo sobre os
professores. Este controlo é, no entanto, gerido com a ambiguidade a que
obriga o vinculo com os pares. Segundo a equipa de gestdo, as estruturas
intermédias sabem habilmente dosear a protecio e o controlo dos pro-
fessores, numa logica de discri¢do interna, confianga e boa-fé, tipica das
dinamicas de agdo que caracterizam o lado neo-institucional das organi-
zagoes.

Quando solicitados a refletir sobre a sua agdo, os professores sdo bas-
tante criticos, o que é revelador da sua capacidade de analise dos seus pro-
prios processos e resultados. No entanto, é também visivel a naturalizacdo
de praticas, a resisténcia 8 mudanca, paradoxalmente verbalizada e clara-
mente explicitada: as justificagdes para o insucesso sdo sempre as mesmas;
ndo se propdem solu¢oes inovadoras; depois de muitos anos de servigo
ja ndo ha mais nada para aprender. No departamento a reflexdo sobre
os resultados dos alunos é claramente uma pratica instituida. Contudo,
parece nao produzir alteracdes significativas nas praticas pedagogicas ou
na reconfiguracio da acdo. As estratégias para superar dificuldades sdo
vagas e passam apenas pelo reforco dos apoios educativos. Neste contexto,
é visivel a incapacidade do departamento como estrutura pedagogica na
sustenta¢do da acdo docente e no apoio aos professores que se debatem
com o insucesso, deixando-os carregar sozinhos esse peso, que resulta em
sentimentos de impoténcia e soliddo profissional verbalizados no focus

group.

4 A politica de uniformizacio desenvolve-se em varios planos e palcos: no plano central, as orien-
tagdes curriculares e avaliativas acentuam o seu valor intrinseco; no plano local e nos varios palcos
dos departamentos e grupos, esta orientagdo é replicada também como forma de desresponsabili-
zago face a heterogeneidade discente que exigiria respostas diferenciadas.
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A expressio “plano curricular do Estado” é usada com ironia para
explicar a inconsisténcia das préticas de adequagao ao perfil dos alunos,
supostamente efetuada no plano curricular de turma. Este documento
obedece a um perfil normalizado e foi imposto pela equipa de gestdo de
modo a promover a articulagdo de atividades e a interdisciplinaridade e
prestar contas do trabalho desenvolvido a nivel do conselho de turma. Os
professores nio reconhecem a utilidade deste plano, que veem como mais
um papel a aumentar a carga burocratica, quando se lhes pede que traba-
lhem para os resultados dos exames nacionais.

Confrontados com a imposi¢do de metas ambiciosas, tanto pela tutela,
com o sistema centralizado de exames nacionais, como pela propria equipa
de gestdo, a quem interessa apresentar bons resultados na avaliacdo externa
e nos rankings, os professores confessam que hd uma tendéncia para “infla-
cionar” as notas, que os leva a “aldrabar”, a “baixar a bitola’, a atribuir umas
classificagdes “verdadeiras” e outras “mais ou menos” ou ainda a “mascarar
as notas”. Entre a ordem burocratica da prescri¢ao de resultados para atin-
gir objetivos definidos e a pressdo neo-institucional que obriga a escola a
dar provas da sua eficacia, os professores simulam classificagdes para ndo
serem “incomodados” ou mesmo para salvarem a sua imagem publica.
Temos um exemplo elucidativo da hipocrisia organizada (Brunsson: 2006)
que explica a incongruéncia entre o discurso, a decisao e a agdo. A resistén-
cia a mudanga esta também na base deste jogo do faz-de-conta da avalia-
¢do0. Os professores ndo querem admitir que a escola nao é a mesma, que
é preciso mudar as praticas, as relacdes professor-aluno, a didatica e a ava-
liacdo. Os dados obtidos dizem que os professores ndo querem uma outra
escola — ou, pelo menos, tém dificuldade em ver o sentido ou a necessidade
de uma outra escola, querem sim, a sua velha escola de volta.

A reflexdo sobre a autoavaliacdo de escola deixa transparecer alguma
desconfian¢a na eficicia do processo e denuncia o facto de ndo produzir
mudangas significativas. Os professores referem que as mudangas que “tém
mais a ver com os professores, nomeadamente aquelas que tém que ver
com as hierarquias e com os comandos, foram claramente camufladas”
Esta constatacdo é confirmada pela equipa da IGE, que tem duvidas sobre
a sustentabilidade do processo e aponta como debilidade da escola a ausén-
cia da implementagdo de a¢des de melhoria.

Relativamente a reflexdo sobre a avaliagdo externa, a direcdo admite
alguma surpresa face ao desejo da comunidade educativa de construir uma
imagem publica significativamente positiva da escola, tendo esta vontade
sido traduzida numa melhoria nos resultados escolares alcangados. Esta
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imagem pode ser explicada pelo viés da autorrepresentagdo e pelo que
Brunsson (2006) designa como hipocrisia organizada. De facto, parece ser
dificil comprovar alguns destes resultados, de acordo com os dados que
recolhemos. E também visivel que a equipa de avaliagio externa da IGE
ndo se deixou totalmente convencer por uma certa encenagio da realidade.
A leitura dos relatdrios de avaliacdo externa deixa ver que hd uma auséncia
de respostas adequadas as debilidades identificadas.

As culturas profissionais no departamento

O individualismo ¢é claramente identificado como uma das culturas que
tém expressio no departamento. E possivel identificar vérios tipos de indi-
vidualismo. O constrangido, que por varias razdes empurra os professores
para formas de trabalho solitdrias: o tempo, 0 espago e os niveis de ensino
que lecionam. O estratégico, preferido por alguns professores como prote-
¢d0 ou resisténcia a avaliacdo do desempenho ou a imposi¢des de formas
de trabalho colegiais, que néo sdo reconhecidas pelos professores como
uteis. O eletivo, claramente preferido por alguns professores como forma
de se demarcarem do grupo ou grupos, numa recusa explicita de alinha-
mento com as normas impostas e as regras decretadas, que interpretamos
como uma tentativa de afirmacdo da identidade perdida e da individuali-
dade tinica de cada professor.

A colegialidade compulsiva esta também presente na cultura do departa-
mento e faz parte da nova ordem imposta pela equipa de gestao para articu-
lar e uniformizar procedimentos. Os mecanismos normativos e coercivos
da racionalidade neo-institucional manifestam-se nas imposi¢des relativas
a planificagio, avaliagdo, produgio de atas e guides de reunides, que devem
supostamente regulamentar o trabalho de subgrupo. Recorrendo ao seu
poder periférico (Caria, 2007), os professores recriam estas regras e adap-
tam-nas aos seus contextos, reconhecendo, no entanto, alguns beneficios
da colegialidade.

A colaboragio tem pouca expressdo no departamento e, na nossa pers-
petiva de investigadores participantes, ja teve bastante mais. A intensifica-
¢do do trabalho na escola, a burocracia, a asfixia do tempo e, na perspetiva
de alguns professores, a avaliacdo do desempenho docente sdo fatores que
tém abafado esta cultura. O empréstimo e a partilha de materiais como
forma de atenuar o trabalho de preparacio sdo praticados entre professo-
res com afinidades e formas de trabalhar similares. Contudo, ha a nog¢do
e expressdo de que este trabalho nio é verdadeiramente colaborativo pois
se baseia quando muito na troca e ndo na construgio participada e parti-
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lhada, faltando tempos e espagos de encontro e desenvolvimento profissio-
nal que em tempos ja existiram.

A balcanizagio é visivel no departamento e parece mesmo ser cultivada
por determinados professores ou grupos que se demarcam, o que gera uma
certa frustracdo nas estruturas intermédias, que ndo conseguem discipli-
nar a ordem colegial decretada. Verificou-se que o tamanho do grupo dis-
ciplinar influi nas relagdes de trabalho dos professores e quanto maior é o
grupo maior parece ser a tendéncia para a balcanizacio.

O impacto da cultura organizacional da escola

nas culturas profissionais dos professores

Na sessao de focus group o tom que marcou a sessao foi de critica perma-
nente ao controlo apertado do sistema burocratico centralizador. O mal-
-estar docente vivido na escola é visivel nas subcategorias identificadas na
andlise de contetudo: intensificagdo do trabalho docente; perda de identi-
dade profissional; sentimentos de culpa e de medo. Em suma, o desencanto
de uma profissio que deixou de fazer sentido para quem escolheu ensi-
nar, e para o qual poderemos encontrar explica¢des no transbordamento
(N6voa, 2007), na faléncia das promessas da escola num tempo de incerte-
zas (Candrio, 2008), ou na tirania da transformagdo permanente (Barroso
2005: 176) com um constante apelo 2 mudanga sem uma “coordenagio
integrada nem uma politica global que lhe dé coeréncia” e que se traduz
numa falta de apoio consistente ao trabalho pedagégico, na falta de forma-
¢do profissional adequada aos problemas sentidos pelos professores e num
descartar de responsabilidades do poder central.

Tomando como referéncia a configuragdo burocratica da escola para ler
esta realidade, poderiamos salientar a imagem do “bom” professor que
cumpre as normas e os regulamentos, que procura a todo o custo ir ao
encontro das metas impostas e que muda de praticas e atitudes face a ino-
vac¢do decretada e a filosofia de que “no topo se inova e na base se exe-
cuta” (Formosinho e Machado, 2007), a impessoalidade e a distncia entre
quem decide, a dire¢do, e quem executa, os professores. Por outro lado,
este quadro convoca também a lente neo-institucional. A ineficicia, a des-
conexdo e o desnorte a que os professores ddo expressdo sdo prova das
inconsisténcias dos campos organizacionais a que, com grande esforco, se
vio adaptando, escudando-se na resisténcia passiva, no simulacro, recor-
rendo estrategicamente ao poder de recriar ou mesmo descartar as nor-
mas impostas.
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O papel da lideranga

A mudanga de paradigma na gestdo da escola (Dec.-Lei n.° 75/2008) teve
repercussOes na forma como os professores trabalham. Disciplinou-se o
funcionamento dos subgrupos, uniformizaram-se procedimentos e docu-
mentos e intensificou-se a prestagido de contas. Os professores preenchem
grelhas, estatisticas e relatérios que lhes chegam via mail, pegas novas da
maquina burocratica, que permitem a dire¢do manter um controle aper-
tado sobre quem chega as metas desejadas; como se chega ja ndo é tao
relevante. As relagdes institucionais hierarquicas sdo marcadas pela cen-
tralidade do poder, demarcado pela dire¢do quando assumiu fungdes. Os
professores mostram-se insatisfeitos com a auséncia de poder de decisio,
o défice democritico e a verticalidade das reunides de departamento, cuja
funcido passou a ser transmitir normas. O impacto de um estilo algo téxico
de lideranga (Alves, 2011) na cultura do departamento é contraproducente
e balcaniza, em vez de estimular o envolvimento dos professores. Ainda
assim, as dimensdes humanas dos lideres sdo reconhecidas. A eficacia da
equipa de gestao, apontada pela IGE como um dos pontos fortes da escola,
ndo é contestada, embora se facam criticas pontuais. Reconhece-se o dina-
mismo da equipa. Esta montado o cendrio gerencialista propicio a per-
formatividade onde a cultura individualista e a inseguranga profissional
ganham terreno e a colaboragio perde o pé.

O trabalho colaborativo

A cultura de partilha tem expressao significativa na escola, ndo tanto a nivel
do departamento, mas mais em torno da criacdo de projetos, o que se tra-
duz em trabalho colaborativo espontineo, impulsionado por alguns ntcleos
mais dindmicos; mas ha vozes muito criticas em relagido aos projetos, vistos
por alguns professores como “a montra” da escola para o exterior. Os pro-
fessores reconhecem que o trabalho de projeto ¢ uma tradigdo na escola e
um incentivo & colaboragido; no entanto, com alguma ironia, denunciam o
exagero de projetos que levou a dire¢do a regulamentar a participagdo dos
professores, tentando disciplinar e impor limites na “corrida as evidéncias”.
O tempo (dos professores e dos alunos) é claramente um fator impeditivo da
cultura de colaboragio e temos de lhe dar um significado relevante pela fre-
quéncia com que é evocado, como um bem cada vez mais escasso na vida da
escola. Nas intervengoes do focus group a variavel tempo aparece associada
a asfixia, a descoordenacio, ao formalismo, & burocracia e as relagdes inter-
pares. Outros fatores de inibicdo da colaboragio apontados sdo o desgaste
e a desmotivacdo docente, a avaliacio do desempenho e o individualismo.

42 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 13/2013



Convocamos, para concluir, a imagem do icebergue (Herman,1970)
que mostra um departamento dindmico, com bons resultados, uma
boa imagem institucional, inserido numa escola bem cotada nos ran-
kings nacionais. Mas esta é a fotografia oficial, a ponta do icebergue, a
fachada neo-institucional que esconde a realidade que os professores
sentem e a que se acomodam. A parte submersa mostra uma outra rea-
lidade: um grupo de professores inquietos e desencantados, sujeitos as
pressdes da performatividade, indignados com as mudangas rapidas e
conflituantes introduzidas nos seus contextos de trabalho. As reagdes a
esta nova ordem resultam numa diminui¢do de praticas colaborativas,
num acentuar do individualismo e numa persistente balcanizagdo, agora
porventura intensificada por uma certa competitividade veiculada pelo
gerencialismo da prestagdo de contas e do controlo exercido pelo poder
central, operado, qual correia de transmissdo, pela dire¢do e aceite por
(quase) todos como um “destino” ou uma fatalidade. Os efeitos deste
cendrio tém repercussoes significativas na cultura de escola e na quali-
dade dos servigos prestados.

7. CONCLUSOES

O estudo revela a dificuldade dos professores em conciliar o que conside-
ram ser um ensino de qualidade com um sistema cada vez mais apertado
de prestagdo de contas, de regulagdo e monitorizagdo de resultados. A pres-
sao da performatividade (Lyotard, 1984) leva-os por caminhos que nao
escolheram e pede-lhes que facam concessdes que niao aprovam. Os exa-
mes, 0s testes intermédios, os mnkings, oS gréﬁcos, a avaliagao por pares, as
reunides de subgrupo, a analise publica da estatistica, que expde e nomeia,
sdo as tecnologias desta performatividade, em que a ética do servigo é
substituida pela eficicia da técnica e pela primazia da razio instrumental.
Esta “combinagdo da reforma gerencialista performativa atinge profun-
damente a pratica do ensino e a alma do professor” (Ball, 2005) e, neste
registo, os professores questionam a sua identidade e a sua conduta, numa
dimensdo emocional que problematiza o “eu” profissional, ético e deonto-
légico, em conflito com o “outro” que se lhes pede que sejam e que poe em
causa os seus valores. Ha sinais de que a cultura de escola esta a mudar:
o comprometimento estd a abrandar, o individualismo intensifica-se e as
relacbes de trabalho tendem a desumanizar-se. O reconhecimento de que
algo falhou neste processo é importante: “(...) a mudanca foi muito répida.
A mudanga no ambiente de escola. Eu acho que nds falhamos todos nisso,
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deixamos que ela acontecesse” Se os professores ndo quiserem mudar a
escola, alguém o fara por eles. Mas substituir os professores neste desejo de
mudanga é, em larga medida, desistir da melhoria gradual dos processos
e resultados educativos. Deixar para depois este processo de implicagio e
autorizac¢do pode ser tarde demais. E entdo serd necessario um ainda mais
doloroso processo de reconstrucdo de identidade.

O que podera entdo capacitar os professores e fazé-los querer mudar
uma escola em que se sentem aprisionados? Embora esta questio ndo
tenha sido objeto de estudo, enunciamos algumas hipéteses explorato-
rias que decorem do campo tedrico onde nos movemos e que poderio ser
objeto de pesquisa futura: a criagdo auténoma de tempos e espacos para
experimentar novas solu¢des sem medo de arriscar e falhar, a instituicdo
de um reconhecimento explicito por parte dos pares e das hierarquias, a
divulgagao de praticas inovadoras e uma centraliza¢do na melhoria efetiva
das aprendizagens dos alunos podem ser mecanismos promotores desta
capacitacdo. Se, como se comprova neste estudo, a mudanga eficaz néao
pode ser decretada, confirmando-se a velha tese de Michel Crozier (1979)
de que ndo se pode mudar por decreto, ela tera de partir da escola e nao
pode deixar de envolver e implicar os professores, em processos de recons-
trugdo da identidade docente, na construgido de redes de trabalho coletivo
e em praticas de formac¢io baseadas na partilha e no didlogo profissional
(N6voa, 2009: 8).
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ABSTRACT: Taking as reference four professional cultures, we tried to understand how
teachers work in a department of a public school. We adopted a research methodol-

ogy centered in a case study, in a naturalistic approach of qualitative nature. Providing
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a common space for joint reflection in a focus group, we tried to find out what teach-
ers think about their schools culture and its impact on their work environment. In
order to obtain a multi-focused view of the field studied, we interviewed the head

of department, group leaders and the school’s direction board. Data triangulation
allowed us to confirm information, detect inconsistencies and enhance confidence
in the data collected. We realized that the pressure of performativity is not produc-
ing visible improvement in the quality of teaching processes and learning outcomes.
As individualism and balkanization increase, collaboration and forced collegiality
are (re)construed by teachers in schools, in an attempt to fit in the new educational
backdrops. This puts forward the need for teachers to engage in spontaneous col-
laborative environments in order to boost teacher empowerment and reinforce their

professional identity.

KEYWORDS: professional cultures, school culture, performativity, professional identity,

teacher burnout.
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ciamento de impressdes”, desenvolvido no &mbito do doutoramento em Ciéncias da
Educagio pela Universidade Catélica Portuguesa. A investigagdo teve como objetivo
identificar os impactos da avalia¢do externa e da autoavaliagdo das escolas, tendo
em vista a melhoria das mesmas. Foram escolhidas trés escolas bastante diferentes,
ndo obstante a sua proximidade geografica, nomeadamente no que toca a existén-
cia de equipas de autoavaliacdo e a experiéncia de autoavaliagdo e autorregulagio.
Os resultados da investigagao apontam que os impactos produzidos pela avalia¢do
externa e pela autoavalia¢io se enquadram no plano formal do funcionamento
organizacional, dando expressdo a objetivos que nio se referem, em primeiro lugar,
a melhoria das escolas, mas a necessidade de legitimagéo do statu quo. Quer a
avaliagdo externa, quer a autoavaliacdo ocorridas nestas escolas foram interpretadas
e vividas pelos atores institucionais entrevistados como oportunidades de gerencia-
mento da imagem da escola face as pressdes internas e externas de que as escolas sao
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1. A SITUACAO PROBLEMATICA DA AVALIACAO ESCOLAR

A educagio publica tem sido submetida as mesmas pressdes de account-
ability* (Afonso, 2009) que os restantes setores da administragao publica,
impondo uma percegio social e politica de “crise” na educagdo?, assente
numa retdrica ideolégica de intencionalidade mercantilista. A performance
e a eficicia afiguram-se como a prioridade das politicas publicas de edu-
cagdo (Normand, 2008), ndo tanto para que se garanta um aumento de
qualidade efetiva da educag¢do, mas porque estes indicadores parecem ser a
resposta estratégica necessaria a manutencéo da credibilidade social-insti-
tucional do ensino na perspetiva das politicas publicas de educacio.

A avaliagdo de escolas, quer a avaliacdo externa, quer a autoavaliacio,
apresenta-se como um aspeto desta estratégia politica que por hipdtese
permitiria o alcance dos objetivos centrados na eficicia do investimento
publico em educa¢io (Murillo, 2008; Roman 2011). Se consideramos que
avaliacdo educativa é um direito humano (Murillo e Roman, 2008), isto
tem como consequéncia que a autoavaliagdo seja vista como um instru-
mento fundamental de mudanca e melhoria das escolas (Roman, 2008, in
Murillo e Roman, 2008).

Podem identificar-se diferentes finalidades para a avalia¢do escolar:
acreditagdo, ordenamento, prestacio de contas, tomada de decisdes sobre
incentivos e san¢des e melhoria (Ruiz, 2009: 5), mas tais propdsitos tém
alguma relacdo com a melhoria efetiva das escolas?

Procurando encontrar evidéncias de melhoria produzidas em trés esco-
las a partir dos procedimentos de avaliagdo externa e dos procedimentos de
autoavaliagdo, desenvolvemos um estudo qualitativo-multicaso, triangu-
lando a informacéo através de entrevistas, andlise de documentos e obser-
vagdo naturalista. Fez-se ainda uma abordagem multiparadigmatica, para
assegurar a credibilidade, auditabilidade e confirmabilidade (Mendizabal,
2006) das interpretacdes produzidas e das conclusdes apresentadas, e
conhecer de forma mais profunda a realidade complexa das escolas.

A autoavaliagdo das escolas aparece no contexto de um quadro norma-
tivo que a institui como instrumento decisivo para a organizagdo e gestio
escolar?, tendo em vista o alargamento do regime de avaliagdo e prestacio

* A accountability, significa principalmente prestacdo de contas, mas esta aponta para diferentes
niveis de responsabilidade profissional, organizacional, politica e social, tanto no sentido descen-
dente como ascendente.

> Onde tem importancia fundamental a publicacdo do Relatério Coleman, em 1966 (Coleman et
al., 1966).

3 Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho; Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril; Lei n.° 31/2002,
de 20 de dezembro.
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de contas a todos os servigos publicos e instalar praticas conformes ao
principio ético da transparéncia na administragao publica (Soares, 2008).
No entanto, este discurso aparentemente centrado na descentralizagio, no
aumento da autonomia das escolas e na sua responsabilizagdo pela presta-
¢do do servigo educativo, tem uma outra face, integrando-se no contexto
internacional e das pressdes no sentido de se construirem standards homo-
geneizantes, normalizadores e uniformizadores das aprendizagens (Castro,
2012). Tudo isto contradiz o aparente processo de descentraliza¢io do
poder do Estado, diminuindo o direito a diferen¢a e impedindo a criativi-
dade local. Deste ponto de vista, o Estado exerce ndo apenas um papel nor-
malizador, mas também regulador e avaliador (Cabrito, 2009: 181). Assim,
“ a distancia entre os objetivos e os resultados é uma caracteristica endé-
mica das reformas educativas e a despropor¢ao entre os ideais perseguidos
e os meios que lhes sdo destinados assegura o seu fracasso” (Maroto, 2011:
44), levando-nos a questionar sobre a auténtica finalidade destas alteragoes
normativas e do seu enquadramento politico-ideoldgico, e sobre a coerén-
cia e articulagdo entre as medidas politicas e o alcance dos objetivos que elas
se propdem. Deste modo, definimos as seguintes questdes de investigacio:

1. Qual o impacto da avalia¢io externa nos processos de melhoria das
escolas?

2. Qual o impacto da autoavaliacdo nos processos de melhoria das
escolas?

3. Que relagio existe entre estes dois tipos de avaliacdo no contexto
escolar?

4. Quais os constrangimentos e as oportunidades dos modelos de
autoavalia¢do?

2. AS ESCOLAS ENQUANTO ORGANIZACOES

Recorremos a um quadro multiparadigmaético que permitisse uma aborda-
gem aprofundada do complexo objeto de estudo escolhido. A mobilizagdo
de diferentes elaboragdes tedricas* centrou-se na necessidade de ler a rea-
lidade escolar a partir de diferentes niveis de andlise: inter, intra e meso-
-organizacional (Figura1).

+ Segundo Licinio Lima (2011: 15), “o recurso a pluralidade de modelos tedricos de analise das
organizagdes torna-se imprescindivel para uma compreensao critica da escola como organizagio
educativa e do seu processo de institucionaliza¢io”
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Figura 1. Teorias Organizacionais numa perspetiva multiparadigmatica
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Fonte: Autoria propria.

A Figura 1 permite-nos perceber que as organizacdes escolares tém de
ser vistas segundo pelo menos trés vértices funcionais: o burocratico, o
politico e o anarquico. Cada um deles destaca aspetos essenciais a carac-
terizacao das escolas enquanto objeto de estudo: a dimenséao formal, legal
e normativa; a dimensao conflitual e negocial; a dimensédo fragmentaria e
desarticulada de muitas decisoes e agoes organizacionais.

Dada a complexidade das relagdes que as pessoas estabelecem entre si
no interior das organizagdes escolares, estas organizagdes configuram-se e
pensam-se como sistemas, simultaneamente abertos e fechados, langados
num ambiente repleto de pressdes e de contingéncias as quais é necessa-
rio responder em tempo util sob pena de desagregacio do sistema. Por
outro lado, os atores organizacionais sao simultaneamente atores sociais e
é a partir das expectativas sociais relativamente a escola e a profissdo que
respondem as pressoes internas e externas que sobre eles atuam, interpre-
tando-as ndo apenas individualmente, mas também institucionalmente.

2.1 As organizagdes escolares enquanto instituigdes

As teorias do dmbito neo-institucional concebem as institui¢des sociais
e as sociedades como espacos onde se desenrolam jogos e estratégias de
poder em torno da construgio do sentido coletivo, a partir de diferentes
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problemas (Rocha, 2005). E, por isso, possivel, através delas, mobilizar
categorias e conceitos capazes de interpretarem realidades sociais tdo com-
plexas como as escolas.

A institui¢do ndo é propriamente uma realidade fisica e palpavel, mas
um conjunto de significados apoiados em estruturas, simultaneamente,
simbdlicas e organizativas relativamente resistentes ao longo do tempo
(March e Olsen, 2005). Dai o caracter “ritual e tendencialmente invariante,
permanente e estavel das estruturas institucionalizadas” (Castro, 2012: 54).
Assim, nos dinamismos organizacionais é possivel encontrar “expectativas
de comportamento, sistemas de gratificagdo, mecanismos de articulagao
social, sentidos, identidades (...)” (Martinez Nogueira, 2000: 12).

A Figura 2 apresenta a relagdo entre os diferentes conceitos por nos
mobilizados no quadro teérico do neo-institucionalismo.

Os conceitos de instituicido (Lourau, 1993), estrutura (Giddens, 2000),
habito e legitimagdo simbolica (Berger e Luckmann, 2004) possibilita-
ram a andlise e compreensdo dos dados recolhidos articulando “gestos,
pensamentos e os seus significados simbolicos (...)” percebidos tanto
no aparato formal do “funcionamento escolar” (Castro, 2012), como nas
respostas dos atores entrevistados e na observacido dos espagos fisicos
e do ambiente escolar. Os conceitos de entropia (Taylor, 1981), inércia
(Hannan e Freeman, 1984) e acdo dramaturgica (Goffman, 2004) per-
mitiram uma reflexdo sobre a coexisténcia de processos intercalados

Figura 2. A organizagdo escolar e 0 seu comportamento institucional
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Fonte: Autoria propria.
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de institucionalizagdo (Huntington, 1968; Berger e Luckmann, 2004) e
desinstitucionalizacio’ (Doménech et al., 1999). Finalmente, a leitura de
Oliver (1992) possibilitou: conhecer os antecedentes da desinstituciona-
lizagao (politicos, sociais e funcionais) e os comportamentos estratégicos
das institui¢des sociais (Oliver, 1991); e relacionar tais comportamen-
tos com um conjunto de estratégias organizacionais orientadas para a
redugdo da complexidade (Luhmann, 2009): os isomorfismos coercitivo,
normativo e mimético (Powell e DiMaggio, 1999) e o gerenciamento
de impressdes, com taticas defensivas ou assertivas, diretas ou indiretas
(Mohamed et al., 1999).

Compreendemos, por isso, que o esforgo estratégico das escolas, inclu-
sive a organizagdo da hipocrisia (Brunsson, 2006), no sentido de resistir as
pressdes internas e externas, se derrame nas problematicas da reputagio
institucional (Lasbeck, 2007) e da construcéo e reconstrucgdo da identidade
organizacional® (Caldas e Wood, 1997).

Os conceitos utilizados tornaram possivel a emergéncia das seguin-
tes categorias interpretativas: Credibilidade, Legitimacio, Irrelevéncia,
Necessidade, Uniformizagdo, Operacionaliza¢io e Autoconhecimento.

Apercebemo-nos de que a autoavaliacdo bem como outras formalidades
institucionais se ligavam sempre a preocupa¢do com o gerenciamento de
impressoes e ao conjunto de rituais (Meyer e Rowan, 1999) de legitimagéo
institucional e organizacional, articulados num jogo de for¢as antagénicas,
que era for¢oso compreender.

3. AVALIACAO E QUALIDADE DAS ESCOLAS

Um dos impactos do mercado global foi a introdugao do conceito de quali-
dade no debate sobre a educagio. Nesse contexto, a avaliagdo institucional
é entendida como uma ferramenta de garantia politica e publica da melho-
ria continua da qualidade.

5 Desinstitucionalizagdo é o conceito “que permite a rutura dos consensos no contexto social
relativamente ao sentido atribuido a determinados papéis, organizagdes e instituigoes” (Castro,
2012: 62).

¢ Conceito associado a perce¢do que os individuos ou as organizagdes possuem relativamente a
si mesmos. E um conceito que tende a prevalecer nos mapas mentais dos individuos enquanto
membros das organizagdes. A destrui¢do ou desarticulagdo do mesmo pode conduzir a pro-
cessos lentos de desinstitucionalizagdo, associados & manifestagdo da incompeténcia organi-
zacional (Ott e Shafritz, 1994) para se adaptar e resistir num contexto adverso, exigente ou
complexo.
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A eficacia: indicador de qualidade educativa

A ESI’ desenvolveu um conjunto de investigagdes no sentido de aproveitar
o trabalho realizado pelos investigadores que se dedicaram a anadlise da
eficacia escolar e aquele que foi desenvolvido pelos investigadores ligados
ao movimento da melhoria das escolas. A partir desses trabalhos podem
apontar-se alguns principios e agdes potenciadores da eficacia escolar

(Quadro 1).

Quadro 1. Principios e a¢des potenciadores da eficacia escolar

PRINCIPIOS ACOES POTENCIADORAS DE EFICACIA
. « Firmeza e decisdo
Lideranga . .
. o Perspetiva participada
profissional

« Primazia do profissional

o Unidade de decisdo ou propdsitos

Visdo e metas oA "
« Consisténcia das praticas

artilhadas e ~
P « Colegialidade e colaboragio
Ambiente de o Atmosfera ordenada
aprendizagem « Ambiente de trabalho atrativo
Concentragdo » Maximizagdo do tempo de aprendizagem
no ensino e na « Enfase no dominio académico
aprendizagem « Foco nas conquistas
« Organizagao eficiente
Ensino com « Clareza de propositos
propdsito « Li¢oes estruturadas
« Praticas ajustaveis
. o Altas expectativas relativamente a tudo
Expectativas et :
» Comunicagao dessas expectativas
elevadas

 Promoc¢ao de mudangas intelectuais

« Disciplina clara e efetiva, obtida pelo sentido de
Reforgo positivo pertenca e participagdo
o Feedback direto e positivo

Monitorizagio » Acompanhamento do desempenho dos alunos
dos progressos o Avaliagdo do desempenho da escola

7 Effective School Improvement.
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Direitos e « Elevar a autoestima dos alunos

responsabilidades « Dar aos alunos posi¢des de responsabilidade
dos alunos « Controlar o préprio trabalho
Parceria o Envolvimento parental

casa-escola

Organizagdo « Escola baseada no desenvolvimento do staff
aprendente

Fonte: Sammons, P; Hillman, J.; Mortimore, P, 1995.

Murillo (2007: 41-42) identificou alguns fatores que interferem na qua-
lidade das escolas: antropoldgico-éticos, socioprofissionais, culturais,
politicos e administrativos, mostrando a complexidade e ambiguidade do
conceito de “qualidade” quando aplicado ao campo da educagdo. Deste
modo, a avaliacdo de escolas tem de levar em conta diversas componen-
tes: contexto sociocultural e axioldgico, fins gerais da educacio, metas
da educagao, metas institucionais, objetivos do ensino, processos, meios
didaticos e organizacionais e resultados mediatos e imediatos (Rodriguéz,
2011: 27).

Segundo Coronel (2007), alcanga-se a qualificacdo das escolas mediante
as seguintes estratégias de desenvolvimento organizacional:

1) Determinacio dos fins, da identidade, do crescimento e revitalizacdo
da organizacio;

2) Satisfagdo e desenvolvimento humano dos atores organizacionais;

3) Eficiéncia organizacional.

O mesmo autor definiu diferentes etapas do processo de qualificacio
das escolas: 1) Preparacio, 2) desenvolvimento e 3) institucionalizagéo.
A ultima etapa é aquela em que existe continuidade e estabilizagdo dos
processos de desenvolvimento, indicando que a organizagio escolar esta
num processo continuo de qualificagdo. Estas etapas, aplicadas aos pro-
cedimentos de autoavaliacdo, permitiram elaborar um quadro com os
diferentes estadios de implementa¢do dos mecanismos de autoavaliagdo

(Quadro 2):
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Quadro 2. Estadios de desenvolvimento da implementagao
de procedimentos de autoavaliagdo nas escolas

ETAPAS ESTADIOS
Estddio o
Preparacao

Estddio 1
Estddio 2

Desenvolvimento
Estddio 3
Estddio 4

Institucionalizagao
Estddio 5

Fonte: Autoria propria.

INDICADORES
Nao existem procedimentos de autoavaliagao.

Existem esporadicamente procedimentos
de autoavaliacdo, sem consisténcia nem
sistematicidade.

Iniciam-se procedimentos de autoavaliagdo
com modelos certificados, mas ndo se chega a
produzir um relatério de avaliacdo em tempo
util.

Estao implementados procedimentos de
autoavaliacdo de forma continua nos ultimos
trés anos, mas os seus resultados nao tém
impacto significativo na comunidade escolar.

Estdo implementados procedimentos de
autovaliacdo hd mais de trés anos, e os seus
impactos estdo identificados por alguns
membros da comunidade escolar.

Estdo implementados procedimentos de
autovaliagdo hd mais de trés anos, e os seus
impactos sao identificados por qualquer
membro da comunidade escolar.

3.2 Avaliacdo de escolas: porqué e para qué?
O conceito de avaliagdo é tao complexo e polissémico quanto o conceito de

qualidade. O seu significado varia em fun¢do do contexto, do avaliador e

das intencionalidades que dio origem a implementacio de metodologias e

instrumentos de avaliagdo. Assim, uma teoria da avaliacdo “deve ser tanto

uma teoria da interagdo politica, como uma teoria do modo de construir o

conhecimento” (Poggi, 2008: 41).

Utilizando as diferentes defini¢cdes de avaliacdo recolhidas por Moya
(1998), podemos afirmar que a avaliagio é

« ~ ~ . . ey 7 .
uma comparagio; que a comparagdo implica critérios, normas e refe-

renciais; que deve ser sistemdtica; que tem um cardter instrumental ao

servico do controle e da predigdo; que se pode realizar com o recurso a
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diferentes fontes de informagio; que a selegdo das fontes de informagdo
altera os resultados, nomeadamente pelos dados que sio recolhidos; que
é um processo interpretativo sobre dados e informacoes recolhidos e nio
sobre a realidade em si; que é uma tentativa de compreensio de um con-
texto complexo” (Castro, 2012: 110).

Considerando-se a possibilidade de uma articulagido entre diversos
paradigmas avaliativos (Ruiz, 1999), algumas caracteristicas devem poder
encontrar-se nos processos de avaliagdo: Integralidade e Compreensivi-
dade; Cientificidade; Referencialidade; Continuidade; Cooperatividade;
Relatividade.

A avaliacdo deve, por isso, cumprir certos requisitos (Murillo e Roman,
2008: 2-3): ser tecnicamente irrepreensivel (validade, fiabilidade, utilidade
e credibilidade); direcionar-se para a melhoria; contribuir para a reflexdo;
ser positiva e ndo repressora; ser equitativa e justa; ser adequadamente
comunicada. Nesta perspetiva, o modelo CIPP (Context, Input, Process
and Product) proposto por Stufflebeam e Shinkfield (1995), cuja checklist
da segunda edigao se encontra online®, aponta os 4mbitos a abranger pelos
processos de avaliacdo — o Contexto, as Entradas, o Processo e o Produto
- eainda aponta para se ter em conta, os Acordos Contratuais, a Avaliacio
do Impacto, a Avaliagdo da Eficicia, a Sustentabilidade da Avaliagdo, a
Transferibilidade da Avaliagdo e a Meta-avaliacdo, pressupondo uma enti-
dade independente para a realizacdo da avaliacdo interna dos estabeleci-
mentos escolares.

Esta checklist possui pontos comuns com os standards propostos pelo
Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (JCSEE), da AEA
(American Evaluation Association), que aponta cinco padrdes de quali-
dade da avaliagdo: Utilidade, Exequibilidade, Propriedade/Legitimidade,
Exatiddo e Meta-avaliacdo. Estes padroes exprimem a urgéncia de uma
andlise sobre a utilizagdo da avaliacio, ja que “o uso dos resultados da ava-
liagao é um dos supostos chave em que se baseia todo o exercicio de uma
avaliacdo” (Horton ef al., 2008: 128). No entanto, o que tem resultado da
andlise sobre a utilizacdo da avaliacio é que, paradoxalmente, “o uso direto
dos resultados da avaliacdo no design e gestao de uma politica é a exce¢do
e ndo a regra’ (Horton et al., 2008: 128), revelando que a avaliagdo res-
ponde a outro tipo de necessidades que nio aquelas apontadas pela ret6-
rica institucional.

8 Cf. http://www.wmich.edu/evalctr/archive_checklists/cippchecklist_maroy.pdf .
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Define-se como avaliacdo externa aquela que é conduzida por agen-
tes externos a escola e autoavaliacio como a modalidade de avaliacio
interna que é realizada por agentes pertencentes a escola avaliada (Alaiz
et al., 2003). Podem destacar-se como entidades que conduzem avaliagdo
externa a IGEC (Inspe¢do-Geral da Educagdo e Ciéncia) e o Programa
AVES (Avaliac¢do do Ensino Secundario).

Todas as escolas objeto da nossa investigagdo foram avaliadas pela
IGEC (a escola A em 2006-2007; a escola B em 2008-2009 e a escola C
em 2009-2010). Estas escolas obtiveram, respetivamente, Bom, Suficiente
e Bom no dominio referente a Capacidade de Autorregulacido e Melhoria
da Escola. Quisemos saber qual o impacto dessa a¢do na melhoria dessas
escolas.

No Decreto-lei n.° 137/2012, de 2 de julho, o relatério de autoavaliagdo
¢ apresentado como instrumento de gestao e definido como “documento
que procede a identificagdo do grau de concretizagio dos objetivos fixados
no projeto educativo’, avaliando as atividades realizadas pelas escolas, bem
como a sua organizag¢do e gestdo, “designadamente no que diz respeito aos
resultados escolares e a prestacdo do servico educativo” (art.° 9.°, n.° 2 ¢)).
O mesmo decreto refere que os instrumentos de gestao devem obedecer
“a uma logica de integragio e de articulacdo, tendo em vista a coeréncia, a
eficicia e a qualidade do servico prestado” (art.° 9.° — A, n.° 1). As expecta-
tivas normativas face ao relatério de autoavalia¢do sdo claras, mas é neces-
sario saber se estas expectativas se concretizam na autoavaliagdo que as
escolas investigadas produzem.

Para a elaboragio do seu relatério de autoavaliagdo, as escolas que estu-
ddmos utilizaram um modelo certificado internacionalmente, o modelo
CAP?, ou uma adaptacdo do mesmo, o modelo QUALIS (Qualidade e
Sucesso Educativo-Acores), a fim de garantir a credibilidade da sua ima-
gem externa e interna.

No entanto, da nossa investigagdo resultou a conclusio de que estes
modelos, dada a sua complexidade e as inimeras exigéncias técnicas ine-
rentes a sua aplica¢do, ndo permitem as escolas atingir o objetivo de uma
autoavalia¢do eficaz em tempo ttil, devido também ao seu aparato buro-
cratico. Deste modo, a utilizagio destes modelos parece néo coincidir com
o objetivo da melhoria, mas sim dar resposta a outra intencionalidade: a de
legitimagao do statu quo.

o http://www.caf.dgaep.gov.pt/. Neste momento, existe também a CAF-Educagéo, na pagina http://
www.caf.dgaep.gov.pt/media/ CAF_Educacao.pdf .
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4. ENQUADRAMENTO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO
A escolha do método de investigacdo esteve intimamente ligada as questoes
de investigacdo. Implicando uma abordagem de tipo qualitativo, as ques-
toes de investigacdo visaram intencionalidades diferentes e complemen-
tares: exploratdria, descritiva e explanatdria (Yin, 2004). A estratégia de
investigacao que se afigurou mais adequada foi o estudo de caso multiplo
(Yin, 2004; Godoy, 1995; Neyman e Quaranta, 2006) ou de casos coletivos
(Stake, 2009), uma vez que permite um conhecimento mais abrangente e
mais profundo da complexidade da realidade estudada. Este tipo de inves-
tigacio possibilita a replicacdo da andlise do fenémeno em mais do que
um contexto, tornando vidveis compara¢oes entre resultados, de modo a
encontrar semelhangas e contrastes, tornando mais robustos os resultados
obtidos e mais completa a leitura do fendmeno (Yin, 2004).
Definiram-se as seguintes técnicas de recolha de dados:

o Entrevistas focalizadas, com enfoque semidirigido, ndo diretivas,
amplas, profundas e respeitando o contexto pessoal (Valles, 2009: 21).
O facto de serem entrevistas semiestruturadas, com perguntas abertas,
permitiu enriquecer o contetido e o significado da informagéo reco-
lhida. Na sua maioria, as entrevistas foram individuais e realizadas
nos espagos escolares; algumas foram no formato focus group (as dos
alunos, a de um grupo de funcionarios e de uma equipa de autoava-
liacdo, nestes dois ultimos casos, a pedido dos entrevistados) (Cohen e
Manion, 1990). Foram realizadas trinta entrevistas, dez em cada escola,
tendo sido ouvidos o Diretor (1), o Presidente do Conselho Geral (1),
Membros da equipa de autoavaliagdo (1), professores (3), alunos (1),
encarregados de educagio (1), assistentes técnicos (1), assistentes ope-
racionais (1). A finalidade das entrevistas foi: recolher informacdo
sobre as caracteristicas pessoais e/ou profissionais do entrevistado e a
sua percecdo relativamente a escola e ao ambiente escolar, e encontrar
resposta para as questdes de investigacdo (Castro, 2012). Estas entre-
vistas foram gravadas e transcritas;

o Recolha de documentos: Projeto Educativo, Relatério de Avaliacido
Externa e Atas do Conselho Pedagdgico das trés escolas;

 Observacgio direta e ndo participante de espagos e comportamentos.

A interpretacio dos dados recolhidos fez-se através da analise do con-
teido manifesto nas entrevistas e documentos (Bardin, 2009). Pela ana-

lise de conteudo foi possivel estabelecer uma teia de relagdes significativas
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entre categorias, subcategorias e questdes de investigagdo. A partir do
estudo da frequéncia de respostas obtidas foram elaborados quadros e gra-
ficos comparativos. Partindo da andlise documental, construiram-se regis-
tos de ocorréncias e de frequéncia, e do registo das observagdes surgiram
as notas de campo, entre outros instrumentos.

Tanto a diversidade de dados recolhidos quanto as diferentes técnicas
empregues garantiram a triangulagdo da informacéo e da interpretagio.

5. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

A interpretacdo dos dados permitiu-nos agucar a percecdo da complexi-
dade das escolas enquanto organizagdes simultaneamente articuladas e
desarticuladas. Ressaltam-se aqui os principais resultados.

a) Quanto ao Projeto Educativo, este parece ser um instrumento com
pouco impacto no quotidiano escolar, do ponto de vista quer pedagdgico,
quer organizacional. Néo foi evidente a articula¢do entre o Projeto Educativo
e o Plano Anual de Atividades nas atas de Conselho Pedagdgico. Pelo contra-
rio, a referéncia ao Projeto Educativo em Conselho Pedagdgico ocorre ape-
nas no inicio do ano letivo. Os processos de construgio deste instrumento
de gestdao sio marcadamente formais e burocraticos e, portanto, imbuidos
de inércia e lentiddo. Assim, o PEE aparece como um instrumento mera-
mente técnico e formal, elaborado por um grupo de professores, nao envol-
vendo ativamente outros membros da comunidade escolar e parecendo que
estes outros membros também nao estdo muito interessados em envolver-
-se. Deste modo, o Projeto Educativo nio se constitui como um auténtico
instrumento de gestdo e cumpre apenas o papel estratégico de fazer o geren-
ciamento de impressdes para a comunidade envolvente. Quanto a estrutura
dos Projetos Educativos analisados, esta apresentava uma débil ou inexis-
tente articulacdo entre valores, objetivos e estratégias definidas, a0 mesmo
tempo que era portadora de titicas assertivas diretas (escola A) - insinuagdo
e promogao organizacional; defensivas indiretas (escola B) - incapacitagdo
organizacional; assertivas indiretas (escola C) — ostentagio (Mohamed et
al., 1999). Estes resultados permitiram-nos concluir que quanto maior a
vulnerabilidade sentida pela escola, maior a necessidade de fundamentar e
de legitimar as suas praticas (Berger e Luckmann, 2004); ao menor grau de
institucionaliza¢do correspondia uma maior utilizagdo de taticas defensivas,
e ao maior o grau de institucionalizagdo correspondia a maior tendéncia
para utilizar taticas assertivas.
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b) Relativamente ao Conselho Pedagdgico, foram analisadas 55 atas, de
dois anos letivos consecutivos, tornando-se possivel triangular o registo dos
eventos em Conselho Pedagogico com as teorias explicativas utilizadas para
a interpretagdo das entrevistas. Partindo da andlise do funcionamento do
Conselho Pedagdgico, construiram-se as seguintes categorias: monitoriza-
¢do, formalizacio (Teoria Burocratica), conflito (Teoria Politica), uniformi-
zagdo e legitimagio (Teoria Neo-institucional).

As alteragdes no funcionamento do 6rgéo a partir do Decreto-lei n.°
75/2008, de 22 de abril, reduziram a sua representatividade e o seu poder
de supervisio da avaliacio do desempenho docente e aumentaram as suas
fungdes de controle e monitorizagio (especialmente o isomorfismo coerci-
tivo). Estas alteracoes vieram acentuar o caracter ritual do funcionamento
do drgdo, cuja missdo é vivenciada como agdo de legitimagdo/credibili-
zagao das praticas organizacionais, dando cumprimento aos normativos
legais impostos.

Nas atas do Conselho Pedagdgico estd patente a dificil articulacio e
coordenacio das atividades institucionais e, a0 mesmo tempo, o aumento
da formalizacéo, uniformizagao, tecnicizacio, especializagiao e homogenei-
zagdo procedimentais (isomorfismo normativo), devido as pressdes exter-
nas. O incremento das pressdes externas e internas indica uma redugio
da coesdo interna dos atores organizacionais e o aumento da competi¢io
e da fragmentagdo da estrutura relacional humana (conflito). Tal contexto
dificulta ou impede a constru¢do e manutengdo da identidade organiza-
cional (Caldas e Wood, 1995). Este fendmeno pode indicar quer processos
de desinstitucionalizacdo (morte ou rutura do sistema) (Domenech et al.,
1999), quer o esforco de institucionaliza¢do (resisténcia a dissolugdo do
sistema).

¢) Afigurou-se importante, no decurso da andlise de resultados, dar
conhecimento da informagdo que tinhamos recolhido nas entrevistas sobre
o modo como as pessoas se sentiam dentro da escola. Os atores sublinha-
ram com grande énfase o aspeto relacional. Criamos, entdo, o conceito de
ecossistema relacional™. Este conceito permitiu considerar o clima organi-
zacional como “ambiente total” (Silva e Martin Bris, 2002: 25) e organizar

> Foi definido como ecossistema relacional “o conjunto das relagdes e interagdes entre os indi-
viduos de uma organizagiao bem como as percegdes individuais dos atores face a essas rela-
¢Oes interpessoais e institucionais, sejam elas direcionadas para o interior ou para o exterior da
escola” (Castro, 2012: 196), procurando articular este conceito com o de clima organizacional
(Keller e Aguiar, s.d.: 95).
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os dados a partir das pressdes internas e externas sentidas pelas pessoas nas
escolas, dando origem ao Quadro 3. Identificimos trés &mbitos dessas pres-
soes: politicas, sociais e instrumentais, com apoio da teoria ja desenvolvida
por Machado-da-Silva e Graeff (2008). Apercebemo-nos de que, do ponto
de vista externo, os atores parecem sentir um impacto mais forte das pres-
sOes sociais, a0 mesmo tempo que sdo unanimes em identificar qual a prin-
cipal fonte de pressdo politica externa: os documentos normativos, apon-
tando a intervencao legislativa do Ministério da Educagdo como elemento
perturbador. Do ponto de vista interno, os atores manifestam um aumento
substancial do conjunto das pressoes politicas, revelando o caracter eminen-
temente politico das relagdes humanas na escola, a0 mesmo tempo que se
ressentem das pressoes sociais, que continuam a ter muita importancia nas
relagbes entre as pessoas no interior das organizagdes escolares.

A caracterizacio do ambiente relacional permite, de algum modo,
compreender, quer os fendmenos de desinstitucionaliza¢io e desarticu-
lagdo, quer os esfor¢os organizacionais no sentido de manter a legitimi-
dade e a credibilidade estrutural, funcional e simbdlica das escolas estu-
dadas, lutando, assim, contra o desmoronamento identitario da “escola”
enquanto institui¢do. Um dos atores afirma: “Gosto de estar aqui na escola.
Ultimamente, j& ndo tanto. Acho que a escola ja perdeu o encanto” (Castro,
2012: 203).

Quadro 3. Pressoes do ecossistema relacional das escolas

PRESSOES ESCOLA A ESCOLA B ESCOLA C
Politicas Politicas Politicas
« Alteragoes « Alteragoes o Alteragoes
normativas normativas normativas
Sociais Sociais Sociais
= « Presenca de atores « Distanciamento ¢ Distanciamento
§ *E externos dos pais/ dos pais/
§=2 o Descredibilizagdo  encarregados de encarregados de
] § da classe docente educagio educacio
.§ ) « Desinteresse social ~ « Confusdo o Descredibilizagio
2 § pela aprendizagem o Animosidade da classe docente
SR o Alunos « Conflitos « Confusio
~ desmotivados o Instabilidade
Instrumentais Instrumentais Instrumentais
o Cultura de o Aumento da o Aumento da
prestagdo de contas  violéncia escolar burocracia
o Incerteza o Incerteza
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Pressoes Internas
(dominio organizacional)

Politicas
« Transigéo politica
« Concentragao de
poderes no diretor
« Lideranga centrada
na tarefa
« Luta e jogos de
poder
« Atritos, antipatia,
“bocas”
« Aliangas, disputas,
marcagao do
territorio

Sociais
« Dificuldades de
comunicagdo
« Falta de
cooperagao
« Desarticulacio
« Degradagao do
sentido de pertenca
« Dificuldade em
trabalhar em equipa
« Individualismo
« Isolamento

Instrumentais
« Aumento da
burocracia

Politicas
« Transigéo politica
« Receio de conflitos
« Lutas e resisténcias
« Historia de ma
gestao

Sociais
» Limitagoes
no espirito de
colaboragao e
partilha
« Dificuldades de
adaptacao
« Dificuldade em
trabalhar em equipa
« Individualismo
« Isolamento

Instrumentais
« Aumento da
burocracia

Fonte: Adaptado de Machado-da-Silva e Graeff, 2008.
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Politicas
o Deficit de
participagdo
« Excesso de
trabalho nao
reconhecido
» Motivagdes
pessoais
« Lutas e jogos de
poder
« Conflitos
» Pessoas mais
competitivas
« Competi¢ao pouco
saudavel

Sociais
« Mal-estar
« Revolta
« Degradacgao
das relagoes
interpessoais
o Pessoas mais
reativas
« Desmotivacao
o Desinteresse
o Alheamento
« Dificuldade
de construir a
propria identidade
funcional dentro da
organizagao
« Dificuldade de
trabalhar em grupo
« Fraca cultura de
partilha
« Infelicidade/
tristeza

Instrumentais
« Aumento da
burocracia
o Autoavaliacdo
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d) Quanto a primeira questio de investigacido (impacto da avalia-
¢do externa na melhoria das escolas), as respostas foram agrupadas nas
seguintes categorias: imposi¢io, penalizagdo, formaliza¢do, monitoriza-
¢d0, uniformiza¢io, comparagio, parcialidade, irrelevancia, credibilidade.
O Quadro 4 resume e organiza as respostas encontradas em fungido das
estratégias institucionais que lhes correspondem. Verificou-se que mui-
tos dos atores institucionais, nomeadamente, encarregados de educagio
e alunos, ndo deram conta ou ja ndo se lembravam da ocorréncia de uma
avaliacdo externa da escola; e que as perce¢des sobre a avaliacdo externa
continuam a ser predominantemente negativas. O caracter cerimonial e
ritual da avalia¢do externa desencadeado pelos atores institucionais inter-
nos (liderangas de topo e professores) e externos (avaliadores da IGEC)
permite entender os procedimentos de avaliagdo externa como uma
imposi¢do e uma obrigac¢do, mais do que como uma ajuda a melhoria das
escolas. Alguns atores afirmam que os inspetores ja se dirigiram para a
escola com uma ideia feita. Por outro lado, o plano de melhoria elabo-
rado a partir do relatério de avaliacdo externa néo teve consisténcia para
garantir a melhoria efetiva. Este documento serviu apenas para fazer o
gerenciamento da imagem, ja que parece ndo ter sido concretizado em
qualquer das escolas observadas.

Quadro 4. Estratégias institucionais e categorias de analise na Questio 1

ESTRATEGIAS X
CATEGORIAS INSTITUCIONAIS EXPLICITACAO
Relacionam-se com a

o Imposigdo o Isomorfismo Coercitivo necessidade de conformi-

o Penalizagio dade legal e exprimem os
impactos externos sobre o
funcionamento interno.

o Formalizagdo « Isomorfismo Normativo Relacionam-se com

o Monitorizagdo o Estratégias de Concorddncia, a necessidade de

o Uniformizagdo  Compromisso, Evitamento e generalizagao de préticas

Oposigdo e homegeneizagao das
estruturas funcionais
e procedimentais
(hierarquicas e relacionais).
o Comparagdo o Isomorfismo Mimético Relacionam-se com a busca
o Parcialidade o Tdticas de Gerenciamento de  de legitimagdo e refor¢o do
Impressoes controle simbolico sobre a
o Estratégias de Evitamento identidade organizacional.
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o Irrelevdncia o Estratégias de Compromisso, ~ Relacionam-se com as

Evitamento e Oposicdo expressoes de resisténcia
« Tdticas de Gerenciamento de  interna s pressoes externas.
Impressoes

« Credibilidade « Tdticas de Gerenciamento de ~ Relacionam-se com um
Impressoes tipo de comportamento
o Estratégia de Compromisso estratégico que visa a

protecao e o refor¢o da
imagem publica da organi-
zagdo escolar.

Fontes: Oliver, 1991; Mohamed et al., 1999; Powel e DiMaggio, 1999.

As fontes indicadas no Quadro 4 permitem entender o processo de trian-
gulacio na analise dos dados recolhidos. As categorias, ligadas as teorias
explicativas selecionadas (burocratica, politica e neo-institucional), foram
posteriormente reorganizadas em fun¢io das estratégias institucionais, de
acordo com abordagens desenvolvidas no seio das teorias neo-institucio-
nais. Assim, consideramos como “estratégias institucionais” todas as res-
postas que, enquadradas nas categorias, indicavam um posicionamento
claro dos atores organizacionais relativamente ao significado produzido
acerca da escola, quer a partir das respostas dadas, quer a partir de com-
portamentos descritos pelos proprios. Mobilizamos trés teorias sobre con-
ceito de “estratégias institucionais”, pois a complexidade do objeto néo
se conseguia explicar apenas a partir de uma tnica teoria. Sendo assim,
encontramos mais do que uma intencionalidade na maioria das respos-
tas obtidas. Por um lado, destacam-se o conceito de isomorfismo e os
seus diferentes tipos, desenvolvidos por Powel e DiMaggio (1999); por
outro lado o conceito de respostas estratégicas desenvolvido por Oliver
(1991), mostrando a graduagido possivel dos posicionamentos dos atores
(e das organizagdes como um todo) face a interpretagdo que fazem quer
da situacdo interna, quer da situagdo externa das organiza¢des em causa;
e finalmente, o conceito de gerenciamento de impressoes, desenvolvido
por diversos autores (Mohamed et al., 1999) e que aponta para diferentes
taticas organizacionais que resultam de uma leitura das contingéncias do
contexto organizacional, mas também de uma intencionalidade comuni-
cativa face ao ambiente externo. O Quadro 5 permite ver as fung¢des dessas
estratégias nas diferentes escolas observadas.
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Quadro 5. Estratégias Institucionais face a Avaliagao Externa

CATEGORIAS

Imposicao
Penalizag¢ao

Formalizacao
Monitoriza¢ao
Uniformizagao

Comparagdo
Parcialidade

Irrelevancia

ESCOLA A

Isomorfismo
coercitivo

o Isomorfismo
normativo

o Tdtica assertiva
direta (promogdo
organizacional)

« Estratégia

de evitamento
(escape)

o Tdtica assertiva
direta (insinuagio)

o Isomorfismo
mimético

o Tdtica assertiva
direta (insinuagio)
« Estratégia

de evitamento
(amortecimento)

o Tdtica defensiva
indireta
(depreciagdo)

« Estratégia

de oposigdo
(desconhecimento)
o Estratégia de
oposicio(-desafio)
« Estratégia

de evitamento
(amortecimento)

o Estratégia de
oposigio (ataque)

ESCOLA B

Isomorfismo
coercitivo

o Isomorfismo
normativo

o Tdtica assertiva
direta (promogdo
organizacional)

o Tdtica assertiva
direta (stiplica)

o Estratégia de
concordancia
(conformidade)

o Estratégia de
compromisso
(balanceamento)

o Isomorfismo
mimeético

o Estratégia

de oposigdo
(desconhecimento)
« Estratégia de
compromisso
(balanceamento)

« Estratégia de
evitamento (escape)
o Estratégia

de evitamento
(amortecimento)
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ESCOLA C

Isomorfismo
coercitivo

o Isomorfismo
normativo

o Tdtica assertiva
direta (promogdo
organizacional)

o Estratégia de
oposigdo-desafio

o Isomorfismo
mimético

o Tdtica defensiva
indireta
(depreciagio)

« Estratégia

de oposigdo
(desconhecimento)
« Estratégia de
oposicio (desafio)
« Tdtica defensiva
indireta
(estimulagdo)

« Tdtica defensiva
indireta
(depreciagio)
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2 « Tatica assertiva « Tdtica defensiva o Titica
& direta (insinuagdo)  direta (explicagdes) defensiva direta
g o Estratégia de (explicagoes)
$§ compromisso
S (balanceamento)
” o Tética defensiva o Estratégia de o Estratégia de
S-S < indireta concorddncia oposigdo (ataque)
% 2 E (estimulagio) (conformidade) « Tética defensiva
U . .
23 indireta
.§ s = (depreciagio)
& O 'S
8% 8
@ e
=R
2 2 =
g2 s
o &
)

Fontes: Oliver, 1991; Mohamed et al., 1999; Powel e DiMaggio, 1999.

Um dos impactos importantes referidos nas entrevistas é a garantia ins-
titucional de que a escola tem qualidade, explicitada por um olhar externo.
Este olhar externo parece, assim, ter a intengao de legitimar o statu quo e
ndo tanto avaliar e/ou melhorar efetivamente a escola. A agdo inspetiva ndo
é, portanto, experimentada ou interpretada pela maioria dos atores como
uma ag¢do promotora de melhoria. Outro dos impactos referenciado nas
entrevistas é a introdu¢io da autoavaliagdo nos procedimentos internos
das escolas, mas este conjunto de procedimentos parece néo ser outra coisa
sendo mais uma formalidade a acrescentar a tantas outras que as escolas
ja tém, conduzindo a produgio de novos documentos e instrumentos de
gestdo que, na pratica, ndo exercem qualquer influéncia na melhoria do
funcionamento das escolas ou da qualidade do ensino, como se podera ver
nas respostas obtidas a segunda questdo de investigacdo. Um outro aspeto
destacado pelas liderangas foi que a avaliagdo externa possibilitou as esco-
las fazerem a comparagdo com outras escolas. Mas este é mais um indica-
dor da preocupagio das escolas com a sua credibilizagdo institucional e
publica. A preocupacgdo com a imagem e a tentativa de diminuir os impac-
tos negativos do relatério de avaliagdo externa estdo patentes na categoria
Irrelevancia, que cumpre diversas finalidades, sendo uma delas a resistén-
cia e defesa e outra a redu¢do da complexidade, depreciando, descredibi-
lizando ou opondo-se claramente a algumas das afirmac¢des presentes no
relatdrio de avaliagdo externa.
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Destes resultados concluiu-se que a articulagao entre os atores, os proce-
dimentos formais e a melhoria mantém-se fragil, dada a fraca divulgagao
dos documentos, a deficiente consciéncia de direitos e deveres por parte dos
atores institucionais e a incipiente cultura de aprendizagem organizacional.

e) Relativamente a segunda questio de investigacio (impacto da autoa-
valiagdo na melhoria das escolas), as respostas agruparam-se nas catego-
rias formalizacdo, monitorizacio, participagdo, resisténcias, necessidade,
irrelevancia e uniformizagdo. O Quadro 6 apresenta os resultados das
entrevistas, mostrando a imagem que os atores institucionais tém dos pro-
cessos de autoavaliagio (presente nos itens Objetivos, Natureza, Ambitos,
Pontos-chave e Func¢oes) e do contexto em que ela se realiza (Fatores e
Condicionantes, Resisténcias e Obstaculos) e a diferenca entre os resulta-
dos esperados e resultados reais.

Quadro 6. Caracterizacao dos Processos de Autoavaliagdo na perspetiva das escolas

ASPETOS CARACTERIZADORES DA AUTOAVALIACAO DAS ESCOLAS

» Aumentar o conhecimento sobre a escola

o Conhecer as percegoes dos atores institucionais

« Construir dispositivos, matrizes, instrumentos de avaliagdo

o Obter melhorias nos instrumentos de gestdo e no funcionamento
global da escola

» Promover a reflexdo interna

Objetivos

o Articular documentos e praticas institucionais

o Alterar rotinas

» Promover a mudanca de metodologias e praticas de ensino
« Reconstituir a identidade organizacional

« Processo continuo e coerente de acompanhamento

Natureza

« Fungoes das estruturas organizacionais
« Articulagdo entre pessoas

« Articulagdo entre processos

« Resultados

« Funcionamento global

« Satisfacdo dos diferentes atores

Ambitos
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Pontos-chave

Fungaes de
Monitorizagdo e
Formalizagdo

Fatores e Condicionantes

Resultados Resisténcias e

Resultados

Obstdculos

Esperados

Reais

« Fungdes das estruturas de gestao de topo

« Fungodes das estruturas de gestao intermédias

 Funcoes das estruturas administrativas

« Fungoes de outras estruturas

« Resultados dos alunos

« Participagao dos atores na construgao dos instrumentos de gestao

« Estabelecer um ponto de situagao

o Deixar registos do percurso realizado

« Rever e reajustar os instrumentos de gestao

« Evitar a arbitrariedade

o Cumprir critérios formalmente estabelecidos
« Credibilizar as praticas, fung¢des e estruturas

o De natureza organizativa:
* reunioes
* calendarizagdo do processo
* concretiza¢ao
* planos e agoes de melhoria
o De natureza processual:
* construgdo de instrumentos de afericao
* consulta e produgdo de documentos
* elaboragao, resposta e analise de inquéritos
* tratamento da informacao recolhida
o De natureza politica:
* participagdo/envolvimento dos atores
(selecao, nomeagao, voluntariado, solicitacdo, audi¢ao)
* vontade das liderangas de topo

« Hébitos (rotina, individualismo, falta de cooperagio)

« Conflito de interesses

« Ansiedade e receio

« Falta de tempo

« Atitudes de desconhecimento, ceticismo, desinteresse,
esquecimento e agoes inconsequentes

o Descontinuidade, lentid4o, inacabamento e ineficicia dos processos

« Conhecimento

» Mudangas de perce¢ao apoiadas em dados objetivos
« Relatdrio que conduz a planos e agdes de melhoria
« Correcao dos instrumentos de gestao

« Incremento do trabalho cooperativo

o Alteragoes formais dos documentos de gestao

« Controle e formalizagdo de alguns procedimentos

» Mudangas de perce¢iao sem consequéncias praticas na mudanga de
atitudes e agoes

« Relatdrio praticamente desconhecido

Fonte: Autoria propria.
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Do Quadro 6 destaca-se a diferenca entre resultados esperados e resul-
tados reais. Ainda que um dos resultados reais possa ser uma alteracao de
percecdo em relagdo a escola, essa mudanca ndo produz melhorias, pois
ndo parece haver a intencio de fazer mudangas. Por isso, o relatorio de
autoavalia¢do é praticamente desconhecido dos atores, bem como o plano
de melhoria que deveria dele decorrer. Assim, as conclusdes relativas a esta
questdo sdo semelhantes as da primeira questdo de investiga¢do. As preo-
cupagdes das escolas concentram-se na qualidade técnica dos procedimen-
tos e na participagdo dos interessados e, mais uma vez, apontam para a
necessidade de legitimar e credibilizar os procedimentos institucionais de
autoavalia¢do e a sua organizagdo. Continua a encontrar-se um distancia-
mento entre a retdrica institucional (dimensio formal do funcionamento
das escolas) e as agoes de melhoria efetivas, e verifica-se, também, a impro-
visagdo, como expressdo da anarquia, pela incongruéncia entre resultados
da autoavaliacdo e mudanca organizacional efetivamente produzida.

f) No que diz respeito a terceira questdo de investigagdo (relacdo entre
avaliacdo externa e autoavaliagdo), as respostas as entrevistas foram agru-
padas nas categorias seguintes: imposi¢do, monitorizagdo, formalizacio,
mudanga, participagdo, autoconhecimento, legitimacdo. O Quadro 7
resume os pontos em comum que foi possivel encontrar entre a avaliagao
externa e a autoavaliagdo.

Quadro 7. Relagdo entre autoavaliagio e avaliagdo externa nas entrevistas

RELAGAO ENTRE AUTOAVALIAGCAO E AVALIAGCAO EXTERNA

=)
3 'S.  Exogena - Sugestdo, Imposi¢io da IGE
=
S Enddgena — Necessidade de salvaguardar a imagem da escola
= . .
© 3 antecipando dificuldades
< o Cruzamento do olhar externo com o olhar interno
gy Aferigao e comparagao de pontos fortes e fracos
= "§ § * Produgio de conhecimento contextualizado
= . . .
2 2 § < Maior continuidade
§o S & e Maior possibilidade de ser eficaz
§ E §  « Produgio de autoconhecimento organizacional
SIS § « Possibilidade de autocritica e reflexao
§ S« Possibilidade de predispor para a mudanga

« Possibilidade de entrosamento de opinioes
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» Adequagdo entre resultados internos e externos
« Perfeicao técnica dos procedimentos de avaliacdo
« Capacidade de resposta as exigéncias da avaliacdo externa
« Continuidade dos procedimentos ao longo do tempo
o Adesdo a programas de avaliagdo externa
(por exemplo, o Programa AVES)
« Responsividade do modelo de autoavaliagio utilizado

Condigoes de
legitimacgdo da
autoavaliagdo

Fonte: Autoria propria.

Ha a destacar que sé as liderancas e alguns professores estabeleceram
uma relacio entre os dois procedimentos. Estes atores, em primeiro lugar,
consideram que existe um desfasamento entre a imagem produzida pela
autoavaliacio e aquela que aparece expressa no relatorio de avaliagdo
externa, quer pela positiva, quer pela negativa. Afirma-se como aspeto
negativo da avaliacdo externa, o facto de esta se centrar de forma excessiva
nos resultados académicos. Um dos aspetos positivos da avaliacdo externa
foi a implementacdo de procedimentos de autoavaliagio e a criacdo das
equipas de autoavaliagio, ainda que a continuidade entre uma avaliagdo e
outra ndo seja consistente. A autoavaliagdo é percecionada e pensada como
uma estratégia de antecipagdo a avaliacdo externa, isto é, como estratégia
de refor¢o da legitimac¢do do funcionamento organizacional. No entanto,
os obstaculos produzidos pelas percecdes dos atores institucionais, como
a indiferenca e a desconfianga em relagio aos diferentes procedimentos de
avaliacdo, dificultam quer a consisténcia, quer a inovagio e a mudanca que
seriam de esperar relativamente aos procedimentos de avalia¢do institucio-
nal, gerando hipocrisia (Brunsson, 2006). Tal contexto mental nas organi-
zagOes pode, por isso, ser bastante negativo, na medida em que conduz, em
ultima instancia, & “incompeténcia organizacional”* (Ott e Shafritz, 1994),
indicador da incongruéncia entre as politicas internas das escolas e as poli-
ticas educativas conduzidas pelo Ministério da Educagio. Este indicador
aponta para a possibilidade de faléncia do prdprio sistema educativo.

g) No que toca a quarta questdo de investigacdo (oportunidades e cons-
trangimentos dos modelos de autoavaliagdo), as respostas obtidas agrupa-
ram-se no seguinte conjunto de categorias: formalizagdo, monitorizagio,

11 Conceito que se relaciona com a construgio de padrdes de pensamento, decisdo e a¢do, no
interior das culturas organizacionais, que nao resultam (nem possibilitam) de uma predisposi¢ao
para a aprendizagem face as pressdes externas ou internas; tal contexto mental impede a adaptagao
das organizagdes e coloca em risco a sua sobrevivéncia (Castro, 2012: 267).
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resisténcias, operacionalizagao, legitimagdo e uniformizagdo. A partir da

andlise dessas respostas elaborou-se o Quadro 8, resumindo as perce¢oes

dos diferentes atores em cada escola.

Quadro 8. Vantagens e desvantagens dos modelos de autoavaliagido

ESCOLAS

Escola A

Escola B

VANTAGENS

 Promove a melhoria

o Permite uma abrangéncia global
« Possibilita uma leitura fidedigna
» D4 um cardcter institucional a
autoavalia¢do

« Pode ser adaptado a realidade de
cada escola

« Possibilita a monitoriza¢do de
resultados

« Pode ser reformulado

o Permite fazer mais, comparar,
perceber

« Possibilita uma leitura fidedigna
da realidade

« Funciona como instrumento de
avaliagdo formativa da escola

» Promove um maior
conhecimento

o Abre a propostas de melhoria e
corregao

o A experiéncia anterior facilita a
sua aplica¢do

« Ajuda ao estabelecimento de
metas e a tomada de decisoes

« Permite conhecer os resultados
da agdo desenvolvida na escola

« A diversidade de opgoes de
resposta permite caracterizar a
escola o mais proximo possivel da
realidade

« Maior rigor, objetividade,
superando uma visao apoiada
apenas em impressoes

« Superagao das ideias preconcebidas
« Mintcia do conhecimento
obtido

DESVANTAGENS

« Exige formagao especifica

» Depende da sinceridade nas
respostas

« Burocratico

« Distanciamento entre os
planos de melhoria e o que
realmente se concretiza

« Risco de descontextualizacao
das questoes

« Excesso de formalizacao

« Possui aspetos irrelevantes
para a vida da escola

« Complexidade dos
procedimentos

« Exige formacio especifica

« Esta dependente da
predisposi¢do para responder
com sinceridade

« Complexidade dos
procedimentos

« Excesso de formalizacio

» Modelo “frio’, apoiado
apenas em evidéncias

» Muito extenso e repetitivo

« Trabalho penoso

« Carece de simplificagdo

» Demasiado pormenorizado e
com aspetos irrelevantes

« Exige coesdo da equipa

« Confuso para alguns
publicos-alvo
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« Adaptabilidade do modelo

« Possibilidade de reformulacao
das questoes

» Modelo muito abrangente

« Permite maior consisténcia na
medicado de aspetos que nao sdo
faceis de medir

« Desperta para a avaliacdo

« Suscita a colaboragio logo que é
percebido o interesse do processo

« Possui aspetos irrelevantes
para a vida da escola

« E um modelo altamente
exigente em termos técnicos,
exigindo uma equipa
especializada

e Ocupa muito tempo

« E muito trabalhoso

« Excesso de formalizacao

« Exige estudo

Escola C

« Exige que a escola
compatibilize os horarios

dos membros da equipa para
poderem reunir e trabalhar

« E um modelo indiferente face
ao contexto

« Muito extenso e repetitivo

« Confuso para alguns publicos
« O seu sucesso depende da
formalizagdo do processo

Fonte: Autoria propria.

Destaca-se o facto de o comportamento burocratico e formal das orga-
nizacoes escolares, patente na utilizacio da CAF ou de outros procedi-
mentos de autoavaliacdo, estar ao servico da legitimagao/credibilizagdo
institucional.

Os modelos de autoavaliagdo, especialmente a CAF e o QUALIS, que
esteve na base dos procedimentos de autoavaliagdo das escolas estudadas,
revelam diversos constrangimentos (complexidade, extensdo, irrelevancia
de algumas perguntas, confuséo, incompreensibilidade...).

As expectativas positivas mais relevantes suscitadas pelos procedimentos
de autoavaliacdo sdo o conhecimento da escola e dos seus resultados e a
coordenagao das decisdes. No entanto, a lentiddo que marca a implemen-
tagao desses modelos acaba por resultar numa ma relagdo entre o custo
(excesso de trabalho, tempo gasto, papel) e o beneficio (quantidade de
conhecimento gerado).

Naio foi possivel concluir se a implementagdo destes modelos melhorou
ou facilitou a capacidade das escolas observadas no que respeita a melhoria
continua, mesmo na escola com praticas de autoavaliagdo mais continuadas.

No entanto, confirmou-se que a adesio das pessoas a implementacdo dos
procedimentos de autoavaliacdo é uma condi¢do fundamental para o seu
sucesso e que a mesma exige um aumento da capacidade de comunicagéo
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interna nas escolas. Ao mesmo tempo, a fragmentagdo dos documentos
escolares parece ser um obstaculo importante a realizagdo da recolha e
andlise da informacao disponivel para que se proceda a autoavaliagio.

Os fatores determinantes para a adogiao do modelo CAF/QUALIS, iden-
tificados pelos atores diretamente envolvidos nos procedimentos de autoa-
valiagdo sdo: burocréticos (formalizagio e exigéncias técnicas do modelo),
politicos (adesdo e qualidade da participagido) e institucionais (legitimacéo,
credibilizagdo dos procedimentos e resultados). Assim, pode concluir-se
que a principal fungdo da avaliagdo institucional, externa ou interna, bem
como dos modelos de autoavaliacdo utilizados ¢ garantir a sobrevivéncia
face a multiplicidade de pressoes de que as organizagdes escolares séo alvo.
Autoavaliacio, avaliagio externa e modelos/procedimentos de autoavalia-
¢do enquadram-se no conjunto das outras estratégias organizacionais de
gerenciamento de impressdes, tendo em vista a reputagdo das organizagoes
escolares e a legitimacéo publica do seu funcionamento (Figura 3).

Figura 3. Fun¢éo principal da avaliagdo institucional nas escolas
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Fonte: Autoria propria.
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CONCLUSOES

Os resultados da nossa investigagdo indicam a existéncia de dinamismos
complexos que interagem na retdrica institucional, que denominamos aqui
como fatores de resisténcia’?, dado que na sua maioria parecem exercer
uma forte oposi¢do quer a introdu¢ido dos procedimentos de avaliagio,
quer a definicdo de planos de melhoria e 4 sua implementa¢io ou execugédo
(Figura 4).

Figura 4. Interagdes dos fatores de resisténcia institucional

Gerenciamento
de impressoes

Retorica
institucional

Inércia

Manutengao do
statu quo

Fonte: Autoria propria.

Estes diferentes dinamismos existem em todas as escolas objeto da nossa
investigacao, ainda que articulados de forma diferenciada tendo em conta
os diversos contextos (Grafico 1).

Tais fatores articulam-se tendo em vista dar sentido as ambiguidades,
a entropia e a inércia, através de mecanismos formais e burocraticos,
estratégias de gerenciamento de impressoes e diferentes taticas que pos-
sibilitem as escolas reduzir a complexidade do ambiente, responder as
pressdes externas e internas e manter o statu quo. O clima organizacional

12 E importante perceber aqui a resisténcia, ndo apenas em sentido negativo, mas também em
sentido positivo, como estratégia de sobrevivéncia da organiza¢do no seio de uma crescente
complexidade.
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Grafico 1. Impacto comparativo dos fatores de resisténcia em cada escola
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das escolas estudadas testemunha o conflito permanente entre o macro e
0 microssistema, os interesses individuais e os interesses institucionais e
entre a necessidade de institucionalizar e legitimar, por um lado, e as forgas
de desagregacio e desinstitucionaliza¢do, por outro.

Destaca-se como essencial das nossas conclusdes e tarefa para a reflexao
futura o seguinte:

“nas escolas objeto do nosso estudo convivem a ansiedade, a des-
motivagdo, o receio da penalizagdo com a ritualizacdo, a encenagdo, a
inconsequéncia, a desarticulagdo e a auséncia de um sentido reflexivo
das priticas pedagégicas e organizacionais. Esta convivéncia pacifica
entre articulagio e desarticulagdo permite, paradoxalmente, que a escola,
enquanto organizagdo, assegure a funcionalidade das suas tarefas fun-
damentais e remeta para o plano do gerenciamento da imagem todos os
aspetos considerados menos relevantes pelos atores em palco no quoti-
diano escolar” (Castro, 2012: 308).

O sentimento gradual de uma perda do sentido da agdo coerente na
escola parece emergir de uma experiéncia de submersdo por normati-
vos, tantas vezes incongruentes, quer entre si, quer com 0s objetivos que

Avaliagio de escolas: o gerenciamento da imagem ao servigo da legitimagio 77



supostamente perseguem. Os atores institucionais, colocados entre uma
ideal autonomia pedagdgica e organizacional (que deveria potenciar a cria-
tividade e a inovagdo), e uma desautoriza¢io sucessiva da sua inteligéncia,
conhecimentos e capacidades, entram numa letargia defensiva povoada de
medos e receios, que os impedem de por em a¢do o seu poder de criar uma
realidade educativa que interesse a todos.

Replicar este estudo em outros estabelecimentos/contextos escolares a
nivel nacional poderia dar-nos uma perce¢do da real dimensido do pro-
blema, sobretudo no que toca as dificuldades que as escolas enfrentam no
momento atual, e deveria, necessariamente, levar a repensar as politicas
publicas de educagéo, se se deseja a melhoria da educagdo em Portugal.
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ABSTRACT: The purpose of this article is to convey the main results of the multi case
study entitled “Evaluation of schools: from the ritual of legitimacy and impression
management’, developed under the PhD in Educational Sciences from the Catholic
University. The research aimed to identify the impacts of the external evaluation and
self-evaluation of schools in order to improve them. Were chosen three very different
schools despite their geographical proximity, particularly with regard to the existence
of self-assessment teams and the experience of self-assessment and self-regulation.
Research results indicate that the impacts produced by the external evaluation and
self-evaluation by fall in formal organizational functioning, giving expression to goals
that do not refer, first, to the improvement of schools, but the need to legitimize the
status quo. Whether external evaluation or self-assessment occurred in these schools
were interpreted and experienced by institutional actors interviewed as opportuni-
ties for image management school in the face of internal and external pressures that

schools are continually target.

KEYWORDS: school assessment, strategic responses, hypocrisy, isomorphism, entropy,

inertia, staging, ritual, image.
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LIDERANCA EDUCACIONAL EM PORTUGAL:
META-ANALISE SOBRE PRODUCAO CIENTIFICA
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resuMo: O estudo do fenémeno da lideranga em contexto escolar tem sido objeto de
grande crescimento nos ultimos anos nos diversos contextos geograficos e também
em Portugal. Neste sentido, desenvolveu-se um projeto de investigagao com o obje-
tivo de analisar a produgdo cientifica nacional subordinada & tematica de lideranga
educacional. No ambito deste projeto, foram analisados 175 documentos (25 artigos,
80 comunicag¢des em Atas, 57 dissertacdes de mestrado e 13 teses de doutoramento),
publicados entre 2000 e 2010 em Portugal, sobre a realidade portuguesa. Com recurso
a andlise de conteudo e tendo como quadro teérico-conceptual de base a tipolo-

gia de Bush (2011), foram utilizados os seis modelos de gestido/lideranga (formal,
colegial, politico, cultural, ambiguo e subjetivo) propostos pelo autor e discriminadas
dimensdes de andlise para cada modelo. Os resultados permitem tracar um retrato
dos modelos de lideranca escolar presentes e predominantes na literatura nacional.
Conclui-se pela pluralidade de formas de lideranga, niao obstante a identificagdo dos
modelos formais, colegiais (particularmente a lideranca transformacional) e politicos

como mais representativos.
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INTRODUCAO

A nivel internacional sdo multiplos e exponenciais os estudos que inci-
dem sobre a lideranga educacional, dado o reconhecimento do seu impacte
nos niveis de desempenho de docentes e discentes, bem como na melho-
ria global das escolas (Day, Sammons, Leithwood, Hopkins, Gu, Brown
e Ahtaridou, 2011; Leithwood, Harris e Hopkins, 2008; Robinson, Lloyd
e Rowe, 2008). Dai as preocupagdes progressivas em varios paises com a
definicdo de quadros de referéncia para o desempenho dos lideres escola-
res (Costa e Figueiredo, 2013).

Em Portugal, ndo obstante alguns trabalhos de investigacdo prévios,
s6 no principio da década de 9o se assiste a um aumento consideravel da
investigacdo e da producéo cientifica ao nivel da administrac¢io educacio-
nal (Barroso, 2002) e apenas no inicio do século XXI emergem, de forma
mais consistente, estudos que focam direta e/ou especificamente a lideranga
educacional (ver Costa, Neto-Mendes, Ventura, Rodrigues e Castanheira,
2011). Barroso (2002), numa revisiao sistematica da literatura, identificou
56 trabalhos de provas académicas (12 de doutoramento e 44 de mestrado),
concluidos entre 1990 e 2000, cujo objeto de estudo, quadro tedrico e meto-
dologias se enquadravam no campo da administragdo educacional; todavia,
apenas dezassete desses trabalhos incidiam sobre a gestdo escolar.

Na ultima década, um percurso significativo foi efetuado ao nivel da
investigacdo sobre lideranga educacional produzida em Portugal. Porém,
néo existe um estudo integrador que estabeleca uma andlise diacrénica da
produgdo cientifica nacional sobre essa temdtica. No intuito de colmatar
esta lacuna, desenvolveu-se um projeto de investigagdo na Universidade de
Aveiro (Projeto ELO - Educational Leadership Observatory), no ambito do
qual a presente pesquisa se integra, que, entre outros objetivos, visa conhecer
e sistematizar o corpus cientifico existente entre 2000 e 2010, especificamente
os artigos em revistas cientificas, as comunica¢des publicadas em atas de
eventos cientificos, as dissertacdes de mestrado e as teses de doutoramento.

QUADRO CONCEPTUAL DE ANALISE

Para analisar e categorizar este vasto corpus de dados, torna-se indispen-
savel a defini¢do de um quadro tedrico-conceptual suficientemente abran-
gente, consistente e com uma aplica¢do empirica comprovada que permita
tragar um retrato dos modelos de lideranca vigentes e predominantes na
investigacdo desenvolvida em Portugal e, por ineréncia, nas organizagoes
educativas nacionais. Para o efeito, optdmos pelo quadro tedrico de Bush
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(2011), adaptado de Leithwood, Jantzi e Steinbach (2003), que apresenta
uma tipologia de modelos de gestdo e de lideranca. O quadro de Bush é
composto por seis modelos de gestio: formal, colegial, politico, subjetivo,
ambiguo e cultural. Cada modelo de gestdo incorpora um ou mais modelos
de lideranca, conforme esquematizado no Quadro 1 (paginas seguintes).

O modelo formal parte do principio de que as organiza¢des sdo sistemas
hierdrquicos nos quais os gestores utilizam processos racionais para atingir
determinados objetivos, invariavelmente definidos pelos lideres que, no
contexto escolar, correspondem aos diretores das escolas. Estes tém autori-
dade e poder, legitimados pelas suas posi¢oes formais dentro da organiza-
¢do, devendo prestar contas, quanto as atividades e desempenho da escola,
aos organismos que financiam e tutelam a mesma (Bush, 2011).

O modelo colegial assume que as organizagdes determinam a politica e
tomam decisdes através de um processo de discussdo que conduz a con-
sensos. O poder ¢é partilhado entre alguns ou todos os membros da orga-
nizagdo, os quais, a partida, possuem um entendimento comum sobre os
objetivos da institui¢do (Bush, 2011). Os lideres respondem as necessida-
des e desejos dos seus colegas, procuram oportunidades para testar e criar
novas iniciativas de politica e sdo vistos como facilitadores de um processo
participativo, ja que, nos modelos colegiais, a autoridade que resulta da
experiéncia é mais importante do que a autoridade que resulta da ocupa-
¢do de um cargo formal (Bush, 2011).

No modelo politico surgem grupos de interesses, que formam aliangas
em prossecucio de objetivos particulares. O conflito é percecionado como
um fenémeno natural e o poder esta atribuido as coligacdes dominantes,
ndo sendo apanagio exclusivo do lider formal. Assim, os modelos politicos:
tendem a focar-se mais na atividade de grupos do que na instituigdio como
um todo; preocupam-se com os interesses dos grupos; assumem que 0s
objetivos organizacionais sdo instaveis, ambiguos e contestaveis; e as deci-
sOes surgem através de um processo de negociagio e regateio. Nesta “arena
politica” (Costa, 1996), o lider assume duas facetas centrais: por um lado, é
um participante-chave no processo de negociagao, dado que possui os seus
proprios valores, interesses e objetivos; por outro lado, tem a responsabili-
dade de manter a viabilidade da organizacio e de desenvolver um contexto
no qual as diferentes politicas possam ser testadas, recebendo o apoio de
alguns grupos de interesse (Bush, 2011).

O modelo subjetivo foca-se nas crengas, percegoes e significados indi-
viduais atribuidos pelos membros da organiza¢do aos acontecimentos.
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Acredita-se que cada membro possa atribuir um significado diferente a
um acontecimento em funqéo dos seus valores, contexto e experiéncia.
Enfatiza-se assim a importéancia dos objetivos individuais, nega-se a exis-
téncia de objetivos gerais e a estrutura ¢é percecionada como resultado da
interagdo humana e ndo como algo fixo e predeterminado (Bush, 2011).
Todos os participantes, incluindo o lider, perseguem os seus proprios
objetivos. A grande diferenca reside no facto de o lider poder impor a
sua interpretagdo dos acontecimentos aos outros membros da organiza-
¢do, dado que ocupa uma posi¢do formal que lhe concede poder (Bush,
2011).

O modelo de ambiguidade assume que a turbuléncia e a imprevisibili-
dade sdo caracteristicas dominantes das organizacdes. Néo existe clareza
sobre os objetivos da instituicdo e os seus processos nao sio bem enten-
didos. A participagdo na elaboragao das politicas é fluida visto que os
membros optam por entrar ou sair das oportunidades de decisdo (Bush,
2011). As caracteristicas imprevisiveis das organizagdes sob este modelo
criam dificuldades acrescidas aos lideres: ambiguidade de objetivos, ambi-
guidade de poder, ambiguidade de experiéncias e ambiguidade de éxito
(Bush, 2011).

No modelo cultural, as crengas, os valores e a ideologia sdo considerados
partes integrantes das organizagdes. Os valores e as crengas dos membros
da organizagio levam ao desenvolvimento de normas e significados par-
tilhados que depois sdo expressos através de rituais e ceriménias. Os lide-
res, nesta perspetiva, sdo vistos como tendo por principal responsabilidade
gerar e difundir a cultura e comunicar os valores e as crengas de base a
organizacio (Bush, 2011).

METODO

A constituic¢io do corpus documental foi iniciada, no que diz respeito a dis-
sertacdes de mestrado e teses de doutoramento, com a consulta aos repo-
sitdrios institucionais nacionais disponiveis na internet, nomeadamente o
Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal, os diversos repositdrios
de universidades e institutos superiores e o catalogo da Biblioteca Nacional
de Portugal. Relativamente aos artigos cientificos, consultaram-se as
seguintes revistas de lingua portuguesa: Andlise Psicolgica; Arquipélago;
Educagio em Revista; Educagio, Sociedade e Culturas; Eduser, Revista de
Educagdo; PsicoUSF; Revista de Educagdo; Revista de Estudos Curriculares;
Revista Luséfona de Educagdo; Revista Portuguesa de Educagio; Revista
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Portuguesa de Investiga¢do Educacional; Revista do Forum Portugués de
Administragido Educacional; e Sisifo. No caso das comunicagdes publica-
das em Atas de Congressos, foram selecionadas as relativas aos eventos
cientificos sobre administracio e lideranca educacional, designadamente:
simpdsios sobre Organizagdo e Gestdo Escolar (Universidade de Aveiro);
congressos do Férum Portugués de Administragio Educacional; congressos
da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo.

Nesta pesquisa, foram consideradas as publica¢es de 2000 a 2010. Além
do intervalo temporal, estipulou-se que os documentos deveriam ser revi-
sOes tedricas ou estudos empiricos sobre a gestdo e lideranca educacional
em Portugal, isto é, que abordassem (de forma central ou secundaria) tipos,
praticas e modos de gestao e lideranga escolar, bem como o funcionamento
de 6rgaos e desempenho de cargos de gestao de topo e intermédia. Desta
recolha inicial resultaram 175 documentos: 25 artigos cientificos, 8o traba-
lhos publicados em atas de encontros cientificos, 57 dissertages de mes-
trado e 13 teses de doutoramento. E sobre este ntimero que incide o pre-
sente artigo (pois, ao longo do projeto de investigacio, outros documentos
tém sido encontrados e inseridos no corpus).

No que diz respeito aos procedimentos utilizados na anélise de dados,
os documentos foram importados para o programa QSR Nvivog, software
especifico de analise qualitativa, com base no qual se procedeu a respe-
tiva codificagdo. Os excertos codificados tiveram em considera¢do nio sé
o quadro conceptual e a analise produzida pelos autores de cada investi-
gacdo, bem como, quando aplicavel, o discurso (transcrito) dos entrevis-
tados (geralmente diretores e professores) utilizado na fundamentacao da
pesquisa.

Conforme ja referido, utilizou-se como matriz conceptual para analisar
os varios documentos a tipologia de Tony Bush (2011). Por conseguinte,
sao definidas seis categorias superiores (“categorias-mae”), representantes
dos modelos de gestao/lideranga, designadamente: formal, colegial, poli-
tico, subjetivo, ambiguo e cultural. Para cada uma destas categorias, sdo
criadas subcategorias (“categorias-filhas”), de forma a especificar e dife-
renciar os modelos e permitir uma analise mais pormenorizada e diversi-
ficada. A arvore de categorias final esta esquematizada no Quadro 2, pro-
cedendo-se de seguida a descrigdo mais detalhada de cada subcategoria
(dimensao).
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Quadro 2. Arvore de categorias

MODELOS DE =
GESTAO/LIDERANCA DIMENSOES
Burocracia
Centralidade do lider
Estrutura
Hierarquia
Prestacdo de contas
Racionalidade

Formal

Transformacional
Colegial Participativa
Distribuida

Conflito
Micropoliticas
Sistemas de transagao
Subunidades

Politico

Pbés-moderna

—— Emocional

Articulagdo débil
Ambiguo Ambiguidade
Competéncias frageis

Identidade

Cultural Manifestacio simbélica

No modelo formal, sio definidas seis dimensdes: a burocracia, percebida
na disciplina e sentido de controlo dos individuos, autoridade hierarquica,
impessoalidade, divisio do trabalho e perspetiva meritocratica; a centra-
lidade no lider, reconhecida na imposicao visivel da autoridade do gestor
para todas as decisOes de execugio; a estrutura, relativa ao estilo de intera-
¢do formal entre as pessoas das instituigoes e a organizacdo em diferentes
niveis (central, local, institucional, subunidades e individual); a hierarquia
representada na ordenacio de fungdes de acordo com as posi¢oes formais
dos elementos, na comunicacio vertical e na sobrevalorizacio do status; a
prestagdo de contas, percetivel na dependéncia das instancias de controlo
superior, na gestdo por objetivos predefinidos e no controlo de agenda; a
racionalidade, concretizada no processo racional por objetivos, sem lugar
para a criatividade (Bush, 2011).
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No quadro do modelo colegial sdo consideradas as dimensdes corres-
pondentes as liderangas transformacional, participativa e distribuida. A
lideranga transformacional reconhece-se na construcio (e transformacio)
de uma cultura e visdo escolares, na colaboracdo entre subunidades e na
valorizagdo do compromisso e capacidade pessoal de todos os membros
organizacionais, assumindo-se que os lideres e os restantes elementos
perfilham objetivos, valores e interesses comuns. O lider surge enquanto
motivador, inspirador e mobilizador dos seguidores, que incita ao desen-
volvimento, a superacio, a mestria, a criatividade e a inovagéo (Bush, 2001;
Leithwood et al., 2003). A lideranca participativa surge como potencia-
dora do empowerment e da cooperagio (Somech, 2005), em que os lideres
encorajam os membros a participar e a influenciar o processo de tomada
de decisdo. Neste ambito, é promovida a discussdo e a partilha entre os
membros no sentido de obter respostas inovadoras e diversificadas para
a resolugdo dos problemas organizacionais, permitindo, por conseguinte,
aumentar o desempenho. A lideranca distribuida remete para uma lide-
ranga mais coletiva e democratica (Muijs e Harris, 2003) em que todos os
membros poderéo, potencialmente, ser lideres (Gronn, 2002). A interde-
pendéncia é um atributo fundamental neste tipo de lideranca na medida
em que os grupos ou individuos tém consciéncia da dependéncia da sua
acao em relagdo aos outros individuos da organizagio, originando o sen-
tido de complementaridade (Gronn, 2002).

No modelo politico sdo analisadas quatro dimensdes, seguidamente
elencadas: o conflito enquanto fenémeno natural no processo de negocia-
¢do de interesses de cada grupo; as micropoliticas, em que os grupos sao
estruturas sociais que geram politicas especificas e modos de resolugdo que
se ensaiam e testam, nio envolvendo a racionalidade formal, mas a agenda
e os interesses do grupo; o sisterna de transagdo, que tem subjacente uma
logica de recompensas e de castigos aplicados pelo lider em resultado do
cumprimento, ou ndo, dos comportamentos e objetivos definidos, o con-
trolo de recursos e a troca episddica de vantagens oferecidas pelos elemen-
tos; e as subunidades, onde se verificam interesses repartidos de acordo
com diferentes grupos (por exemplo, departamentos) que se fazem valer
como coligacdes com influéncia fundamentada nas suas capacidades pro-
fissionais e pessoais (Bush, 2011).

O modelo subjetivo comporta dois tipos de lideranga: a pds-moderna e a
emocional. Na lideranga pés-moderna sdo aceites e valorizadas a multipli-
cidade de verdades subjetivas e realidades que o lider deve ter em conside-
ragdo e respeitadas as diversas perspetivas idiossincraticas dos membros da
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organizagio (Bush, 2011; Keough e Tobin, 2001). Na lideranga emocional
sdo enfatizadas a motivagéo e a interpretagdo individual dos acontecimen-
tos em detrimento do constante e previsivel.

O modelo ambiguo incorpora trés dimensdes: a articulagio débil, a
ambiguidade e as competéncias frageis. A articulagdo débil observa-se
entre individuos, entre subunidades, entre niveis hierarquicos, entre orga-
nizagOes e ambientes, entre ideias, entre atividades, entre o enquadramento
formal/legal e a agdo organizacional, entre as inten¢des, discursos, docu-
mentos e as agdes (Orton e Weick, 1990); bem como entre os processos e 0s
resultados, entre os problemas e as decisdes, entre os meios e os fins, entre
o ontem e 0 amanhd (Cohen e March, 1974; Weick, 1976). A ambiguidade é
decorrente das sucessivas mudancas e da entrada de novos atores, da inde-
finicao de papéis e fungdes, do cardcter ambiguo, contraditério, inconsis-
tente e vago dos fins e objetivos, da participacao fluida (e por conseguinte
desresponsabiliza¢io) dos varios membros no processo de tomada de deci-
sdo e das contingéncias institucionais (Cohen, March e Olsen, 1972). A
ambiguidade é igualmente produto do ambiente externo (governo, admi-
nistragdo, autoridades locais, pais, institui¢oes, organizagdes profissionais)
que se apresenta como tumultuoso e incerto (Costa, 1996), observando-se,
nas palavras de Turner, “uma organizagao imprevisivel num campo turbu-
lento” (1988: 80). As competéncias frdgeis sdo sumariadas na dificuldade
em reagir favoravelmente as mudangas emergentes, na nao assun¢io do
papel atribuido ou na demissdo/inépcia em relagdo as atividades (laissez-
-faire), na falta de formagédo e/ou experiéncia para o exercicio dos cargos,
na procura de solucdes remediativas em detrimento de uma visao prospe-
tiva, no uso de procedimentos improvisados e pouco claros, na auséncia de
instrumentos de trabalho e de um modelo conceptual.

Para o modelo cultural identificaram-se duas dimensdes: a identidade
e as manifestacdes simbdlicas. A identidade remete para o compromisso
individual e coletivo com um conjunto de crengas, valores (éticos e morais),
normas e padrdes de comportamentos conhecidos e partilhados por todos,
que constituem o cerne da organizacdo e agdo escolares. A comunidade
escolar apresenta um forte sentimento de pertenca e orgulho em relagdo
a institui¢do e tem uma necessidade intrinseca de manter e respeitar o
seu patrimonio historico-cultural e identitario. A adesdo as crengas e nor-
mas pode ser manifestada simbolicamente ao nivel conceptual ou verbal
(por exemplo, discursos, vocabuldrio comum, mitos, histérias), compor-
tamental (rituais, cerimonias, regras, mecanismos de suporte e padr()es
de interagdo) e visual ou material (embelezamento e personalizacio das
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instalacdes e espagos, investimento em equipamentos, uniformes, logoti-
pos, lemas) (Bush, 2011). Os membros tentam transmitir e preservar uma
imagem interna e externa positiva da escola, onde, a titulo de exemplo, os
“herdis” (elementos que personificam os valores, filosofia e ideologia da
organizacio e/ou tém comportamentos e desempenhos consonantes com
o valorizado institucionalmente) sdo reconhecidos e enaltecidos publica-
mente (por exemplo, os “quadros de honra”

RESULTADOS

A totalidade do corpus documental foi analisada em fungéo da presenga ou
nao de cada modelo de gestdo/lideranca, tendo em conta as dimensdes de
analise propostas.

A Figura 1 expressa a distribui¢do do corpus pelos seis modelos de ges-
tdo, assumindo-se que cada documento poderia empregar simultanea-
mente varios modelos.

Considerando a distribui¢io pelos seis modelos de gestdo, verifica-se que
os modelos formais, colegiais e politicos apresentam maior representativi-
dade no corpus. Contrariamente, o modelo subjetivo é apenas abordado
por um quarto da amostra e os modelos ambiguos e culturais assumem
uma posi¢do intermédia.

A ordenagio decrescente em termos de representatividade dos modelos
(formal, colegial, politico, ambiguo, cultural e subjetivo) altera-se ligeira-
mente, quando analisamos o corpus em fun¢io do tipo de produgio cien-
tifica, isto é, se estdo em causa artigos, comunicagoes, dissertagoes de mes-
trado ou teses de doutoramento, como se pode comprovar pela Figura 2.

Figura 1. Distribuicao dos seis modelos de gestao pelos documentos do corpus

909
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Figura 2. Distribui¢ao dos seis modelos de gestio
em fungéo do tipo de produgio cientifica

100% 100%

Formal Colegial Politico Subjetivo Ambiguo Cultural

B Artigo M Comunicagio [ Mestrado B Doutoramento

Nos artigos, os modelos colegiais e politicos assumem igual expressio e o
modelo cultural é mais representativo do que o modelo ambiguo (48% vs.
28%). Nas comunicagdes, a ordem inverte-se em relagdo ao modelo cole-
gial e politico, em que este tltimo se sobrepde ao primeiro em termos de
representatividade (59% vs. 56%). Nas dissertagdes de mestrado, a dife-
renca subjaz em relagdo aos modelos formais e colegiais, que assumem o
segundo e primeiro lugar, respetivamente (72% vs. 86%).

Numa analise comparativa entre os quatro tipos de produgio cientifica,
observa-se que nas teses de doutoramento todos os modelos de gestao/
lideranca sdo identificados mais frequentemente. Alids, todas as teses
do corpus (n=13) mencionam os modelos formais e colegiais (100%).
Considerando os restantes documentos (artigos, comunicagdes e disser-
tagdes), constata-se a predomindncia dos modelos colegiais e subjetivos
nas dissertacoes (86% e 33%), a menor prevaléncia do modelo cultural nas
comunicagoes (29%) e do modelo ambiguo nos artigos (28%), e uma dis-
tribuicdo relativamente similar dos modelos formais e politicos nos trés
tipos de documentos.

Conforme referimos anteriormente, para cada modelo de gestao/lide-
ranca foram definidas dimensdes de analise, apresentando-se subsequen-
temente a sua distribuicdo (Figura 3).
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Figura 3. Distribuicio de frequéncias pelas dimensoes de cada modelo
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No modelo formal, observa-se a predominancia da “burocracia” (51%) e
da “racionalidade” (46%) e uma distribui¢do similar das restantes dimen-
sOes, ndo obstante o menor destaque para a “centralidade do lider” (30%).
No modelo colegial, verifica-se um claro dominio da lideranga “transfor-
macional” (65%), comparativamente a lideranca “participativa” (27%) e
“distribuida” (19%). No modelo politico, nota-se uma distribui¢io relati-
vamente equilibrada pelas diferentes dimensdes, apesar do maior desta-
que da dimensdo “subunidades” (38%) e da menor expressdo da dimenséo
“micropoliticas” (23%). No modelo subjetivo, os resultados sdo idénticos
em ambas as dimensdes, “emocional” (15%) e “pds-modernidade” (14%).
No modelo ambiguo, a dimensido “ambiguidade” (35%) destaca-se rela-
tivamente & “articulacdo débil” (27%) e as “competéncias frageis” (23%).
Finalmente, no modelo cultural, a dimenséo “identidade” esta presente em
31% dos documentos, contrastando com a dimensdo “manifestacio sim-
bdlica”, referida em apenas 18% do corpus.

Além desta andlise global, examindmos a distribui¢ao das dimensoes de
cada modelo de gestdo/lideranga nos quatro tipos de documentos.
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Figura 4. Distribuicao de frequéncias pelas dimensdes do modelo formal
em fungéo do tipo de produgio cientifica
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A Figura 4 representa as dimensdes do modelo formal. Replicando o
padrédo geral, constata-se que as seis dimensdes do modelo formal estdao
representadas de forma mais expressiva nas teses de doutoramento. Todas
as dimensoes, a excecdo da “centralidade do lider” (39%), estdo codificadas
em pelo menos metade das teses e, inclusivamente, a dimenséo “burocra-
cia’ estd patente discursivamente em todas as teses (100%). Nos artigos,
nas comunicagdes e nas dissertagdes, as varias dimensdes estdo presentes
de modo similar, apesar da maior representatividade da dimensao “pres-
tagdo de contas” nos artigos (48%) e da menor prevaléncia das dimensoes
“hierarquia” nas comunica¢des (25%) e “racionalidade” nas dissertacoes
(30%). Considerando cada tipo de documento individualmente, observa-
-se a maior incidéncia das dimensdes “burocracia” (48%) e “prestagdo de
contas” (48%) nos artigos, a maior expressividade da “racionalidade” (54%)
e da “burocracia” (43%) nas comunicagdes, a maior representatividade da
“burocracia” (54%) nas dissertacdes e a evidente predominéncia da “buro-
cracia” (100%) e, com algum destaque, da “racionalidade” (69%) e da “pres-
tacdo de contas” (69%) nas teses.

No modelo colegial (Figura 5), observa-se, em quase todos os tipos de
documentos, a seguinte distribui¢do, por ordem decrescente de frequéncias:

lideranga transformacional, lideranca participativa e lideranga distribuida.
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Figura 5. Distribuicao de frequéncias das dimensoes do modelo colegial
em fungio do tipo de documentos
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Somente nas teses de doutoramento a lideranca participativa se sobrepde,
embora de forma residual, a lideranca transformacional (92% vs. 85%). Em
termos de representatividade em fungédo do tipo de documento, constata-
-se, de uma forma geral, uma maior evidéncia dos trés tipos de lideranga
nas teses de doutoramento. Alids, ha um claro predominio da lideranga
participativa nas teses de doutoramento (92%), por comparacio as disser-
tagdes de mestrado (33%), aos artigos (20%) e as comunicagdes (15%). As
dissertagdes de mestrado constituem o segundo tipo de documento que
menciona as dimensdes do modelo colegial, enquanto quadro de leitura
dos resultados, com mais frequéncia.

A Figura 6 analisa os modelos politicos e subjetivos, considerando os
diferentes tipos de produgio cientifica. Focalizando o modelo politico e
seguindo uma analise intradocumentos, verifica-se um maior destaque da
dimensao “subunidades” nos artigos (44%), uma menor expressividade
da dimensio “conflito” nas comunicacdes (15%) e da dimensdo “micro-
politicas” nas dissertagdes (14%), bem como um manifesto predominio
da dimensao “subunidade” nas teses (85%). Ao nivel interdocumentos, as
teses de doutoramento assumem novamente uma posi¢do sublinhada na
representacio de todas as dimensdes. Nos restantes trés tipos de documen-
tos, as dimensdes “conflito” e “sistema de transa¢do” sio mais evidentes nas
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Figura 6. Distribuicao de frequéncias pelas dimensées
dos modelos politico e subjetivo em fungio do tipo de produgio cientifica
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dissertagdes de mestrado (37%), a dimensdo “micropoliticas” nas comuni-
cagoes (29%) e a dimensdo “subunidade” nos artigos (44%) e dissertacoes
(42%).

No modelo subjetivo salienta-se a quase inexpressao da dimensio “emo-
cional” nos artigos (4%) e nas comunicagdes (8%). Na lideranga “pos-
-moderna” verifica-se uma distribui¢do analoga pelos diferentes tipos de
documentos, ainda que uma maior preponderancia nas teses de doutora-
mento (23%).

A Figura 7 contempla os dois ltimos modelos de gestdo/lideranca: o
modelo ambiguo e o0 modelo cultural.

Em todas as dimensdes do modelo ambiguo verifica-se uma distribuicao
em escada, com a base nos artigos (menor representatividade) e o topo
nas teses de doutoramento (maior representatividade). Considerando os
25 artigos, apenas um (4%) menciona, ao longo do texto, contetidos susce-
tiveis de codificagdo na dimensao “‘competéncias frageis” Nas comunica-
¢Oes e nas dissertagoes, a distribuicdo das trés dimensdes ¢ relativamente
idéntica e nas teses de doutoramento observa-se um maior destaque da
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Figura 7. Distribuicao de frequéncias pelas dimensdes
dos modelos ambiguo e cultural em fun¢io do tipo de producio cientifica
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dimensdo “ambiguidade” (69%), precedida pela dimensdo “articulagdo
débil” (54%).

As duas dimensdes do modelo cultural (Figura 7) sio menos comuns
nas comunicagdes do que nos restantes tipos de produgio cientifica. No
que diz respeito a dimenséo “identidade’, observa-se uma auséncia de dis-
persdo, ndo obstante a maior concentragdo nos artigos (40%). A dimensio
“manifestacdo simbolica” surge fortemente destacada nas teses de douto-
ramento (62%) e menos expressiva nos restantes documentos, particular—
mente nas comunicagoes (9%).

Como complemento a esta andlise (relativa a presenga versus auséncia
dos modelos), podemos aduzir uma outra, tendo por base o niimero de
excertos codificados, partindo da premissa de que um maior niimero de
excertos é tradutor de uma maior valorizagdo dos modelos em questdo
(tendo em conta que cada documento pode representar mais do que um
modelo).
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Figura 8. Distribui¢ao do niimero de excertos (em frequéncia) por cada modelo
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Assim, no total, foram selecionados e codificados 2798 excertos, cuja
distribuicdo pelos diferentes modelos se encontra esquematizada na
Figura 8. Na andlise desenvolvida anteriormente, que considerava apenas
a presenca versus a auséncia, os modelos formal e colegial destacavam-se
dos restantes, mas apresentavam frequéncias proximas entre si (81% vs.
70%, respetivamente). Porém, ao contabilizarmos o numero de excertos
codificados, o modelo formal representa 40% do corpus (1115 excertos)
e quase que duplica o resultado obtido no modelo colegial (609 excertos,
22%). Por outro lado, os modelos culturais e subjetivos sdao os que apre-
sentam um menor ndamero de excertos codificados (196 e 100 excertos,
respetivamente).

Em termos de dimensdes analisadas, destacam-se: a “burocracia” (278
excertos, 9,9%) e a “racionalidade” (229 excertos, 8,2%), no modelo formal;
a “transformacional” (433 excertos, 15,5%), no modelo colegial; as “subu-
nidades” (226 excertos, 8,1%), no modelo politico; e a “identidade” (131
excertos, 4,7%), no modelo cultural. De realcar que, no modelo subjetivo,
ambas as dimensdes, “emocional” e “pds-modernidade”, estdo igualmente
representadas (49 e 51 excertos, respetivamente), tal como acontece com as
dimensoes “articulagdo débil” (115 excertos, 4,1%) e “ambiguidade” (116
excertos, 4,2%), no modelo ambiguo.

O Quadro 3 indica as correlagdes entre os modelos considerando o
numero de excertos.
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Quadro 3. Correlagdes entre os modelos de gestao/lideranga

Colegial Politico Subjetivo ~ Ambiguo Cultural

FORMAL 22%% .63%% .19%* .35%F .15%
COLEGIAL 43%* .34 11 45%%
POLITICO 27%% 374 24%%
SUBJETIVO 26%% 21%%
AMBIGUO -03

»*p<.o1l *p<los

As correlagoes significativas sdo evidentes entre a maioria dos mode-
los de gestdo, a exce¢do da relagdo (ndo significativa) entre os modelos
colegial e ambiguo e os modelos ambiguo e cultural. Os dados indicam
correlagdo positiva entre os modelos formal e politico (r = .63, p < .o1),
formal e ambiguo (r = .35, p < .01), colegial e politico (r = .43, p < .01),
colegial e subjetivo (r = .34, p < .01), colegial e cultural (r = .45, p < .01),
politico e ambiguo (r = .37, p < .01), formal e colegial (r = .22, p = .004),
politico e cultural (r = .24, p = .001), politico e subjetivo (r = .27, p < .001),
subjetivo e ambiguo (r = .26, p = .001) e entre subjetivo e cultural (r = .21,
p =.006). Adicionalmente, observa-se correlagdo positiva, embora menor,
entre os modelos formal e subjetivo (r = .19, p < .001) e formal e cultural

(r=.15,p =.050).

CONSIDERACOES FINAIS
Numa apreciagio global a produgio cientifica presente no corpus analisado
do projeto ELO - Educational Leadership Observatory, pode inferir-se que
os diversos investigadores nem sempre apresentam modelos tedrico-con-
ceptuais claros e explicitos sobre gestdo e lideranga educacional. Todavia,
o enquadramento teérico de Bush (2011) e os descritores utilizados per-
mitem abarcar essa pluralidade e (por vezes) dissonancia, fornecendo uma
matriz integradora que facilita a analise comparativa das varias publica-
¢Oes cientificas.

Assim, na literatura portuguesa produzida sobre o tema entre 2000 e
2010 que foi objeto de exame neste artigo é dado um maior destaque aos
modelos formal e colegial e, dentro deste tltimo, a lideranca transforma-
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cional. Porém, a sistematica referéncia a este estilo de lideranga situa-se
mais ao nivel do desejo do que da analise da efetiva realidade das organiza-
¢oes educativas portuguesas (Costa e Figueiredo, 2012: 109). Efetivamente,
a investigagdo internacional tem demonstrado o contributo positivo de
praticas de lideranca transformacional ao nivel da melhoria das escolas
(Leithwood, Harris e Hopkins, 2008; Moolenaar, Daly e Sleegers, 2010),
da motivagdo e desempenho dos professores (Chin, 2007; Geijsel, Sleegers,
Stoel e Kriiger, 2009; Leithwood e Jantzi, 2006; Ross e Gray, 2006) e dos
resultados dos alunos (Chin, 2007; Sun e Leithwood, 2012). De ressalvar,
no entanto, que as praticas de liderancga “eficazes” variam entre os diferen-
tes contextos: os valores, as normas e os comportamentos considerados
apropriados sdo construidos sdcio-histérico-culturalmente e estes, por
sua vez, moldam o significado, a expressdo e a interpretagdo das praticas
de lideranga. Ou seja, a teoria da contingéncia nas organizagdes e as teo-
rias situacionais da lideranga parecem continuar a colher na tipificagio do
“lider ajustavel” (Costa, 2000: 20). Desta forma, os mesmos comportamen-
tos de lideranca podem ser interpretados de modo diferente em fun¢io da
cultura e, portanto, produzir resultados diferentes nas pessoas e organiza-
¢oes (Hallinger, 2011). Por outro lado, varios autores (Bush, 2011; Morgan,
1997) alertam para o facto de que, tal como ndo ha um melhor tipo de
organizagao, também nio ha um melhor estilo de lideranca e que o mesmo
tipo de lideranga pode ndo ser eficaz em todas as situagdes e contextos,
existindo um conjunto de varidveis mediadoras e moderadoras que podem
influenciar o resultado final. Além do mais, nas palavras de Leithwood e
Jantz, “(...) it is safe to say that the nature of effective school leadership
still remains much more of a black box than we might like to think” (2006:
202), pelo que a investigacdo nesta area, apesar dos consideraveis progres-
so0s nos ultimos vinte anos, ainda ¢ incipiente e inconclusiva.

Os resultados indicam que os varios modelos de gestao/lideranga estio
correlacionados. E possivel que a alusdo simultidnea a varios modelos no
mesmo documento advenha da andlise de amostras diferentes (por exem-
plo, escolas, atores educacionais, intervalos temporais); represente a con-
traposi¢ao e comparagio entre os modelos; e/ou reconhega, para 0 mesmo
contexto espacio-temporal e ator educacional, a ado¢ido de comportamen-
tos e praticas associados a diferentes modelos de gestao/lideranca. Este
ultimo cendrio remete para a nao exclusividade dos modelos de gestao/
lideranca e para um certo hibridismo entre eles, tal como preconizado
por Bush: “as we have seen, most educational institutions display features
from most or all of the models” (2011: 208). Similarmente, numa revisio
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de seis estudos conduzidos em Portugal, concluiu-se que os presidentes do
conselho executivo das escolas sdo percecionados enquanto lideres com
comportamentos de cardcter transformacional e transacional, suposta-
mente “independentes” (Castanheira e Costa, 2011).

Em sumula, a pluralidade de formas de gestdo dentro de um s sistema
significa que a filiagdo a um tinico modelo néo parece suficiente para orien-
tar e compreender as praticas (Bush, 2011). Em detrimento, os gestores
parecem alinhar por um certo “pluralismo conceptual” (Bolman e Deal,
1984) no sentido de selecionar a melhor abordagem para enderecar os pro-
blemas especificos; dai que a analise das multiplas e potenciais combinagdes
entre os modelos se revele um campo fértil para a investigacdo (Bush, 2011).
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ABSTRACT: The study of the school leadership phenomenon has been widely developed
in several countries and also in Portugal. Following this growing trend, we developed

a research project aiming at the analysis of the national scientific production on school
leadership. In this project we analyzed 175 documents focusing on Portugal and the
Portuguese reality (25 papers in scientific journals, 8o papers in conference proceed-
ings, 57 master dissertations and 13 PhD theses), published between 2000 and 2010. In
order to analyze this corpus we used content analysis, adopting Bush’s (2011) typology
as a theoretical-conceptual framework. We used the six models of management/leader-
ship of the typology (formal, collegial, political, cultural, ambiguity and subjective) and
discriminated dimensions of analysis for each model. The results allow for the drawing
of the models of school leadership that are present and predominant in the national
scientific production on this subject. We conclude that there are several forms of lead-
ership, non-withstanding the identification of the formal, collegial (especially transfor-

mational leadership) and political models as the more representative ones.

KEYWORDS: models of school leadership; school management; meta-analysis; Portugal.
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rResuMo: O modelo de governagio das escolas portuguesas instituido em 2008 corta
com uma tradi¢do de elei¢do do gestor de topo através do voto universal dos pro-
fessores e institui um 6rgao unipessoal — o diretor — escolhido pelo conselho geral,
integrado por elementos dos diversos setores da comunidade, sob o pretexto de, em
cada escola, ter “um rosto” a quem possam ser assacadas responsabilidades e permitir
a afirmacgdo de “boas liderancas e liderancas eficazes”. Neste estudo pretende-se anali-
sar se os mecanismos introduzidos na escolha do diretor pelo Decreto-Lei n.° 75/2008
induziram a mudangas significativas no processo de escolha do gestor de topo da
escola, inferir o retrato-tipo do gestor escolar e averiguar se as 16gicas subjacentes &

sua sele¢io confirmaram ou infirmaram o perfil de gestor sugerido normativamente.

PALAVRAS-CHAVE: diretor, elei¢do, perfil, influéncia.

INTRODUCAO

Desde a entrada em vigor do modelo de gestdo democritica das escolas, onde se
instituiu a colegialidade e a elegibilidade do 6rgéo de gestao de topo das escolas,
varios outros normativos lhe sucederam até se chegar ao modelo atualmente
em vigor — o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril. Retomando do campo
politico concecdes de democracia representativa e de democracia participativa
e do campo empresarial uma perspetiva gerencialista e de eficacia técnica, este
diploma apresenta como objetivos estratégicos “reforcar a participagdo das
familias e das comunidades na direcgdo estratégica dos estabelecimentos de
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ensino’, “reforcar a lideranca da escola e (...) conferir maior eficicia” e “reforcar
a autonomia da escola” (preAmbulo do Decreto-Lei n.° 75/2008).

Para reforco das liderancas das escolas e da autoridade interna, instituiu-
-se um orgdo de gestdo unipessoal — o diretor — para haver um rosto a
quem se pudessem assacar as responsabilidades pelo servico prestado e
pela gestdo dos recursos publicos e para se “criar condi¢des para que se
afirmem boas liderancas e liderangas eficazes” (idem). A ideia de “lideranga
forte” associada a eficacia escolar distancia-se da “lideranca colegial’, na
medida em que se alicer¢a no principio organizacional da “forte conexao”,
e, neste sentido, parece querer contrariar um fendmeno de descentraliza-
¢do interna da lideranca, que se exerceria e manifestaria sob formas disper-
sas, originando multiplas liderangas no interior da escola (Sanches, 2000).

Numa légica mais congruente com o funcionamento em simultdneo de
um 6rgao de direcdo estratégica — o conselho geral (CG) - e um 6rgao de
gestdo executiva — o diretor —, 0 Decreto-Lei n.° 75/2008 incumbe o CG de
eleger o aquele tltimo. Abandonou-se, desta forma, a perspetiva da parti-
cipagdo alargada no processo de escolha do gestor de topo da escola, que
tinha sido instituida com a instauragdo do regime democratico em Portugal.

Para elei¢do do diretor, o Decreto-Lei n.° 75/2008 define um procedi-
mento a ser desenvolvido de forma faseada, que se inicia com um procedi-
mento concursal e termina com a elei¢do do diretor pelo CG, por escruti-
nio secreto. Este foi vivido de forma muito diversa em 2009, quando, por
forca das disposi¢oes transitdrias do referido decreto, todas as escolas ele-
geram os seus diretores.

O presente estudo pretende analisar se os mecanismos introduzidos na
escolha do diretor pelo Decreto-Lei n.° 75/2008 induziram a mudangas signi-
ficativas no processo de escolha do gestor de topo da escola, inferir o retrato-
-tipo do gestor escolar e averiguar se as l6gicas subjacentes a sua sele¢do con-
firmaram ou infirmaram o perfil de gestor sugerido normativamente.

1. A ELEICAO DO DIRETOR NO QUADRO DO DECRETO-LEI
N.° 75/2008

O Decreto-Lei n.° 75/2008 pretende favorecer a emergéncia de uma lide-
ranga legitimada internamente por uma elei¢do que estd confinada a uma
assembleia restrita dentro do universo da escola, mas representativa de
diversos setores da comunidade educativa. O mecanismo eleitoral intro-
duzido transfere a confianga politica na escolha do diretor de uma assem-
bleia eleitoral alargada para o 6rgdo de direcdo estratégica e encontra
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legitimidade numa conce¢do de democracia que valoriza a participacido
dos diversos agentes educativos na governagio das escolas (Formosinho,
1989). Na 6tica de Bolivar, o intuito é passar-se de “uma logica corporativa,
para uma direc¢do com capacidade para tomar decisdes proprias, para res-
ponder as exigéncias inerentes a cada contexto” (2012: 86).

Apesar de ja ndo estar legitimado pelo voto universal dos professores, o
diretor continua, contudo, a necessitar de manter a dimensao democratica e
a cultura participativa na escola, em particular junto dos docentes. Se ndo o
fizer, pode emergir um ambiente de tensdo e crispa¢do, pouco ou nada indu-
tor da partilha de conhecimentos e do trabalho colaborativo que ¢ exigido,
com implicagdes negativas nos resultados que se alcangam, o que se revelaria
pouco consentianeo com o que normativamente se pretende do diretor.

O Decreto-Lei n.° 75/2008, na mesma linha do que tinha sido instituido
nos outros regimes juridicos sobre gestao das escolas publicados apds 1974,
seguiu a corrente de se atribuir a docentes a responsabilidade de gerirem as
escolas, na assungdo de que o gestor de uma escola nao exerce a atividade
de modo independente ao papel de educador, porque tem de ser capaz de
orientar a agdo de professores e alunos e de conseguir promover a “con-
ceptualizacdo do acto de gestdo como acto educativo” (Dinis, 2002: 123).
Quanto a relagdo laboral dos docentes com a escola onde se candidatam
ao cargo de gestor de topo, ja os normativos tém seguido filosofias diferen-
tes. Atualmente esta consagrado que pode ser candidato a diretor de uma
escola qualquer docente desde que seja profissionalizado e que retina os
demais requisitos exigidos (Quadro 1).

Quadro 1. Admissibilidade de candidatura pela situacao profissional

DLn.e DLn° DLn° DLn. DLn.°

769- 172 115- 75/ 137/
A/76 /91 A/98 2008 2012

Docente~pr0ﬁss10nahzado do ensino publico v v . o x
em fungdes na escola onde se candidata

Qu'fllquelf d9cente profissionalizado do . v o ” o
ensino publico

Doceinte da carreira do ensino Pubhco em v v v v
fung¢oes na escola onde se candidata

Qualquer docente da carreira do ensino publico X v X v
Docente profissionalizado com CTTI do x . v

ensino particular e cooperativo

Simv' Niao x
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Outra problematica que tem merecido multiplas reflexdes a partir dos
trabalhos da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (1988a; 1988b)
prende-se com questoes ligadas a competéncias e qualificacdes que devem
ser exigidas a quem exerce cargos de gestao nas escolas. Na perspetiva de
que a lideranca deve estar sustentada em conhecimento técnico, de modo
a que o gestor seja capaz de gerir e de controlar, de decidir e de executar
eficazmente decisdes, a maioria dos autores concorda que a aposta na for-
magio dos gestores é o caminho a seguir para promover a melhoria nas
escolas.

Inserida no quadro conceptual da Nova Gestdo Publica, a profissionali-
zagdo da gestdo, entendida como aquisi¢do formal de formacdo especia-
lizada especifica para o desempenho de cargos de gestdo, sustenta-se na
percecio de que “ser um bom professor nio é condicdo suficiente para ser
um bom dirigente da escola” (Climaco, 2005: 52). Nesta perspetiva, a qua-
lificagdo para a gestdo escolar permite habilitar o diretor de competéncias
gestiondrias, nomeadamente, em assuntos de natureza legislativa, juridica
e administrativo-financeira, embora deva “dosear-se (...) o optimismo
quanto aos impactos esperados da forma¢io” (Formosinho e Machado,
1998: 107).

Ha vaérios autores que admitem que a qualificacio dos docentes para a
gestdo pode assentar nos conhecimentos adquiridos pela experiéncia no
exercicio do cargo. Climaco defende que, mais do que um modelo de “alu-
nizac¢do” dos cursos de formagido dos gestores escolares, se deve rentabi-
lizar a experiéncia ja adquirida e explorar a interagdo entre profissiona-
lismo e experimentalismo (2005: 50-53). Na mesma linha de pensamento,
Barroso considera que se deve apostar em formagdo complementar e na
formagdo continua especializada em administragido educacional para os
docentes que ja se encontram a exercer o cargo de gestores e se deveriam
criar mecanismos de certificagdo das competéncias adquiridas pelos anos
de experiéncia (Barroso, 2005: 165-167).

O Decreto-Lei n.° 75/2008, tal como o seu antecessor (o Decreto-Lei
n.° 115-A/98), determina a necessidade de haver requisitos de qualifica-
¢do para o candidato ao cargo de gestor, prevendo que a mesma possa
advir tanto da aquisi¢cdo de habilitagdo especifica, através de formagio
especializada, como da experiéncia no exercicio do cargo. O Decreto-Lei
n.° 137/2012, que altera o Decreto-Lei n.° 75/2008, acentua a logica de
tecnicidade da gestdo, pois coloca como condigao primordial de qualifi-
cagdo a que ¢ adquirida através de habilitagdo especifica. Nesse sentido,
a experiéncia no exercicio do cargo, em paridade com a possibilidade
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de o candidato possuir curriculo relevante na area da gestdo e adminis-
tragdo escolar, sé pode ser equacionada como qualificagao em caso de
inexisténcia de candidatos admitidos com base na habilita¢io especifica

(Quadro 2).

Quadro 2. Admissibilidade da candidatura pela qualificagdo profissional

DL DL DL DL DL
n.° n.° n.° n.° n.°

769- 172 115- 75/ 137/

Al76 /91 A/98 2008 2012
Habilitagio especifica x v v v v
Experiéncia no exercicio do cargo X X v v ©)
Curriculo relevante X X X X (@)

Sim v Nio x S0 aceite em caso de inexisténcia ou insuficiéncia O

Para “apurar qual dos candidatos se encontra em melhores condi¢des
para exercer, naquele agrupamento de escola ou escola ndo agrupada, o
cargo de director” (predmbulo da Portaria n.° 604/2008, de 9 de julho), foi
introduzida uma metodologia para orientar os conselhos gerais na decisao,
consagrando-se, antes do ato eleitoral, um procedimento concursal. Era
intencdo do legislador fazer uma rutura com as dinamicas prevalecentes
nas escolas, quando eram assembleias eleitorais alargadas a garantir a esco-
lha da gestdo de topo da escola e os elementos constantes no relatério a
orientarem a decisdo do CG.

Na fase da candidatura, o docente candidato tem de apresentar o seu cur-
riculum vitae e um projeto de interven¢io, onde exprime as linhas mestras
que norteardo a sua a¢do. Terminada essa fase, uma comissdo do CG - a
comissdo permanente, ou uma expressamente designada para esse efeito
- elabora um relatério de avaliagdo, com base na analise curricular, no pro-
jeto de intervencédo e no resultado da entrevista que tem de realizar.

O projeto de interven¢do permite ao CG balizar a intencdo do candi-
dato face ao projeto educativo e avaliar se este esta ou ndo em consondncia
com o mesmo. No entanto, num estudo que realizaram, dois anos apos
a publicagdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, Jorge Adelino Costa e Patricia
Castanheira concluiram que, em muitos casos, o projeto de intervenc¢io
ndo teve em conta o projeto educativo e que o efeito dos mesmos sobre a
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acio dos diretores eleitos era reduzido, inferindo que “a dimenséo de ritual
técnico-burocratico continua bastante presente” (2011: 133).

No relatorio produzido, a comissdo pode expressar, fundamentando, se
aconselha ou néo a elei¢do de cada um dos candidatos admitidos. O pro-
cesso finaliza com a elei¢do pelo CG, por voto secreto e presencial, depois
de discutido e apreciado o relatério da comissdo, podendo ainda haver
audi¢io aos candidatos.

A metodologia encontrada para recrutamento do diretor suscita reser-
vas, porquanto apresenta caracteristicas do procedimento concursal e
introduz uma comissio responsavel pela elabora¢io do relatorio de apre-
ciagdo das candidaturas. No parecer do Conselho Nacional de Educagio
consta que “o ‘procedimento concursal, a cargo de uma comissio (a
permanente ou uma eventual), que elaborara ‘um relatério de avaliagao,
deixa prever mais uma limitagdo a atuagao do Conselho Geral” (ponto
34 do parecer n.° 3/2008). Barroso (2008) considera que o mecanismo
previsto é “hibrido”, com propésitos intteis e “visa subordinar a légica
democrética a logica burocratica’, defendendo que “ndo pode existir
qualquer constrangimento ao direito dos eleitores escolherem livremente
o candidato da sua preferéncia, em fun¢io da confianga que tém no seu
mérito para exercerem com competéncia as fungdes que lhe estdo atri-
buidas” (2008: 8).

2. UM OLHAR DE DENTRO SOBRE A ELEICAO DO DIRETOR
A necessidade de os diretores serem eleitos até 31 de maio de 2009 levou a
que em todas as escolas, num periodo de tempo reduzido, se desenvolves-
sem os respetivos procedimentos concursais e se elegessem os diretores.
Feita a eleicdo, as escolas tinham de remeter para a direcdo regional respe-
tiva todo o processo para homologacio.

O objetivo deste trabalho foi fazer uma analise critica que permitisse sin-
tetizar e interpretar o modo como nas escolas da Regido Norte, area de
abrangéncia da DREN, se procedeu a selecao dos diretores em 2009. Para
isso, os documentos oficiais constantes em arquivo em suporte eletronico,
nomeadamente, e em particular, os relatérios de avaliacdo das candida-
turas e as atas dos conselhos gerais, foram consultados e analisados para
recolha de informagao quantitativa e qualitativa pertinente.

Para facilitar a leitura do que se pretende realcar e para melhor garan-
tir o anonimato do candidato ou da escola, quando se recorrer ao uso
de citagdes de documentos oficiais sera generalizado o uso das seguintes
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expressoes: “candidato’, de modo indistinto ao género do docente; “escola’,
mesmo tratando-se de um agrupamento de escolas; “conselho geral” cor-
responde ao 6rgao que elegeu o diretor, mesmo que tenha ocorrido em
sede de conselho geral transitdrio; “comissdo” designa a comissdo perma-
nente do CG ou especialmente designada para o efeito, responsavel pela
apreciacdo das candidaturas e elaboragdo do relatorio final de avaliagéo.
Na andlise de situagdes concretas, as escolas serdo distinguidas pela nume-
ragdo arabe, E, E, E...., o relatorio de apreciacdo das candidaturas por
RE,RE, RE}. .., e as atas das reunides dos conselhos gerais das escolas por
A E,AE,ALE,...

2.1 Caracterizagao geral

“Processo atipico” pode ser a expressdo que melhor sintetiza o conjunto
global de procedimentos concursais e de elei¢oes dos diretores das escolas
ocorrido em 2009, se compararmos com a forma como tradicionalmente
decorria a eleicdo do drgio de gestdo das escolas, pelo menos no que a
Regido Norte diz respeito. De facto, contrariamente ao expectavel e a ava-
liar pelo nimero de candidaturas entradas, a institui¢ao do cargo de dire-
tor fez eclodir uma “motivagdo” impar aos potenciais candidatos.

Das 395 escolas da drea da DREN que entre janeiro e julho de 2009
desenvolveram e concluiram os procedimentos concursais, foram apresen-
tadas 740 candidaturas por parte de 613 candidatos. Como resultado, 298
docentes mantiveram-se na gestdo de topo da escola (ja eram presidentes
do conselho executivo ou de comissio provisdria) e foram eleitos 96 novos
diretores (representando 24% do universo das escolas da DREN).

Das candidaturas apresentadas, 54 ndo foram a elei¢do, por terem sido
excluidas pela comissdo ou por desisténcia do préprio candidato. Em resul-
tado disto, e invertendo o que de ha longos anos se vinha assistindo, em
todas as escolas houve candidatos a concurso. Contudo, numa delas niao
houve candidaturas em elei¢do, porque o CG decidiu que a unica apresen-
tada ndo reunia condi¢des para ser eleita, por denunciar que o candidato
desconhecia a realidade da escola.

No Quadro 3 consegue-se avaliar o volume de candidaturas que foram
a eleicdo em cada escola. Se é verdade que em muitas (em cerca de 47%)
se manteve a “tradi¢do” de haver uma unica candidatura, outras escolas
houve em que o numero cresceu exponencialmente em relagdo ao habitual,
sendo que em mais de 20% delas apareceram trés ou mais candidatos.
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Quadro 3. Nimero de candidaturas submetidas a elei¢ao, por escola

Candidaturas em elei¢ao

N.° de escolas %

1 candidatura 211 53,6%
2 candidaturas 111 28,2%
3 candidaturas 47 11,9%
4 candidaturas 18 4,6%
5 candidaturas 3 0,8%
6 candidaturas 3 0,8%
7 candidaturas o) 0,0%
8 candidaturas 1 0,3%

Total 394 100%

No que respeita ao numero de escolas a que cada docente se candidatou,
verificou-se que a larga maioria se apresentou a concurso numa unica escola
(571 docentes representando mais de 93% dos candidatos), sendo somente
42 os docentes (cerca de 7%) que concorreram a varias escolas — dezoito
deles apresentaram-se a concurso a trés ou mais escolas (Quadro 4). No
conjunto, estes 42 docentes foram responsaveis por 116 (22%) das candida-
turas entradas nos servicos administrativos das escolas. Destes 42 candida-
tos, somente onze foram eleitos diretores: oito em escolas onde ndo exerciam
funcoes e trés nas escolas onde se encontravam a trabalhar.

Quadro 4. Numero de escolas a que concorreram os candidatos

Docentes candidatos

N.o %
1 escola 571 93,1%
2 escolas 24 3,9%
3 escolas 6 1,0%
4 escolas 4 0,7%
5 escolas 3 0,5%
Entre 6 e 10 escolas 2 0,3%
Entre 11 e 20 escolas 2 0,3%
Mais de 20 escolas 1 0,2%
Total 613 100%
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Conseguem-se identificar alguns aspetos comummente partilhados
pelos docentes que concorreram a varias escolas. Um deles é que a larga
maioria destes docentes é detentora de formacéo especializada em admi-
nistragdo escolar ou administracio educacional, sendo que alguns também
tém experiéncia no exercicio do cargo (apesar de nem sempre de forma
continuada). Outro aspeto é que, tendencialmente, estes docentes candida-
taram-se a escolas proximas da sua area de residéncia, apesar de haver um
ou outro caso que alargou a candidatura a escolas de areas geograficas bem
mais vastas do que o concelho de residéncia. Cite-se, a titulo de exemplo,
o caso de um candidato que concorreu a uma escola localizada a mais de
duzentos quilometros de distdncia da sua residéncia, por pretender, como
expressa na entrevista, regressar a sua regiao de origem.

Nos documentos produzidos no ambito do desenvolvimento deste pro-
cedimento, ndo estd muito evidente a explicitagdo das motivagdes que leva-
ram estes docentes a disponibilizarem-se a assumir o cargo em numero
tao vasto de escolas. Na entrevista, um candidato evoca o “desafio de
mudanga pessoal e profissional” (RE , p. 5), outro “pdr em prética o que
tem estudado, tal como aderir as alteragées do Decreto-Lei n.° 75/2008,
com a responsabilizagio de uma pessoa por todas as politicas da escola”
(RE,, p. 2) e outro, ainda, “o facto de se ter apercebido de que algumas
escolas precisavam de melhorar e entender que retine condi¢des para pro-
ceder as mudangas necessdrias” (RE,, p. 4). Sabendo-se que sdo docentes
detentores de formacio especializada, que investiram em formacéo pro-
fissional na area da gestdo e administracdo das escolas, tera sido esse um
dos fatores que tera pesado fortemente na vontade de se candidatarem ao
cargo. Contudo, poder-se-a ainda questionar se alguns desses candidatos
se motivaram a concorrer movidos pelo interesse no exercicio do cargo,
por partilharem da mesma perspetiva (controversa) de um conselheiro de
uma escola que terd dito numa reunifo do CG “estar estupefacto pelo facto
de existir apenas um candidato, sendo este cargo tdo importante e apeteci-
vel” (ACGE4, p- 2).

Um dos problemas associados a este tipo de candidaturas, e que aparece
amiudadas vezes expresso nos relatdrios, é que os projetos de intervengao
destes docentes denunciam desconhecimento sobre as especificidades das
escolas a que se candidatam:

Identifica os problemas da escola de uma forma generalista, sem o rosto
da escola a que se candidata. (RES, p-7)
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O candidato revelou na entrevista aquilo que, de facto, estd patente
no projeto de intervengdo: o ndo conhecimento minimo da realidade da
escola. (RE, p. 10)

Em consequéncia, o CG, perante o leque mais ou menos diversificado de
alternativas, de forma mais ou menos explicita, por norma, rejeitou estas
candidaturas, j& que a maioria destes docentes acabou por ndo obter qual-
quer voto na elei¢ao.

2.2 Do relatdrio de avaliacao a eleigdo

A diversidade na metodologia imperou na forma como as escolas fizeram
a analise das candidaturas e elaboraram o relatorio de aprecia¢io dos can-
didatos, pese embora a falta de conhecimentos juridicos dos que condu-
ziram e estiveram implicados no desenvolvimento destes procedimentos.
Como a grande maioria das escolas estava a diligenciar as mesmas etapas
no mesmo periodo temporal, foram multiplos os caminhos encontrados,
néo se evidenciando, pelo menos em larga escala, a tendéncia para, num
leque alargado de escolas, se formatarem “por contagio” os procedimentos.
Assim, se bem que num ou noutro concelho se tenha generalizado um
modelo base de grelha de analise do curriculum dos candidatos (presu-
mivelmente proposto pelos representantes da autarquia), ndo prevaleceu
um modelo uniforme de concegao do relatorio. Nao se consegue, sequer,
determinar um esquema conceptual comum, pois um pouco de tudo se vé
analisando os processos que as escolas enviaram para a DREN.

Dentro da diversidade de desenhos, uns relatdrios foram concebidos em
formatos “XS”, com uma ou duas paginas, mesmo tendo varias candidatu-
ras em andlise, e outros em formato “XXL, com vinte, trinta ou mais pagi-
nas para um unico candidato. Por outro lado, umas escolas utilizaram o
formato de grelha, onde apreciaram comparativamente as varias candidatu-
ras, outras (a maioria) recorreram ao relatorio descritivo onde fizeram uma
andlise individual ou conjunta dos candidatos nos trés aspetos que tinham
de ser considerados (curriculum vitae, projeto de intervengao e resultado
da entrevista); outras, ainda, apostaram na enuncia¢io dos pontos fracos e
fortes de cada um deles. Num ou noutro caso menos consistente com o que
a legislagdo previa, o relatorio limitou-se a fazer um relato dos procedimen-
tos desenvolvidos e a definir o tempo que cada um dos candidatos disporia
na entrevista, realizada perante todos os membros do CG. Nestas escolas, o
projeto de intervengio e o curriculum dos candidatos foram analisados por
todos os membros do CG e a entrevista realizada em plenario.
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A metodologia encontrada para as entrevistas também foi muito diversa.
Numas escolas foram construidos guides de entrevista muito fechados,
mais se assemelhando a questiondrios, noutras foi solicitado ao candidato
que durante um nimero determinado de minutos dissertasse sobre o seu
projeto para a escola. Como resultado, umas escolas optaram por no relato-
rio transcrever tudo o que foi dito na entrevista, outras fizeram uma sintese
e outras, ainda, limitaram-se a fazer um juizo avaliativo sobre a capacidade
de comunica¢io e de persuasdo do candidato. Mas qualquer que tenha sido
a metodologia encontrada, nao foram muitos os conselhos gerais que opta-
ram por, depois de apreciado o relatdrio, proceder a audi¢io do candidato.

Em qualquer um dos formatos adotados, relatérios houve em que foram
emitidos juizos avaliativos sobre os candidatos, outros que se limitaram a
descrever e a sintetizar o que constava nos documentos apresentados pelos
candidatos e no que os mesmos disseram na entrevista.

Em consequéncia do empenho, da analise criteriosa e do trabalho meti-
culoso que foi desenvolvido foi frequente na reunido do CG, quando se fez
a discussdo e apreciagdo do relatorio, os conselheiros enaltecerem o traba-
lho realizado pela comissédo elogiando o cuidado que tiveram na elabora-
¢do do relatorio. Cite-se, a titulo de exemplo, o que consta em duas atas de
conselhos gerais:

Aprego pelo exaustivo e excelente trabalho realizado pela comissdo, des-
tacando a clareza e rigor do documento elaborado. (A ;E,, p. 1)

Era bastante elucidativo, pois permitia uma leitura clara e transparente
de cada uma das candidaturas, contribuindo assim para uma tomada
de decisdo consciente. (...) sdo apresentados os pontos positivos e menos
positivos de cada uma das candidaturas, facultando uma andlise objetiva
e isenta das candidaturas em causa. (A E, p. 1)

Note-se que esta segunda citacio foi retirada de uma escola onde o CG
decidiu nio proceder a audicdo dos candidatos, apesar de haver quatro
candidaturas em confronto.

Contudo, apesar de ter ocorrido em situagdes muito pontuais, numa
ou outra escola o proprio relatério elaborado pela comissdo nio colheu a
aprovagdo de todos os seus membros. Por isso, quando foi presente ao CG
ndo vinha subscrito nem aprovado por todos os membros da comisséo.
Também, num ou noutro caso, os conselheiros nio se sentiram esclareci-
dos com o teor do mesmo:
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Observou que o relatério é pouco explicito e nada diz sobre a posigio
dos candidatos quanto as caracteristicas das pessoas que os vio acom-
panhar na gestio da escola, nem quanto a linha que pretendem seguir,
continuidade ou rutura. (...) referiu ter também muitas dividas quanto a
escolha do candidato e que o relatério nio lhe conseguiu tirar essas divi-
das e que, nalguns casos, até agravaram. (A _;E,, pp. 3 € 4)

Nalgumas escolas também se notou haver uma discrepéncia entre o teor
do relatorio e os resultados eleitorais, pois o relatdrio transmitia uma men-
sagem positiva sobre o candidato, mas o apuramento da votagdo contra-
riou essa presumivel tese. Cita-se, a titulo de exemplo, uma escola onde o
somatdrio do numero de conselheiros ausentes e de votos brancos fizeram
com que a unica candidatura tivesse obtido um niimero de votos tio redu-
zido que, s6 no limite, impediu a necessidade de se realizar um segundo
escrutinio; contudo, no relatério pode ler-se:

O candidato (...) retine todos os requisitos para o desempenho do cargo.
Pela andlise do curriculum vitae, confirmamos a sua releviancia para o
exercicio das fungoes de diretor e o seu meérito; pela apreciagdo do seu
projeto de intervengdo, verificamos a sua coeréncia entre os problemas
diagnosticados e as estratégias de intervengdo propostas; pelo resultado
da entrevista individual, concluimos que as capacidades reveladas vio ao
encontro do perfil de exigéncias do cargo. (RE , p. 11)

Das 211 escolas onde s6 uma candidatura foi admitida, 198 reportavam-
-se a docentes que estavam a dar continuidade ao trabalho que vinham
desenvolvendo, ou como presidentes do conselho executivo (190) ou como
vice-presidentes (8), sendo que 107 (58%) deles obtiveram unanimidade
no resultado das eleicdes. Nestas condigdes, a elaboracio dos relatorios foi
simplificada e ¢ nestes onde mais se nota nao ter havido constrangimen-
tos na formulagdo de juizos avaliativos (favoraveis) ao candidato. A titulo
exemplificativo, cita-se o que pode ler-se em trés deles:

A sua experiéncia em cargos de gestdo, a sua vontade, motivagao,
investimento pessoal e profissional sdo uma mais-valia para a escola.
(RE , p. 2)

A sua lideranga ser um polo agregador dentro da comunidade educa-
tiva. (RE , p. 15)
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Trata-se de um projeto realista, exequivel e que realca o sentido huma-
nista do candidato, orientado na construgdo de uma escola de exceléncia
e de uma educagdo livre e universal. (REU, p-3)

Contudo, casos houve em que a candidatura unica presente, a do presi-
dente do conselho executivo em fungdes, ndo mereceu consenso pelo CG, a
avaliar pelo numero de auséncias a reunido onde se procedeu a elei¢do e ao
elevado niimero de votos brancos que existiram - em nove destas escolas
registaram-se cinco ou mais votos brancos ou nulos, o que ¢é significativo
se considerarmos que se tratava da elei¢do do gestor em exercicio; noutras,
contudo, foi visivel o elevado niumero de faltas a reunido onde se procedeu
a eleicdo (em quatro escolas faltou, pelo menos, um ter¢o dos membros do
CG). Em resultado da a¢do conjugada de votos brancos e nulos e de faltas
a reunido para elei¢io, em oito escolas onde o tinico candidato era o presi-
dente do conselho executivo houve necessidade de se recorrer ao segundo
escrutinio para assegurar a sua eleicdo, ja que no primeiro o candidato néo
obteve a maioria absoluta de votos exigida. Podendo considerar-se este
numero residual, se comparado com o universo de escolas em analise, a
leitura destes resultados eleitorais permite retirar algumas ilacdes sobre o
modelo e estilo de lideran¢a adotado pelo gestor de topo dessas escolas.

Terd sido a falta de alternativas que ditou a manutenc¢io de alguns destes
docentes na gestdo da escola. Ndo estando na maioria das vezes expresso
no relatdrio nem na ata do CG, o desmerecimento da candidatura, a “fra-
gilidade” da lideranca em presenca, infere-se mais pelos resultados do que
pela analise dos documentos produzidos.

De facto, quando a ou as candidaturas em presenca se reportam a lide-
rancas pouco consolidadas, o relatdrio de avaliagdo das candidaturas e as
atas das reunides do CG ndo denunciam o “pulsar” dos conselheiros, nem
permitem que se subentenda o sentido de voto dominante. Nestes casos,
as comissoes (quase sempre constituidas maioritariamente por docentes)
optam por relatdrios low-profile, cingindo-se a sintetizar objetivamente o
projeto de intervengio e o curriculum vitae do candidato, ndo destacando
muito as suas caracteristicas positivas, mas também nao realcando os aspe-
tos menos favoraveis de cada um (estava em causa a elei¢io do docente que
os iria dirigir nos proximos anos!). Cita-se como exemplo o que consta na
parte final do relatério de uma escola onde se apresentaram dois candida-
tos a concurso, sendo que um deles era o presidente do conselho executivo
em exercicio nos ultimos sete anos (obteve doze votos e o outro candidato
nove votos):
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Apesar da legislagdo prever serem apontadas razoes de aconselhamento
da eleicio, entendeu esta comissdo, pelos candidatos em presenga, ndo se
pronunciar, mas disponibilizar toda a informacgio de avaliagio necessd-
ria para a melhor decisdo no que se refere a elei¢do do diretor da escola.
(RE14, p. 20)

Pela tendéncia de descomprometimento no juizo avaliativo, em algu-
mas escolas, depreendido dos documentos enviados para homologacio,
consegue-se perceber alguma clivagem entre o texto do relatério e o pen-
samento de alguns dos conselheiros expressos nos textos das atas do CG.
Recorrendo a um caso concreto, num relatério sobre o projeto de interven-
¢do do candidato esta dito:

Contém devidamente diagnosticados os problemas da escola e do meio
envolvente, define adequadamente os objetivos e estratégias para comba-
ter esses problemas e estabelece de forma coerente e exequivel a progra-
magdo das atividades que se propée realizar no mandato, privilegiando a
integragdo no contexto local. (RE , p. 1)

Contudo, na ata da reuniiao do CG consta:

Considerava que o projeto de intervengdo carecia de propostas de agdes
mais concretas e bem definidas e era pouco inovador. Esta intervengdo foi
reiterada por (...) e por (...), que sublinharam a falta de estratégias para
a concretizagdo das atividades propostas. (A ;E, , p. 2)

Desta dualidade de perspetivas, poder-se-ia questionar se dentro do CG
havia divergéncias sobre o tipo de lideranga existente na escola ou se o
relatdrio, de facto, ndo denunciava o que sentiam varios conselheiros. A
avaliar pelo resultado da eleicdo, pode-se inferir que, de facto, a candida-
tura ndo era consensual, pois o candidato nao atingiu o resultado minimo
necessario na primeira elei¢do, sendo que no segundo escrutinio obteve,
novamente, um reduzido niimero de votos expressos.

Em suma, a andlise dos relatérios demonstra que ndo é através destes,
pelo menos de modo determinante, que se consegue depreender qual o
candidato que merece uma apreciagdo mais positiva. Também raramente
no texto das atas do CG se percebe o sentido de voto dos conselheiros, por-
que ndo deixam transparecer a discussio que internamente decorreu em
torno desse relatdrio e das candidaturas em confronto. Assim, percebe-se
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que poucas vezes os documentos formais produzidos internamente nas
escolas, sobre o procedimento concursal e sobre as eleigdes, assumem
uma grande relevancia e sdo indiciadores do que viria a ser o resultado da
votacao.

Perante um leque diversificado de candidaturas, os conselhos gerais aca-
baram por encontrar uma qualquer estratégia que lhes permitiu, implici-
tamente, seriar os candidatos. Quando estes eram da escola, como quase
todos (ou todos) os conselheiros os conheciam, depreende-se, pelos textos
dos relatérios, que terdo sido os tragos de personalidade e o trabalho ja
realizado que se sobrepuseram no juizo avaliativo e, consequentemente,
0 que mais determinou a escolha. Quando, perante varias candidaturas,
uma delas era a do presidente do conselho executivo em funcdes, tera sido
também “medido” o grau de satisfagdo com o projeto de escola que estava
a desenvolver e o seu estilo de lideranca.

Nas escolas em que os candidatos em avaliagdo tinham uma grande
similitude de condigdes, por norma as comissdes de avaliagdo tiveram um
cuidado acrescido em nio deixar transparecer nos relatorios a sua posi¢cdo
face aos candidatos em presenca. Contudo, esta atitude foi aceite de forma
diversa pelas escolas. De facto, numa escola com trés candidaturas foi con-
siderado que os relatdrios eram

lacénicos e semelhantes, nio contendo elementos suficientes que permitis-
sem estabelecer diferencas entre candidaturas. (A_E , p.2);

enquanto noutra, com duas candidaturas em concurso, o CG

foi undnime em opinar sobre a seriedade, honestidade e isengdo colocados

no relatorio, que ndo deixava transparecer qualquer sentido de voto, para
que os membros do conselho geral julgassem por si s6 os projetos e os can-
didatos em causa. (A E, Iy )

Outra conclusido que se retira da andlise dos relatérios é que foram
residuais as situagdes em que os conselheiros se basearam meramente
na mensagem do projeto de intervengdo e na impressdao que o candidato
deixou quando esteve presente na entrevista. O que néo significa que a
propria interpretagdo do projeto de intervengio, a forma como decorre
e o que ¢é apreendido na entrevista ndo resultem ja de uma subjetividade
de interpretacdo por parte da propria comissdo e também do CG. Em
varias escolas, independentemente do texto do relatério, os conselheiros,
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antecipadamente, consultaram os curricula e os projetos de intervengao
dos candidatos, tentando, como se afirma numa ata do CG, minimizar a
“incontornével complexidade de subjetividade” (A__E ,, p. 2).

2.3 O perfil do gestor escolar

Comeca-se por fazer uma leitura mais objetiva dos dados globais recolhi-
dos no ambito deste processo, de modo a atualizar o retrato-tipo do gestor
escolar, tracado por Barroso (2002) na sequéncia da implementa¢io do
Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio.

a) Género masculino

A percentagem de diretores eleitos do sexo feminino (38%) foi conside-
ravelmente menor do que a do sexo masculino (62%). Este diferencial
assume maior evidéncia se atendermos ao facto de no universo da Regiao
Norte s6 cerca de 24% dos docentes serem homens (Grafico 1).

Grafico 1. Andlise comparativa dos diretores eleitos, segundo o sexo

Diretores eleitos

| 2
Docentes na NUT II-Norte,
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. Homens Mulheres a) Dados do GEPE, 2010

Se se mantivesse a proporcionalidade que hé no numero total de docen-
tes do sexo masculino e do sexo feminino, na distribuicdo por género dos
diretores eleitos, teria de haver trezentas mulheres diretoras de escolas, em
detrimento das 148 eleitas. Ao invés, s6 haveria 94 diretores (homens),
quando na realidade foram 246 os eleitos.

b) Nivel de ensino pos-primario
O desfasamento de proporg¢ao dos diretores ndo se limita ao género, pois

também em relagdo ao nivel de ensino de procedéncia se notam grandes
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contrastes. No universo total dos docentes da Regido Norte, a percenta-
gem de docentes em fungdes no 1.° Ciclo e na educagio pré-escolar é sig-
nificativamente inferior a quantidade de docentes dos 2.° e 3.° Ciclos do
Ensino Basico e do Ensino Secundario, respetivamente, 9,6%, 19,4% € 71%.
Contudo, os diretores eleitos vincam ainda mais esse diferencial, pois sd
em dezanove das 289 unidades organizacionais com educagio pré-escolar
e 1.° Ciclo foram eleitos diretores docentes oriundos do 1.° Ciclo ou da
educagio pré-escolar (Grafico 2).

Grifico 2. Distribuicao dos docentes eleitos diretores,
segundo o nivel de ensino de procedéncia
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Utilizando o raciocinio feito anteriormente para o género, para man-
termos a proporcionalidade na distribui¢io dos docentes nos diferentes
niveis de ensino, teriam de existir 27 diretores da educa¢io pré-escolar e 56
do 1.° Ciclo, em detrimento dos 4 e 15 efetivamente eleitos, mesmo tendo
em linha de conta que estes docentes provavelmente ndo concorreriam as
escolas onde nio existe o seu nivel de ensino.

¢) Formacao especializada

Dos diretores eleitos que deram continuidade ao exercicio do cargo como
gestores de topo da escola, cerca de 53% tinham, também, formacao espe-
cializada. Dos “novos” essa percentagem era superior, com cerca de 62%
dos docentes eleitos a ja possuir qualificagao profissional com base em for-
magio especializada, muitos deles acumulando experiéncia no exercicio
do cargo (Grafico 3).
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Grafico 3. Requisitos de qualificagdo dos diretores eleitos
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Fazendo a analise dos requisitos de qualificacdo dos candidatos e o res-
petivo nivel de ensino de proveniéncia, verifica-se que eram detentores de
formacéo especializada 82% dos candidatos da educagido pré-escolar e 1.
Ciclo, enquanto somente cerca de 61% dos docentes dos grupos de recru-
tamento dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico ou Ensino Secundario pos-
suiam qualificagdo com base na formagao especializada (Grafico 4).

Grifico 4. Requisitos de qualifica¢do dos candidatos,
segundo o nivel de ensino de proveniéncia

Docente do 2.° € 3.° CEB ou ES

Docente da educagao
pré-escolar ou do 1.° CEB

I I I I I
0% 20% 40% 60% 80% 100%

. S6 com formagdo especializada
. Com formagio especializada e experiéncia profissional

S6 com experiéncia profissional
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Perante as novas condi¢des impostas pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, das
candidaturas entradas em 2009 nas escolas da Regido Norte, mais de 64%
dos docentes poderiam continuar a ser opositores ao concurso sem restri-
¢do, porque possuiam os requisitos exigidos de qualificagao. Contudo, dos
docentes que foram eleitos diretores, 45% deles s6 poderiam voltar a ser
candidatos se se verificasse a inexisténcia ou insuficiéncia de candidaturas
com requisitos de qualificacdo baseados na habilitacio especifica. Este con-
dicionalismo afetaria maijoritariamente os diretores oriundos dos grupos
de recrutamento dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico e Ensino Secundario.

d) Continuidade de fun¢des

Maioritariamente (76%) foram eleitos diretores os docentes que estavam
no momento do concurso em fung¢des no 6rgao de gestao, como presiden-
tes do conselho executivo ou de comissdo proviséria (Grafico 5). Como
resultado, foram eleitos 96 novos diretores (representando 24% do uni-
verso das escolas da DREN), enquanto 298 se mantiveram na gestdo de
topo da escola.

Grafico 5. Novos diretores eleitos
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“Novos” diretores

Note-se que, de entre os que estdo referenciados como “novos’, alguns
estavam ja em func¢des no 6rgao de gestdo no momento da candidatura
(como vice-presidentes) e eram o candidato “natural” de sucessdo do pre-
sidente, na sequéncia da indisponibilidade deste para o exercicio do cargo
(muitas vezes devido a sua aposentacio).

Outro aspeto a salientar é o facto de somente 22 docentes terem sido elei-
tos em escolas onde ndo se encontravam a exercer fungdes no momento do
procedimento concursal, sendo que, num ou noutro caso, esta candidatura
externa “destronou” candidatos da escola, alguns deles presidentes do con-
selho executivo em exercicio.
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e) Rede estatal
Apesar da prerrogativa aberta pelo Decreto-Lei n.° 75/2008 de se pode-
rem candidatar os docentes do ensino particular e cooperativo, desde que
tivessem um contrato de trabalho por tempo indeterminado e reunissem
os demais requisitos exigidos, esses docentes s6 em nimero muito residual
se candidataram.

Dos que foram eleitos diretores, todos os docentes integravam, no
momento do concurso, os quadros das escolas de ensino publico, se bem
que um ou outro tenha tido anterior experiéncia em exercicio do cargo de
diretor ou de diretor pedagdgico em estabelecimento de ensino particular
ou cooperativo.

f) Reconstruindo o “retrato-tipo” do gestor

Sera interessante retomar alguns dos aspetos do “retrato-tipo” feito por
Barroso (2002: 102) sobre os responsaveis pela gestdo das escolas, para o
comparar com a atualidade. Nesse retrato, referia Barroso que o diretor
executivo seria um docente do sexo masculino (66%), membro do con-
selho diretivo da escola na altura em que concorreu (78%), em especial
presidente (68%), normalmente sem formacao especifica em gestao escolar
(43%). Utilizando as mesmas referéncias, dir-se-ia que o diretor em 2009
seria, provavelmente, do sexo masculino (62%), membro do conselho exe-
cutivo da escola em que concorreu (80%), em especial presidente (76%),
normalmente com formacéo especifica em gestao escolar (55%).

Também utilizando as referéncias do documento de Barroso sobre os
tragos caracteristicos do “retrato” agora feito, destaca-se a elevada taxa de
masculinizagio, a existéncia de uma taxa muito mais elevada de diretores
oriundos da escola sede dos agrupamentos (este dado nio é analisado por
Barroso), a preferéncia por docentes em fungdes na escola, em particular
dos que se encontram na gestdo da escola, a consideravel taxa de docentes
com formagcao especifica no dominio da gestio escolar.

2.4 Uma lideranga em avaliagao situada

Da forma como as elei¢des decorreram na Regido Norte depreende-se que,
tal como em qualquer outra situagdo em que a eleigdo é o método de esco-
lha, houve num conjunto alargado de escolas uma imprevisibilidade nos
resultados verificados. Em mais de 60% delas, o presidente do conselho
executivo foi reconduzido no exercicio do cargo de gestor de topo com
mais de 90% dos votos expressos, mas noutras o mesmo foi reconduzido
com menos de 70% dos votos dos membros presentes na reunido do CG.
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Dos que nao estavam anteriormente a exercer o cargo de gestor de topo,
somente 25% dos candidatos foram, também, eleitos com mais de 90%
dos votos expressos, enquanto mais de 50% obtiveram menos de 70% dos
votos. Em 32 escolas os fracos resultados obtidos na primeira elei¢do por
todos os candidatos obrigou a segundo escrutinio, por nenhum docente
ter obtido maioria absoluta dos votos dos membros do CG em efetividade
de fungdes.

Quando a lideranca interna da escola era forte e merecia consensua-
lizacdo generalizada pela comunidade educativa, o CG inclinou-se para
a manter no exercicio do cargo. Isso foi visivel em alguns dos resultados
eleitorais obtidos quando os votos foram canalizados todos eles para um
unico docente (garantindo a manutencio da lideranga de ha longos anos),
mesmo em escolas onde havia varias candidaturas. A comprovar, veja-se
que em dezoito escolas com duas candidaturas em elei¢io um dos candida-
tos obteve unanimidade dos votos, 0 mesmo acontecendo em duas escolas
com quatro candidatos.

Num conjunto restrito de escolas o problema que antecipadamente se
presumia acontecer tinha a ver com o facto de se saber que dentro da
escola ndo existiria nenhum docente com intencdo de se candidatar, por-
que os que reuniam condi¢des ndo estariam disponiveis. Assim, de forma
mais ou menos incisiva, elementos da escola mobilizaram-se procurando
solugdes no exterior, desafiando docentes de outras escolas, para evitar
que o processo ficasse deserto. O recurso a esta estratégia justifica a eleigdo
de alguns dos 22 docentes que se tornaram diretores em escolas onde néo
exerciam fungoes.

2.5 Lobbying

Quando uma lideranca era “mais fraca’, ou, pelo menos, “menos forte” na
escola ou quando era notério o ambiente de tensio e de crispagdo e havia
problemas de relacionamento interpessoal entre a equipa de gestdo e os
restantes elementos da comunidade educativa, a elei¢do do diretor foi vista
como uma oportunidade de mudanga. Em algumas escolas foi visivel o
ambiente de (muita) ansiedade que se vivia e, de forma mais ou menos
explicita, o trabalho de lobbying que estava a ser feito. De facto, em varias
escolas foi intenso o trabalho insidioso de elementos de dentro da escola
ou externos a ela (ndo necessariamente de elementos do CG), mas com
interesses sobre a escola, a exercer uma pressao mais ou menos subtil sobre
os que, de facto, possuiam o “grande trunfo” de ser um elemento direta-
mente implicado no processo de escolha por integrarem o CG.
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Apesar de ndo ser frequente ver-se escrito em atas, nalgumas transpa-
recem as condi¢des vividas. Ha referéncias a peti¢cdes ou a abaixo-assina-
dos que circulariam dentro da escola a favor de um certo candidato. Néo
sendo este tipo de ocorréncias determinantes no sentido de voto (imagina-
-se), colocou os membros do CG numa situagdo acrescida de pressdo
sobre a sua inten¢do de voto. Numa escola denuncia um conselheiro em
ata a “pressdo de que foi alvo para votar num dos candidatos, quer tele-
fonicamente, quer por e-mails, pressdo essa que considerou inadmissivel”
(AcE,,» - 3). Noutra, o presidente do CG, na reuniéo em que se procedeu
a eleicdo, “pediu a palavra para fazer uma sensibilizacdo dos presentes rela-
tivamente a necessidade de, independentemente do resultado da eleigio, se
evitar uma clivagem, apelando a unido de todos” (A__E ).

Outra ocorrréncia que pode denunciar ter existido lobbying em algu-
mas escolas tem a ver com os resultados eleitorais alcangados na segunda
eleicdo. De facto, em sete escolas um dos candidatos perdeu votos nessa
segunda votagdo em detrimento de um outro. Em consequéncia em quatro
escolas o candidato mais votado no primeiro escrutinio néo foi eleito dire-
tor. Note-se que a reorienta¢do do sentido de voto dos conselheiros ocor-
reu sempre num periodo de tempo muito reduzido, ja que o Decreto-Lei
n.° 75/2008 impde o prazo maximo de cindo dias uteis para a realiza¢do do
segundo escrutinio.

E pertinente evocar aqui Sergiovanni quando afirma que “nas escolas
que se estdo a tornar comunidades as relacdes baseiam-se em compromis-
s0s, ndo em negocios” (2004: 79). Se a maioria das escolas viveu este pro-
cesso na perspetiva de encontrar “compromissos” estaveis e que melhor
servissem os interesses da escola, casos houve, pontuais, em que 0 mesmo
processo foi transformado no “negécio” referido por Sergiovanni, pois, por
vezes, as motivagdes e os interesses que estiveram subjacentes ao processo
de escolha do diretor demarcaram-se em absoluto da missdo da prépria
escola.

Sabe-se que em algumas escolas, despoletada por um qualquer grupo
de intervenientes, a propria constituicdo do CG tera ja resultado de uma
estratégia intencional, no sentido de garantir que, mais tarde, fosse eleito
diretor determinado docente. A restante comunidade educativa s6 tardia-
mente teve a perce¢do dessa estratégia, mas a mesma constituiu-se como
um conjunto maioritirio de bloqueio ao que outros defendiam, fazendo
eleger diretores que internamente a maioria nao apoiava.

Por outro lado, o resultado obtido na votagido “apanhou” varios candi-
datos desprevenidos, em particular, presidentes em exercicio, porque nio
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estariam a contar com o resultado da elei¢cdo, em varios casos perdendo-a.
Dai que tivessem existido algumas reclamagoes e recursos hierarquicos evo-
cando como fundamento irregularidades procedimentais no concurso ou,
até, na propria composicio do CG, muitas vezes a funcionar ha largos meses
sem que quaisquer obstéculos tivessem sido colocados até entdo. De entre
os argumentos repescados, citam-se irregularidades na forma como os pais
foram eleitos e 0 ndo cumprimento de normas estabelecidas em regimento
interno do CG, nomeadamente no que diz respeito a perda de mandato por
excesso de faltas.

2.6 Aspetos valorizados pelas escolas na elei¢do do diretor
Sera aqui interessante evocar, porque sintetiza de forma certeira o que, de
facto, estava inerente a este processo, o que referiu um presidente do CG
ao tentar minimizar nos restantes conselheiros a ansiedade que estariam
a sentir: “Este ndo é um processo concursal corrente, uma vez que acima
de tudo trata-se de uma eleicdo” (A__E , p. 1). Esta frase remete para
segundo plano todos os procedimentos que antecedem o ato eleitoral e
que, muitas vezes, consumiram um elevado niimero de horas de trabalho
aum conjunto de pessoas (da comissdo) com compromissos profissionais
externos as escolas e, por isso, com acrescidas dificuldades em encontrar
disponibilidade para se reunirem (numa escola a comissdo, que integrava
um representante dos pais e um da autarquia, reuniu formalmente treze
vezes).

Os membros do CG, unicos diretamente implicados na andlise e apre-
ciagdo das candidaturas, muito cedo se aperceberam de que teriam de ser
comedidos no que escreviam, sob pena de se criarem condigdes passiveis
de reclamagdo e/ou de recursos hierdrquicos. Nesse sentido, tera sido
muito mais o que se conversou, o que se discutiu, o que se produziu no
discurso oral (interesses e qualidades que se destacaram, constrangimentos
que se levantaram) que influenciou a decisio de cada conselheiro, quando,
claro, fatores externos, dificilmente controlaveis, ndo intervieram de modo
a conseguir produzir um volte-face no que internamente colhia algum (ou
bastante) consenso.

E muito da através da andlise fria dos ntimeros, do resultado eleitoral
obtido, que se consegue perceber a fragilidade da lideranga em exercicio,
se esta se candidatou, ou a dificuldade em escolher quem melhor serviria
os interesses da escola, do que através dos textos, pois, como ja foi referido,
a maioria opta por tecer apreciagdes inconsequentes, pelo menos sobre o
candidato que se presume que possa vir a ser o futuro diretor.
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O que tera pesado e determinado o sentido de voto de cada conselheiro
terd sido, nao tanto o teor do relatdrio e dos documentos em andlise, mas as
ideias, os tracos de personalidade e o tipo de lideranga que era idealizado.

Quando as candidaturas foram apresentadas em contextos desconheci-
dos dos candidatos, os projetos enfermaram de uma “perspetiva tedrica e
generalista da realidade educativa” (ACGEZZ, p-2), sendo por norma rejeita-
dos. Este tipo de candidaturas levou Castilho a afirmar que é a “filosofia da
ASAE transposta para as escolas” porque esse docente nao “sofreu os seus
problemas, nem respirou o seu clima” (2011: 64).

Em suma, atuando cada vez mais numa conce¢io de escola assente na
unipessoalidade do 6rgao de gestao de topo, o diretor é “mais solitario e
mais poderoso sobre o interior da escola” (Lima: 2011b: 57), o “rosto” para
“desenvolver o projeto educativo da escola e executar localmente as medi-
das de politica educativa” (preambulo do Decreto-Lei n.° 75/2008), mas o
que, de facto, foi valorizado pelas escolas no momento da elei¢io do diretor
foram aspetos como: i) “preocupacdo pelo aluno enquanto pessoa” (RE_,
p. 1); ii) “conhecimento aprofundado da realidade” (RE24, p. 7); iii) “qua-
lidades humanas que facilitam o relacionamento pessoal” (REZS, p- 5); iv)
“colaboragdo interpares” (RE,, p. 1); v) “capacidade de lideranca (RE,, p.
1); vi) “espirito de gestdo partilhada” (RE , p. 8); vii) “cultura de exigéncia”
(RE,, p. 8); viii) “resisténcia a pressdo” (RE, , p. 1); ix) “gestdo transparente”
(RE27, p- 15); x) “visdo de futuro visando uma escola inclusiva” (A_.E ,
p. 2); xi) “capacidade de ouvir, mediar conflitos e obter consensos” (RE, , p.
6) e outros aspetos como “dinamismo, humanismo, sensibilidade e demo-
craticidade” (RE,, p. 10).

Minimizada a importancia do projeto de intervengdo na apreciagio das
candidaturas e no sentido de voto dos conselheiros, podendo ser facilmente
verificavel o curriculum dos candidatos (para confirmagdo da admissibili-
dade a concurso), poder-se-a questionar os propositos da complexidade de
que esta revestido este processo. Contudo, nada se inverteu com a publi-
cagdo do Decreto-Lei n.° 137/2012, no sentido de se diminuir a complexi-
dade do processo, de dar maior liberdade as escolas de escolherem os seus
proprios caminhos, de permitir que os conselhos gerais, de facto, se assu-
mam como o 6rgao de direcdo estratégica, capazes de dinamizarem todos
os procedimentos que s6 a escola dizem respeito. Reserva-se para o futuro
saber se o refor¢o da autonomia, que a retdrica politica tanto enfatiza, ndo
passara da “ficgdo legal” (Barroso, 2004: 50) a que estd, em larga medida,
atualmente reduzida.
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3. DO DECRETADO AO INSTITUIDO NAS ESCOLAS

Virios estudos evidenciam o fosso existente entre o que é decretado e a
forma como as normas e as regras, instituidas centralmente, sdo local-
mente interpretadas e implementadas. Licinio Lima (1992) afirma que
no estudo da escola, enquanto organizacio, interessa analisar o plano das
orientacdes para a agdo organizacional e o plano da agdo organizacional,
devendo focalizar-se a andlise no que estd normativamente decidido, mas
também, e em particular, na dimensio oculta que norteia a agdo. A cultura
organizacional, aliada a pluralidade de interesses existentes no interior da
escola, pessoais ou profissionais, individuais ou de grupos mais ou menos
alargados, domina a agdo educativa, condiciona o modo como se atua den-
tro da esfera permitida pelo que é decretado. A forma como se implemen-
tou o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, mesmo restringindo-nos ao
campo de estudo em analise — processo de escolha do diretor das escolas -,
ndo foi exce¢ao ao modo hibrido de atuagio das escolas e a conflitualidade
de interesses que nela existem.

No quadro normativo construido pelo Decreto-Lei n.° 75/2008 sobre o
processo de recrutamento do diretor, pretendia-se que a escolha recaisse
sobre alguém que fosse capaz de imprimir uma lideranga forte na escola,
preocupado com a performance e orientado por uma légica de prestacio
de contas, quer ao conselho geral (6rgdo de direcio estratégica), quer as
familias e a comunidade (da escola esperam bons resultados e sucesso edu-
cativo), quer ao Estado (que é quem mais orienta a acdo da escola, pela
abrangéncia de normas que consagra). Para além disso, pretendia-se incre-
mentar a participagio sociocomunitdria, a “efetiva capacidade de interven-
¢do de todos os que mantém um interesse legitimo na atividade e na vida
da escola” (preAmbulo do Decreto-Lei n.° 75/2008). Nesse sentido, incum-
biu-se o 6rgao de diregdo estratégica de eleger o lider de topo da escola,
transferiu-se a confianca politica para os varios interesses em presenca na
escola com representac¢do no CG.

Uma das mudangas a que visivelmente se assistiu, pelo menos tempora-
riamente, foi que as escolas, pela primeira vez, atribuiram real importancia
ao CG, por ser este orgdo o responsavel pela escolha do dirigente maximo
da escola. Para além disso, assistiu-se a um aumento do papel interventivo
dos conselhos gerais levando a revitalizacdo da democracia interna. De
facto, o funcionamento interno do CG ganhou novo “félego’, pelo maior
envolvimento de todos no debate de ideias e na partilha do sentimento de
corresponsabiliza¢do e de tudo querer fazer para nada falhar no desenvol-
vimento de todas as etapas inerentes ao processo de escolha do diretor.
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Desta forma, assistiu-se ao incremento da responsabilidade partilhada, a
consolidagio e/ou revitalizagdo do nivel de participagdo sociocomunitéria
na escola, ndo sé confinado ao papel interventivo dos professores, como
era tradi¢do, mas alargado a todos os outros membros, representantes dos
varios corpos da comunidade educativa.

Como ja foi referido, uma ila¢do que se retira da andlise dos documen-
tos que suportaram a eleicdo dos diretores das escolas é que os critérios
(a maioria deles ndo explicitados) que estiveram subjacentes ao processo
de escolha do diretor se afastaram, em larga medida, do que se pretendia
consagrar, prevalecendo muitas das 16gicas que implicitamente e de modo
oculto tém dominado a escola.

Percebe-se que nas escolas onde um elemento da equipa de gestdo em
exercicio estava em concurso, o que objetivamente se mediu e equacio-
nou na escolha do diretor foi o tipo de lideranga que internamente existia
e aquela que internamente se pretendia. Na hora de escolher o diretor, a
escola avaliou muito mais (sendo exclusivamente) os tracos distintivos da
sua lideranc¢a interna, 0 modo como o docente candidato internamente
atuava, o modo como interagia e se relacionava com a comunidade educa-
tiva, se propiciava ou nio o trabalho colaborativo e incentivava a inovagio.
Assim, com muita frequéncia estiveram em confronto as perspetivas de
continuidade e inovagao: “votar no candidato (C, ) é votar na continuidade
e votar no candidato (C,) ¢ votar na inovagdo” (A_.E., p. 1).

A maioria dos conselhos gerais, sem poderem fugir ao imperativo de
passarem a ter na escola um 6rgao de gestdo de tipo unipessoal, procurou
para gestor de topo alguém que, presumivelmente, iria conseguir man-
ter um estilo de lideranca proximo da colegialidade, alguém que interna-
mente recolhesse consensos. Preteriu-se na pratica, ou interpretou-se a
favor da cultura instituida, a eficicia, a eficiéncia, o lider com autoridade e
com grande preocupac¢io com os resultados, o gestor de empresa que nor-
mativamente se pretendia instituir. Pelo contrario, enfatizou-se (quando
outros interesses, pouco concordantes com o bem comum da escola, ndo
se sobrepuseram) o lider humanista, o lider democrata com qualidades
que facilitam o relacionamento interpessoal, o gestor escolar profissio-
nal, enfim, um estilo de lideranga partilhada que permitisse manter uma
cultura organizacional proxima de modelos de governagdo assentes na
colegialidade.

Refere Lima que “cada escola é um contexto especifico da acgdo, cer-
tamente marcado pelas dimensoes politicas, juridicas, formais e estrutu-
rais de diverso tipo” (2011a: 153) e diz Costa que cada ator da escola vai
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“construindo uma leitura da realidade organizacional e assumindo uma
postura activa e interventora em fun¢io da sua ideologia, dos seus inte-
resses e da sua personalidade” (2003: 81). A conjugacido destes aspetos, da
escola como organizagio e da a¢do dos individuos que 14 se movem e inte-
ragem, faz da escola a “arena politica” evocada por Costa (2003), onde as
inovagoes, que persistentemente o poder politico continua a querer imple-
mentar por decreto, sofrem multiplas (re)interpretacdes pelos seus mais
diretos intervenientes. Com isso, as escolas adequam o que estd normativa-
mente consagrado as particularidades dos seus publicos e ao contexto edu-
cativo onde se inserem, apesar de, por vezes, se fazerem valer logicas que
se afastam da missdo principal da escola. De uma forma mais ou menos
sistematica, qualquer pessoa com ligacdes a escola se vai apercebendo das
atividades micropoliticas que internamente se desenvolvem.

CONCLUSAO

Na anadlise de todo o processo de elei¢do dos diretores se conclui que o que
estd subentendido no Decreto-Lei n.° 75/2008 sobre as “boas liderangas” e
“liderancas eficazes” nem sempre colhe consenso interno nas escolas e da
azo a reinterpretacdes nio necessariamente coincidentes com as intengdes
do legislador. Conclui-se, também, que os relatdrios de avaliacdo das can-
didaturas tiveram uma influéncia muito pontual no processo de escolha
do diretor e que os mesmos resultaram de uma interpretacio subjetiva dos
elementos apresentados pelo candidato. Mesmo ndo emitindo juizos de
valor, a sintese feita dos projetos de intervencdo e do curriculum de cada
candidato, o que foi interpretado como substantivo da entrevista, a ati-
tude e as caracteristicas de personalidade percecionadas, a0 mesmo tempo
que permitiram introduzir discricionariedade no processo, afastaram as
praticas escolares de escolha do diretor da aplicagdo mecinica do modelo
decretado (Lima, 2001).

Assim, o processo de escolha dos diretores niao foi exce¢do as regras
implicitamente instituidas nas escolas e ao jogo de interesses que perma-
nentemente existem no seu interior. O que resultou foi, em larga medida,
uma mudanga procedimental no processo de escolha do gestor de topo
da escola. Retirou-se, de facto, o poder de ser uma assembleia alargada
a escolher o diretor, lesando particularmente os professores, habituados
como estavam a ser os que mais diretamente influenciavam esse processo.
Mas mantiveram-se (quase sempre) as mesmas for¢as que ja anteriormente
dominavam o processo de sele¢dao do gestor de topo.
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ABSTRACT: The model of governance of Portuguese state schools set up in 2008 breaks
with a tradition of electing the top school manager through universal suffrage of
teachers establishing a one head body - the director - chosen by the general council,
formed by elements from various sectors of the community, under the pretext of every
school having a “face” to whom responsibilities may be shifted and allow the claim of
“good and effective leaderships.” This study aims to assess whether the mechanisms
introduced in the choice of the director by Decree-Law n.° 75/2008 led to significant
changes in the process of choosing the top manager of state schools, to infer the
portrait-type of a school manager and investigate whether the logic underlying his/her

selection have confirmed or infirmed the one normatively suggested.

KEYWORDS: director, election, profile, lobbying.
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RESUMO: No ambito de um estudo de investigagio de doutoramento, e tendo como
referéncia o (con)texto de implementagido do atual modelo de governagio das escolas
portuguesas, que instituiu a figura do Diretor, discute-se neste artigo uma lideranga
unipessoal, arreigada em pressupostos e indicadores de natureza gerencialista; simul-
taneamente, discute-se a importincia dos valores, dos afetos e do entusiasmo dos
atores e autores, na (re)construgao de liderangas singulares.

A partir dos dados das entrevistas a diretores e dos questionarios a professores de
quatro agrupamentos de escolas de um concelho da regiao centro, apresentamos
narrativas de lideres e liderados, algumas reveladoras da hibridez discursiva em torno
da temdtica da lideranca escolar, outras que remetem para a importincia de liderancas
(con)sentidas, enquadradas na vivéncia de uma escola refém da burocracia, onde a
ousadia, a coragem e o otimismo parecem sustentar a esperanga, a utopia e o desejo

de se ser uma escola mais humana e humanizada.
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1. INTRODUCAO

A escola publica tem sido confrontada com alteragées normativas cons-
tantes e com desafios multiplos que a colocam numa vivéncia conflitual, a
varios niveis, e num permanente estado de justificacdo e de conquista de
legitimagdo perante o outro. Exige-se-lhe que responda, com eficiéncia e
eficdcia, a crise da propria escola, a qual decorre de um contexto bem mais
alargado, ou seja, a crise da escola decorre da crise do projeto de moder-
nidade e dentro deste contexto também se podera falar da “crise da gover-
nac¢do democratica da escola publica” (Ferreira, 2009: 3830). Segundo a
mesma autora, a crise da escola é antes de mais,

(...) a expressio de um desajustamento entre o modelo organizacional
e pedagdgico da escola e as caracteristicas da vida social actual (...) na
medida em que a escola continua essencialmente burocrdtica e autori-
tdria, o mandato de democratizagio é dificultado (...) complexificam-
-se os processos de direc¢do e gestdo democrdtica da escola publica (...).
(Ibidem: 3830)

Neste contexto de complexificacdo da gestdo democratica da escola,
emerge, em Portugal, a figura do diretor (lideranca unipessoal), instituida
pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, e, como referem Torres e
Palhares (2009: 78),

(...) o campo da gestdo e da lideranga destacou-se como um dos mais
dilemdticos e controversos no actual contexto das politicas educativas,
justamente por representar o espaco onde se disputam e entrecruzam, por
um lado, os valores da cidadania e da participagdo democrdtica e, por
outro lado, os valores do gerencialismo e da eficdcia técnica (...).

Aparentemente, o diretor vé o seu poder refor¢ado dentro da escola, nao
s6 pelos novos poderes que lhe sdo atribuidos por lei, mas também pela
formaliza¢do de uma lideranca unipessoal que pode levar a uma vertica-
lizacdo hierarquica e a um possivel distanciamento entre lider e liderados
e, desta forma, condicionar a vivéncia democratica que é necessaria em
qualquer sociedade, em particular, no contexto escolar. A par deste hipo-
tético reforco de poder e, simultaneamente, reforco de lideranga dentro da
escola, parece que perante o poder central o diretor podera ser um subor-
dinado a quem compete cumprir e fazer cumprir a lei numa “dependéncia
face ao poder central, concentrado e desconcentrado, sobre quem recaem,
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individualmente e imediatamente, todas as pressdes politicas e administra-
tivas” (Lima, 2011: 47-48).

Neste meandro de andlise, torna-se pertinente discutir a temdtica da
lideranca na perspetiva dos sujeitos que a vivem e sentem no contexto de
implementagdo do atual modelo de governagio das escolas portuguesas.
Assim, pretende-se compreender o(s) sentido(s) e o(s) modo(s) de agio
de lideres e liderados, decorrentes da existéncia de um 6rgao de gestdo
unipessoal.

2. (CON)TEXTOS DE (RE)CENTRALIDADE DA FIGURA DO
DIRETOR

A tematica da lideranga surge refor¢ada, pelo menos ao nivel do discurso,
no contexto normativo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, cabendo
ao diretor a capacidade extraordindria de dar resposta aos multiplos desa-
fios e aos enormes paradoxos em que a escola vive. Assiste-se, assim, a um
discurso mitico da gestdo, onde, como refere Barroso (2011: 20), “o diretor
¢é um espécie de super-herdi que, estribado nas ‘boas praticas, garante, s6
por si, a melhoria do funcionamento das escolas”. Esta visio mitica exclui
toda a complexidade e todos os dilemas e contradigdes em que o diretor
vive e exerce as suas fungdes, “no quadro de uma multirregulagdo contra-
ditéria a que esta permanentemente sujeito” (Ibidem: 20) e que o tornam
refém da burocracia.

Exige-se que a escola responda, simultaneamente, a critérios de exce-
léncia e de diversificagdo; faz-se o apelo constante a sua autonomia mas
assiste-se, igualmente, a uma recentralizagdo da educa¢io (Lima, 1996)
pela exigéncia de resultados (avalia¢io interna e externa), pela imposicio
de exames e curriculos nacionais, pela gestdo de tempos e de espagos esco-
lares. A escola vive numa ambivaléncia entre o cumprimento das orien-
tacOes centrais, que mudam sistematicamente, e a sua responsabilizacio
pela adogdo de medidas eficazes e ajustadas a0 meio em que se insere. A
escola vive numa ambivaléncia paradigmatica de 16gicas burocraticas, de
légicas de mediagdo e de logicas de emancipagdo (Correia, 2010). Se por
um lado se reproduzem légicas burocraticas que privilegiam a hierarquia,
a uniformizagio, o controlo, a avaliagdo tecnocratica, a prestagio de con-
tas, por outro lado, coexistem logicas de mediagao que enfatizam a diversi-
dade, a flexibilidade e a coordenacio (Formosinho, Fernandes, Machado e
Ferreira, 2005), a par de logicas de emancipag¢io que decorrem da criativi-
dade, da ousadia e da coragem dos seus atores e autores para desafiarem a
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norma, para cometerem algumas infidelidades normativas e até para desa-
fiarem a tutela com propostas e projetos inovadores.

E nesta vivéncia paradoxal de légicas contraditérias que emergem discur-
sos politicos e normativos que enfatizam a nova gestao publica, a tecnocra-
cia, a avaliocracia, a qualidade e o controlo da qualidade, a avaliac¢io insti-
tucional, a eficiéncia e a eficacia, a racionalizagio e as logicas de mercado,
a valoriza¢do de resultados, as evidéncias, a regulacdo de tipo mercantil, as
quais, associadas a uma crescente “erosdo de praticas democréticas” (Lima,
2011), enfatizam a importancia do estudo das liderangas escolares.

A partir do normativo da lei da gestdo e da autonomia escolar (Decreto-
-Lei n.° 75/2008), assiste-se a uma aparente alteracio da relagdo entre
Estado, Escola, Comunidade e a consequente recomposi¢cio do campo
social e organizacional do espago escolar, na medida em que se prescreve
a integracdo das escolas nas respetivas comunidades, o desenvolvimento
do espirito e pratica democritica, assegurando a participagdo de todos os
intervenientes no processo educativo e o respeito pelas regras da demo-
craticidade e representatividade nos 6rgaos de administra¢io e gestdo da
escola (cf. art.® 3.°, do Decreto-Lei n.° 75/2008).

A existéncia de liderancas de topo unipessoais, a representatividade
acrescida das familias, da autarquia e de representantes da comunidade e
a diminui¢do do poder dos professores na gestdo da escola sio, aparente-
mente, contributos do referido normativo para o refor¢co da participagao
externa na vida da escola e para a construgio da sua autonomia. Contudo,
questionamos se estas liderancas de topo nao poderio ser mais do que o
controlo remoto do Estado sobre as escolas, se atendermos aos deveres
especificos do diretor e se o facto da representatividade exterior e da redu-
¢do do poder dos professores ser, por si s, garante do aumento duma par-
ticipagio efetiva dos pais e da comunidade, bem como da melhoria da qua-
lidade do servigo publico prestado, pelas razdes que temos vindo a evocar.

E neste espaco, entre o que tem de ser feito em conformidade com os
normativos e entre o que ¢ justo que se faca em conformidade com os con-
textos em que as pessoas vivem e ddo vida a esses contextos, que questio-
namos os modos de a¢do do(a) diretor(a) e o contributo destes para com-
preender que autonomia cabe, de facto, a escola; aquela que lhe é decretada
e celebrada através de contratos de autonomia, em que a ultima palavra
é sempre da tutela, ou aquela que resulta da capacidade criativa dos ato-
res para explorarem os vazios legais, as zonas de incerteza, para ousarem
assumir algumas infidelidades normativas que lhes permitam a mediagdo
com a administracdo e com o local no sentido de se criarem consensos
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sensatos e oportunidades de justica social? E neste contexto de possibi-
lidades que entendemos a importincia de resgatar a figura do diretor
enquanto mediador das relacbes entre as pessoas, das interdependéncias
e das interagdes que se (re)criam, dos afetos e das amorosidades existentes
(Freire, 1997, 1999, 2001), no sentido de se construirem as contralogicas e
os contrapoderes necessarios a existéncia de liderancas singulares, inicas,
polifénicas que se preocupam com o cuidar, com o respeitar e valorizar o
outro enquanto ser humano e, simultaneamente, transformar e (re)criar as
escolas enquanto espacgos possiveis para o desenvolvimento da verdadeira
autonomia, contrariando, assim, a sua retorica.

“A retorica sobre autonomia das escolas aparece assim como um leitmo-
tif para o refor¢o dos instrumentos de controlo estatal da gestdo naquilo
que alguns autores designam por uma governagdo de ‘mao de ferro em

33>

luva de veludo™ (Barroso, 2008: 4). Nesta linha de pensamento, o refor¢o
da autonomia da escola e o desenvolvimento de praticas de gestao demo-
cratica podem ser subvertidos e/ou comprometidos através da reinterpre-
tagdo que se possa fazer da figura do Diretor. Esta lideranca unipessoal
podera reforcar o controlo central sobre as escolas e a introdugéo de logi-
cas tecnocrdticas (Lima, 2008) pela possibilidade de “interiorizac¢io por
parte do/a diretor/a e da gestdo intermédia do discurso politico dominante
centrado em medidas de avaliocracia que fomentam uma visio economi-
cista em educagdo” (Ferreira, 2011: 92); mas pode também ser um espago
de oportunidades para criar condi¢des facilitadoras do desenvolvimento
pessoal e social de cada um, numa légica do desenvolvimento humano e
do desenvolvimento de praticas democréticas. Na linha de pensamento da
autora (ibidem), a mudanga estrutural da escola e a melhoria da qualidade
da mesma decorrem do “entendimento de uma ética da administra¢do em
educacio que é fomentada numa pluralidade de autonomias e liderangas
que assentam numa media¢ido organizacional capaz de salvaguardar os
principios da escola autonoma, democratica e sensata’; ou seja, o facto de
termos sob o ponto de vista legal um drgdo unipessoal com possibilidades
de exercer uma lideranga unipessoal arreigada em pressupostos gerencia-
listas ndo ¢ sindnimo de que tal se traduza em todas as escolas, como alids
tivemos oportunidade de constatar ao longo da nossa investiga¢ao e con-
forme falaremos mais adiante.

E neste paradoxo entre as potencialidades e os constrangimentos que
as mudangas decretadas podem induzir nas escolas e o apelo constante a
constru¢io de praticas de desenvolvimento e aprendizagem organizacio-
nal que possibilitem o refor¢o da autonomia e a constru¢io de uma escola
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mais justa no sentido que lhe é atribuido por Dubet (2004), que reiteramos
a importancia de uma “lideranca interativa que se baseia no entusiasmo e
na compaixao enquanto lugares proprios de educagdo” (Ferreira, 2011: 93).

Concordamos com a autora quando refere que “os modos de lideranca
desenvolvidos nas escolas influenciam as organizagoes e exigem articula-
¢des, negociagdes e flexibilidade constante para que a dindmica organi-
zacional sensata nio se perca’ (ibidem), e entendemos que a capacidade
relacional, interativa e emocional do(a) diretor(a) é fundamental num con-
texto de valorizagao da escola enquanto “unidade pedagégica, organizativa
e de gestdo” (Barroso, 2005: 55) a quem sdo exigidas novas competéncias
num quadro conceptual que apela ao desenraizamento do modelo buro-
cratico e a conce¢do de uma escola plural, dindmica e situada num con-
texto de crise liquida (Bauman, 2000). E neste contexto que falamos de
liderangas singulares, iinicas e polifénicas, ou seja, liderancas diferentes que
se (re)criam e (re)constroem criativamente na intera¢cdo com os outros e
numa relagio de reciprocidade e de intercomunicabilidade, onde se entre-
cruzam as diferentes intersubjetividades permitindo, assim, respostas dife-
rentes, assertivas, justas, coerentes e sensatas, em fungéo das situaq(')es, das
pessoas e dos contextos.

Aparentemente, e ao contrario do discurso normativo que justifica a
alteragao do modelo de administragdo e gestao das escolas, a sua opera-
cionalizagdo “pode revelar objetivos de mudanga distintos daqueles que
sao publicamente anunciados, como o reforco do controlo central sobre
as escolas e a introdugdo de légicas tecnocraticas de inspiragdo empresa-
rial” (Lima, 2008: 5). E nesta linha de pensamento que admitimos a pos-
sibilidade de a escola se tornar um espago fechado e ser considerada uma
“organizacdo a¢do’, no sentido que lhe é atribuido por Brunsson (2006);
isto é, tornar-se um espago onde predominam representagdes teoricas
burocriticas e racionais, onde existe uma racionalidade técnica da otimi-
zagio, da eficiéncia e da eficacia da acdo coordenada do trabalho, evitando
o conflito, num esforgo para manter a concordia e a cooperagio sistemati-
cas. “Um importante instrumento de resolu¢io de conflitos é a hierarquia:
alguém decide o que esta certo e o que os outros devem fazer” (Brunsson,
2006: 37). Este olhar tecnicista e tecnocratico pode, de alguma forma, ser
enfatizado na implementagio do Decreto-Lei n.° 75/2008, se atendermos
a valorizagdo da capacidade de organizagdo da escola e da dependéncia
da qualidade desta capacidade relativamente a possibilidade de o Estado
lhe conceder autonomia. Diriamos que se parte do seguinte pressuposto:
“organize-se a escola e tudo o resto se ordenara por arrastamento” (Apple,
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1999: 36). A experiéncia mostra o quanto esta premissa pode ser falaciosa,
uma vez que nada muda por regra ou por imposi¢io; as pessoas preci-
sam de estar implicadas nessa mudanga e reconhecerem-lhe valor acres-
cido para a assumirem e a concretizarem. Do mesmo modo, e na esteira
de Ferreira (2012), a autonomia da escola néo se cria por decreto mas em
funcio da capacidade criativa e mobilizadora dos atores, em cada escola,
cabendo um papel de destaque as suas liderancas criativas, partilhadas e
interativas. Em contraponto, questiona-se se a competéncia para competir,
que decorre dos resultados escolares e das “boas praticas” que valorizam o
trabalho técnico dos professores e dos diretores, nao podera constituir um
importante indicador de medida da eficiéncia e eficacia escolar, tornando
as escolas reféns das logicas de valor do mundo empresarial, contrariando,
assim, a ldgica da diferenciagao pedagogica e da contextualizagdo de pra-
ticas e procedimentos que levem a uma melhoria efetiva da qualidade da
escola. Neste sentido, admite-se que nem sempre

(...) se faz o que é justo, ou o que é certo, de acordo com a especificidade
dos contextos, da diversidade dos atores e da complexidade dos dilemas
que atravessam as suas relacdes, mas sim o que ‘tem de ser’ porque estd
de acordo com os reportorios oficiais das ‘praticas que funcionamnt, subs-
tituindo a légica da criagdo pela légica da imitagdo. (Barroso, 2011: 18)

Em termos tedricos, assume-se que a escola é simultaneamente um
locus de reprodugao e locus de produgio de politicas, orientacdes e regras
(Lima, 1992, 1997, 2011), pelo que se torna til e necessario proceder a
andlises multifocalizadas das organizac¢oes educativas/escolares, valori-
zando o estudo quer do plano das orientagdes para a agio, quer do plano
de acdo (Lima, 1997). Nesta perspetiva, torna-se pertinente compreen-
der os modos de agdo do(a) Diretor(a), perceber se vai seguir uma légica
de reprodugio ou de producio, isto é, compreender o poder do diretor
enquanto mediador de (con)textos pendulares entre praticas de regulagdo
e praticas de emancipacio.

3. O ENTUSIASMO E AS LIDERANCAS SINGULARES

Olhar a escola a luz do paradigma emergente (Correia, 2010) permite
repensar o contexto escolar enquanto espago de aprendizagens multiplas,
abrangentes, diversificadas e que considera os seus atores enquanto seres
humanos com uma dimenséo cognitiva, fisica, afetiva, emotiva, espiritual.
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Neste sentido, considera-se que os modos de trabalho que valorizam exclu-
sivamente as logicas de racionalidade técnica devem ser repensados no
sentido de incluirem as logicas dos afetos e dos sentimentos.

Tal como refere Pink, a crise do paradigma dominante exige um outro
paradigma suscetivel de construir um conhecimento livre, democratico,
capaz de desafiar, analisar e reformar o status quo existente:

(...) os trabalhadores do conhecimento e o seu estilo de pensamento
moldaram o cardcter, a lideranga e o perfil social dos tempos modernos
[onde] o exercicio é linear, sequencial e limitado no tempo [traduzindo-
-se] em importantes crivos para a entrada na meritocrdtica sociedade da
classe média, dando origem a uma espécie de examocracia’. (2010: 44)

Neste contexto, desafiam-se liderangas singulares capazes de assumirem
responsabilidades criticas, num momento em que poderd ser mais facil
nao o fazer, no processo de formagio de alunos e professores, e assumirem
a responsabilidade “do ensino como um consulado democratico [uma vez
que] a educacio, enquanto empresa democrética, ndo pode ser sustentada
anao ser que os professores sejam lideres, capazes de assumir e responder
pelas suas proprias responsabilidades politicas e pedagdgicas” (Carlson,
2012:122).

A escola enquanto organizagdo distingue-se de outras organizacdes nao
s6 pela sua missdo mas, principalmente, pela “matéria-prima” com que tra-
balha, podendo ser vista como uma organizagdo formal e normativa em
que “o poder normativo é a principal fonte de controle sobre a maioria dos
participantes” (Etzioni, 1974: 72), ou podendo ser entendida como uma
realidade “muito mais complexa, abstrata e fluida, de construcio de jogo,
de laco contratual, ou mais simplesmente de arena ou de contexto de agao”
(Friedberg, 1995: 111).

Os estudos que se tém realizado sobre a escola permitem abandonar uma
perspetiva instrumental e uma visdo racional e inica para caminharem
numa perspetiva holistica e plural em que a escola, a semelhanca de outras
organizagdes, se reconstréi num processo dindmico, complexo e diversifi-
cado de interesses individuais e coletivos. Nesta perspetiva, e a semelhanga
de Ferreira, consideramos que as escolas podem ser entendidas “como
estidios de pessoas a crescer em interagao e portanto como arenas relacio-
nais e emocionais” (2009: 3). A questdo das emo¢des, que durante muito
tempo foi considerada como um entrave a racionalidade técnica necessaria
ao bom funcionamento de qualquer organizagio, é hoje considerada uma
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peca fundamental na busca da qualidade necessaria e desejavel na constru-
¢do de “uma mudanga estonteante — mas basicamente inspiradora” (Pink,
2010: 41) que permita o equilibrio e a gestdo sensata e de bom senso.

Admite-se que o grande desafio que se coloca hoje as organizacoes em
geral, e a escola em particular, é o de valorizar as racionalidades emocionais
e relacionais no sentido de reivindicar “uma politica educativa empenhada
com as pessoas e as comunidades locais” (Ferreira, 2009: 3), através do
desenvolvimento de uma nova inteligéncia capaz de “interpretar contetidos
emocionais, adivinhar respostas ou reagdes por intui¢do, ver as coisas de
forma completa” (Pink, 2010: 29).

A crescente valoriza¢do do lado emocional e a consequente necessidade
de reconfigurar e recombinar logicas racionais e emocionais pressupoe
admitir a importancia de um outro olhar sobre a escola enquanto organiza-
¢ao e de um outro sentido e significado para as suas liderancas.

Considerando a escola como uma construgio social e politica, discutem-se
as questdes do controlo, da democracia e da participa¢io, da pluralidade de
racionalidades e estratégias que coexistem entre as intersubjetividades sub-
jetivas dos atores, dos conflitos emergentes, silenciosos ou silenciados, dos
poderes e da autoridade legitima e legitimada, das liderancas (con)sentidas e
com sentido(s) partilhado(s), das mudancas que hipocritamente (Brunsson,
2006), OU N0, Ocorrem no espago organizacional.

4. METODOLOGIA - TRILHOS PERCORRIDOS
Querer compreender e interpretar as narrativas que (de)correm no con-
texto complexo da interagio humana implicou que ao longo deste pro-
cesso se ousasse assumir o papel de investigadores-autores, decorrente da
ambicdo de trazer para este texto outras formas de pensar, fazer e sentir a
escola a partir das narrativas dos seus atores e autores, aqueles que no seu
quotidiano tém certezas da responsabilidade de liderar, mas também tém
certezas da necessidade de liderar. Dito de outro modo, entre o que tem
de ser feito e o que é feito existe um espago de possibilidades criativas que
pode ser entendido como o que podemos e queremos fazer, e que resulta
ndo s6 da coragem para (re)criar e transformar tudo o que é imposto a
escola mas também da criagdo de oportunidades de humanizagio das rela-
¢des no espago escolar.

Num processo constante de reelaboragio e de reinterpretagio do conhe-
cimento experienciado por nds e pelos outros, quisemos aceder e com-
preender as narrativas discursivas daqueles que vivem e sentem a escola
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no seu quotidiano, privilegiando o recurso a entrevista, ao inquérito por
questionario, a analise documental, a observacéio e a notas de campo.

Valorizando a “narratividade profana” (Correia, 2001) numa légica de
descoberta, através da pesquisa narrativa, foi possivel olhar as pessoas na
sua experiéncia experienciada na direcio do “introspetivo, extrospetivo,
retrospetivo, prospetivo e situado em um lugar” (Clandinin e Connelly,
2011: 84) e perceber que era possivel encarar as narratividades dos dife-
rentes atores em educag¢do no “espago tridimensional” em que as mesmas
ocorrem, valorizando, assim, o “pessoal e o social (intera¢do); passado,
presente e futuro (continuidade); combinados a nogdo de lugar (situa-
¢30)” (Clandinin e Connelly, 2011: 85). E nesta tridimensionalidade onde
o pessoal e o social se entrecruzam num determinado espago e tempo que
se tornam visiveis algumas possibilidades de (re)construcgdo da figura do
diretor enquanto autor de liderangas singulares.

5. ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Os dados obtidos através das entrevistas aos diretores e dos questiona-
rios de resposta aberta dirigidos aos professores foram trabalhados com
recurso a analise de conteiido. Porém, e no contexto deste texto, privile-
giamos o discurso direto dos autores, pelo que mobilizamos excertos das
entrevistas e dos relatos dos professores acerca do modo como estes vivem
e sentem as liderancas nas suas escolas, através da figura do seu diretor. As
pressdes constantes que se fazem sentir entre o espago interno e externo
da escola parecem, por vezes, dificultar o exercicio das suas liderancas. A
mudanca constante dos normativos, a necessidade de agir em conformi-
dade com a lei e de responder num curto espago de tempo e, por vezes,
simultaneamente, a questdes cada vez mais diversas e exigentes, quer sob
o ponto de vista técnico, quer sob o ponto de vista intelectual, relacional e
emocional, tornam a maioria dos diretores reféns da burocracia, de tarefas
administrativas e rotineiras.

Simultaneamente, e porque estes diretores tém um longo percurso na
gestdo escolar, dizem que assumem e vivem com convic¢io e paixao o cargo
de diretor e que, apesar de ser um 6rgao unipessoal, ele é vivido de forma
partilhada e colegial ndo s6 com as suas equipas mas também com toda a
comunidade escolar. Todos os diretores vém da gestdo anterior e todos eles
mantiveram, na grande maioria, a totalidade das suas equipas, razao pela
qual admitimos que, apesar de o normativo definir uma gestdo unipessoal,
na pratica esta continua a ser colegial, pelo menos ao nivel do discurso e
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entre os elementos que constituem a dire¢ao executiva. Assiste-se, assim, a
uma continuidade de préticas e modos de agir e nao a uma rutura com o
modelo anterior.

(...) partilho tarefas e fungoes, ougo os parceiros. Quando decido,
emito comunicados ou despachos, ndo o fago sem ouvir as outras pes-
soas, em particular a minha equipa e todas as que tém responsabilidades.
(Diretor D)

Nestes modos de acdo continuados, parece prevalecer o didlogo e as
decisdes sdo tomadas de forma partilhada. Mesmo em situagdes-limite,
por falta de tempo e urgéncia de resposta, ndo podendo ouvir os drgios
competentes para tomar decisdes importantes para a vida dos seus agru-
pamentos, os diretores decidem sempre com as suas equipas de dire¢ao
ou entdo recriam estratégias que permitam uma tomada de decisdo parti-
lhada, garantindo, assim, a participa¢io de todos e a (con)vivéncia demo-
cratica no seio da escola, tal como nos refere o Diretor A:

(...) temos conseguido manter a democraticidade, a qualidade e a efi-
cdcia do exercicio das funcoes de gestdo de topo. A conciliagdo da neces-
sidade de tomar decisées urgentes com a necessidade de existéncia de
espacos de reflexdo e partilha em torno das decisbes a tomar, fez com que
fossem dimensionados contextos de relagio mais informal, meios de con-
sulta e de debate mais expeditos (via net), agendamento estratégico dos
assuntos sempre que o debate carece de momentos mais formais.

Um outro aspeto relevante nos diferentes discursos de lideres e liderados
diz respeito ao empoderamento do diretor, o qual parece ser mais simboélico
do que praxioldgico, isto é, reconhece-se que sob o ponto de vista legal se
assiste ao refor¢co do poder do diretor; contudo este poder continua a ser
partilhado com os membros da direcio executiva e com outros elementos
da comunidade escolar, em particular pelos docentes que exercem lideran-
¢as intermédias.

Continuamos a funcionar como equipa, a trabalhar como equipa (...).
Eu sei que sou o diretort; a responsabilidade é sempre minha, mas eu sozi-
nho ndo fago nada (...) preciso dos outros (...) preciso da minha equipa,
do niicleo duro da escola que me ajuda nesta tarefa. (Diretor C)
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Ainda assim, a existéncia de um 6rgao de gestdo unipessoal parece
ser, para uns, sinénimo de centralizacdo do poder na figura do diretor -
“Temos mais poder e autonomia para decidir” (Diretor D); “Agora quem
manda é o diretor (...) acho que se ele quiser pode exercer esse poder sem
ter de dar explicagdes” (P3) - e, para outros, pode traduzir-se numa opor-
tunidade para poder ser e fazer diferente:

O poder do diretor permite-lhe liberdade para decidir conduzir a escola
de uma forma mais democrdtica ou mais autocrdtica (...) é com esta
liberdade que podemos fazer a diferenca, o que vai depender da maneira
de ser e de estar de cada um de nés, naturalmente. (Diretor B)

Na figura que se segue, podemos ver uma sintese das palavras que mais
vezes aparecem nos discursos de diretores e de professores e que nds agru-
pamos em torno dos conceitos de regulagio, mediagdo e emancipagio. A
partir da figura podemos admitir que o comportamento dos diferentes
diretores se situa entre os espacos de regulacio e de emancipacio, sendo
que a possibilidade de se situarem préximo de (con)textos de emancipagdo
parece resultar das suas praticas de mediagéo, isto é, da capacidade de cada
diretor(a) para se relacionar e interagir com os diferentes atores, das condi-
¢oes de dialogo e de participagdo existentes em cada escola, bem como do
(des)envolvimento de praticas colaborativas.

Figura 1. Espaco de agdo do(a) Diretor(a)
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Percebemos a partir dos discursos dos diretores e dos professores que
a alteragdo normativa ao modelo de gestdao das escolas nao mudou, apa-
rentemente, as suas logicas de agdo. Nesta logica de continuidade, coabi-
tam de forma paradoxal logicas reguladoras e logicas emancipatdrias. Se
por um lado se assiste a praticas e discursos gerencialistas que enfatizam
a norma, a tecnocracia e a monitorizagio de praticas - “Os modos de tra-
balho na minha escola sdo organizados, embora (...) Ha grelhas para tudo
e grelhas que controlam outras grelhas (...)” (P20) -, por outro assiste-se a
uma valorizagdo das pessoas e a criacdo de espacos que possibilitem o seu
desenvolvimento e o desenvolvimento de praticas inovadoras de resposta
a diversidade dos alunos: “E uma escola aberta a comunidade e a0 Mundo,
que se preocupa em preparar os alunos para esta nova realidade em que
vivemos”(P14).

Os diplomas legais revestem um caracter regulador para todas as esco-
las; no entanto, é no contexto organizacional de cada escola que estes sdo
recriados e recontextualizados, num processo de mediacio, assente na par-
ticipa¢do e na colaboragdo, o que parece fundamental para a valorizacio
das pessoas:

(...) os diplomas sido uma matriz onde trabalhamos, mas as pessoas
estdo acima dos diplomas, claramente. A sua postura, a sua maneira de
encarar a organizagdo, a sensibilidade que tém para as questoes, a sensa-
tez de lidar no dia a dia sdo fatores cruciais em termos de lideranga (...).
(Diretor C)

E através desta sensibilidade, da sensatez e da coragem que “A escola,
dentro da legalidade, inventa e reinventa solugdes, da azo a criatividade
(...)” (P32), pois sente a necessidade de adaptar os espacos e os contextos
de aprendizagens regulados aos contextos e as vivéncias experienciados.

Decorrente dos contextos pendulares que emergem nas escolas e que
de algum modo se podem associar a capacidade das mesmas para ousa-
rem praticas mais ou menos emancipatdrias, mais ou menos reguladoras,
assiste-se a um aparente paradoxo nas légicas de agdo quer dos professores
quer dos diretores, pelo menos ao nivel dos seus discursos. Todos parecem
estar de acordo quando lamentam todas as tarefas e func¢des burocraticas
que tém de realizar e todos parecem estar em sintonia relativamente ao
‘desprazer’ que essas tarefas lhes provocam, sobretudo pelo tempo que é
desperdicado na execu¢do das mesmas. Paradoxalmente, a quase totali-
dade dos que lamentam o trabalho burocrético, uniforme, tecnocratico,
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reconhecem-lhe potencialidades ao nivel da eficacia de praticas e procedi-
mentos, pelo que podemos admitir que a burocracia ¢, simultaneamente,
desejavel e indesejavel, tal como podemos inferir a partir das narrativas
que se apresentam:

A nivel de escola existe muito incutida a ideia de hierarquias. A de
gestdo e as intermédias. (P1)

Muita organizagdo, demasiada burocracia, cultura de agrupamento
forte. (P10)

As estruturas estdo hierarquicamente bem organizadas, o que se reflete
positivamente nos modos de trabalho (...). Sinto que hd um ‘“clima” de
responsabilidade e eficiéncia que dd seguranca e motiva a implementagdo
de boas priticas. (P14)

Globalmente, os modos de trabalho procuram reduzir desperdicio de
valor humano, incrementando e potenciando novos principios e métodos
mais fluidos e adaptados as circunstdncias (...). (P33)

Percebemos, a partir dos discursos dos professores, que existem praticas
singulares de “ética da administragdo educativa’ isto ¢, praticas que possi-
bilitam o desenvolvimento coletivo de uma responsabilidade relacional e
social, através de uma politica de entusiasmo e de rigor que marca a dife-
renca no quotidiano escolar (Ferreira, 2011).

E uma instituicdo em que os recursos humanos na generalidade se sen-
tem eles proprios parte ativa duma dindmica de trabalho muito especifica,
que tem como objetivo central a construgio de uma escola melhor, mais
moderna e continuamente aberta a novas formas de “ser” escola. (P17)

Estas outras formas de “ser” escola parecem estar associadas a praticas de
lideranga que valorizam as pessoas e que criam ambientes propicios a sua
participagdo, provocando um efeito de contagio e de ressonancia.

(...) os modos de trabalho sdo sistematicamente ajustados no sentido
de tentar construir uma escola diferente, uma escola muito préxima da
comunidade e, simultaneamente, bem integrada na “aldeia global” (...).
Esta escola tem uma particularidade que é dificil de encontrar noutras,

150 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 13/2013



pois sempre que necessitamos de ajuda existe sempre alguém disponivel
a ajudar; ndo estou a falar sé de colegas mas também de funciondrios e
da propria diregdo, o trabalho desenvolvido nesta escola é colaborativo.
Ndo posso deixar de referir que aqui somos ouvidos e a nossa opinido é
importante e tida em consideragao. (...) Sentimo-nos bem como pessoas
e como profissionais. (...) Existe um respeito mutuo e o exemplo vem
de cima (...) somos todos pessoas (...) seres humanos (...) a dar o seu
melhor (...) somos uma grande equipa a fazer desta escola uma escola
com sentido. (P23)

Em sintese, dirfamos que a (re)construcio da figura do diretor, enquanto
mediador de ldgicas de agdo contraditdrias, passa pelo exercicio de uma
lideranca interativa capaz de acreditar nas pessoas como seres humanos e
nas potencialidades criativas de cada um para juntos terem a ambigdo e a
vontade de quererem e concretizarem uma escola mais justa, significativa
e emancipatdria. Este parece ser um caminho possivel quando se pratica
uma politica educativa assente em principios e valores como a confianga, o
respeito, a entreajuda, a valorizacio pessoal e o reconhecimento do traba-
lho de todos e de cada um, em particular.

6. CONCLUSOES

Assiste-se a uma continuidade de logicas de agdo, por parte quer dos lideres
quer dos liderados nos diferentes agrupamentos de escola onde decorreu
a investigacdo. Aparentemente, nada mudou com a introdu¢ido do novo
modelo de gestao, instituido pelo Decreto-Lei n.° 75, excluindo, nalguns
casos, o aumento da burocracia. Este facto parece estar associado a conti-
nuidade da pessoa que desempenha o cargo de diretor e é referido, simul-
taneamente, por professores e diretores. A grande maioria dos professores
parece identificar-se com as préticas de lideranga existentes na suas escolas
(de todos os professores que responderam ao questionario, apenas quatro
demonstram a sua insatisfagdo e a sua ndo identificacio com a lideranca
exercida).

Percebe-se que em cada escola/agrupamento, a lideranga que se exerce é
diferente, ndo s6 dentro de cada escola mas também quando se comparam
as narrativas dos diretores e dos professores das diferentes escolas, pelo que
se reforca a ideia de que ndo se pode falar de lideranca mas sim de lideran-
¢as, no plural, porque das narrativas dos diferentes atores emergem dife-
rentes sentido(s) e significado(s) de lideranca. Estes sentidos e significados
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apontam, ora para logicas mais reguladoras e regulamentadoras, ora para
légicas mais emancipadoras e revalorizadoras do agir conflitual e social
dos sujeitos. Apesar de diferentes perspetivas de poder e de relagdes assi-
métricas, dentro e fora do contexto organizacional, ndo se impdem logicas
reprodutoras, havendo, pelo menos ao nivel dos discursos, espacos de dis-
cussao, de negociagdo e de mediagio.

As (pre)ocupagdes dos diretores situam-se entre racionalidades técnicas
e burocraticas, fortemente condicionadas pela pressio externa quanto ao
cumprimento de normas e a eficacia de resultados, mas enfatizam também
(pre)ocupagdes com questdes democraticas assentes em pressupostos que
valorizam as pessoas e o seu bem-estar pessoal e profissional. Percebe-se,
assim, a coexisténcia do gestor eficaz e do lider democratico cujos modos
de agir enfatizam a importancia dos valores, dos afetos e das emogoes na
(re)construcio de uma escola mais humana e humanizada.

Em sintese, percebe-se que emergem nos contextos escolares diferen-
tes sentidos e significados de lideranca, os quais sdo (re)construidos num
processo continuado de inter-relagdes e interdependéncias dos sujeitos e
das suas intersubjetividades, o que enfatiza a importancia de liderancas
(con)sentidas.
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ABSTRACT: As part of a doctoral research study, and with reference to the (con) text of
the implementation of the current governance model of Portuguese schools, which
introduced the figure of the Director, this article discusses an individual leadership,
rooted in the assumptions of indicators of unipersonal managerialists and simultane-
ously discusses the importance of values, affections and enthusiasm of the actors and
authors, in the (re) construction of singular leaderships.

The starting point were the results from interviews to directors and questionnaires to
teachers from four clusters of schools of a county in the central region, where we pre-
sented narratives of leaders and led, some revealing the discursive hybridity around
the topic of school leadership, others refer to the importance of leadership, framed in
the experience of a school which is hostage to bureaucracy, where the boldness, the
courage seem to sustain hope, utopia, the desire to be a more human and humanized

school.

KEYWORDS: director, unipersonal leadership, singular leaderships, (con)senting leader-

ships, school director, individual management, unique and special leadership.
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RESUMO: A universalizagdo do ensino secunddrio em Portugal é acompanhada por um
processo de integragdo da escola na comunidade e reformulagdo de coordenagao ter-
ritorial das atividades educacionais. A politica da escola universal torna-se mais com-
plexa, levando para o seu interior o problema da desigualdade econémica, cultural e
social e a evidéncia da inadequagdo de um ensino uniforme, homogéneo e impessoal.
A politica territorial de ensino em Portugal inclui o Programa TEIP - Territérios
Educativos de Intervencdo Prioritaria, que visa impedir o abandono escolar e garantir
a igualdade de sucesso do aluno. O programa beneficia de apoios especificos nas areas
de educacio e de recursos humanos, promove modalidades flexiveis de organiza¢io
pedagdgica e gestdo do curriculo e estimula a articulagdo com as familias e com a
comunidade local.

A nossa investigagdo é de natureza qualitativa, porquanto privilegia a investigacdo-
-a¢do no ambito da assessoria em cinquenta escolas “prioritdrias” e visa problematizar

a agdo do consultor externo na organizagio da escola, especialmente no campo do
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ensino, que é o dominio dos professores onde se joga a legitimidade formal de distin-
tos lideres escolares quando se problematiza a orientagdo educacional, a reorganiza-
¢do de grupos de estudantes, a implementagio de tutorias, a articulagio do trabalho
pedagdgico e a relagio com a comunidade e as familias. A observagao participante e
os varios textos produzidos por professores e consultores permitem por em evidéncia
uma tensio entre, por um lado, a forte influéncia da centralizagdo e a consequente
passividade docente e, por outro, o impulso politico a autonomia profissional e a
consequente capacitagdo dos professores, abrindo uma oportunidade para o desenvol-

vimento sustentavel e para o desenvolvimento profissional docente.

PALAVRAS-CHAVE: assessoria, aprendizagem, compromisso, qualidade, reflexao.

1. AEVOLUCAO NORMATIVA DA IDEIA DE INTERVENCAO
PRIORITARIA

A politica de “intervencao prioritaria” retoma em Portugal politicas simila-
res ja desenvolvidas noutros paises, nomeadamente a Franca e a Inglaterra,
com vista a combater as desigualdades sociais perante a educagdo (Lima,
2008: 273-283). Em Portugal a ideia de “escolas de intervengéo prioritaria”
surge no plano normativo associada a quatro situa¢des especificas dos esta-
belecimentos do primeiro nivel de escolarizagio: a) as situadas em zonas
degradadas ou em localidades cujo isolamento dificulta a fixagdo dos pro-
fessores; b) as frequentadas por um nimero significativo de criangas com
dificuldades de aprendizagem, inadaptadas ou portadoras de deficiéncia;
c) aquelas em que se verifica um insucesso escolar sistematico; d) as abran-
gidas pelo programa de promocéo do sucesso escolar (Despacho n.° 119/
ME/88, de 15 de julho).

Ao mesmo tempo, um Programa Interministerial de Promogdo do Sucesso
Educativo (PIPSE) define um conjunto de “a¢des prioritarias™ a) Refor¢co
dos cuidados de alimentagio; b) Prestagdo dos cuidados de satide, preven-
¢do e diagndstico; c) Alargamento da cobertura em educacdo pré-escolar;
d) Fortalecimento da educagio especial; e) Apoio a familias carenciadas; f)
Estabelecimento do sistema de transporte determinado por reajustamento
na rede de escolas com reduzido nimero de alunos; g) Fornecimento de
materiais escolares; h) Apoio pedagdgico e didatico; i) Iniciagdo profissio-
nal ou pré-profissionalizante. Embora de resultados limitados, este pro-
grama “valeu (...), sobretudo, pela tomada de consciéncia da extenséo e gra-
vidade do problema e pela procura sistematica, racionalizada e operativa
das medidas de ac¢do politica, administrativa, pedagdgica e social que se
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tornaria necessario desenvolvendo a uma escala generalizavel e sob formas
enquadradas na organiza¢io escolar normal” (Pires, 1994: 16).

Na verdade, a politica de “interven¢io prioritaria” tem presente a com-
plexidade e abrangéncia do fendmeno do insucesso escolar e reconhece que
na sua base estédo fatores internos e externos a escola. Assim, sob o ponto de
vista da gestdo pedagodgica das escolas, o Despacho n.° 119/ME/88, de 15 de
julho, incide na constitui¢do das turmas, estabelece o limite de vinte alunos
por professor e preconiza o apoio direto e continuado a casos particulares
de alunos com dificuldades de aprendizagem ou portadores de deficiéncia.

Contudo, a pequena dimensdo de muitos estabelecimentos escolares,
a sua fragmentagdo organizacional e a compartimentagdo institucional
(Formosinho, 1998: 25-27) exigiam medidas que favorecessem politicas
de discriminagio positiva congruentes no mesmo territério, sugerindo o
funcionamento das escolas em “rede” e a sua consideracdo enquanto uni-
dades de um territdrio educativo. O Despacho n.° 147-B/ME/96, de 8 de
julho, incentiva o relacionamento dos estabelecimentos de educagio pré-
-escolar e dos trés diferentes ciclos do Ensino Basico a descolarem da sua
“nucleariza¢do” com vista a constitui¢io de um “territdrio educativo’, afir-
mando que “no territdrio educativo ajustam-se as condi¢des espaciais da
oferta educativa aos projectos das comunidades integrando os trés ciclos
do ensino basico e outras vertentes e intervenc¢des educativas, designada-
mente a educagio pré-escolar, bem como os servigos de psicologia e orien-
tacdo, de accdo social e de saude”

Esta perspetiva de escola-organizagao distinta da de escola-edificio esta
na base da constituigdo de agrupamentos de escolas, impulsionada pelo
Despacho Normativo n.° 27/97, de 2 de junho, que permitia a construgao
de “escolas” entendidas como unidades organizacionais com uma dimen-
sdo humana razoavel e dotada de 6rgéos proprios de administragio e ges-
tdo, capazes de decisdo e de assunc¢do de autonomia. E esta intengio politi-
camente expressa de criar e incentivar a construcio de “escolas” ao nivel da
educacgdo basica inicial que constitui um dos aspetos mais envolventes do
Decreto-Lei n.° 116-A/98, de 4 de maio (Formosinho & Machado, 2000:
52), ja que abrange a educacdo pré-escolar e o 1.° Ciclo do Ensino Basico
no programa de refor¢o da autonomia das escolas.

Esta perspetiva da escola-organiza¢do associada a um “territdrio edu-
cativo” implica o estabelecimento de parcerias com outras entidades que
atuam no mesmo territorio, pretende a otimiza¢éo dos recursos humanos
e materiais disponiveis e visa favorecer a dinamica de “associagdo de esco-
las e de projectos” em fun¢iao de um “projecto educativo de territorio”. Para

A assessoria externa nos territorios educativos 157



desenvolver o seu “projecto educativo de territério’, cada TEIP beneficiava
de condigoes especiais no que se refere a: a) relagao professor-aluno;
b) dispensa de servigo letivo dos diretores de jardins de infincia e de esco-
las do 1.° Ciclo do Ensino Basico; ¢) redu¢io da componente letiva dos pro-
fessores do 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico, sob a forma de crédito horario
global atribuido a cada escola; d) colocagido de um ou mais professores de
dreas especificas para a realizagio de atividades de complemento educativo
e complemento curricular; e) apoio especial por equipas dos servicos de
Psicologia e Orientacéo e de Educagio Especial; f) possibilidade de recurso
ao apoio de animadores/mediadores (Despacho n.° 147-B/ME/96, de 8 de
julho, n. 8).

Foi, porém, a constituigdo de agrupamentos de escolas que veio dar sus-
tentaculo organizacional a esta concegdo de escola-organizagao com dife-
rentes estabelecimentos escolares para a realizagdo de um projeto educativo
com uma visdo integrada para todo o territério educativo. E igualmente
esta conce¢do que subjaz a ideia de “agregacdo” dos estabelecimentos com
todos os anos da escolaridade obrigatdria, agora de doze anos.

A dimensio territorial e as varidveis contextuais sao enfatizadas em 1996
com a criagdo de “territdrios educativos de intervengio prioritaria’, cujo
objetivo principal é “promover a igualdade do acesso e do sucesso educa-
tivo da populagio escolar do ensino basico” (Despacho n.° 147-B/ME/96,
de 8 de julho). O facto de a sua organizacédo ter evoluido no sentido da
criacdo dos agrupamentos de escolas fez pensar que a generalizagdo destes
dispensaria o dispositivo TEIP e as suas condi¢des especiais de suporte ao
projeto educativo de territorio.

Contudo, a férmula organizacional ndo mudou as caracteristicas dos
territérios nem supriu as condi¢cdes de desvantagem social que tinham
levado a ideia de cria¢do dos TEIP e exigiam mecanismos de discrimina-
¢do positiva, pelo que, em 2008, foi criado pelo Despacho Normativo n.°
55/2008, de 23 de outubro, um segundo Programa Territérios Educativos
de Intervencgdo Prioritaria (TEIP2), visando estimular “a apropria¢io, por
parte das comunidades educativas mais atingidas pelos referidos proble-
mas escolares, de instrumentos e recursos que lhes possibilitem congregar
esfor¢os tendentes a criagdo nas escolas e nos territérios envolventes de
condi¢des geradoras de sucesso escolar e educativo dos alunos”.

As estratégias e atividades do Projeto TEIP2 extravasam o proprio “ter-
ritério educativo” do Agrupamento, preveem o envolvimento de um con-
junto de atores locais, escolares e néo escolares, e o estabelecimento de par-
cerias, assumindo uma concegido de escola como lugar central de gestdo e
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abrindo-se a perspetiva da comunidade local como parceiro essencial na
tomada de decisao (Machado, 2011; Machado, Santos & Silva, 2012).

Ao mesmo tempo que faz da escola a entidade diretamente responsavel
pela promogdo do sucesso educativo (ele mesmo condi¢io basica para a
igualdade social), este dispositivo de politicas publicas, abandonado desde
1998 e retomado em 2008, considera-a igualmente uma institui¢ao central
do processo de desenvolvimento comunitario, onde tém lugar as relacoes
de parceria com outras entidades locais, a otimizagido dos meios e recursos
existentes e a participagdo da comunidade na vida coletiva e no projeto de
desenvolvimento, capacitando-se para a resolu¢io auténoma dos seus pro-
blemas (Despacho Normativo n.° 55/2008, de 23 de outubro).

O desenvolvimento comunitario visa melhorar a qualidade de vida das
comunidades e a sua capacidade para resolver autonomamente os seus pro-
blemas, pelo que as escolas que integram o Programa TEIP2 sdo desafiadas
a construir projetos que otimizem os meios humanos e materiais dispo-
niveis no territorio educativo em que se inserem e a substituir a dispersdo
das intervenc¢des de cada uma das entidades e agentes da comunidade pela
visdo comum dos problemas e dos objetivos e pela cooperagdo para a sua
concretizagdo. Assim, um projeto educativo TEIP deve envolver um con-
junto diversificado de medidas e agdes de intervencido na escola e na comu-
nidade orientadas para a qualidade do percurso e dos resultados dos alunos,
aredugido do abandono e insucesso escolar, a transi¢do da escola para a vida
ativa e a intervengdo da escola como agente educativo e cultural central na
vida da comunidade educativa (Despacho Normativo n.° 55/2008, art.® 3.°).

Apesar da evolugdo das politicas de “interven¢ao prioritaria’, o Projeto
TEIP ¢é percecionado como um dispositivo acionado apenas em territo-
rios social e economicamente degradados, onde os resultados escolares séo
geralmente mais baixos e a degradagio se revela através da violéncia, da
indisciplina, do abandono e do insucesso escolar (Correia, 2008). Ao enfa-
tizar estes aspetos, a designa¢do TEIP da-lhes maior visibilidade social mas
inquieta a “sociedade-da-escola” e provoca a evasdo das familias dos alu-
nos mais favorecidos (Barbieri, 2003; Costa, Neto-Mendes & Sousa, 2001).

2. A CONSULTORIA TEIP

O projeto educativo de um TEIP2 envolve um conjunto de intervengoes
em distintas dreas de acdo cuja coordenagdo ¢ assegurada por uma equipa
multidisciplinar composta pelo diretor do agrupamento, representantes do
conselho pedagdgico, o responsavel pela coordenagio do projeto TEIP e um
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representante do nticleo executivo da comissao social da freguesia (ou, na falta
desta comissao, representantes das associagdes de pais, dos servicos locais de
saude e de seguranca social, da autarquia local, de empresas e instituigdes de
emprego e formagdo profissional). Para além da participagdo destes elemen-
tos, podem ainda “participar nas reunides da equipa multidisciplinar peritos
externos que acompanhem o projecto, designadamente peritos indicados pela
comissdo de coordenacio permanente” (Despacho Normativo n.° 55/2008,
art.° 16.°, n.° 2). Como referem MacBeath et al., num mundo em mudanca
acelerada e em que o crescimento do conhecimento é cada vez mais rapido,
as escolas ganham em “ter uma perspetiva externa, um ponto de referéncia e
uma ligagdo com um campo mais vasto de conhecimento” (2005: 267).

Importa realgar que esta comissdo que indica os “peritos externos” foi
criada no ambito de uma diregio-geral do Ministério da Educagio (a
Dire¢ao-Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular), é “presidida
por um especialista de reconhecido mérito’, nomeado por despacho gover-
namental e integra dois representantes da dire¢do-geral em que se insere,
um representante de cada dire¢do regional de educag¢io, um representante
da Dire¢ido-Geral de Recursos Humanos da Educag¢do, um representante
da Agéncia Nacional para a Qualificagdo e um representante do Gabinete
de Gestdo Financeira (art.° 9.°). A esta comissdo compete apoiar a elabo-
racdo dos projetos TEIP, analisar e selecionar as escolas que se candidatam
ao programa, negociar os termos dos contratos-programa e acompanhar
a sua execu¢do, acompanhar a candidatura das escolas ao programa de
financiamento, apoiar as escolas na elaboragdo dos relatdrios semestrais
dos projetos, avaliar o programa e produzir um relatdério anual com reco-
mendagdes para a sua melhoria e propor ac¢des de formagio a inserir no
plano de formagio anual das escolas ou nos programas de formagdo de
iniciativa da administra¢do educativa (art.° 10.°).

Na verdade, todo o programa se insere numa perspetiva de garantia da
universalizacido de uma educagio basica e promocéo do sucesso educativo de
todos os alunos, introduzindo mecanismos de discriminagéo positiva para
apoiar populacdes mais carenciadas e responder as necessidades e as expec-
tativas dos alunos e das suas familias. Sendo concebido pela Administragio
Educativa, este Programa afirma a importancia da escola na territoriali-
zagdo das politicas nacionais, estimulando “a apropriacdo, por parte das
comunidades educativas mais atingidas pelos (...) problemas escolares, de
instrumentos e recursos que lhes possibilitem congregar esforgos tendentes
a criagdo nas escolas e nos territorios envolventes de condi¢des geradoras de
sucesso escolar e educativo dos alunos”, porquanto “a construgio de projetos
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com vista a optimizagdo dos meios humanos e materiais disponiveis em
cada territorio educativo favorece uma dinimica integrada da intervencio,
com consequente rentabilizacdo de recursos” (PreAmbulo).

Assim, o programa estabelece os “objetivos centrais”, como o combate ao
insucesso e ao abandono, a melhoria da qualidade das aprendizagens, a cria-
¢do de condigdes favoraveis a orientacio educativa e a transicio qualificada
da escola para a vida ativa e a coordenacio da agdo educativa e formativa dos
diversos parceiros do territorio, cabendo a escola a elaborac¢io de um pro-
jeto, envolvendo um conjunto diversificado e agdes de intervenc¢do na escola
e na comunidade, ele mesmo expressio da “capacidade de resolu¢io autd-
noma dos seus problemas, por parte das comunidades’, a0 mesmo tempo
que “permite a sua participacio na vida coletiva a nivel global” (Predmbulo).
E este projeto educativo que estd na base da celebragio de um contrato-
-programa negociado entre a escola e o Ministério da Educagdo com vista
ao acesso privilegiado aos recursos e aos meios disponibilizados pelas poli-
ticas gerais do sistema de ensino (art.® 5.°, n.° 2), bem como ao beneficio de
“condi¢des especiais para a gestao dos recursos humanos e financeiros afetos
ao desenvolvimento do respetivo projeto” (art.° 14.%, n.° 1).

Em sintese, 0 “perito externo” no ambito do Programa TEIP ¢ auténomo
relativamente a escola e & Administragido Educativa, mas exerce a sua a¢do
tendo em conta os objetivos centrais do programa, o projeto educativo ela-
borado pela escola e o contrato-programa negociado e celebrado entre esta
e aquela. A sua condi¢io de “perito” pressupde que possui maior experién-
cia pratica que os distintos “peritos” internos por estar em contacto com
diversas escolas com experiéncias, problemas e préticas diferentes, tem mais
liberdade que aquele para dizer as coisas, é capaz de trabalhar com maior
imparcialidade e, por isso, pode beneficiar de maior confianga por parte
da diregdo da escola e das estruturas da administracio central. Contudo,
ao contrario do consultor interno, o “perito externo” ndo estd diretamente
em contacto com os procedimentos internos, possui menor conhecimento
dos aspetos informais e tem menor acesso a pessoas e grupos de interesse.
Por outro lado, a condi¢do de “perito” aponta para uma especializacdo
numa dimensdo cientifica ou técnica especifica, quando o projeto TEIP
abrange diversas areas e a complexidade dos problemas a resolver escapa
a qualquer acdo individual e unilateral. Ao limite, a “pericia” requerida ao
consultor externo no Programa TEIP evoca uma qualidade ou destreza de
alguém que é especialista em verificar ou esclarecer um facto, situagdo ou
problema e apurar as suas causas, fornecendo os dados necessarios para
emitir um juizo e tomar a decisdo mais adequada com vista a sua solugio.
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A consultoria no ambito do programa TEIP exige, pois, um conheci-
mento cientifico e técnico que lhe advém da especializagio e acaba por
ser limitado face a complexidade dos problemas e situagdes e a multipli-
cidade de fatores que estdo na sua origem. A consultoria comporta ainda
um poder que lhe advém da sua condicdo de “perito’, a0 mesmo tempo
que estd dependente do reconhecimento da sua autoridade por parte dos
lideres e atores internos.

Contudo, se a dire¢do da escola portuguesa esta situada sobretudo no seu
exterior, fora e acima dela, nos 6rgaos concentrados e desconcentrados do
Ministério da Educagio, o recurso a consultoria pode parecer inadequado,
“pelo menos em termos minimamente expressivos, de prestacio de apoio
especializado a direc¢do propria de cada escola ou estabelecimento edu-
cativo publico” (Lima, 2007: 25). A op¢do pela consultoria insere-se, pois,
numa légica de implementagéo local das diretivas do ministério, a quem a
consultoria se apresenta como indispensavel para a eficicia do Programa
TEIP, mas também pressupde que a escola enquanto organizagio dispoe de
autonomia e de poder de decisdo e que a sua dependéncia face a adminis-
tragdo central ndo a impede de tomar decisoes relativamente ao referencial
de acdo. E, pois, numa perspetiva de autonomia que a consultoria também
interessa a escola.

3. A CONSULTORIA DO SERVICO DE APOIO A MELHORIA
DAS ESCOLAS

Na sua dimensio de interacio com a comunidade, a Faculdade de
Educagio e Psicologia (FEP) da Universidade Catdlica Portuguesa (UCP)
criou o Servico de Apoio a Melhoria das Escolas (SAME), uma estrutura
que realiza estudos de diagndstico e avaliagio em educacio e formagio e
presta consultoria cientifica e pedagdgica as escolas e agrupamentos, nos
campos organizacional, pedagdgico, avaliativo e formativo. Este servigo
visa capacitar as escolas para a realizacdo de préticas educativas mais coe-
rentes e sustentadas e para a concecio, realizagio e avaliacdo de praticas
de inovagio e melhoria na esfera organizacional e pedagégica, bem como
produzir conhecimento resultante da articulacdo entre a teoria e a agio.

O SAME organiza-se em equipas de trabalho flexiveis e reconfiguraveis,
cujos membros sdo docentes da FEP, bem como professores e investiga-
dores convidados. A equipa, associada aos projetos TEIP no ano letivo de
2012-2013, é constituida por oito docentes da FEP e professores do ensino
basico e secundario no ativo (seis) ou aposentados (dois) (Quadros 1 e 2).
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Quadro 1. Escola | Agrupamento | Zona Norte*

Agrupamento de Escolas D. Pedro I

Agrupamento de Escolas Darque

Agrupamento de Escolas Fajoes

Agrupamento de Escolas Pedrougos

Agrupamento de Escolas Resende

Agrupamento de Escolas Sande

Agrupamento de Escolas Baido

Agrupamento de Escolas Tarouca

Agrupamento de Escolas Amial

Agrupamento de Escolas Viso

Agrupamento de Escolas Leonardo Coimbra Filho
Agrupamento de Escolas Maximinos

Agrupamento de Escolas Sao Pedro da Cova
Agrupamento de Escolas Sao Torcato

Escola Secundaria Inés de Castro

Escola Secundaria Prof. Doutor Flavio E Pinto Resende
Escola secundéria com 3.° Ciclo do Ensino Béasico D. Dinis
Agrupamento de Escolas Dr. Francisco Campos Henriques
Agrupamento de Escolas Frazdo

Agrupamento de Escolas Freixo de Espada a Cinta
Agrupamento de Escolas Mesao Frio

Agrupamento de Escolas Murca

Agrupamento de Escolas Mogadouro

Agrupamento de Escolas Pago de Sousa

* Coordenagao operacional de Cristina Palmeiréo.
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Quadro 2. Escola | Agrupamento | Zona Centro”

Agrupamento de Escolas de Fajoes

Agrupamento de Escolas Dr. Leite de Vasconcelos (Tarouca)
Escola Secundéria com 3.° Ciclo do Ensino Bdasico D. Dinis
Agrupamento de Escolas Tenente Coronel Adao Carrapatoso
Agrupamento de Escolas de Frazio

Agrupamento de Escolas de Coruche

Agrupamento de Escolas de Alter do Chao

Agrupamento de Escolas de Avis

Agrupamento de Escolas Professor Agostinho da Silva
Agrupamento de Escolas das Olaias

Agrupamento de Escolas Pintor Almada Negreiros
Agrupamento de Escolas do Alto do Lumiar

Agrupamento de Escolas Piscinas - Olivais

Agrupamento de Escolas Patricio Prazeres

Agrupamento de Escolas Monte Caparica

Agrupamento de Escolas de Beja

Agrupamento de Escolas de Sines

Escola Secundéria com 3.° Ciclo Seomara da Costa Primo
Agrupamento de Escolas da Trafaria

Agrupamento de Escolas Miguel Torga

Agrupamento de Escolas da Apelagao

Agrupamento de Escolas Cardoso Lopes

Agrupamento de Escolas Pedro Eanes Lobato
Agrupamento de Escolas do Vale da Amoreira
Agrupamento de Escolas Dr. Azevedo Neves

Agrupamento de Escolas Ordem de Santiago
Agrupamento de Escolas de Miradouro de Alfazina
Agrupamento de Escolas de Nun’Alvares

Agrupamento de Escolas Santo Ant6nio

Agrupamento de Escolas Marinha Grande Poente

* Coordenagao operacional de Maria do Céu Roldao.
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A consultoria cientifica promovida pelos especialistas que trabalham
no ambito do SAME ao nivel dos TEIP visa centrar a agdo do consultor
em dindmicas de empowerment dos atores principais, internalizar o pro-
cesso de avaliagio, considerar o projeto TEIP como projeto educativo do
agrupamento, concentrar o esforco de interven¢do na sala de aula e nas
aprendizagens dos alunos, registar as acdes realizadas, sobretudo as que se
constituem como inovadoras, eficazes e mobilizadoras de aprendizagens, e
desenvolver uma visdo e uma agio de sustentabilidade do projeto (interio-
rizagao, naturalizacdo...).

Enquanto membro do SAME, a ag¢do do consultor assume o papel de
“amigo critico’, o papel de alguém que trabalha com a equipa diretiva e
com os professores e os apoia, colocando questdes e fornecendo dados a
analisar sob distintas perspetivas, isto é, introduzindo o input critico ade-
quado. MacBeath et al. realcam que “o apoio externo e o trabalho em par-
ceria com um ‘olhar iluminado’ pode ser motivador e desafiante’, acres-
centando que “a ideia de amigo critico é poderosa” pela conciliacdo na
mesma pessoa do “apoio incondicional” e da “critica incondicional’, pela
tensdo entre “o apoio dos amigos [que] é incondicionalmente positivo” e
o distanciamento dos “criticos [que] sdo condicionais, negativos e into-
lerantes em relacio ao fracasso” (2005: 267-268). Por outras palavras, “o
conceito de amigo critico funciona na base da tensio inerente entre uma
atitude critica face a escola com o objetivo de desafiar as suas praticas, e
o apoio incondicional das pessoas envolvidas de modo a que se sintam
aceites e ouvidas” (2005: 268).

Como escreve o coordenador do SAME na pagina web da UCP (http://
fep.porto.ucp.pt/same/), a consultoria prestada visa “aliar o conhecimento
a a¢do; mobilizar os saberes para que as realidades possam ser melhores;
escutar as pessoas e as institui¢oes; agir e interagir de forma sensata e com-
prometida; gerar sinergias, ativar vontades; acreditar que o futuro pode ter
anossa inscri¢io autoral”. Esta acdo exigente pode ser mais estruturada ou
mais informal com reflexos no distanciamento ou na proximidade entre o
amigo critico e os atores escolares com quem interage e requer ao consultor
um conjunto de competéncias que dificilmente se encontram totalmente
na pessoa de cada um dos que se disponibilizam para desempenhar o papel
de amigo critico: ser aberto, ser sensivel as necessidades dos diferentes indi-
viduos e grupos de interesses, compreender o contexto escolar, ser capaz de
dar conselhos uteis, ter bom relacionamento com os professores, ser capaz
de comunicar as suas ideias, ser suficientemente desafiador e constituir um
bom recurso paraa escola (2005: 268-269).
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4. PLANO DE CONSULTORIA

No ano letivo de 2012-2013, a agdo do consultor TEIP no 4mbito do SAME
guiou-se por cinco objetivos especificos: gerar uma metodologia de agao-
-reflexio e de avaliagdo formativa, induzir situacdes de motivagdo através
da Formagio e da Pedagogia pela agao, introduzir metodologias pedagogi-
cas diferenciadas pela prética da observacio de aulas por pares, aumentar
o conhecimento das praticas de ensino desenvolvidas em contexto de sala
de aula e melhorar o sucesso de todos os alunos.

Baseado nos propositos referenciados, o plano de agdo gizado assentou
num modelo de intervencio flexivel e gradual, com sessdes de trabalho
com diversos atores escolares, acdes de formagao abrangendo agentes pro-
fessores de distintos agrupamentos com vista & disseminagao e apropriagido
de boas praticas e processos de investiga¢do-acio, no sentido de aprofun-
dar e melhorar os processos e os resultados educativos.

Foram realizadas sessdes de trabalho com o diretor do agrupamento,
com o coordenador do projeto TEIP, com a equipa TEIP e com a equipa de
autoavaliagao do agrupamento.

A Universidade forneceu formacéo aberta a todas as escolas:

a) um Ciclo de Seminarios de Aprofundamento em Administragdo e
Organizacio Escolar: Escolas, Professores e Identidades — Transigdes
Paradigmaticas, como a¢do de formacio creditada (25h);

b) trés Encontros de Trans-Formacio: 1. Avaliagdo externa das esco-
las; 2. Como organizar a autoavaliagdo de escolas e agrupamentos;
3. Como organizar a supervisao pedagdgica entre pares (9h);

¢) uma ag¢io de formagdo creditada sobre Desenvolvimento Profis-
sional e Organizacional em Territérios Educativos de Intervengao
Prioritaria (25h);

d) trésconferéncias orientadas para o 1.° Ciclo do Ensino Bésico: 1. Para
que servem os professores?; 2. O Movimento da Escola Moderna:
um contributo para a rutura cultural com a gramatica da escola;
3. Perspetivas sobre a integragdo curricular no 1.° Ciclo (12h);

e) uma edigio dos Encontros AR RISCAR: As provas de Aptidao
Profissional e 0 Conhecimento (8h).
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Quadro 3. Elementos das escolas TEIP
que beneficiaram da formacéo disponibilizada

W
-8 2
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AS 95 Aag
TEMA(S) 22 22 GOF
Zzg 25 Z2
Z % &
2 £

3.° Ciclo de Semindrios de Aprofundamento em

Administragao e Organizag¢ao Escolar = . 26

Encontros de Trans-Formacgéo 9 12 33

Desenvolvimento Profissional e Organizacional em

Territorios Educativos de Intervengao Prioritaria = 22 7=
Conferéncias 1.° Ciclo do Ensino Basico: Ser Professor

. - 12 7 13
no 1.° Ciclo: O futuro come¢a aqui
Encontros AR RISCAR II 8 1 2

Enquanto nestas agbes de formagdo podiam inscrever-se gratuita-
mente trés elementos de cada escola TEIP, as escolas foram informa-
das de um conjunto de seis acdes creditadas na modalidade de Oficina
de Formagéo, de cinquenta horas cada uma (25 horas presenciais + 25
horas ndo presenciais), disponibilizadas pela Universidade - Lingua
Portuguesa, Matematica, Supervisdo Pedagodgica, Autoavaliagio e
Melhoria, Comunicagdo e Assertividade na Sala de Aula, Coadjuvancia
e Cooperagdo — mas que requeriam financiamento prdprio. As a¢des de
Lingua Portuguesa e Matemadtica ndo reuniram os requisitos necessarios
para serem desenvolvidas. As restantes foram agregadas sob a forma de
oficina de formagao (Desenvolvimento profissional e organizacional: dina-
micas de implicagdo, conhecimento e melhoria - CCPFC/ACC-70781/12)
e solicitada por trés TEIP da zona norte.

Entretanto, nas escolas foram desenvolvidas vérias agdes de sensibiliza-
¢do de curta duragéo, dinamizadas por professores da escola, pelo consul-
tor ou por outro docente da universidade. Estas agdes versaram as assesso-
rias pedagdgicas (2), os projetos organizacionais de promog¢io do sucesso
educativo (2), modos de motivar os alunos (1), formagéo parental (2).
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Quadro 4. Agdes de curta duragio

o o 8
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TEMA(S) = 8% =5
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Assessorias Pedagogicas: Para o sucesso de todos os alunos 2 1 20
Assessorias Pedagogicas: Para o sucesso de todos os alunos 3 3 20
Projetos Organizacionais de Promogdo do Sucesso
. 2 1 20
Educativo
Motiva¢do_tudo em 20 minutos 1 1 20
A Gestao dos Conflitos (agdo para pais/encarregados de ) L o
educagio) >
O valor da Educagéo (agao para pais/encarregados de , L o
educagio) &
Total 12 - 160

Ainda no ambito da consultoria, de dezembro de 2012 a setembro de
2013 foi desenvolvido um projeto de investigagdo-agdo, o Projeto Voar,
que visou estudar a perspetiva dos alunos sobre praticas em sala de aula e
modos de aprender, identificar dispositivos de promogio do sucesso esco-
lar e analisar as A¢des do Projeto TEIP e o impacto nos resultados.

Viérios produtos resultaram deste plano de a¢io, nomeadamente os
registos-sintese da visita do consultor (http://fep.porto.ucp.pt/same/), tex-
tos inseridos em publica¢des das escolas ou nos cadernos Desafios (duas
edi¢des) editados pelo SAME e disponibilizados online (http://issuu.com/
catolicaportoeducacao/docs/cadernos_desafios_1) e artigos publicados
em revistas cientificas (http://www.fep.porto.ucp.pt/revistainvestigacaoe-
ducacional/).
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5. A AMBIGUIDADE DE INTERESSES E SENTIDOS DA
CONSULTORIA

Numa linguagem comercial, poderiamos dizer que quem determina a
necessidade da consultoria passa a ser o cliente do consultor. Ora, nesta
perspetiva o consultor TEIP depara-se com situagdes em que a escola se
assume ora como cliente e, por isso, determina o servico a desenvolver,
ora como beneficidria da consultoria que é prestada e determinada pelo
programa nacional.

Sendo o consultor um membro de uma estrutura da universidade, nao é
da escola nem da administragdo e, por isso, esta no sistema educativo mas
nio é do sistema escolar; niao sendo da escola, é da universidade e serve o
programa nacional; ndo sendo da administracéo, esta proximo da escola e
comprometido com as metas, os indicadores e os resultados contratualiza-
dos no ambito do projeto TEIP. Servindo a escola, pede-se-lhe que valide
as suas praticas e caucione as suas decisdes, assuma os seus (in)éxitos e a
defenda face as pressdes da administragdo; servindo o programa nacional,
exige-se-lhe que se ligue as exigéncias estabelecidas para as escolas que a
ele aderiram e faga com que aparegam os resultados contratualizados.

A ligagao do consultor ao programa nacional atribui-lhe uma agao téc-
nica com contornos de dominagio, enquanto a ligacdo ao projeto TEIP
da escola, lhe atribui uma dimenséo técnica com contornos de cumplici-
dade com os protagonistas da agdo educativa. A necessidade da consultoria
deriva, no primeiro caso, do proprio programa e é uma op¢ao da adminis-
tragdo, enquanto, no segundo caso, decorre de uma opgao das liderangas
escolares e ¢ solicitada pelos protagonistas da mudanga. A este respeito,
Carvalho e Ramoda declaram:

O perito depara-se com uma encruzilhada de interesses confusos e por
vezes de sentido contrdrio: quem determina a sua existéncia e insinua os
contornos da sua agio ndo é o seu destinatdrio, pelo que as necessidades
reais eventualmente sentidas por este podem ndo coincidir com o formato
e o contetido da encomenda. (2012: 107)

Colocando-se mais na perspetiva do consultor como “amigo critico’, estas
autoras chamam a atengdo para a importancia das primeiras impressoes e
da relagdo que o consultor consegue estabelecer com a escola e os seus
atores (MacBeath, 2005: 269), quando consideram como primeiro desa-
fio da a¢do do consultor na sua capacidade para “iniciar um processo de
exploragao assente na escuta e na colaboragio, que permita fazer emergir
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as necessidades e clarificar o &mbito da intervenc¢do, desmontar crengas
prévias, coconstruir sentidos para a agdo” (2012: 107). Na verdade, como
advertem MacBeath et al. (2005: 188), na a¢do de consultoria é importante
o conhecimento da histéria e do contexto para evitar entrar em conflito
com agendas ocultas ou lutas de poder.

6. ABRANGENCIA E ESTRUTURACAO DA CONSULTORIA

O acompanhamento TEIP assume facetas variadas conforme a perspeti-
vagdo do papel do consultor se inclina mais para a de “perito” ou para a
de “amigo critico”. Embora nao haja incompatibilidade de principio entre
estas perspetivas, o uso de uma nogio ou de outra ou de ambas da conta
de uma realidade complexa que acentua a distancia ou a proximidade as
escolas e aos atores locais, a internalidade ou externalidade do processo
de consultoria e a agéncia do consultor no 4mbito de um programa que é
simultaneamente local e nacional.

O tempo de duragdo da consultoria TEIP ¢é balizado pelo calendario
escolar anual na medida em que o projeto TEIP ¢ financiado ano a ano
e é o financiamento do Programa nacional que viabiliza a consultoria. E
igualmente o projeto TEIP, com as suas agdes e os indicadores acordados
entre a escola e a administragdo, que vertebra a a¢do de consultoria, cuja
estruturagio esta relacionada com fatores diversos, como a flexibilidade,
a metodologia, a adequagio ao contexto educativo e ao nivel de aceitagdo
por parte dos atores escolares.

A consultoria prestada no ambito do SAME centra-se na escola e no seu
projeto TEIP, sem deixar de honrar os compromissos com a coordena¢io
do Programa nacional. Assim, o plano de consultoria de cada ano é ela-
borado por cada consultor, analisando o projeto TEIP e estabelecendo os
objetivos, as a¢des e as metodologias adequados a cada escola. Este tipo
de consultoria exige, na sua implementagio, o contacto do consultor com
todos os niveis de gestdo escolar (equipa diretiva e liderangas intermédias);
assim como enfrenta menor resisténcia na sua aplicagdo, favorece a susten-
tabilidade dos resultados e gera maior independéncia dos atores escolares
face a universidade e ao consultor. Mas exige também do consultor “peri-
cia” em cada assunto considerado, o que é dificil de encontrar na pessoa
concreta de cada consultor face a abrangéncia da consultoria TEIP.

A consultoria TEIP assume uma abrangéncia que condiciona a amplitude
e a profundidade do trabalho do consultor, A consultoria incide nos domi-
nios da pratica pedagogica, da gestdo curricular, da gestdo organizacional,
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das liderangas e da monitorizagio e avaliagdo das agdes e do projeto. Esta
abrangéncia da consultoria comporta a interagdo com distintas estruturas
escolares, modos de trabalho alicercados, niveis de aceitacido e abertura
distintos.

Se a consultoria se centrasse apenas num ponto da a¢do organizacional, a
sua eficdcia resultaria mais da especializacido do consultor; mas ela centra-
-se em varios dominios e incide em problemas que afetam a totalidade
da escola, assim como requer que o consultor esteja inserido numa rede
de consultores com especialidades diferentes. A vantagem da consultoria
prestada no 4mbito do SAME é que favorece a constitui¢do de uma rede
de consultores que conversam entre si, trocam experiéncias, tém reunides
informais, congregam energias e vontades e organizam um conjunto de
agoes que respondem a necessidades estabelecidas a partir dos projetos
TEIP que acompanham.

Se esta a¢do conjunta dos consultores que integram o SAME pode real-
¢ar uma faceta mais estruturada da consultoria, o relacionamento de cada
consultor com a escola que acompanha varia no nivel de estrutura¢io em
func¢do do dominio de intervenc¢io, da necessidade da escola e da profis-
sionalidade docente.

7. CONSULTORIA E PROFISSIONALIDADE DOCENTE
Estudando as préticas dos consultores, é possivel identificar os trés mode-
los de assessoria assinalados por Segoévia (2010: 72), que decorrem de
diferentes perspetivas conceituais e comportam racionalidades diferen-
tes: 0 modelo de intervengdo assenta numa racionalidade técnica, atribui
o conhecimento ao perito, confere-lhe autoridade e poder na tomada de
decisio e faz dos professores meros aplicadores e executantes; 0 modelo
de facilitagdo insere-se numa racionalidade cultural e interpretativa,
considera o conhecimento pratico dos professores e concebe-os como
agentes do desenvolvimento organizacional; e o modelo de colaboragio
assenta numa racionalidade critica e assume uma perspetiva de compro-
misso social, dialética e comprometida (Escudero & Moreno, 1992, cit. in
Segovia, 2007: 38-39).

No modelo de intervengdo, o assessor é visto como um “especialista
de contetdos” e a sua agdo orienta-se para a resoluciao de problemas: ele
desenvolve de forma externa, pontual e programada, baseada em diagnos-
ticos clinicos. Pode também desenvolver a sua a¢do enquanto “especia-
lista e disseminador”, sendo visto como alguém que fornece informacio e
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formagdo especifica (haurida na investigagao e/ou no conhecimento peri-
cial da lei ou de diretivas) e a faculta (transmite/comunica/propde) aos
profissionais da linha para que estes a apliquem. Nesta perspetiva, com-
pete ao “agente externo” o diagndstico dos problemas e a apresentagdo de
solugoes.

No modelo de facilitagio, a intervencido é mais mitigada e precisa de
tempo de maturacdo, porquanto o assessor se aproxima da realidade
vivida e socialmente construida e, face as solicitacdes, atua como centro
de recursos. Nesta perspetiva, compete ao “agente externo” participar com
os “agentes internos” na identificagdo e solu¢édo dos problemas e facilitar a
mediacdo entre o conhecimento construido e a agdo, proporcionando aos
ultimos a possibilidade de reconstruirem o préprio saber pratico.

No modelo de colaboragdo, o assessor integra-se em equipas com 0s pro-
fessores, exerce a arte da escutatdria (Rubem Alves), presta-lhes colabora-
¢do técnica e/ou critica e torna-se corresponsavel na acao coletiva. Nesta
perspetiva, o “agente externo” mostra que é especialista em determinadas
questdes, mas trabalha dentro de modelos colaborativos profissionais
(colaboragdo técnica) e/ou cede o protagonismo ao proprio grupo, que
toma as proprias decisdes, reelabora a informacgio pertinente e devolve-a
ao grupo (colaboragio critica).

Carvalho e Raméa fazem corresponder aos modelos de intervengio, de
facilitagdo e de colaboragéo, respetivamente, as figuras de “perito externo’,
“consultor” e “amigo critico’, realgando, no entanto, a dificuldade das esco-
las em “definir o papel e a fungao” do consultor: “de autoridade, de recurso,
ou de alguém que interpela e questiona, isto é, fungdes que podem ser
interpretadas a luz de modelos de intervengao, colaboragédo ou facilitagao”
(2012: 109).

Segovia (2010) perspetiva a consultoria como um processo que deve ir
“para além da mudanga dirigida [e, por isso, deve] apoiar a melhoria desde
dentro, entre todos e para todos”. Defende o autor que este processo é mais
consentdneo com uma conce¢io de escola como comunidade aprendente.
Contudo, as perspetivas de que decorrem as categorias de consultoria e as
racionalidades que elas comportam nio se encontram em estado puro em
cada escola e exigem do consultor uma agio esclarecida e adequada que
implica a assungao de um papel mais interventivo, mais facilitador ou mais
colaborativo (Formosinho & Machado, 2009: 79).

A agdo esclarecida toma os professores como os profissionais do desen-
volvimento curricular e o consultor como agente externo facilitador da
mudanga (desde dentro, para ser sustentavel) em interacio com os atores
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escolares. Neste sentido, o consultor participa na identifica¢do e solugdo
dos problemas e no desenvolvimento do projeto TEIP “numa atitude cola-
borativa” que facilita a tomada de decisdes por parte dos atores escolares
(Rodrigues, 2012: 130) que, nessa medida, se tornam eles mesmos autores
da mudanga, tomada por eles mesmos como desejavel e necessaria.
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ABSTRACT: The universalization of the secondary education in Portugal is follow by a
process of integration of the school into de community and reformulation territorial
coordination of the educational activities. The politics of the universal school becomes
more complex, taken inside the problem of economic, cultural and social inequality,
and the evidence of the inadequacy of a equal, homogeneous and impersonal teach-
ing.

The territorial politices of teaching in Portugal includes de TEIP Program - territo-
ries educational of Priority Intervention, that aims prevent the dropout of school and
ensure the equal success of the student, benefits of specific supports in the areas of
education and human resources, promotes flexible mobility of the pedagogical organi-
zation and management of the curriculum, and stimulates the joint with families and
with the local community.

Our investigation is of qualitative nature, so privileges the investigation-action in
the extent of advising 50 “priority” schools and aims problematize the action of
the external consultant in the organization of the school, especially in the teaching
field, that is the domain of the teachers and where is played the formal legitimacy of
distinct leaders when we problematize the educational orientation, groups of students
reorganization, the implementation of tutorials, the articulation of pedagogical work
and the relation between community and families. The observation and participant
observation and the several scripts produce by teachers and consultants alow to put
in evidence a tension between, by one side, the stronge influence of the centralization
and the sequential teaching passivity, and by another side, the political impetus to the
professional autonomy and the sequential teachers capacity, opening a opportunity for

sustainable development and for professional teaching development.

KEYWORDS: advice, learning, commitment, quality, reflection.
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O REORDENAMENTO DA REDE ESCOLAR NO
CONCELHO DE BRAGA
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RESUMO: A generaliza¢ido do ensino pos-primario, as alteragdes demograficas e a dimi-
nuigio de criangas e jovens em idade escolar estdo na base de processos de expansdo
ou retragdo da rede escolar e obrigam a repensar, ndo apenas os modelos da sua
organizagio, mas também os modelos de gestao das escolas.

Este artigo descreve o processo (des)continuo de reordenamento da rede de estabele-
cimentos de um concelho do Norte de Portugal, evidencia os argumentos mobilizados
pela Administragao Educativa e pelos atores locais neste processo social e politico

e problematiza o sentido da sua evolugido num quadro marcado pela tensdo entre o

Estado e o mercado.

PALAVRAS-CHAVE: rede escolar, centralizac¢io, descentraliza¢ao, municipalizacio.

1. INTRODUCAO

Depois de duzentos anos a levar a escola a cada aldeia, e nas vésperas da
Lei de Bases do Sistema Educativo, a rede escolar confrontava-se com dois
problemas maiores: por um lado, tinha escolas a que faltava aldeia, facto
atestado pelos 47% de escolas primarias frequentadas por menos de dezas-
seis alunos; por outro lado, na década de 70, o alargamento da escolaridade
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** Universidade Catdlica Portuguesa - Centro de Estudos em Desenvolvimento Humano
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obrigatdria fez explodir a procura mas faltava escola para todas as criangas.
Por outras palavras, em finais do século XX, o tipo de escolas e o local
onde as havia ji nio respondiam as necessidades dos novos tempos ou,
como diz Sarmento, “foram necessarios duzentos anos para que a escola
publica, criada pelo Marqués de Pombal em 1772, pudesse finalmente ser
instalada, durando, no tempo histdrico de um fésforo, o seu ciclo de vida”
(1999: 149).

De facto, Portugal sofria profundas transformagdes demograficas, sociais
e culturais. As populagdes dos meios rurais deslocavam-se para meios mais
urbanos e do interior para o litoral; o isolamento profissional dos docentes
era contestado pelas novas geragdes de professores e pelas metodologias
de trabalho colaborativo entre profissionais que eram advogadas, senao
mesmo exigidas.

No inicio dos anos 8o mais de duzentas escolas preparatérias recebem
o curso geral do ensino secundério, remediando a falta de instalagdes
proprias capazes de receber a avalanche de procura; em 1985 é formali-
zada a criacdo das escolas C+S (Ciclo Preparatério + Ensino Secundario
Unificado), mais tarde rebatizadas de EB2,3 (Escolas Basicas dos 2.° e 3.°
Ciclos), que se viriam a afirmar como centros nevralgicos da escolaridade
bésica de nove anos. Esta solucio é bem ilustrativa do processo de sedi-
mentagio estratificada das politicas educativas que se foram sucedendo no
tempo, sedimentagdo esta que nao se limita a mostrar “pecas da Historia’,
antes é um processo dindmico e interativo em que passado e presente inte-
ragem condicionando a construgao do futuro.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro)
pede uma outra escola diferente da escola entendida como servico local do
Estado, com uma fronteira legal e fisica circunscrita 8 comunidade escolar,
e perspetiva-a como comunidade educativa dotada de uma fronteira social
que abarca todos os interessados e intervenientes no processo educativo
(Formosinho, 1989: 57-59). A escola servico local do Estado, unidimensio-
nal, instrucional, deveria dar lugar a escola comunidade educativa, pluri-
dimensional, proposta nos trabalhos da Comissao de Reforma do Sistema
Educativo.

Estavamos, entdo, a acompanhar a evolugio do conceito de escola.
Partiu-se de um conceito de escola-estabelecimento, construido sobre a
triade formada por um edificio, alunos e professores, onde se lecionava,
fundamentalmente, um grau de ensino (a escola primaria, a escola técnica,
o liceu) e que integrou, lentamente, a lecionagdo de dois ou mais graus de
ensino (por exemplo, a escola C+S e a escola basica integrada), mas sempre
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com uma fronteira legal e fisica bem delimitada. A este conceito prévio
de escola-estabelecimento contrapde-se um conceito de escola-organiza-
¢do, ancorado numa nova triade formada por um projeto, um territério e
6rgaos proprios (Torrdo, 1993: 45). Este novo conceito expressa-se sobre-
tudo através da associagdo ou do agrupamento de escolas, assumindo niao
ja a fronteira legal e fisica mas uma fronteira social baseada num projeto
educativo gerido por érgaos proprios onde se faz representar a comunidade
educativa e assumindo responsabilidades no territério. Formosinho fala de
uma légica territorial que aparece em desenvolvimento nas escolas (2000:
52-53), e os documentos de planeamento do Ministério da Educa¢io pas-
sam a considerar os territdrios educativos como unidades geoeducativas
(Ministério da Educacéo, 1998: 27).

A associagao de escolas faz um sinuoso caminho, seguindo mode-
los e experiéncias diversas (Programa Interministerial de Promogdo do
Sucesso Educativo, Centro de Apoio Pedagdgico, Centro de Formagéao de
Associac¢do de Escolas, Territérios Educativos de Intervengdo Prioritéria,
projeto Lethes, projeto das escolas isoladas, associagdes de escolas ao abrigo
do Despacho Normativo n.° 27/97, areas escolares, escolas basicas integra-
das, etc.) até ao modelo consagrado no regime de autonomia, administra-
¢do e gestdo, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que
integra todos esses modelos numa matriz flexivel que acomoda (i) escolas
isoladas, (ii) agrupamentos de escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (na
maioria das vezes integrando jardins de infancia), conhecidos por agru-
pamentos horizontais, e (iii) agrupamentos de escolas que abrangem toda
a educagdo basica (nalguns casos, até o ensino secundario) e que ficaram
conhecidos por agrupamentos verticais.

Mas esta matriz carregava uma ambivaléncia: tanto defendia a livre asso-
ciagdo de escolas, como exigia um agrupamento de escolas que servisse
a escola basica correspondente a escolaridade obrigatoria de nove anos.
A primeira fase do agrupamento de escolas, que podemos designar como
a fase da diversificagdo de modelos, acaba por ser preterida em favor dos
agrupamentos de tipo vertical: as escolas do 1.° Ciclo que haviam inte-
grado o modelo isoladamente vao ser, progressivamente, integradas em
agrupamentos de escolas; os agrupamentos de escolas constituidos a partir
de 2000 sdo, principalmente, de tipo vertical; os agrupamentos horizontais
subsistem apenas em situagdes excecionais.

Na sequéncia das elei¢es legislativas de 2002, torna-se claro o sentido
iniciado nos anos anteriores: a fase de diversificagdo sucede-se uma fase
de harmonizagdo forcada consubstanciada na criagdo ou na fusdo de
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agrupamentos de tipo vertical. Os agrupamentos resultantes ficam conhe-
cidos pela expressao “mega agrupamentos’, que visa chamar a atengdo para
uma nova realidade na gestio escolar, tanto em termos de complexidade,
como em termos de dimensdo humana e territorial.

Este processo é amplamente analisado e discutido em diversos féruns.
Licinio Lima verbera a “logica racionalizadora” em curso e o “desprezo
pelos atores, processos e dindmicas anteriormente desenvolvidos na cons-
trugdo dos agrupamentos” (2004: 17). Matias Alves usa expressdes com a
mesma for¢ca quando em 2011 analisa o processo de agregacdo de escolas,
que mais ndo é do que uma nova fase do processo politico incremental
que persiste ainda no tempo e que vem fazendo crescer as unidades orga-
nizacionais. Joaquim Machado (2005 e 2013) realca “a dificuldade (...) em
fazer corresponder a esta unidade administrativa uma unidade pedago-
gica quando se jogam identidades profissionais e culturas organizacionais”
naturalmente distintas (2005: 61-62), bem como a dificuldade de conciliar
a dimensdo da organizacio criada com o processo de agregacio de estabe-
lecimentos e a gestdo de proximidade que a pedagogia requer, e apresenta
como “novos desafios” da nova unidade organizativa a redugio da escala
de organizagio do trabalho pedagdgico, a ndo sobreposi¢io da gestdo a
nivel de estabelecimento e da gestdo da rede de estabelecimentos, e a com-
paginagdo dos projetos educativos de cada escola e do projeto educativo de
territério (2013: 156-159).

As elei¢oes de 2005 mantém a linha das politicas educativas que promo-
vem a fusdo de agrupamentos horizontais e de escolas secundarias com
agrupamentos verticais.

Quando em 2009 é alargada a escolaridade obrigatoria até aos 18 anos, a
politica de rede escolar adapta-se rapidamente: o agrupamento de escolas
continua a ser a entidade capaz de garantir percursos formativos sequen-
ciais aos alunos de um determinado territdrio, mas agora desde a educagéo
pré-escolar até ao final do ensino secundario (Resolugdo do Conselho de
Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho - XVIII Governo Constitucional
- e Despacho n.° 5634-F/2012, publicado em 26 de abril - XIX Governo
Constitucional). A concegio de escola-organizagio, que suportou o agru-
pamento de escolas iniciado no final dos anos 9o, continuara subjacente a
ideia de agregacdo de escolas que ainda hoje faz caminho (Machado, 2011:
53). De facto, o poder politico olha para as escolas de um ponto de vista
institucional, e ndo tanto pedagdgico ou curricular, em nome da constru-
¢30 de uma “tnica” escola para a “nova” escolaridade obrigatoria (basica e
secundaria).
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2. PROBLEMATICA

Quisemos estudar os processos de agrupamento de escolas que vém ocor-
rendo no concelho de Braga desde 1998. Depois de uma primeira fase diri-
gida livremente pelos atores locais, mesmo que apoiados ou observados
de longe pela Administragdo e/ou por outros agentes educativos, passou-
-se a uma fase induzida pela Administragao Educativa, fase que perdura
e que tem os seus mais recentes desenvolvimentos com as agregagoes.
Pretendemos saber como os atores locais percecionam os processos de
agrupamento vertical e reagrupamento de escolas, identificar os argumen-
tos que usam nas suas propostas ou nas suas manifestacdes de aceitacio ou
recusa das propostas que lhes sdo apresentadas e estabelecer semelhancas
e diferencas na argumentacio usada nas sucessivas fases do agrupamento
de escolas.

A resposta a estas questdes procura ser contextualizada no quadro da
(re)construgio da rede escolar e das sucessivas adaptagdes ao desenvolvi-
mento das medidas de politica educativa, tomando como caso de estudo
o(s) processo(s) de reordenamento da rede escolar do concelho de Braga,
no Norte de Portugal.

3. METODOLOGIA

O estudo é eminentemente qualitativo, procurando realizar uma analise
descritiva e compreensiva de episddios que caracterizam este processo que
ja leva quinze anos de fases incrementais.

Para este estudo recorremos a observacio, nomeadamente a observagio
participante, especialmente entre 1997 e 1998 e entre 2002 e 2010, bem
como a pesquisa e andlise documental de propostas, oficios e atas das
escolas e da Administracdo Educativa, retirados de paginas da internet ou
recolhidos junto de intervenientes, bem como de recortes de jornal e notas
pessoais que se colecionaram ao longo dos anos.

4. RESULTADOS

Distinguimos no processo de reordenamento da rede escolar no munici-
pio de Braga um periodo inicial, mais aberto e recetivo a dindmicas locais
de associagdo de estabelecimentos escolares, e um periodo mais longo de
inducdo de agrupamento de estabelecimentos, de acordo com a ideia de que
a uma escolaridade obrigatdria de nove anos deve corresponder uma uni-
dade organizativa com todos os niveis de educacdo e ensino até ao 9.° ano
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de escolaridade, que depois vem legitimar a agregacao de agrupamentos e
escolas secunddrias com vista a assegurar na mesma unidade organizativa
todos os niveis de ensino néo superior, em resultado da obrigatoriedade da
escolaridade secundéria. Enunciamos também os argumentos mobilizados
pela Administracido Educativa e pelos atores escolares neste longo periodo
que, abandonando a légica associativa-autonomica e guiando-se por uma
légica racionalizadora-centralizadora, acaba por “desescolarizar” a admi-
nistracdo escolar e “desinstitucionalizar” as escolas (Lima, 2011: 113).

4.1. A rede concelhia em 1997-1998
No inicio do ano letivo 1997-1998, o concelho de Braga contava com cerca de
130 estabelecimentos de educagdo pré-escolar e de 1.° Ciclo do Ensino Basico
(em muitos casos funcionando no mesmo edificio um jardim de infancia e
uma escola do 1.° Ciclo), quatro escolas do Ensino Basico mediatizado fun-
cionando em edificios de escolas do 1.° Ciclo, onze escolas dos 2.° e 3.° Ciclos,
cinco escolas secundarias que integravam o 3.° Ciclo, uma escola secundaria
e um conservatorio de musica com ensino integrado do 1.° ao 12.° ano.
Destas escolas, a EB2,3 de Gualtar passaria a funcionar como escola-sede
de uma associagdo de escolas que abrangia sete estabelecimentos das fre-
guesias freguesias de Este Sd0 Mamede, Este Sdo Pedro e Gualtar, criada ao
abrigo do Despacho Normativo n.° 27/97.

4.2. A evoluc¢ido da rede escolar (1998-2012)

A aplicagdo no regime de autonomia, administragdo e gestio (RAAG)
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, as escolas do con-
celho de Braga iniciou-se logo no ano escolar 1998-1999. Por despachos
internos do Ministro da Educagdo (Despacho n.° 57-1/ME/98, de 4 de
novembro, e Despacho n.° 12-I/ME/99, de 22 de mar¢o), e sob proposta
dos diretores regionais de educagio, foram aprovadas as listas das escolas
e agrupamentos abrangidos pelo disposto em cada uma das alineas dos
numeros 1 e 2 do artigo 2.° e ainda do nimero 1 do artigo 8.° do Decreto-
-Lein.° 115-A/98. Para além das escolas secundarias e das escolas dos 2.° e
3.° Ciclos do Ensino Basico, sobre as quais a aplicagdo do novo RAAG “ndo
carece de explicitacdo prévia, visto constituirem unidades organizacionais
e de gestdo bem distintas, dotadas de autonomia de acordo com o regime
legal aplicavel a data da entrada em vigor” do Decreto-Lei n.° 115-A/98
(preAmbulo do Despacho n.° 57-1/ME/98), foram abrangidas pelo novo
regime seis escolas do 1.° Ciclo que contavam mais de trezentos alunos,
trés agrupamentos horizontais e um agrupamento vertical.
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O processo de agrupamento teve inicio por livre associagdo decidida
pelas escolas intervenientes. O agrupamento de escolas do 1.° Ciclo, quase
sempre incluindo os jardins de infancia que funcionavam no mesmo edifi-
cio, constitui-se como uma estratégia para aproveitar a oportunidade de se
libertarem da tutela das delegagdes escolares e de constituirem 6rgaos dire-
tivos proprios, mas limitando os riscos que poderiam advir da integracio
de identidades profissionais e culturas profissionais diferentes, nomeada-
mente se a op¢ao fosse no sentido da constitui¢do de um agrupamento ver-
tical. Este dltimo tipo de agrupamento s viria a constituir-se, no primeiro
ano de vigéncia do Decreto-Lei n.° 115-A/98, no tnico caso existente no
concelho de Braga de associagio de escolas formada ao abrigo do modelo
experimental aprovado pelo Despacho Normativo n.° 27/97. Mas no ano
seguinte ja se formaram trés novos agrupamentos verticais praticamente
coincidentes com a drea de influéncia das escolas EB2,3 que funcionariam
como sede das novas unidades.

Chegados ao inicio do ano 2000-2001, o regime de autonomia, admi-
nistragdo e gestdo (RAAG) aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98 apli-
cava-se, no concelho de Braga, a seis escolas do 1.° Ciclo, trés agrupamen-
tos horizontais, quatro agrupamentos verticais, sete escolas dos 2.° e 3.°
Ciclos e seis escolas secunddrias. Por orientagdo politica, a Administra¢do
Educativa regional desenvolve um intenso trabalho de indugao das escolas
no sentido da constituicdo de agrupamentos que termina com a rede esco-
lar concelhia configurada de acordo com o Quadro 1.

Quadro 1. Situagdo em 1 de setembro de 2002.
Numero de alunos e nimero de estabelecimentos

JI EBi1 EBM 2,3,S Alunos

EB1 de Sao Jodao do Souto 1 298
EB1 de Maximinos 1 391
EB1 da Sé 1 1 436
EB2,3 de Real 1 826
EB2,3 do Cévado 1 582
ES Alberto Sampaio* 1 1150
ES Carlos Amarante* 1 1264
ES D. Luis de Castro* 1 144
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ES D. Maria IT * 1 866

ES de Maximinos * 1 817
ES Sa de Miranda * 1 1039
EAE Calouste Gulbenkian * 1 308
AE Encosta do Sameiro 5 7 1 485
AE das Fontes 4 5 899
AE do Fujacal 1 1 548
AE Mosteiro-Panoias 6 8 881
AE de Séo Frutuoso 2 4 495
AE André Soares 1 2 1 2108
AE Braga Oeste 3 4 1 982
AE de Celeiros 6 8 1 1389
AE Qeste da Colina 2 5 1 1231
AE Dr. Francisco Sanches 2 1 1916
AE de Lamagaes 2 2 1 1474
AE Nascente do Este 6 8 1 1425
AE de Nogueira 8 8 1 1634
AE de Palmeira 5 9 1 1243
AE Trigal de Santa Maria 6 9 1 864

Totais 58 85 1 19 25 695

Fonte: Rodrigues, 2012.

Notas:

Os dados das escolas assinaladas com * sdo de 1 de setembro de 2003.

O concelho de Braga dispunha, ainda, de trés JI e quatro EB1 das freguesias de Arentim, Cunha,
Ruilhe e Tebosa, num total de 319 criangas, que estavam integradas num agrupamento com sede
numa escola do contiguo concelho de Barcelos.

Se bem que nos dltimos anos, ao constituir novos agrupamentos, se
tenham introduzido reajustamentos nos agrupamentos existentes e se
tenham integrado escolas que estavam isoladas, o reordenamento maior
produziu efeitos em 1 de setembro de 2003. Com as eleigdes legislativas
de 2002, a Administracdo Educativa recebeu novas orientacdes politi-
cas do governo (e mantidas pelo governo que viria a resultar das elei¢des
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legislativas de 2005) que iam no sentido de (i) completar o processo de
integragdo das escolas ndo agrupadas em agrupamentos e (ii) apoiar os
agrupamentos horizontais na formula¢do de uma estratégia de transicio
para um agrupamento vertical (a sua manutenc¢io deveria ser verdadei-
ramente excecional). Com base nestas orientagdes, o Centro de Area
Educativa de Braga elaborou uma proposta de convergéncia das 27 uni-
dades orgénicas existentes com as orientagdes recebidas. Esta proposta
incluia, fundamentalmente:

(i) a extingdo, enquanto unidades de administracdo e gestdo, das trés
EB1/]I e das duas EB2,3 que se mantinham isoladas, integrando
estas escolas em agrupamentos existentes ou a criar;

(ii) a extingdo de quatro agrupamentos horizontais, integrando as esco-
las que os constituiam em agrupamentos existentes ou a criar;

(iif) a manutencdo de um agrupamento horizontal na drea para que
estava projetada a construcio de uma nova EB2,3;

(iv) a nova delimita¢do da area de influéncia da EB2,3 de Lamacaes, ade-
quando-a a realidade emergente do planeamento urbano de Braga, e
decorrentes altera¢des as areas de influéncia do AE Nascente do Este
e do AE de Palmeira;

(v) areconfiguracio do AE de Lamagées, do AE André Soares, do AE
Braga Oeste, do AE Oeste da Colina, do AE Nascente do Este e do
AE de Palmeira e Adaufe, ajustando-os as areas de influéncia das
escolas em que funcionavam as respetivas sedes.

O Quadro 2 retrata a rede escolar concelhia resultante deste processo.

Quadro 2. Situagio em 1 de setembro de 2003.
Numero de alunos e nimero de estabelecimentos

J1 EB1/JI EB1  2,3,S Alunos

AE das Fontes 1 3 2 945
AE André Soares 3 1 1 2665
AE Braga Oeste 3 1 6 1 1392
AE de Celeiros 5 2 6 1 1410
AE Dr. Francisco Sanches 2 1 1857
AE de Lamagaes 3 2 4 1 1876
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AE Mosteiro e Cavado 4 1 6 1 1507

AE Nascente do Este 5 1 7 1 1556
AE de Nogueira 6 2 6 1 1701
AE Oeste da Colina 1 1 5 1 1606
AE de Palmeira 6 4 10 1 1627
AE de Real ) 1 4 1 1682
AE Trigal de Santa Maria 3 3 6 1 790
ES Alberto Sampaio 1 1150
ES Carlos Amarante 1 1264
ES D. Luis de Castro 1 144
ES D. Maria II 1 866
ES de Maximinos 1 817
ES Sa de Miranda 1 1039
EAE Calouste Gulbenkian 1 308

Totais 39 24 65 19 26 202

Fonte: Rodrigues, 2012.

Notas:

O AE Braga Oeste inclui uma EB1/]JI e duas EB1 das freguesias de Encourados, Martim e Pousa do
concelho de Barcelos, com um total de 380 criangas.

O concelho de Braga dispunha, ainda, de uma JI, duas EB1/JI e duas EB1 das freguesias de
Arentim, Cunha, Ruilhe e Tebosa, com um total de 297 criangas, que estavam integradas no AE
Horizontes do Este com sede em Cambeses, Barcelos.

A rede escolar assim retratada viria a perdurar até 1 de setembro de 2007,
quando se integra o AE das Fontes no AE Dr. Francisco Sanches (uma vez
que se prescindira da construcdo de nova EB2,3 e por ser a Unica situagdo
de agrupamento vertical que ainda néo abrangia toda a area de influéncia
da sua escola-sede) e se extingue a Escola Secundaria D. Luis de Castro. Se
em 1 de setembro de 2003, o concelho de Braga deixa de contar com EB1 e
EB2,3 ndo agrupadas, ¢ em 1 de setembro de 2007 que se extingue o ultimo
agrupamento horizontal. Das 27 unidades organicas existentes em 2002-
-2003, restariam dezoito em 2007-2008.

Em 27 de agosto de 2009 ¢ publicada a Lei n.° 85/2009 que prolonga a
escolaridade obrigatoria até aos 18 anos de idade e, na sua sequéncia, sao
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publicados dois normativos que consagram opgdes politicas de reordena-
mento da rede escolar para fazer face a este novo desafio: a Resolu¢do do
Conselho de Ministros n.° 44/2010, publicada em 14 de junho, e a Portaria
n.° 1181/2010, de 16 de novembro. Sublinhe-se que esta orientagdo viria a
ser assumida pelo governo resultante das eleigoes legislativas de 2011. Para
0 nosso estudo sdo importantes, sobretudo, as seguintes determinagoes
destes diplomas:

(i) osagrupamentos horizontais ainda existentes devem ser extintos (3.
vaga, depois das extingdes verificadas em 2003 e 2007);

(i) a sede dos agrupamentos de escolas deve funcionar em estabeleci-
mentos de ensino em que se lecione o ensino secundario (2.2 vaga
de integragdo das escolas secundarias em agrupamentos de esco-
las — como ja estava prevista nos documentos de planeamento do
Ministério da Educa¢do de 2002 - depois das fusdes de escolas
secundarias com escolas dos 2.° e 3.° Ciclos que ja eram sede de
agrupamentos de escolas).

Esta segunda determinagiao admite excegdes, isto é, que se possam consi-
derar agrupamentos de escolas sem ensino secundario se tal for requerido
para ndo se exceder uma dimensio (tida por) adequada ao desenvolvi-
mento do projeto educativo, para permitir uma gestdo mais eficaz, ou para
permitir uma melhor integragdo das escolas nas comunidades que servem
ou na interligagdo do ensino e das atividades econdmicas, sociais, culturais
e cientificas. As razdes fundamentadoras da existéncia de um agrupamento
de escolas sem ensino secunddrio, ao nio estarem clara e explicitamente
determinadas, permitiriam um tratamento casuistico deixando na méo do
poder politico a decisdo de cada caso, o que ndo passaria despercebido aos
atores locais e alimentaria a sua crenca na possibilidade de passarem pela
“porta larga” das excegdes.

No concelho de Braga esta orientagéo teria efeito logo em 1 de setembro
de 2010, mas apenas com a agregacdo do Agrupamento de Escolas Oeste
da Colina e da Escola Secunddria de Maximinos. Em 16 de janeiro de 2013,
por comunicado do Ministério da Educagido e Ciéncia, é dado conheci-
mento publico da decisdo de proceder a mais quatro agregagées no con-
celho de Braga: o AE de Lamagaes com a ES D. Maria II; o AE de Gualtar
com a ES Carlos Amarante; o AE de Nogueira com a ES Alberto Sampaio;
e 0 AE de Palmeira com a ES S4 de Miranda, ficando a rede escolar do
concelho de Braga como o Quadro 3 retrata:
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Quadro 3. Rede escolar de Braga em 1 de setembro de 2013

AE Alberto Sampaio

AE André Soares

AE Braga Oeste

AE Carlos Amarante

AE de Celeir6s

AE D. Maria II

AE Dr. Francisco Sanches
AE de Maximinos

AE Mosteiro e Cavado
AE de Real

AE Sé4 de Miranda

AE Trigal de Santa Maria
EAE Calouste Gulbenkian

A rede atual comporta, assim, uma escola ndo agrupada que integra o
ensino basico e secundario especializado da musica, sete agrupamentos
de escolas basicas e cinco agrupamentos de escolas basicas e secundarias.

4.3. A voz dos atores

Enquanto durou a fase de agrupamento de escolas por iniciativa livre das
escolas envolvidas, os argumentos usados pelos atores eram de dois tipos.
Por um lado, os professores do 1.° Ciclo, e em menor grau os educadores
de infancia, queriam aproveitar a oportunidade para serem tratados como
os colegas dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico ou do Ensino Secundério;
queriam eleger 6rgaos proprios para as suas escolas; queriam “livrar-se”
da tutela das delegagdes escolares. Mas, por outro lado, muitos receavam
a associa¢do com escolas EB2,3, ora por vislumbrarem problemas de inte-
gracdo de identidades profissionais e culturas profissionais diferentes, ora
por anteciparem o momento em que a EB2,3 tomaria o lugar das dele-
gacOes escolares e isolaria, novamente, os docentes das escolas pequenas.
Assim, nesta fase, 0 novo RAAG aplicou-se a escolas do 1.° Ciclo com mais
de trezentos alunos e a agrupamentos horizontais em niumero mais signifi-
cativo do que o dos agrupamentos verticais que s6 nasceram em resultado
de experiéncias anteriores percecionadas como positivas ou em resultado
de processos mais lentos de maturacédo e formagdo que envolveram repre-
sentantes das escolas de um determinado territdrio.
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Quando em 2000 a Administracdo passou a ter um papel mais ativo
de indugao do agrupamento de escolas, as escolas mais renitentes
argumentavam:

(i) nada obriga ao agrupamento de escolas;

(#) um agrupamento desta dimenséo vai resultar num acréscimo de
trabalho com 0s mesmos recursos;

(#ii) seria importante um adiamento - dar tempo para pensar;

(iv) o momento nio é oportuno;

(v) ndo hd necessidade de formalizar uma dinamica ja incorporada na
pratica;

(vi) o agrupamento vertical s6 faz sentido depois de uma etapa em
agrupamento horizontal.

Os argumentos eram interpretados pela administragdio como mera-
mente dilatdrios e reveladores dos receios que os atores tinham da comple-
xificacdo da sua tarefa. De facto, era temida uma organizagido mais ampla
a quem coubesse construir e gerir um projeto educativo alargado a toda
a educacdo bdsica, para servir um territério educativo mais amplo, com a
consequente responsabilizacido social mais premente, por passar a integrar
a globalidade dos agentes e dos estabelecimentos educativos do territério
estabelecido.

Mas a a¢do da Administragdo, nuns casos mais persuasiva, noutros mais
musculada, acabaria por resultar numa rede escolar concelhia com todos
os estabelecimentos da educagio basica integrados no novo RAAG em 1 de
setembro de 2002, sendo que apenas trés EB1 e duas EB2,3 ndo integravam
agrupamentos.

Logo em finais de 2002, fruto das orientag¢des politicas do governo saido
das eleicoes desse ano, inicia-se um amplo processo de reordenamento
da rede escolar. No concelho de Braga a Administragido Educativa, com a
colaborac¢io pontual de muitos presidentes dos conselhos executivos, ela-
bora uma proposta que submete a discussdo publica. Nesse processo foram
apresentados, sinteticamente, os seguintes argumentos:

(i) osagrupamentos propostos tém dimensio excessiva;

(ii) osjardins de infancia e as escolas do 1.° Ciclo integrados em agru-
pamentos verticais perdem dinamismo;

(i) o trabalho dos agrupamentos a extinguir nao foi avaliado;

(iv) os projetos educativos ndo devem ser interrompidos;
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(v) ainterrupg¢io de mandatos provoca prejuizos aos titulares;
(vi) o desenvolvimento concelhio fica empobrecido;
(vii) o reordenamento da rede visa objetivos economicistas.

Na verdade, nesta fase de reagrupamento sdo repostos os argumentos
apresentados na fase anterior de agrupamento.

A fase de agregacdo que atingiu Braga em 2010 (AE Oeste da Colina e
ES de Maximinos) teve a reacdo nio apenas dos diretamente envolvidos,
mas também de todos os outros diretores que ja percecionavam o caminho
que estava a ser trilhado pelo poder politico e que, mais tarde ou mais
cedo, os atingiria do mesmo modo. Um abaixo-assinado dos professores
do AE Oeste da Colina pede “tempo para construir um projeto comuny’,
enquanto o conselho pedagégico do mesmo agrupamento reclama que “a
criagdo de novas unidades de gestdo em Braga deve ser realizada de uma s
vez”. Por sua vez, os diretores das escolas secundadrias e dos agrupamentos
de escolas de Braga, em reunido conjunta, vaticinam que “a dimensao das
organizagdes a criar em Braga podera trazer constrangimentos a gestio
pedagogica” e exigem que “um processo desta natureza deve resultar de
necessidade sentida pela comunidade educativa”

No inicio do ano letivo seguinte, a comunica¢io social de Braga procura
os efeitos concretos da agregacdo de Maximinos, mas os seus dirigentes
rejeitam uma via de exposicdo publica dos problemas sentidos fazendo um
discurso de sentido duplo: por um lado, um discurso para dentro, dirigido
a sua comunidade profissional, mais preocupado com os constrangimen-
tos da relagio a que foram forcados; por outro, um discurso para fora, mais
estratégico, preservando a imagem das escolas e apostando na resolucdo
dos problemas.

O movimento seguinte, envolvendo mais quatro agregacdes em 2013,
retomara os mesmos receios, os mesmos argumentos de oposi¢do e prosse-
guira com os mesmos esfor¢os: preservar o prestigio das escolas na regiao,
garantir um bom clima entre os seus profissionais, assegurar a atratividade
de novos estudantes; em suma, lutar pela posicido cimeira de cada uma das
novas agregacdes num contexto desfavoravel marcado pela saida por apo-
sentacdo de muitos profissionais de prestigio e pela regressio do niimero
de alunos, agora disputados pelas varias escolas do concelho.
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5. SITUACAO ATUAL E PERSPETIVAS

O ano letivo de 2013-14, em Braga, inicia-se com treze escolas: um con-
servatorio de musica, sete agrupamentos de escolas que oferecem apenas a
educacdo basica e cinco agrupamentos de escolas em que se ministra toda
a educagdo basica e secundadria. A situagdo em que a rede escolar de Braga
se encontra ndo é agora — como nunca o foi ou sera — uma posi¢ao final.
Apesar de o governo ter proclamado o final do processo de agregacio de
escolas, os atores locais continuam a procurar argumentos que justifiquem
a agregacdo de umas e a ndo agregacdo de outras escolas; continuam a ser
discutidas as razdes que justificaram a exclusdo do processo de agregacio
ditadas pela lei para certos tipos de escolas. E sentem que o processo estd
inacabado.

Contudo, ndo sobram as certezas de que o resultado do processo de agre-
gacdo das atuais unidades organizativas acabe no formato vigente, havendo
suspeita de que estara ja em congemina¢do um novo processo, com um
novo formato, integrado na politica de recentragio levada a cabo em nome
da racionalizagdo da rede e da eficicia na gestao de equipamentos e recur-
sos, por sua vez agora justificada pelo que se vai chamando “Reforma do
Estado” e a necessidade de diminui¢io da despesa publica e de superagdo
da crise econdmica e financeira.

Entretanto, a evolugdo do reordenamento da rede escolar pde em evi-
déncia as contradi¢des de uma matriz de gestdo escolar originariamente
pensada para um estabelecimento de média e grande dimensdo e depois
adaptada a uma unidade territorial (Machado, 2013). O atual RAAG ndo
foi pensado para o tipo de unidades atualmente existentes e nos munici-
pios com um s6 agrupamento de escolas ha sobreposi¢io do papel do con-
selho municipal de educagdo e do conselho geral do agrupamento, espe-
cialmente quando aquele se centra sobretudo na educagéo escolar.

A tendéncia é, na verdade, para a mudanca de formato administrativo.
Na hipdtese de a evolugdo se orientar apenas para a recentralizacido da
escola publica, os agrupamentos de estabelecimentos tornam-se unidades
organizativas com uma paraferndlia de aplicagdes e plataformas informa-
ticas que “monitorizam” a distancia os processos e os resultados de cada
escola. Neste caso, os agrupamentos de escolas, a coberto de uma retdrica
de autonomia, constituem-se como novo nivel desconcentrado da admi-
nistracdo central e correm o risco de se tornar uma expressio mimética
das antigas delegac¢des escolares, cuja agdo se esvaziara na exata medida em
que se centrarem em procedimentos administrativos e deixarem escapar a
dimenséo relacional e pedagdgica da acdo educativa.
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Outra tendéncia é a municipalizacao dos estabelecimentos de educa¢io
de ensino bésico e secundario, e, neste caso, as varias fases do processo de
agrupamento de escolas constituiriam estadios intermédios desse processo
mais abrangente de descentraliza¢ido administrativa. Com o argumento de
que o agrupamento de escolas deve garantir a todos os seus alunos um
percurso educativo e formativo até ao final do nivel secundario, provavel-
mente em mais de 90% dos concelhos portugueses os agrupamentos serao
de dimensdo municipal, e muitos deles de dimenséo intermunicipal. Assim
como varios municipios se associaram (tornaram “socios”) para criarem e
gerirem escolas profissionais intermunicipais, estaremos nas vésperas de as
autarquias locais, ou de empresas municipais, s6s ou associadas, passarem
a gerir, ndo s6 o parque escolar e o pessoal ndo docente (como ja acontece),
mas toda a Educagdo de nivel ndo superior.

Uma terceira tendéncia é a de inclusio de mecanismos do mercado e,
consequentemente, de maior privatizagio da educagio escolar. Na hipdtese
de as correntes neoliberais ganharem “caudal’, é possivel assistir a conces-
sdo da Educagdo a entidades privadas ou a grupos de interessados (por
exemplo, associagdes docentes), a semelhan¢a do que vai ocorrendo na
Satde com os centros de responsabilidade integrada hospitalares e com as
unidades de satde familiar. Nesta perspetiva, a constitui¢io de unidades
organizativas de dimensdo superior visa criar condigdes de rentabilidade
que justifiquem o interesse do mercado e a introdu¢do de uma légica mais
empresarial na gestdo das escolas.

Contudo, mesmo na perspetiva de que a orientagio estratégica da nova
agregacdo possa ser realizada por um conselho geral unificador (na ten-
déncia estatista centralizada e na tendéncia municipalista) ou um conselho
de administra¢do de tipo empresarial (na tendéncia neoliberal), pergunta-
-se se a gestdo pedagogica deve procurar a impessoalidade, a unicidade, a
burocracia, potenciadas pelo aumento da dimensao da organizagio e, con-
sequentemente, pela retragio da gestdo de proximidade. Com efeito, em
diversas unidades organizativas, ha estruturas de coordenacdo pedagogica
que excedem a centena de profissionais.

Neste aspeto, Machado (2013) sugere uma organizagao que & nova recen-
tragdo contraponha uma descentralizagdo da gestio pedagdgica, onde
se compagine o projeto educativo de territorio com projetos educativos
dos estabelecimentos - o que, em certa medida, faria reverter o processo
de “desinstitucionalizacdo” das escolas (Lima, 2011) - e se permita uma
organizagao pedagdgica por equipas educativas (Formosinho & Machado,
2009). Na verdade, nos Estados Unidos da América, quando o problema
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da gestdo pedagdgica se colocou em organizagdes demasiado grandes para
esse efeito, foi-se experimentando e diversificando modelos que ficaram
conhecidos por “School-within-a-School”

Em suma, o reordenamento da rede escolar insere-se numa perspetiva
de recentralizacido que transfere para uma unidade organizativa de &mbito
territorial mais vasto competéncias e atribuicoes anteriormente alocadas
em estabelecimentos escolares do ensino pds-primdrio e posteriormente
nos agrupamentos de escolas, acabando por criar um nivel de adminis-
tragdo acima das escolas que as “desinstitucionaliza” e “desescolariza” a
administragdo escolar (Lima, 2011: 113). Aparentemente, esta perspetiva
compagina-se com a ideia de um espago publico de educagdo ocupado por
uma diversidade de instancias familiares e sociais e integrado pela escola
como um dos seus polos principais (Névoa, 2005: 17), mas ndo pode
esquecer que, na educagio escolar, os processos utilizados também estru-
turam a agdo educativa. E, nesse sentido, independentemente do modelo
territorial da gestdo dos estabelecimentos escolares, a criagdo de unida-
des organizativas de grande dimensdo carece de ser compaginada com a
opgdo por modelos de gestdo participada dos estabelecimentos escolares,
exigindo, para isso, processos de descentralizagao interna e autonomia dos
estabelecimentos escolares.
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ABSTRACT: The generalization of post-primary education, the demographic changes
and the decrease of the number of children and teenagers at school age are the major
reasons for the evolution (expansion or contraction) of the school network and thus
being necessary to rethink the models of organization and management of schools.
This article describes the (dis)continuous process of reorganization of the network of
establishments in Braga, a county in the north of Portugal. We highlight the argu-
ments deployed by the Educational Administration and by local actors in this social
and political process and discuss its evolution in a context of tension between state

and market.

KEYWORDS: school network, centralization, decentralization, municipalisation.

O reordenamento da rede escolar no concelho de Braga 193






Revista Portuguesa de Investigacio Educacional, vol. 13, 2013, pp. 195-234

FORMACAO DE PROFESSORES EM ENSINO A
DISTANCIA. A EXPERIENCIA DA UNIVERSIDADE
CATOLICA PORTUGUESA (UCP) NO MESTRADO EM
INFORMATICA EDUCACIONAL

José Lagarto*

RESUMO: Este artigo descreve o curso de Mestrado em Ciéncias da Educagio, especiali-
za¢do em Informatica Educacional, que a UCP langou em 2003 através do Instituto de
Educagio, e que em cerca de dez anos envolveu mais de quatrocentos alunos.

No artigo descrevem-se as etapas de um projeto de ensino a distancia, desde o seu
desenho até a avaliagdo final. Em cada uma das fases, para além da descri¢ao do que
foi, e é ainda, o curso, referem-se com algum detalhe os fundamentos teéricos que
justificaram as opgdes praticas assumidas.

Na parte final relata-se o processo de avaliagdo do proprio curso, mostrando alguns
resultados de um inquérito langado a quase duas centenas de diplomados, mate-
rializando a avaliagio de nivel 3 de acordo com a categorizagao de Kirkpatrick.
Pretendeu-se com este instrumento identificar o impacto da nossa oferta formativa,
quer em cada um dos nossos alunos, quer nas organiza¢des onde desenvolviam ativi-

dade profissional.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino a distincia, formagao profissional continua, e-learning, projeto

de ensino a distancia, formagao de professores.

* Universidade Catolica Portuguesa — Centro de Estudos em Desenvolvimento Humano
(jlagarto@ucp.pt).
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1. INTRODUCAO

A utilizagio de regimes de ensino a distancia para a formacédo continua de
ativos é uma das hipoteses crediveis para o aumento das competéncias da
populagdo portuguesa e considerada como desejavel em textos e orienta-
¢des da Unido Europeia e do Governo Portugués. De facto, o atual estado
de desenvolvimento da sociedade portuguesa permite pensar que, para
parte significativa da populagéo ativa, os regimes de ensino a distdncia em
e-learning sio adequados para a sua formacdo continua, numa perspetiva
de formagéo ou educagio ao longo da vida.

A literacia global dos portugueses tem vindo a aumentar gradualmente,
o mesmo se podendo dizer da literacia digital. Deste modo, podemos con-
siderar que estes modelos formativos sdo hoje mais uma das respostas pos-
siveis para a formagao profissional e académica dos cidadaos.

A reflexdo que se faz de seguida pode ser importante, ndo s6 para a sus-
tentagdo de projetos de ensino a distancia existentes na UCP em particu-
lar e no ensino superior em geral, mas também servir como modelo para
a operacionalizagdo de estratégias que sustentem as opgdes filosoficas do
processo de Bolonha.

Os modelos de ensino a distancia poderao assim induzir praticas com
impacto nos regimes presenciais, favoraveis ao estabelecimento de relagdes
tutoriais adequadas e motivadoras. A utilizagdo de softwares de gestdo de
aprendizagem, vulgarmente designados por LMS?, mas também a de intime-
ras ferramentas que hoje se organizam sob a denominagdo de ferramentas
da Web 2.0 (softwares de comunicacio, de praticas colaborativas, etc.) vém
dar dimensodes novas as relacdes pedagdgicas nos espacos universitarios.

Descreve-se em seguida, de forma fundamentada, um curso de Mestrado
em Ciéncias da Educacéo, desde a sua concegio até a avaliacdo das compe-
téncias demonstradas pelos seus frequentadores.

2. ENQUADRAMENTO GERAL DO CURSO
Relevancia, pertinéncia e oportunidade
Quando, em 2003, em Portugal, se introduziu a disciplina de TIC no 9.°

e 10.° anos de escolaridade verificava-se uma enorme falta de professo-
res com qualificaces adequadas a sua lecionagio. Esta situagdo ¢ hoje

' Learning Management Systems.
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bastante menos critica, tendo em conta o desaparecimento de algumas
areas onde os professores de informatica tinham de prestar a sua colabo-
rac¢do docente.

Por outro lado, a necessidade de apostar e cumprir rapidamente os obje-
tivos das cimeiras de Lisboa e dos varios textos de orientagio da Comissido
Europeia obrigam a que o universo de formadores e professores dominem
as ferramentas da Sociedade da Informagdo e fagam delas uso quotidiano
nos seus processos de trabalho com os alunos.

Neste enquadramento, a UCP iniciou em 2003 o projeto formativo de
pos-graduacdo e mestrado em Informdtica Educacional, em regime de
ensino a distincia, para responder as necessidades detetadas, o que na
altura se considerava como facto inovador. Esta premissa nio eliminava
porém a realizacdo de sessOes presenciais de tutoria, enquadradas no
modelo de ensino preconizado.

Uma razao determinante para a escolha do regime de ensino estd asso-
ciado ao facto de os estudantes que foram envolvidos neste projeto serem
em numero significativo e estarem geograficamente muito dispersos ao
longo de todo o pais e nas suas zonas de proximidade nio disporem de
oferta formativa com o perfil daquela que propinhamos.

O ensino a distdncia, em particular quando utiliza uma estratégia de
e-learning, é provavelmente aquele que melhor se adapta as caracteristicas
desta populagdo-alvo, de modo a realizar com eficacia, flexibilidade e a
custo razoavel, uma formacao continua com qualidade.

O ensino a distancia (EaD) é caracterizado pela existén-
cia de trés vetores importantes: a separagio fisica entre
aprendente e sistema formador, a existéncia de materiais
didaticos mediatizados de boa qualidade e a existéncia de
uma relagdo institucional para fins pedagoégicos e admi-
nistrativos entre entidade formadora e aluno (Trindade,
1992).

Autores como Desmond Keegan (1996), Borje Holmberg
(1977) ou Rocha Trindade (1992) caracterizam com rigor
o publico preferencial dos regimes de EaD, explicitando
mesmo este ultimo:
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Distance education aims at populations that, due to
their spacial, temporal, economic and social restrictions,
have no possibility to attend physically an educational
institution. These are traditionally adult populations who
have a professional activity. For this reason the number of
daily hours that these “part time” students can dedicate to
learning is quite often limited. (Trindade, 1992: 55)

Esta questao das caracteristicas do publico-alvo no que
se refere a sua atividade profissional foi uma das razoes por
que a primeira edi¢do do mestrado teve uma estrutura de
cinco trimestres e dez unidades curriculares (UC). Foi pos-
teriormente encurtado para quatro trimestres e oito UC.
Esta diminuicéo foi feita 4 custa do aumento da importan-
cia do Seminario de Projeto, unidade curricular transver-
sal e aglutinadora de conhecimentos na darea cientifica do
Mestrado.

O facto de se utilizar uma estratégia de e-learning deriva
das funcionalidades que hoje estdo disponiveis para apoiar
o ensino a distancia. A Internet veio facilitar a rapidez de
resposta as questdes que os alunos colocam e, em muitas
situagdes, propicia a existéncia de lagos sociais que as gera-
¢oes anteriores do EaD ndo favoreciam.

O e-learning, segundo Rosenberg (2001), consiste, de
forma simplista, na difusdo da informagao através dos pro-
tocolos do TCP-IP (Internet).

Publico-alvo
Sao publicos preferenciais deste projeto:

« docentes dos ensinos basico e secundario a lecionar a disciplina de TIC;

o formadores ligados & Informatica Educacional;

o docentes de todas as areas disciplinares dos ensinos basico e secundario;

o licenciados em qualquer drea do conhecimento que pretendam apro-
fundar os seus conhecimentos nas areas das Tecnologias da Informagao
e das didaticas especificas relacionadas com o seu ensino, ao nivel
basico ou secundario.
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Dado o tipo de publico potencial, a sua ocupagio didria e a sua locali-
zagao, todo o curso foi concebido para que possa ser realizado em regime
extra laboral. Esta opgdo leva a que o curso se prolongue um pouco mais
que os cursos presenciais similares, com as consequentes vantagens para os
estudantes, relativamente a gestdo do seu tempo.

A defini¢ao de um publico-alvo relativamente homogéneo
em termos de caracteristicas, nomeadamente nivel aca-
démico, presun¢iao de habitos de estudo e capacidade de
autorregulacao da sua aprendizagem, tem também a ver
com a necessidade de garantir baixos niveis de desisténcias,
tal como refere Holmberg:

Some courses intended for homogeneous target groups
with well-defined study goals (such as promotion)
and leading to specific professional competence show
extremely low drop-out figures, whereas other courses
that are both shorter and less exacting have a consider-
able drop-out rate. (1977: 30)

Simultaneamente, criavam-se condi¢des para uma ver-
dadeira partilha e construg¢do de conhecimento em comu-
nidades virtuais de aprendizagem, dada a presuncio de
maior facilidade de interacao.

O facto de direcionarmos a oferta formativa para docen-
tes dos ensinos basico e secundério assegurava a existéncia
destas caracteristicas. E porém interessante verificar que
entre os cerca de quatrocentos inscritos neste curso (desde
o seu inicio em 2003, até hoje)* ha uma percentagem razoa-
vel de profissionais da area das TIC e da multimédia que
ndo exercem fungdes docentes (Lagarto, 2006)**. Podemos
concluir que o perfil da procura estravasa a mera funcio
docente, alargando-se a outros profissionais, nomeada-
mente a especialista em produgao de materiais multimédia.

Trindade (1992: 57) acentua a adequagdo do ensino a
distancia a formagio continua nos seguintes termos:
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In fact, besides the traditional formal and non-formal
education, distance education is particularly suitable for
continuing and recurrent education and training. Not
only are the learning regimes suitable to the needs of pro-
fessionally active populations (spacio-temporal flexibil-
ity) but also the contents and formats of the courses are
easily integrated in real training situations.

* Junho de 2013.
** As estatisticas disponiveis apontam para a existéncia de 15% de alunos que
nao sdo docentes (dados da 1.* edigdo — 143 alunos inscritos).

Objetivos do curso
Os objetivos do mestrado em Ciéncias da Educagido - especializagao em
Informatica Educacional (e-learning) sao:

o abrir vias de formagio pds-graduada em areas de importéancia vital para
o desenvolvimento do pais e para putblicos de formagio de base variada,
particularmente formadores e docentes de diferentes niveis de ensino;

o criar condigbes para a especializagdo de docentes dos ensinos basico e
secundario, no ensino das Tecnologias da Informagao e da Comunicagio;

« aumentar a proficiéncia da utilizagdo da informatica nos processos de
aprendizagem a docentes dos varios graus de ensino e de vérias dreas
curriculares;

o formar docentes com competéncias curriculares que permitam o exer-
cicio do cargo de Coordenador TIC nas Escolas dos ensinos basico e
secunddrio;

o desenvolver estudos e investigacdo na area especifica da Educacio e
das Tecnologias da Informagdo e da Comunicagio.

Competéncias a desenvolver nos diplomados
No final do curso os participantes deverdo ser capazes de:

o reconhecer a importincia das teorias da aprendizagem e estabele-
cer a conexdo destas ao uso regular de computadores como suportes
pedagogicos;

o demonstrar como se coloca a Internet e o multimédia ao servico do
processo de ensino-aprendizagem;
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utilizar o computador como um facilitador das aprendizagens, da cria-
tividade e do pensamento indutivo;

recorrer a Internet e a outros tipos de redes, de modo a aplica-los a
pesquisa e ao processo de ensino-aprendizagem;

o desenvolver programas educacionais ou formativos em suporte
informatico;

perceber a logica da utilizacdo das ferramentas de autor e aplicar algu-

mas delas no desenvolvimento de conteudos didaticos;

o planear e gerir processos formativos com auxilio de aplicagoes
informaticas;

« conceber conteudos e outros recursos destinados ao e-learning/
b-learning;

« conceber formas integradas de implementacdo das TIC nos espagos
escolares, nas varias componentes da Escola;

« selecionar metodologias adequadas aos processos de investigagio que

tenham de realizar, nomeadamente para organizacio da dissertagdo de

mestrado.

Colocam-se algumas interrogagdes sobre o tipo de conteu-
dos que se podem tratar e de competéncias que podem ser
desenvolvidas em regimes de ensino a distancia.

Na verdade, a possibilidade da utiliza¢do, nos dias de
hoje, de estratégias de e-learning permite trabalhar con-
teddos de caracteristicas muito variadas, desde os mais
teodricos até aqueles que necessitem de simulacio e pratica.

Tal situagdo ndo era anteriormente tdo fdcil assim, como
refere Sparks (1993), citado por Keegan (1993: 146):

Practical activities are difficult to organize in dis-
tance education, so it is again important that they are
well used. In general they are confined to home kits, day
school and summer schools.

Por outro lado, a possibilidade de utilizagdo de sessdes
presenciais alarga ainda mais as caracteristicas dos conteu-
dos (e consequentemente de competéncias a trabalhar) que
podem ser tratados nestes regimes de ensino.
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Em termos de tipificagdo, considera-se que o curso é desen-
volvido em regime de e-learning em ensino a distancia. Esta
definicdo esta de acordo com os pressupostos de Rosenberg
(2006) e de outros autores de referéncia. De facto, este curso de
mestrado ndo se enquadra formalmente na defini¢do de blended
learning, situacio onde a periodos de aprendizagem em e-learn-
ing se sucedem periodos de aprendizagem em sala de aula.

Blended learning is a flexible approach that combines
face-to-face teaching/learning with remote (usually inter-
net-based) learning. (Harvey, 2004)

Outras defini¢des de blended learning podem ser encontra-
das, mas todas convergem para esta mistura do presencial e
do online. Tlustramos o conceito com a defini¢do encontrada
no sitio de Elliot Masie, um dos mais consagrados experts
mundiais no &mbito do e-learning:

Blended/Hybrid Learning Growing in Higher Education:
Blended or “hybrid” learning, which is the combination of
on-line and in-class education is a growing option in both
corporate and higher education worlds. Recently, we have
been tracking a number of colleges and universities that are
offering a “hybrid” approach, which might include one in-
class session per week with the balance of the instruction
delivered via on-line methods. These seem to have traction
with students wary of a full-blown on-line approach and also
have fans amongst faculty wanting some face to face time.*

Na verdade, nio € este o caso do curso de mestrado. Aqui,
as sessOes presenciais tém como objetivo primeiro a apresen-
tacdo de trabalhos, discussdo de duvidas, socializagio e pre-
paragdo da atividade do periodo seguinte. Apenas de forma
esporadica as sessdes sdo utilizadas para tratamento de novos
contetdos, retirando assim o curso do &mbito do conceito
aqui expresso de blended learning. A periodicidade mensal e
a sua duragéo (cerca de trés horas) pouco mais permite que
espagos de discussio de duvidas e momentos de socializacio.

* http://trends.masie.com/archives/2005/3/28/310-blendedhybid-learning-gro-
wing-in-higher-education-saba-b.html, recuperado em abril de 2013.
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3. MODELO DE DESENVOLVIMENTO DA FORMAGCAO,
REGIME TUTORIAL E AVALIACAO
O mestrado em Informatica Educacional rege-se por uma filosofia prépria,
sendo desenvolvido em regime de ensino a distancia e suportado por uma
metodologia de e-learning para a sua concretizagéo.

Assim, todo o desenvolvimento da formacio é suportado em trés eixos:

o 0 da utilizacdo de materiais pedagdgicos propositadamente criados
para o curso e disponibilizados em suporte papel e em formato web,
através de um Learning Management System (LMS);

« 0 da utiliza¢do de uma plataforma tecnoldgica de gestao da formacio
que, para além de disponibilizar os contetidos, devera suportar toda a
atividade colaborativa dos alunos, nomeadamente pela utiliza¢ao de
foruns e ferramentas sincronas que permitam a comunicagao entre
alunos e entre alunos e tutores.

Este projeto de ensino a distdncia enquadra-se na deno-
minada quarta geracdo, de acordo com a categorizagio
adotada por Maria Jodo Gomes (2003) a partir de outros
autores, também referenciados por Lagarto (2002: 96),
nomeadamente Soren Nipper (1989).

A possibilidade de desenvolvimento de praticas de
EaD adotando principios de aprendizagem colaborativa,
pode ser considerado um aspeto distintivo desta geragdo
de modelos de EaD, uma vez que as tecnologias disponi-
veis, pela primeira vez, propiciam condigbes adequadas
ao desenvolvimento destas prdticas a distdncia.

7

A distribuicdo dos conteudos é assegurada por varias
funcionalidades existentes na www e essencialmente atra-
vés dos softwares de gestdo da formacdo (LMS).

Na verdade, a utilizagdo de um LMS ¢é algo que pode facili-
tar o sucesso da aprendizagem dos alunos e a adesdo dos pro-
fessores. Mas nem sempre é facil escolher este tipo de softwa-
res. A oferta existente ¢ variada, seja ela comercial, com custos
associados a compra ou aluguer, seja em open source, que vale
a pena considerar, tendo em conta o contexto institucional.
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Tecnologias transparentes, faceis de utilizar, de colocar
conteudos, com as facilidades adequadas para os proces-
sos comunicacionais, tornam-se aliadas poderosas dos
sistemas formativos e dos proprios estudantes (Lagarto
& Andrade, 2009). Neste curso de mestrado utilizou-se
inicialmente um software de gestdo de aprendizagem que
apresentava problemas ao nivel dos foruns e na colocagio
de conteudos online pelos docentes. Essas caracteristicas
dificultavam quer a flexibilidade de uso pelos docentes,
quer a atividade colaborativa dos alunos, pelo que acabou
por ser substituido por outro, com caracteristicas mais ade-
quadas ao modelo pedagdégico.

Vale a pena citar Horton (2001: 93) que, sobre a escolha
de LMS, aconselha a colocar as seguintes questdes prévias:

o 0 LMS oferece funcionalidades que sdo necessarias
para a formagao?

o LMS integra bem produtos de outros fornecedores?

e 0 LMS é um produto conhecido e estabilizado no
mercado?

o 0 LMS oferece confianga e é eficiente?

o 0 LMS esta conforme os standards industriais e permite

a utilizacdo dos formatos mais utilizados nos ficheiros

correntes?

é facil de colocar e substituir conteudos do LMS?

o ¢ facil reorganizar o LMS de forma a adequa-lo as
necessidades da formagdo?

Finalmente, e ainda sobre os conteudos, importa refe-
rir que a opgao de se fornecer aos estudantes os materiais
pedagogicos também em suporte papel veio permitir que
os emigrantes digitais* se sentissem minimamente con-
fortaveis, devido ao uso de materiais em suportes conhe-
cidos, conforme demonstra a avaliagdo de nivel 1 (modelo
de Kirkpatrick) efetuada em todas as disciplinas. Podemos
dizer que existe aqui um fenémeno de redundancia, mas
verificamos que essa complementaridade entre materiais
escritos e digitais era do agrado dos estudantes.
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O resultado do inquérito de satisfacdo a totalidade dos
alunos do primeiro Mestrado, neste item especifico dos
materiais, revelava isso mesmo, como se mostra na figura
seguinte.

Figura 1. Nivel de satisfagdo dos estudantes
relativamente aos materiais pedagogicos

1 2 3 4 5 6

Fonte: Lagarto (2006)
N.° de respostas ao inquérito: 112

Escala tipo Likert de 6 niveis
(1 - nada satisfatorio; 6 — totalmente satisfatorio)

P1.7 Globalmente, o conjunto
de materiais pedagogicos disponiveis é adequado

* Utilizando a designagdo de Marc Prensky, 2001.

o O da existéncia de um regime tutorial ativo, onde o papel do tutor é
multiplo, devendo ser o gestor da formacdo dos alunos, promovendo
a sua participagdo nos féruns, orientando as discussdes realizadas,
respondendo as questdes colocadas pelas alunos, corrigindo e devol-
vendo aos alunos todo o tipo de trabalhos pedidos (avaliagdo de carac-

ter formativo ou sumativo).
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Um regime de tutoria ativa é extremamente exigente,
embora possamos sempre ter em conta que a interagdo nao
é feita, obrigatoriamente, apenas com o tutor.

Anderson (2004: 33) explica que o aluno pode (e deve)
interagir ndo s6 com o tutor, mas também com os seus
pares e com os materiais de ensino. Esta assun¢ao permite
desenhar cursos financeiramente sustentéaveis.

Interaction can also be delineated in terms of the actors
participating in it. Michael Moore first discussed the three
most common forms of interaction in distance education:
student-student, student-teacher, and student-content
(Moore, 1989). This list was expanded by Anderson and
Garrison (1998) to include teacher-teacher, teacher-con-
tent, and content-content interaction. I have been devel-
oping an equivalency theorem describing the capacity to
substitute one form of interaction for another, based on
cost and accessibility factors (Anderson, 2002, 2003).

De facto, foi este modelo que acabou por predominar no
Mestrado, onde as interages foram multiplas e replicando
o modelo de Anderson. Essencialmente, nos trabalhos de
forum tentava-se aprofundar as interagdes entre alunos e
entre alunos e tutores. A interacdo com os contetidos tinha
outros contornos.

Figura 2. Interagdes educativas (Anderson, 2004)
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Convém referir que a interacdo que hoje se pratica neste
modelo tem dado origem a criagdo de alguns UGC (user
generated contents). Esta nova tendéncia pode vir a modifi-
car a relacio dos estudantes com os contetidos, num futuro
nio muito distante, e propiciar novas e interessantes for-
mas de aprender e construir conhecimento.

A parte curricular do mestrado (curso de pds-graduagio e de especiali-
zacdo) é constituida por oito unidades curriculares.

O curso desenrola-se numa sucessdo de quatro trimestres. Em cada tri-
mestre desenvolvem-se trés UC em paralelo, estando as mesmas sujeitas
a uma metodologia de avaliagdo adequada e a uma prova final individua-
lizada e presencial, a qual ocorrerd no fim de cada um destes trimestres
letivos.

A exigéncia de uma prova presencial, seja ela constituida
por testes classicos, seja feita através de defesa de projetos,
revela-se como elemento credibilizador do sistema for-
mativo, demonstrando ao exterior que as aprendizagens,
de que a avaliacdo era um dos elementos de confirmagio,
eram efetivas. Como veremos adiante, esta avaliagdo pre-
sencial constitui apenas uma parcela da avaliagdo final, ja
que, ao privilegiar trabalho colaborativo, os processos de
construcdo dos saberes tém de ser valorizados.

. a implementacdo de prdticas de avaliagdo conti-
nua, a diversificagdo de atividades e de instrumentos de
avaliagdo com base na participagdo em foruns de discus-
sdo, andlise dos niveis de consulta dos recursos disponibi-
lizados, desenvolvimento de portfolios digitais, etc., pode
também ajudar a (re)conhecer o perfil de cada aluno e
dessa forma adquirir maior grau de confianga na iden-
tidade de cada um dos participantes num curso online.
(Gomes, 2009: 132)
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No fim de cada trimestre existe um periodo de pausa de duas a trés sema-
nas, com o duplo objetivo de permitir a avaliagdo presencial das disciplinas
do periodo anterior e lancar a formacéo do trimestre seguinte.

Para a obteng¢do do grau de mestre, os candidatos deverao preparar e
defender uma dissertacéo, realizada em sequéncia da aprovacdo na parte
curricular da formagéo especializada.

A parte curricular deste curso de mestrado esta organizada por forma
a satisfazer as condi¢des do Curso de Especializa¢io que corresponde a
area de formagio especializada em Informatica Educacional (Dec.-Lei n.°
95/97, de 23 de abril - art.° 3.°, alinea h).

Para que a parte curricular deste mestrado titule formagio especiali-
zada, é necessario que os candidatos satisfagam as condi¢des previstas no
Decreto-Lei n.° 95/97, de 23 de abril.

O inicio formal do curso é antecedido por uma sessio presencial de
apresentacdo de um dia (seis horas), em que, para além da apresenta¢io do
curso e dos docentes, da definicido de objetivos gerais do Mestrado e meto-
dologias que irdo ser utilizadas, os formandos irdo conhecer-se e tomar
contacto com o software de gestdo da formagéo.

Entre a sessdo inicial e o comeco das atividades de formacdo das primei-
ras disciplinas decorrerda um periodo de duas semanas para que os for-
mandos troquem impressdes entre si e com 0s seus tutores, bem como se
familiarizem com as particularidades do software que irdo utilizar ao longo
do periodo em que decorrerd o curso.

Apesar de se considerar que a maioria dos frequentadores
do curso devia ter uma literacia digital suficiente, entendeu-
-se adequado estabelecer uma fase inicial de habituac¢do. O
facto de se estabelecerem requisitos minimos de compe-
téncias digitais ndo implica que se proceda a sua valida¢io.
Deixamos deliberadamente que os candidatos autoavalias-
sem as suas competéncias e, por sua iniciativa, decidissem
da sua capacidade para frequentar o curso.

Esta fase inicial do curso, alvo de objeto de estudo, per-
mite que o estudante adquira conhecimento do espago vir-
tual e, em simultaneo, adquira alguma experiéncia de coo-
peragdo com os seus pares (Lagarto, 2007)*.
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Estamos claramente na fase 1 e 2 do modelo de comuni-
cacdo mediada por computador, estabelecido por Salmon
(2000: 27) e denominado pela autora como o “five step
model”.

Estas fases, de acesso e motivacio e de socializa¢io, res-
petivamente, propiciam as condi¢des adequadas para a
criacao de comunidades virtuais de aprendizagem, facilita-
doras dos processos de aprendizagem e suporte individual
dos seus membros.

Os modos de coloca¢io de contetdos, formas de respon-
der a exercicios, formas de interacio e habitos de partilha
sdo treinados nesse periodo, facilitando assim o trabalho a
realizar em cada uma das Unidades Curriculares.

Ainda nesta fase é assegurado que a parametrizagdo dos
softwares de som e imagem dos equipamentos pessoais
(PC) ficam operacionais para permitir eventuais situacdes
de comunicagdo sincrona entre os tutores e estudantes ou
entre os proprios estudantes.

Retiramos um excerto da comunica¢io de Lagarto (2007)
sobre os resultados de uma investigacéo realizada no inicio
da segunda edi¢do do Mestrado e que tinha como objeto de
estudo a totalidade dos alunos que se constituiram numa
unica comunidade (cerca de noventa alunos).

Por essa razdo, e para que a partilha de prdticas pudesse
comegar a ser estabelecida, num processo de modelagio
de habituagdo, foram criados os foruns de sensibilizagio e
socializagdo no inicio do Mestrado. Pretendia-se que, logo
nesses foruns, para além da habituagdo a comunicagio
escrita, aos estilos e formas de dizer sem as emogoes da
presencialidade, existisse alguma prdtica de trabalho coo-
perativo ou colaborativo, independentemente dos temas.

(...) No entanto relevaram o seu interesse quanto a
aspetos de socializagdo jd que nem todos pertenciam ds
mesmas turmas. Criava-se assim um sentimento de per-
tenga a um grande grupo, que era a Comunidade Curso
de Mestrado.
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(...) é minha convicgio que estes foruns tiveram um
papel inicial muito importante para colegas que nunca
tenham trabalhado em plataformas de e-learning. Eu
bem sei o que senti da primeira vez... um tremor antes de
carregar no «post», medo de estar a fazer alguma coisa
errada...

Estes foruns permitiram, assim, sem o peso da com-
ponente formal da avaliagdo, que se fosse criando um
espago de conforto, que, gradualmente, se foi ampliando
a medida que ganhdmos confianca e destreza na sua
utilizagdo.

Vou sentindo o meu grupo de trabalho todos os dias,
a toda a hora (e esses ja sio cd de casa!). Quanto aos
restantes, vou desenvolvendo afetividades com alguns,
muito pelo que escrevem neste espago. E curioso porque
had pessoas com quem me identifico na forma de estar nes-
tas coisas, mas ds quais ainda ndo associo um rosto (A..,
onde estds?). Hd outras a quem acho imensa piada (Old
E... :-) ) e pronto, passa muito por estas pequenas coisas....

... Os foruns permitem resolver problemas pela inte-
ragdo com o grupo? Sim. Muito. E sempre bom constatar
que ndo somos os unicos a ter aquele problema. A esse
nivel tem sido muito importante.

* Apresentagdo com texto nao publicado, no II Coléquio Luso-Brasileiro
de Educagdo a Distancia e Online, organizado pela Universidade Aberta,
Lisboa, em 5 e 6 de novembro de 2007. Titulo da conferéncia: Como preparar
o0 e-learning - As comunidades virtuais de aprendizagem e a sua fungio no
processo de apropriacdo do sentimento de pertenga ao grupo.

Fase de desenvolvimento da formag¢ao em cada disciplina
Cada unidade curricular tem uma atribuigdo de créditos ECTS de acordo
com as suas caracteristicas (conforme plano curricular do curso) e tera
uma duragio aproximada de doze semanas.

O trabalho de aprendizagem tem como suportes materiais:
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« um manual em suporte papel que contém os contetidos base da disci-
plina;

o uma versio online do manual numa plataforma de e-learning com con-
teudos online e interativos;

» um guia pedagogico online que contera todas as orientagdes didati-
cas, logisticas e de apoio, indispensaveis para a utilizagao integrada dos
diferentes meios por parte dos alunos. Entre as orienta¢des que se refe-
rem deveréo estar:

- relagdo dos trabalhos individuais que cada aluno devera fazer, bem
como a indica¢io das datas de realizacdo;

- relacdo dos trabalhos de grupo a realizar e as respetivas caracteris-
ticas (tema, duragdo, estratégia de realizacao do trabalho, existén-
cia de sinteses, etc.);

— datas e objetivos de sessdes sincronas a realizar.

Na organizagio de atividades e trabalhos relacionados com as aprendiza-
gens, os docentes dardo uma indica¢io aos seus alunos da carga de traba-
lho aproximada que estes vao exigir, incluindo esse valor o tempo dedicado
a leitura, a participa¢do em foruns e sessdes de comunicac¢do sincrona e a
escrita dos documentos.

O modelo de ensino adotado no curso é claramente um
modelo institucional, formalmente nio centrado no estudante.

Rumble (1986), citado em Lagarto (2002: 108), define
esse modelo, em func¢io da autonomia do estudante, como
sendo um modelo centrado na instituicdo. Neste modelo,
as atividades de formagdo sdo exaustivamente calendariza-
das. As provas de avaliacdo estdo sujeitas a um calendario
rigido e existem momentos de avaliagdo formativa interca-
lar, por vezes obrigatorios (a sua niao resposta pode mesmo
levar a exclusdo do acesso a avaliacdo sumativa).

E neste modelo (centrado na instituigdo) que tem sentido
a nogdo de pacing. Este conceito define a forma como o
sistema orienta e disciplina os estudantes no sentido de os
ajudar no cumprimento das tarefas de aprendizagem a um
determinado ritmo.
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Importa referir que, como em outros aspetos do ensino a
distancia, a necessidade de existéncia do pacing nao ¢ con-
sensual, ja que de algum modo entra em conflito parcial
com uma das suas caracteristicas fundamentais - a flexibi-
lidade de estudo em qualquer momento.

Sobre este conceito, Keegan (1996: 99) refere:

He [Daniel] suggests that the more freedom a learner
has the less likely he is to complete the course. He is of
opinion that distance systems can either give students the
dignity of succeeding by pacing them or the freedom to
proceed towards failure without pacing. Holmberg, on
the other hand, claims that students should be free to
pursue distance courses without the pressure of pacing.

Assim, em cada UC existem guides por cada capitulo,
que descrevem com rigor as atividades, os locais virtuais
onde o devem fazer e com quem. Definem-se ainda prazos
e modos de entrega de cada um dos trabalhos.

Nas atividades propostas existe a preocupac¢io de con-
frontar os alunos com multiplas fontes e multiplas estraté-
gias de aprendizagem.

Ally (2004: 23) refere-se do seguinte modo a abordagem
multimodal:

Online learners should be provided with a variety of
learning activities to achieve the lesson learning out-
comes and to accommodate learner’s individual needs.
Examples of learning activities include reading textual
materials, listening to audio materials or viewing visual
or video materials. Learners can conduct research on the
Internet and link to online information and libraries to

acquire further information.

O “white paper” da Cisco Systems (2008: 14) também
menciona a necessidade de fazer uma abordagem multi-
modal para obter melhores resultados na aprendizagem:
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In general, multimodal learning has been shown to
be more effective than traditional, unimodal learning.
Adding visuals to verbal (text and or auditory) learning
can result in significant gains in basic and high order
learning.

Figura 3. Ecra de um LMS aberto na drea de contetidos
de uma das unidades curriculares do curso
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Na carga horaria que se postula para a realizacido das aprendizagens pro-
postas, incluem-se:

« horas de leitura individualizada, bem como a utiliza¢do interativa dos
conteudos em suporte online;

« horas para elaboragio de trabalhos individuais e em equipa, com a uti-
lizagdo do LMS como suporte comunicacional;

o horas de participa¢do nos debates, em férum;

horas de tutoria sincrona (com um maximo de dez horas por aluno/
disciplina), através da utilizacio da Plataforma de e-learning. Esta
situagio é opcional e depende do coordenador de cada disciplina.

Nio esta incluido na carga horaria referida (noventa horas) o tempo
dedicado as sessdes presenciais.
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E interessante referir que, desde o primeiro momento do
curso, as interagdes sincronas assumiram um papel muito
importante, particularmente nos aspetos relacionados
com a socializacio. No entanto, verificou-se que estas
funcionalidades, em qualquer das plataformas utilizadas,
foram sempre preteridas pelos sistemas de mensagens
instantaneas mais divulgados, nomeadamente o MSN e
o Skype.

Por outro lado, os docentes acabaram por nio privi-
legiar esta ferramenta nas suas comunica¢des formais
com os alunos nos processos formativos. A dimenséo das
turmas, a dificuldade de gestao de conferéncias online e,
principalmente, a pouca relagio do tempo despendido
com o beneficio obtido justificam claramente esta opgao.

Como nota complementar convém referir que é impor-
tante ter em conta que se devem alertar os alunos para
a possibilidade de alguma viciagdo na utilizagdo das fer-
ramentas sincronas. Temos relatos de alguns alunos que
referem a sobreocupagdo do seu tempo nestas funciona-
lidades, em interagdo com colegas e meramente com fins
de socializa¢do, mas com prejuizo claro para outras das
suas atividades.

Regime tutorial
A tutoria, definida como ativa, integra duas componentes: online e presen-
cial.

Tutoria online
O regime de tutoria serd de tipo ativo, devendo as atividades relacionadas
com a aprendizagem serem preferencialmente desenvolvidas com a ado-
¢do de modelos de aprendizagem colaborativa.

Apesar do referido na alinea anterior (abordagem colaborativa dos pro-
cessos de aprendizagem), serdo solicitados aos alunos trabalhos de natureza
individual, de acordo com as caracteristicas de cada uma das disciplinas.
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A defini¢do de um regime tutorial deve ser um dos pri-
meiros passos do planeamento da formacéo, dado que vai
determinar o modelo estratégico do seu proprio desenvol-
vimento. Definir os modelos de aprendizagem que se vao
privilegiar determinard a carga de tutoria necessaria.

Lagarto (2009: 11) relaciona as diferentes componen-
tes de um dispositivo de formacdo a distincia e a forma
como interagem para proporcionar percursos formati-
vos aos estudantes. Deste modelo permite-se deduzir que
um maior reforco do papel da tutoria evita a producédo de
materiais pedagdgicos com caracteristicas muito elabora-
das, por norma de elevado preco, sendo o inverso também
verdadeiro.

Amundsen (1993: 76) refere:

The teaching and learning roles are largely determined
by the nature of the subject matter or content. Verduin
and Clark call attention to the structure of the subject
matter and the resulting implications for the teach-
ing and learning roles. They question the notion of one
instructional approach being appropriate for all types
and levels of subject matter.

Um regime de tutoria ativa implica por parte do tutor um empenha-

mento especifico e que se pode traduzir nas seguintes tarefas:

motivacido dos estudantes;
aconselhamento;

para a participagdo dos menos ativos);

esclarecimento de duvidas colocadas pelos estudantes;
acompanhamento da realizagdo das aprendizagens;
acompanhamento da avalia¢do formativa;

correc¢io da avaliagdo sumativa;

coordenacio de sessdes presenciais.
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A adogdo de modelos colaborativos para as aprendi-
zagens vai obrigar a uma maior ocupagio do respe-
tivo tutor, aumentando assim os custos nesta rubrica
orcamental.

Ao contrdrio, a aposta em regimes de tutoria menos
interventivos implica necessariamente aumentar os cus-
tos ao nivel da concegio e produgdo de materiais peda-
gogicos.

Um tutor de ensino a distancia, quando lhe ¢é exigido
um papel mais interventivo, tem de mobilizar compe-
téncias que anteveem um perfil bastante completo, dado
que, para além das funcdes especificas ao apoio online,
vai também ter necessidade de realizar sessdes presen-
ciais.

Um tutor online deve saber gerir os conflitos que por
vezes ocorrem nos espacos digitais. Tal como nos gru-
pos presenciais, nos grupos online existem conflitos que
tém muitas vezes a ver com dificuldades de comunica-
¢do, nomeadamente os mal-entendidos contidos nas
mensagens escritas, que, neste tipo de espacos, ndo tém
o suporte e a redunddncia fornecida pela comunicagdo
ndo verbal.

Os tutores devem utilizar todos os instrumentos de
comunicag¢do que tenham disponiveis na sua atividade
tutorial com os alunos. No entanto, deve ser privilegiada
a comunica¢do publica quando se trata de esclareci-
mento de duvidas, sendo o féorum um local adequado.
Assim, todos os alunos podem ver as dividas dos cole-
gas e sdo incentivados a também eles partilharem outras
davidas que possam vir a ter.

Nas questdes mais sensiveis, nas quais os alunos pos-
sam sentir-se de algum modo menos confortaveis com a
exposi¢ao publica, o tutor deve utilizar meios de comu-
nicagio privados (email ou telefone).
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Aconselha-se que os tutores nao respondam as duvidas que os alunos
colocam através de email. Devem antes providenciar a existéncia de um
forum especifico para esclarecimento de davidas, de molde a fomentar a
participacgdo de todos=.

Salmon (2000: 69) releva de forma clara a importancia do
tutor nos processos de EaD em CMC:

The support and actions of e-moderators, more than
the functions of the technology in use, can truly make
the difference between disappointment and highly pro-
ductive learning.

Para além das funcoes listadas no guia do aluno,
Duggleby (2000: 125) acrescenta, pelo menos, mais uma
func¢do: “Tornar-se facilitador de uma comunidade de
aprendizagem.”

Esta questdo tem hoje uma importancia acrescida, tanto
mais que os cursos de EaD adotam cada vez mais prati-
cas colaborativas, suportadas em comunidades virtuais de
aprendizagem.

Tutoria presencial
Cada disciplina tem quatro sessdes presenciais com a seguinte organiza-
¢ao-tipo:

o a primeira sera dedicada a explicagdo do funcionamento da disciplina,
a programacao de atividades e de alguma eventual abordagem tematica;

« a segunda e a terceira serdo dedicadas a exploragdes temdticas, traba-
lhos de grupo, apresentagdes dos alunos, etc.;

o a quarta sessdo ¢ destinada apenas a avaliacdo presencial, que, inde-
pendentemente dos instrumentos que utilizar, devera ter caracter indi-
vidual. As sessdes de avaliacdo poderdo durar até seis horas, atendendo
ao tipo de prova que cada uma das disciplinas entenda adotar.

> Este texto existe de facto no guia de curso. Decidiu-se manté-lo aqui, dado que ele revela, de algum
modo, a abordagem colaborativa que querfamos desenvolver ao longo do curso. Desta forma os
alunos percebiam as razdes da insisténcia do trabalho em espago de férum.
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As sessdes presenciais de cada Unidade Curricular tém lugar aos saba-
dos, de acordo com o calendario do Mestrado, com uma duragio de trés
horas.

Autores como Keegan (1996) e Trindade (1992) advogam a
existéncia de momentos presenciais nos regimes de ensino
a distincia, para fins tutoriais ou para a lecionagdo de con-
teados de dificil tratamento a distancia.

No entanto, autores mais centrados em modelos de
comunicagio mediada por computador ji consideram
que estas sessdes podem ndo ser necessarias, dada a pos-
sibilidade da sua substituicdo por sessdes virtuais online
(Salmon, 2000 e Paulsen, 2003).

Many distance education programs include occasional
face-to-face meetings between tutors and students, but
practical or geographical considerations restrict many
student from taking part in these meetings. (Paulsen,
2003: 90)

Contudo, a nossa experiéncia e as investigagdes realiza-
das, nomeadamente no 4mbito do Projeto Telepeers*, em
que a UCP participou, permitiram verificar que as sessoes
presenciais representam, num curso com uma duracio
longa, um fator adicional de motivac¢do, suportado pelos
lagos sociais que se desenvolvem nesses momentos.

As sessoes presenciais foram consideradas muito favora-
velmente.

Mostra-se o resultado de um item sobre a utilidade da
participagdo nas sessOes presenciais, num inquérito reali-
zado na primeira edi¢ao e respondido por 63 estudantes,
onde apenas 15% tém uma opinido desfavoravel:
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Figura 4. Percecio dos estudantes
sobre a utilidade das sessoes presenciais
(escala tipo Likert com seis niveis:

1 — menos favoravel; 6 — mais favoravel)

T 2 3 4 5

Fonte: Carneiro (sd) & projeto Telepeers

* Self-regulated Learning in Technology Enhanced Learning Environments
at University Level. Pode ser acedido em http://www.Imi.ub.es/telepeers/tele-
peers.php .

Entre cada sessdo presencial, e de acordo com as indicagdes metodologi-
cas que lhe irdo ser fornecidas, o aluno deve:

o estudar os conteudos no livro/manual e na plataforma de e-learning;
o desenvolver as atividades previstas no Guia Pedagdgico;

« participar nos féruns de discussdo organizados pelo tutor;

o participar nos “chats” calendarizados;

o realizar as atividades de avaliagdo formativa e sumativa propostas.

A auséncia a mais de 50% das sessdes presenciais implica a perda de fre-
quéncia da disciplina.

A falta a sessdes presenciais destinadas a avaliagdo sumativa s6 pode
ser justificada por atestado médico. A coordenacio do curso marcard, de
acordo com os docentes e ouvidos os alunos, uma nova e inica sessao para
a realiza¢do da avaliacio em falta.
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Avaliagdo da aprendizagem
As disciplinas do mestrado regem-se pelo modelo de avaliacdo definido
pela Coordenac¢io do Mestrado.

A avaliagdo devera sempre revestir aspetos formativos. No entanto,
devera ter bastantes momentos que contardo para a classificagdo final,
numa perspetiva de avaliacdo continua. Esta situacdo deve ser sempre clara
para os alunos.

A avaliagdo final tera em conta as componentes que se indicam na
Tabela 1.

A componente relacionada com a comunicagio sincrona fica ao critério
do coordenador de cada disciplina.

A coordenagio do Mestrado atribui alguma importancia a esta com-
ponente na socializagdo dos alunos, mas pela prética verifica-se que ela é
importante para que as outras componentes funcionem bem e néo especi-
ficamente para a realizacdo de aprendizagens.

Tabela 1. Estruturagdo da avaliagao

. PESO NA AVALIACAO

COMPONENTE DE AVALIACAO FINAL (%)
Presencial (testes ou discussio de trabalhos) 50 a 60
Trabalhos individuais solicitados ao longo do

. ~ 154 20
desenvolvimento da formagdo
Atividades de caracter colaborativo, materializadas por 15290
pegas escritas submetidas online pelo grupo ao tutor 0
Participagdo individual (qualitativa e quantitativa) nos 1o
debates nos féruns
Avaliacao da participacao nas sessdes sincronas (ao s

critério do coordenador da disciplina)
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A avaliagdo da aprendizagem ¢ uma das componentes-chave
de qualquer processo formativo. Nos regimes de ensino a
distancia da 3.* geragdo, era frequente que esta avaliagdo se
suportasse apenas nos tradicionais exames, feitos em datas
predefinidas e tendo em conta um determinado curriculo*.

Com a aposta deliberada em atividades de aprendizagem
segundo modelos colaborativos, faz sentido que a avaliagdo
global seja o resultado de todo o trabalho do aluno e nio
apenas o resultado de uma prova tnica e final.

Horton (2001) e Lagarto (2009) tratam esta questio uti-
lizando uma analise holistica da avaliacdo em e-learning.
A avaliacdo ndo se resume apenas a avaliagdo das aprendi-
zagens, mas tem mais facetas, de acordo com o modelo de
Kirkpatrick (1994).

No que se refere a aprendizagem, esta avaliagdo é necessa-
ria, sendo a componente presencial da avaliacdo uma forma
de credibilizar os proprios sistemas formativos face a alguma
desconfianga existente por parte de operadores de formacao
presencial e empregadores. Na verdade, muitas instituicdes
formadoras utilizam esta componente, embora outras pres-
cindam dela e apenas garantam que a avaliagio online reali-
zada é verdadeira, isto é, que ¢é feita de facto pelo aluno.

Nos ambientes completamente online, a avaliagdo
socorre-se de uma diversidade de medidas, tanto formativas
como sumativas, bem como de interaces eletronicas entre
e com alunos recolhidas durante o curso. Devido ao facto
de o estudante e o professor nao estarem préximos, as
medidas multiplas sdo necessdrias para dar autenticidade
a instrucio e fornecer alternativas as discussdes face a face
(Milam, Voorhees & Bedard-Voorhees, 2007: 77, citados
em Gomes, 2009: 132).

No curso de mestrado, as sessdes presenciais intercala-
res (duas em geral) ajudam de algum modo a identificar
pessoalmente as caracteristicas de cada um dos alunos,
embora, em grupos grandes, este reconhecimento nem
sempre seja muito facil. Os grupos (turma) sdo geralmente
constituidos por 25 a 26 alunos.
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Em contextos mistos de aprendizagem (b-learning)
envolvendo componentes online e componentes presen-
ciais, este (re)conhecimento do perfil de cada estudante
efetua-se mais facilmente e assegura um maior grau de
confianca na apreciagdo dos contributos efetuados por
cada um (Gomes, 2009: 133).

De qualquer modo, é reconhecido que a avaliacdo tem
muito a ver com os modelos utilizados no desenvolvi-
mento das atividades conducentes a aprendizagem. A
utilizagdo de um modelo misto de atividades de carac-
ter individual e de grupo, com a participagdo em féruns,
blogues e outras ferramentas disponiveis nos LMS mais
modernos, implica que se possam utilizar sistemas de
avalia¢do orientados também para o processo e nio ape-
nas para o produto.

Neste contexto (cursos baseados em principios socio-
construtivistas) outros instrumentos e técnicas de ava-
liacdo tém de ser considerados, entre os quais se podem
enumerar a participacdo em foruns de discussio, a elabo-
ragdo de um portfolio ou a construcio de mapas cogniti-
vos (Gomes, 2009: 135).

* Pressupde-se que hoje esta geragdo do EaD esteja em vias de desapareci-
mento, dada a cada vez maior importancia da Internet, da Web e das suas
ferramentas, nos processos de aprendizagem e de comunicagao.

A Coordenagao do Mestrado podera alterar o peso das componentes
referidas, sob proposta do coordenador da disciplina, desde que este o soli-
cite fundamentadamente antes do inicio formal das atividades da mesma.
No entanto, a componente presencial da avaliacdo ndo podera valer menos
de 50%.
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Lagarto (2009) lista um conjunto vasto de atividades como
sendo passiveis de avaliacdo, nomeadamente:

o realizacdo de trabalhos individuais;

participagdo nas discussoes assincronas online;

o participa¢do nas discussdes sincronas online;

o participa¢do em atividades de grupo (resolugido de pro-
blemas, pesquisa documental, etc.);

« discussdo presencial de trabalhos realizados online;

« resolucio de testes (presenciais ou online).

Horton (2001) acrescenta ainda como instrumentos pos-
siveis para a avaliagdo os role playing, os jogos e simulacdes
e ainda técnicas de observagio.

4. UNIDADES CURRICULARES E EQUIPA DOCENTE
Tendo em conta as necessidades do projeto formativo, procurou-se, no pro-
cesso de constitui¢do do corpo docente, que este apresentasse caracteristi-
cas adequadas ao acompanhamento destes regimes de ensino (a distancia).
Para estes docentes, que em simultdneo foram autores dos materiais
mediatizados, foram concebidos documentos de orientacdo do seu tra-
balho. Este modelo de ensino era desconhecido, em termos praticos, da
maior parte deles, pelo que esta orienta¢do inicial e um acompanhamento
ativo e permanente foi determinante para a resolucéo de alguns problemas
que se colocaram.
Os documentos referidos foram:

 um guia sobre a conce¢do de manuais;
« orientacdes para desenvolvimento de féruns;
« regras de avaliacdo do trabalho realizado em féruns.

O quadro de unidades curriculares resultou da evidéncia de necessi-
dades detetadas pela equipa de conceg¢do® do projeto de Mestrado, e que
essencialmente se alinhavam em trés dimensoes:

3 Inicialmente, a equipa de concegéo foi constituida por Roberto Carneiro, Joaquim Azevedo, José
Lagarto e Anténio Fernandes.
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a) Dimensdo das competéncias comunicacionais. Nesta dimensio agru-
pavam-se as unidades curriculares de Comunicagio Multimédia,
Concegdo de Materiais Multimédia, Tecnologias da Aprendizagem
Colaborativa (anteriormente denominada Softwares de Utilizagdo
Comum).

b) Dimensdo das pedagogias para mnovas aprendizagens. Nesta
dimensdo agrupavam-se as unidades curriculares de Psicologia da
Aprendizagem, Internet e Educacgio, Ensino a Distancia e e-learning.

c) Dimensdo das metodologias de investigacdo. Nesta dimensio agru-
pam-se as unidades curriculares de Metodologias de Investigacdo e
Semindrio de Projeto em Informatica Educacional.

Na dimensio comunicacional, a UC de Softwares de Utilizagdio Comum,
que era uma unidade claramente instrucional, transformou-se numa uni-
dade de utiliza¢do pedagdgica de novas ferramentas emergentes, nomea-
damente da Web 2.0.

A emergéncia da Web 2.0 trouxe para a ribalta, para além de novos para-
digmas na edi¢do do conhecimento, novas ferramentas, algumas franca-
mente uteis e potenciadoras de aprendizagens de tipo colaborativo.

Com o aparecimento das funcionalidades da Web 2.0, conceito proposto
por Tim O’Reilly e o MediaLive International, a facilidade de publicacido
online e de interacdo entre os cibernautas torna-se uma realidade.

O termo Web 2.0 ¢ utilizado para descrever a segunda geracdo da World
Wide Web, que se distingue pelos servigos e sitios recentes que esta dis-
ponibiliza e pela nova geragao de utilizadores que criam comunidades e
espacos de partilha.

A equipa de concecio decidiu, no periodo de desenho do curso, elaborar
sinteses das unidades curriculares para que os autores pudessem, a partir
dai, desenvolver o seu curriculo, a aprovar pela coordenagido do curso. Foi
deste modo que se construiram os textos-base de cada uma delas e os con-
teudos para publicagdo online.

Pretendia-se assim que ndo existissem sobreposi¢des e, simultanea-
mente, houvesse uma complementaridade entre cada unidade curricular,
embora elas ndo fossem dependentes entre si.

De qualquer modo, a estrutura foi organizada de acordo com uma légica
de construcdo sequencial de competéncias, terminando com as UC onde
se faria projeto de e-learning e apresentacao final do projeto de investigacdo
(quarta parte do Seminario).

224 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 13/2013



A estratégia de organizagdo das unidades leva a que o aluno va progre-
dindo nas aprendizagens, de forma a capitalizar um conjunto de conhe-
cimentos e competéncias que lhe facilitem a tomada de decisdo sobre o
projeto de dissertacio, entre o segundo e o terceiro trimestres.

De facto, o Seminario de Projeto tem aqui um papel-chave. Nos dois pri-
meiros trimestres abrem-se janelas temdticas através de trés conferéncias
e leituras orientadas. No terceiro, a aplicacdo pratica de ensinamentos da
unidade de Metodologias de Investigacdo proporciona competéncias aos
alunos que lhes permitem, no ultimo trimestre, construir ou reconstruir o
seu projeto de investigagdo para o periodo de dissertagao.

5. AVALTIANDO O CURSO

Nesta parte deste artigo pretende-se ir para além do guia do curso e abor-
dar algumas das vertentes que sdo importantes para a analise da eficacia
do sistema.

Por um lado importa analisar informagdo que afira e mostre indicadores
de qualidade do sistema formador. E isso que se faz ao analisar os dados
obtidos na avaliagdo realizada, seja no processo normal de desenvolvi-
mento do curso, seja através da investigagao realizada no 4mbito do pro-
jeto europeu Telepeers onde a UCP era parceira. Assim, analisam-se:

« os resultados da avaliagdo de satisfagdo realizada no fim de cada tri-
mestre;

« os resultados da avaliacdo da aprendizagem ao nivel de todas as unida-
des curriculares;

« os resultados de um questionario aplicado no ambito de um estudo de
caso para o projeto europeu Telepeers, liderado pelo Professor Roberto
Carneiro.

Avaliagdao do curso pelos alunos - nivel 1 de Kirkpatrick
Muitos autores, entre os quais Horton (2001), Gomes (2009) e Lagarto
(2009), defendem que a avaliagdo dos sistemas de formagdo deve ter um
caracter holistico e ndo apenas debrugcar-se sobre os aspetos da aquisi-
¢do de competéncias durante o processo formativo. No fundo, todos eles
defendem a perspetiva de Kirkpatrick, que estabelece quatro niveis para a
avaliagdo: satisfacdo, aprendizagem, competéncias e resultados.

No curso foram utilizados questiondrios de satisfagdo a que os alunos
respondiam no final de cada unidade curricular.
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No final de cada trimestre os alunos preencheram um questionario de
satisfagdo que tinha questdes relacionadas com as diferentes componentes
de um regime de EaD, desde a organizagdo curricular até ao trabalho da
coordenagio, passando pelas questdes do desempenho tutorial.

Mostram-se os valores médios de todas as disciplinas (apenas para
niveis positivos). Utilizou-se uma escala de seis niveis onde o 6 significava
a maior satisfagdo. Os niveis representam assim a incidéncia global desse
nivel de satisfagdo. O nivel com maior incidéncia de escolha foi o 5, facto
que se registou em todas as disciplinas.

Figura 5. Niveis de satisfagdao global dos estudantes em todas as disciplinas
da primeira edi¢io do Mestrado
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Fonte: Lagarto (2006)

No grafico seguinte mostra-se a avaliacdo global das disciplinas do ter-
ceiro trimestre da primeira edigdo do Mestrado (Internet e Educacio e
Softwares de Utilizacdo Comum).
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Figura 6. Avaliacao de duas disciplinas do terceiro trimestre
da primeira edi¢io do mestrado
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Fonte: Lagarto (2006)

Avaliagao das aprendizagens - nivel 2 de Kirkpatrick
Os dados da avaliagdo de nivel 2 que se obtiveram permitem tirar algumas
ilagoes importantes, nomeadamente um bom nivel médio de classificagoes
e uma variagio elevada entre a classificacio maxima e minima em todas as
unidades curriculares.

Apresentam-se as avaliagdes obtidas em cada uma das disciplinas, atra-
vés da explicitagdo da média global e das classificagdes maximas e minimas
obtidas (escala de o0 a 20).
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Tabela 2. Sintese das classificagdes dos alunos em todas as disciplinas do Mestrado
(primeira edigdo)

DISCIPLINAS MEDIA MAXIMA MINIMA
Psicologia da Aprendizagem 16,8 19 15
Nocdes de Hardware e Redes 15,3 18 12
Comunica¢ao Multimédia 14,1 17 11
Concegdo de Materiais Multimédia para Web 16,0 18 11
Internet e Educagio 16,1 18 12
Softwares de Utilizagio Comum - Avangado 17,3 20 14
Metodologias de Investigagdo em Educagao 14,2 18 10
Didatica das TIC 16,4 18 12
Formagao a Distancia e E-Learning 15,4 18 12
Semindrio de Projeto em Informatica Educacional 15,2 18 12

Fonte: Lagarto (2006)

Avaliando as competéncias no local de trabalho - nivel 3 de
Kirkpatrick

A avaliacdo dos projetos e agdes formativas, independentemente do seu
cariz, ¢ uma necessidade incontornavel e que tem de ser realizada em
diferentes niveis e momentos. Com a avalia¢éo, as instituicoes formado-
ras podem ndo sé aferir a qualidade das aprendizagens realizadas, como
também percecionar o impacto que a formagio que oferecem tem no seu
publico, permitindo introduzir corre¢des tendentes a melhorar a qua-
lidade da oferta formativa. Em termos de andlise mais profunda, a sua
importéncia é decisiva para perceber o impacto da formagédo na atividade
de cada individuo no seu posto de trabalho. A demonstragio de novas
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competéncias obtidas através de um processo formativo é algo que pode
e deve ser mensuravel. Trata-se afinal de constatar a melhoria das compe-
téncias institucionais e pessoais, tornando as organizagdes e os individuos
mais eficientes, inovadores e competitivos.

Foi neste sentido que se colocou o nosso desafio: percecionar a forma
como as qualificacdes obtidas numa formagédo se manifestaram nos locais
de trabalho. Para atingir este objetivo, partimos do conceito de competén-
cia, definido por Boterf (1994, 2000) e do nivel 3 de avaliagdo proposto por
Kirkpatrick (1994).

Realizamos assim uma investigacdo, durante o ano de 2012, onde pre-
tendiamos saber como os alunos do Mestrado, nas suas seis edi¢des con-
cluidas, materializavam as competéncias ao nivel do seu local de trabalho,
nomeadamente:

« o nivel global de satisfagdo que evidenciavam perante o curso e as suas
diferentes componentes;

as aprendizagens reais que detetavam nas suas novas atitudes e saberes
profissionais;
« as mudangas significativas que tinham ocorrido na sua vida profissional;

as alteragdes que se deram no seu relacionamento com os alunos/for-
mandos e com os seus pares;

« a percecdo existente sobre as facilidades e constrangimentos de uti-
lizacdo das suas novas competéncias (Lagarto, Andrade & Marques,
2013).

Para além disso, analisamos ainda como é que essas perce¢des mais
especificas se associavam a algumas varidveis moderadoras do tipo género,
idade, grupos disciplinares ou edi¢do do mestrado.

Decidimos auscultar todos os alunos inscritos na totalidade das edi-
¢des do mestrado, que se iniciou em 2003. Esta op¢do permitiu obter uma
populagio de cerca de trés centenas de individuos. A auscultacdo a que nos
referimos foi feita por duas vias: inquérito por questionario e entrevista
coletiva utilizando um férum no Facebook, num grupo utilizado pelos alu-
nos do Mestrado. Foram consideradas validas 128 respostas.

De entre os dados obtidos na investigacdo, relevam-se os que sdo apre-
sentados na Tabela 2, que mostra, de uma forma clara, as perce¢oes dos
ex-mestrandos quanto as competéncias que demonstram devido a realiza-
¢do do mestrado.
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Tabela 2. Incorporagao das competéncias adquiridas durante o mestrado
nas praticas pessoais, sociais e profissionais

Bastante ou

Muitissimo Nada
Planificacao de aulas 52% 13%
Cr.la?alo de r.ne?te.rla1s pedagogico- 86% 2%
-didaticos digitais
Sf)l%ata(;e.lo de trabalhos em suporte 69% 6%
digital feitos pelos alunos
Prdticas com Diversificagio de estratégias de ensino
os alunos cag & 82% 5%
-aprendizagem na sala de aula
Relagdo pedagdgica com os alunos 52% 13%
Promoi;ao de NOVOS Processos de 77% 6%
interagdo/comunicagido com os alunos
Avaliagao das aprendizagens dos alunos 58% 9%
Articulagdo curricular e disciplinar 49% 9%
Praticas com Cooperagio com outros docentes 55% 6%
o0s pares
Cc.)operaf;ao com as es,tru~turas de ) 350 16%
orientacdo educativa/drgaos de gestao
Relagdo com a comunidade educativa 41% 18%
Competéncias
pessoais e Interven¢ao na sociedade 39% 14%
sociais
Trabalho individual auténomo 82% 2%
Impadf) na Atuah%a(;ag dos conhecimentos 94% 0%
profissdo e profissionais
formacio ao
longo davida  Melhoria do desempenho profissional 84% 0%
Comp?te.naas U'so.de. softwares especificos da sua area 67% 7%
tecnoldgicas disciplinar
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A observagao dos dados permite-nos concluir que houve uma valoriza-
¢do do impacto do mestrado a nivel da criagdo de contetdos digitais e da
diversificagdo das estratégias de ensino-aprendizagem, ja que mais de 80%
dos respondentes concordaram que a incorporagio destas competéncias,
nas praticas com os alunos, ocorreu a um nivel bastante ou mesmo mui-
tissimo elevado.

Note-se ainda que o impacto do mestrado na profissdo e formacio ao
longo da vida foi considerado como sendo o mais marcante. Destaca-se a
concordincia manifestada relativamente a possibilidade de atualizacio dos
conhecimentos e a melhoria do desempenho profissional, tendo todos os
inquiridos considerado que ocorreu algum avango nestas areas, ja que nao
houve nenhum respondente a selecionar a op¢éo “Nada’”.

Se passarmos a andlise da transferéncia para as praticas com os pares,
notamos que a relagio com os drgdos de gestio da escola e as estruturas
de orienta¢do educativa é vista como sendo aquela onde o mestrado teve
menor impacto.

Quanto as competéncias pessoais, nomeadamente a nivel do trabalho
individual auténomo, quase um ter¢o dos respondentes (27%, N=34)
perceciona-as como tendo avancado muitissimo. Por outro lado, as com-
peténcias sociais, de participagdo civica e relagdio com a comunidade sdo
as que menor concordéancia apresentam relativamente ao impacto que o
mestrado tem tido.

6. CONCLUSOES
O trabalho realizado ao longo dos tltimos anos neste mestrado permite-
-nos extrair algumas conclusoes significativas.

A primeira delas tem a ver com a adequacdo de um regime de ensino
a distancia ao publico-alvo professores. Estes, pelas suas carateristicas de
capacidade de aprendizagem auténoma, habito de estudo continuo, para
além da sua distribuicdo geografica dispersa, constituem um bom exemplo
de publico-tipo.

Uma segunda conclusio tem a ver com as caracteristicas e objetivos do
mestrado que foram, pela investigacdo que fizemos, perfeitamente atingi-
dos, pelo menos ao nivel das perce¢des dos nossos ex-alunos.

Uma terceira conclusdo que se extrai dos dados que apresentamos é que
o mestrado é encarado como um fator bastante importante no processo de
formagédo continua, embora tenha pouca ou nenhuma influéncia na pro-
gressdo na carreira.
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Estas constatacdes permitem pensar que a oferta formativa se mantém
atual, dado que o perfil curricular das Unidades tem vindo a ser adequado
a novas ferramentas e metodologias de praticas docentes. Como nota de
reforco final acresce referir que, hoje em dia, os graduados por cursos de
ensino a distancia ja sido considerados como tendo, pelo menos, 0 mesmo
nivel que os alunos de cursos presenciais, isto é, hoje, o ensino a distancia
em Portugal é visto como credivel e com qualidade.
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ABSTRACT: This article describes a Master’s degree in Educational Computing, that was
launched by Institute of Education, Catholic University in 2003, and have enrolled in
about 10 years more than 400 students.

In the article we describe the steps of a distance learning project, from its initial design
to final evaluation. In each phase, beyond the description of what was, and still is, the
course, we refer in some detail the theoretical frame justifying the practical options
assumed.

In the final part we report the evaluation process of the course, showing some results

of a survey released nearly two hundred graduates, showing the level 3 assessment
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according to Kirkpatrick categorization. The intention was with this instrument
to identify the impact of our training offer, either in each of our students either in

organizations where they develop professional activity.

KEYWORDS: Distance education, continuing professional education, eLearning, distance

learning project, teacher training
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RESUMO: As institui¢des do ensino superior (IES) utilizam diversos subsistemas tecnolo-
gicos para gestdo das varias dimensdes da vida da organizagao, que recolhem um imenso
volume de dados proveniente desses subsistemas, mas que ndo comunicam entre si. A
ideia do Analytics na Educagéo alicerga-se no potencial da utilizagao agregada destes
dados para o processo de tomada de decisao e no desenvolvimento de novos modelos na
gestdo. Partindo-se do caso da realidade da Universidade Catdlica Portuguesa — Porto,
apresentam-se a arquitetura e os resultados alcan¢ados no desenvolvimento de um
prototipo de Academic Analytics, para a gestao da atividade de ensino na institui¢ao, que
agrega dados de trés subsistemas tecnoldgicos. Deste trabalho resultam trés contributos
principais: i) Teérico — O Analytics na Educagio é um tema novo e em rapida ascenséo,
sendo, por isso, dificil manter um discurso estavel na defini¢io de conceitos e descri-

¢do de processos. Neste quadro, apresenta-se uma reflexdo sobre as principais questdes
discutidas e sdo colocados em relagéo os conceitos mais relevantes; if) Metodologico - A
fundamentagio e aplicacdo do modelo Design Science Research Process (DSRP), que,
apesar da sua versatilidade no campo da apresentacdo de artefactos, ainda tem pouca
expressao no campo dos Sistemas da Informacao (SI) aplicados as Ciéncias Sociais e

Humanas; #if) Pratico — Apresentac¢do do protdtipo de um sistema de Academic Analytics.
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1. INTRODUCAO

Ao longo do tempo existiram eventos que marcaram de forma profunda
a histdria da humanidade, que revolucionam por completo as estruturas
sociais, dando origem a novos modelos de sociedade ou mesmo civiliza-
cionais. Alvin Tofller, no seu livro The Third Wave, que teve a sua primeira
edi¢do em 1980, identifica trés grandes vagas com impactos a escala global:
a primeira vaga, ocorrida ha mais de dez mil anos, com a revolu¢io neoli-
tica e a invengao da agricultura; a segunda vaga, que aconteceu com a revo-
lugdo industrial, em finais do século XVTI; e a terceira vaga, que comegou a
desenhar-se apds a IT Guerra Mundial e que é fundamentalmente baseada
na informagao e na tecnologia. Toffler utilizou varios termos para definir
esta terceira vaga: “Idade da Informagio”, “Idade do Computador”, “Idade
Digital” ou “Idade dos Novos Media” (Toffler, 1999).

Apesar da multiplicidade de termos existentes para designar a socie-
dade atual, a expressdo “Sociedade de Informagdo” parece ser a que estd
mais instituida, mesmo no plano de organizagdes governamentais, como
¢ o caso da Organizagdo das Nagoes Unidas, que em Assembleia Geral
aprovou, através da resolu¢io 56/183, de 21 de dezembro de 2001 (ONU,
2001), a realiza¢do da “Cimeira das Nag¢des Unidas para a Sociedade da
Informagdo” (ITU, 2013). Na perspetiva de Castells e Himanen: “O funda-
mento desta sociedade ¢ o informacionalismo, o que significa que as acti-
vidades decisivas da praxis humana se baseiam em tecnologias de informa-
¢do, organizada (...) em redes de informacao e centrada no processamento
da informagéo (simbolos) ” (2007: 1).

A Sociedade da Informagio é resultado das alteragdes na produgio e
edi¢do e da escala em que a informacio pode ser difundida e recebida.
Calcula-se que, no inicio do século XXI, apenas cerca de 25% do total da
informacdo estavam arquivados em suporte digital, os restantes estariam
preservados em papel, filmes, fotos e outros meios fisicos. Atualmente, o
meio digital representa ja mais de 90% (Santos, 2013).

Esta explosdo do volume de dados e dos fluxos de informagéo, supor-
tados pela maior capacidade de armazenamento, aumento da memoria
dos computadores, processadores mais eficientes, software mais inteli-
gente e algoritmos mais eficazes, é um fator que eleva para outra dimen-
sdo 0 armazenamento, o processamento e a andlise de dados (Santos,
2013).

Caracterizado o contexto da sociedade global, fazendo um zoom in de
escala e centrando a andlise no plano das médias e pequenas organizacoes,
em concreto as IES, interessa perceber como é feito o aproveitamento dos
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dados digitais que estas instituigdes também tém disponiveis e com inte-
resse para a sua atividade.

De facto, também nas IES existiu uma forte migracdo da informagio do
suporte fisico para o formato digital e estas organizagdes tém hoje varios
subsistemas tecnoldgicos, responsaveis, por exemplo, pela gestdo adminis-
trativa, da qualidade e da atividade formativa, que disponibilizam grandes
volumes de dados. A ideia do Analytics na Educagio é simples e tem asso-
ciado um potencial transformativo muito elevado: a mobilizagio e a leitura
cruzada dos dados de diversas fontes comega a ser possivel do ponto de
vista tecnoldgico, criando condigdes para um processo de tomada de deci-
sdo mais informada, abrindo as portas a novos modelos na gestdo das IES
nos campos da eficiéncia organizacional e pedagdgico.

O termo Analytics é um neologismo em Educagdo e é importado de
outras areas, principalmente do campo da Gestéo:

“Analytics’ is a term used in business and science to refer to compu-
tational support for capturing digital data to help inform decision-
making. With the growth of huge data sets and computational power,
this extends to designing infrastructures that exploit rapid feedback, to
inform more timely interventions, whose impact can in turn be moni-
tored. Organisations have increasingly sensitive digital nervous system’
providing real time feedback on the external environment and the effects
of actions” (Shum, 2012: 1).

Neste trabalho, partindo da realidade da Universidade Catélica - Porto e
utilizando os dados dos subsistemas tecnoldgicos em funcionamento nesta
institui¢do com interesse para gestdo da atividade de ensino, apresentam-se
os resultados alcangados na construgido de um protétipo de um Academic
Analytics. Em concreto, é arquitetado um modelo que operacionaliza o
cruzamento de dados de trés subsistemas tecnoldgicos: i) Ensino (Campus
online); ii) Gestao Administrativa (Sophia); iii) Gestao da Qualidade (SIGIQ).
Nesta linha, este protdtipo tem dois objetivos principais: i) demonstra, a
administracdo e aos servigos de gestdo de qualidade da IES, o potencial do
uso integrado dos dados provenientes dos vérios subsistemas tecnologi-
cos para a gestdo da atividade de ensino; ii) definir as caracteristicas que o
futuro artefacto tecnoldgico deve reunir para que equipas com know how
no campo do desenvolvimento de software e sistemas as possam concretizar.

A base metodologica seguida para o desenvolvimento deste protétipo de
Academic Analytics foi o modelo Design Science Research Process (DSRP),
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proposto por Pefferes et al. (2006), que prevé uma sequéncia de seis eta-
pas para condugdo e controlo de todo o processo, desde a identificagao
do problema/motivagao para a realizagdo do protdtipo até a avaliagdo e
comunicacio de resultados.

Considerando esta sec¢do introdutéria, este artigo esta estruturado
em seis secgdes. A seccdo dois centra-se na tematica do Analytics na
Educagio e divide-se em trés subseccdes: a primeira tem um cariz mar-
cadamente conceptual e explora os neologismos préprios de uma area
ainda emergente com o objetivo de consolidar um discurso ainda nao
estabilizado; nas outras duas subsec¢des sdo equacionados os usos, as
potencialidades e as dificuldades do Analytics na Educacgdo. Na sec¢io
trés é realizado e justificado o enquadramento metodoldgico da inves-
tigagdo a luz dos objetivos do trabalho. Na secdo quatro é apresentado
o prototipo construido: uma base de dados que 1é e agrega registos de
varias fontes e permite a realiza¢do de relatérios e analises. Na sec¢do
cinco sdo apresentadas as principais conclusdes do trabalho e na segdo
seis sdo discutidos os trabalhos futuros.

2. ANALYTICS NA EDUCACAO

2.1. A emergéncia do tema e a necessidade de clarificagao do
quadro conceptual

Ha ja varias décadas que o mundo empresarial implementa sistemas tecno-
légicos para andlise avangada do enorme volume de dados de que dispde.
Estes sistemas sdo cada vez mais indispensaveis na informa¢do durante
o processo de tomada de decisdo, requisito fundamental para uma ges-
tdo eficaz. O interesse das IES para esta nova vaga na forma de utiliza¢do
dos dados s6 agora comega a despertar e estas tentam implementar, ainda
timidamente, os seus sistemas de Analytics: “More recently, institutions of
higher education are starting to adapt these methods to target fund rais-
ing, inform enrollment decisions, target marketing efforts, improve stu-
dent support processes, and to better understand retention/persistence
patterns” (Bach, 2010: 1).

De facto, o Analytics na Educagdo é uma temdtica emergente, prenun-
ciando-se a sua adogao pelas IES num futuro préximo - segundo o “Horizon
Reports”, num periodo de dois ou trés anos (Johnson et al., 2013). O inte-
resse manifestado por organizagdes nacionais e internacionais na area do
ensino superior, a organizagio de congressos para discussdo especifica

238 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 13/2013



deste assunto - e.g., trés edigoes da Conferéncia “Learning Analytics and
Knowledge”, em 2011, 2012 e 2013 (SOLAR, 2013) - e o aumento do
numero de publicagdes cientificas sdo indicadores da emergéncia do tema e
da sua relevincia. Como em qualquer nova drea de pesquisa, o Analytics na
Educagédo tem importado de outras dreas do saber uma variedade de termos
e expressOes para descrever conceitos e processos, muitas vezes com dife-
rengas significativas no plano conceptual e funcional, ocorrendo também
a utilizacdo de termos diferentes para as mesmas defini¢des conceptuais e
funcoes.

Neste contexto, por forma a garantir o rigor da comunicagdo na tematica,
impde-se a clarificagdo do quadro conceptual. Na Figura 1 esta represen-
tado esquematicamente o trabalho de sistematizacdo em torno dos con-
ceitos usados no Analytics em Educagio, apresentado num White paper,
da Educause, publicado em 2012 (Barneveld, Arnold, & Campbell, 2012),
onde se estabelecem paralelismos entre o quadro conceptual do campo da
Gestido e da Educacio. Utilizando uma arvore como imagem, pode-se con-
siderar o conceito de Analytics como o tronco comum e imaginar dois gran-
des ramos - o Business Intelligence e o Academic Intelligence — que apresen-
tam uma simetria imperfeita na forma como os sub-ramos se organizam.

Figura 1. Analytics: paralelismos dos quadros conceptuais na Gestio e na Educa¢io
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No Quadro 1, sintetizam-se as principais conclusées do White paper,
da Educause (Barneveld et al., 2012), na desambigua¢do de conceitos e
no estabelecimento de uma linguagem comum para o uso da Analytis na
Educagdo. Este quadro estd organizado em duas colunas: na primeira é
identificado o termo em considerac¢do; na segunda, partindo da leitura da
informacéo presente no trabalho em analise (Barneveld et al., 2012), apre-
sentam-se a variacdo do significado do conceito na literatura e o quadro
conceptual proposto para a uniformizacio da interpreta¢io do conceito.
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Quadro 1. Estabelecimento de um quadro conceptual comum
para o uso do Analytics na Educagio (adaptado de Barneveld et al., 2012)

CONCEITO

Analytics

Academic

Analytics

240

DESAMBIGUAGAO

Variagao do significado do conceito: Autores concordantes relativa-

mente ao seu significado.

“[The] processes of data assessment and analysis that enable us to
measure, improve, and compare the performance of individuals, pro-
grams, departments, institutions or enterprises, groups of organiza-
tions, and/or entire industries.” (Norris, Baer, & Offerman, 2009: 1)

Quadro conceptual proposto: Conceito abrangente que tem asso-
ciada a ideia da tomada de decisdo informada com base em dados.
Tanto no campo da Gestdo como no da Educagio, a defini¢do do
conceito ¢ consistente.

Variagao do significado do conceito: A expressdo Academic Analytics
em Educagdo é um conceito polissémico. Na literatura este conceito
adquire diferente abrangéncia no plano das matérias e das escalas
da andlise. No seu significado mais amplo, o Academic Analytics é
o termo equivalente ao Business Analytics, que se baseia no uso dos
dados para suportar a gestdo da atividade da IES, nas suas diver-
sas vertentes (e.g., financeira, ensino, marketing). No sentido mais
estrito, centra-se no acompanhamento de questoes relacionadas com
o sucesso académico do estudante individual (e.g., estudantes em

risco de retencéo).

“[The] imperfect equivalent term for Business Intelligence, which
[essentially describes the use] (...) of information to support deci-
sion making in the financial and business of the academy.” (Goldstein,
2005)

“Mining data from systems that support teaching and learning to pro-
vide customization, tutoring, or intervention within the learning envi-

ronment.” (J. P. Campbell, 2007: 2)

“[Focused on academic issues, primarily] student access, affordability,

and success” (Norris et al., 2009: 2)
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CONCEITO DESAMBIGUAGCAO

Quadro conceptual proposto: Academic Analytics como conceito
paralelo ao Business Analytics. Nesta linha, o Analytics permite a
. administragdo da IES aceder a indicadores histéricos ou em tempo
Academic L. . . ..
o real sobre varios aspetos da institui¢do e das suas unidades organicas

nalytics
4 (faculdade/escolas e departamentos).

(cont.) )
A process for providing higher education institutions with the data

necessary to support operational and financial decision making”
(Adaptado de Goldstein, 2005)

Varia¢io do significado do conceito: Centra-se nas questdes da ati-
vidade de ensino e aprendizagem. A escala de andlise varia entre o
plano institucional (e.g., avaliagdo de curriculo e institui¢cdes) e o
acompanhamento dos estudantes individuais, confundindo-se aqui

com o Academic Analytics no sentido mais estrito.

“[The] interpretation of a wide range of data produced by and gath-
ered on behalf of students in order to assess academic progress, pre-
dict future performance, and spot potential issues.” (Johnson, Smith,

Willis, Levine, & Haywood, 2011: 28)

“It might be used as well to assess curricula, programs, and institu-
tions.” (Johnson et al., 2011: 28)

Learning “[The] collection and analysis of usage data associated with student

Analytics learning; [to] observe and understand learning behaviors in order to

enable appropriate intervention.” (Brown, 2011: 1)

Quadro conceptual proposto: O LA é o ponto de divergéncia no
estabelecimento do paralelismo conceptual entre os mundos da
Gestdo/Negocio e o da Educagido. O LA pode ser encarado sob duas
perspetivas: uma centrada em métricas que fornecem informagéao
aos departamentos sobre aspetos relacionados com a organizacao
e funcionamento dos cursos; outra voltada especificamente para os

estudantes e suas atividades de aprendizagem.

“The use of analytic techniques to help target instructional, curricular,
and support resources to support the achievement of specific learning

goals” (Adaptado de Bach, 2010)
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CONCEITO DESAMBIGUAGCAO

Variac¢io do significado do conceito: Autores concordantes relativa-

mente ao significado do conceito.

“TA] set of [business intelligence] technologies that uncovers relation-
ships and patterns within large volumes of data that can be used to pre-
. dict behavior and events (...) predictive analytics is forward-looking,
Predictive . . .
. using past events to anticipate the future.” (Eckerson, 2007: 5)
Analytics
Quadro conceptual proposto: Depois de recolhidos os dados, ela-
borados os relatorios e analisada a informagédo, o passo seguinte é
utilizar esses dados para antecipar cenarios (Predictive Analytics) e
tomar decis6es com base na informacio (Action Analytics). Esta and-

lise preditiva serve todos os niveis do ensino superior.

Variagéao do significado do conceito: Autores concordantes relativa-

mente ao significado do conceito.

o “action analytics utility proposal have the potential to make sense of infor-

ction

Analvti mation from across systems and shape future policies, practices, interven-
nalytics

4 tions, and actions.” (Norris, Baer, Leonard, Pugliese, & Lefrere, 2008: 64)

Quadro conceptual proposto: A¢oes, intervengdes, defini¢ao de politicas

e praticas suportadas nos dados recolhidos pelos sistemas de Analytics.

2.2. Usos e potencialidades do Analytics na Educagao

Na perspetiva de Filipe Duarte Santos (2013), a analise de grandes volu-
mes de dados em sistemas de Analytics tem associadas profundas altera-
¢des no modo como ¢ usada a informagéio, que sdo particularmente sig-
nificativas a trés niveis:

i) Uso da totalidade dos dados dos sistemas em detrimento da amostra-
gem — A evolugdo tecnoldgica tem permitido aumentar a capacidade
de armazenamento, processamento e analise de dados. Assim, na rea-
lizagdo de estudos estatisticos complexos sobre varios elementos do
sistema, a possibilidade de trabalhar com a totalidade dos dados tem
implicagdes no plano metodoldgico, tornando-se dispensavel cons-
truir amostras representativas do sistema.

i) Maior volume de dados permite lidar com a incerteza e menor qualidade
de alguns dados - Tendencialmente havera condicdes mais favoraveis
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para lidar com a incerteza associada ao facto de alguns dados nao
terem a qualidade necessaria. O enorme volume de dados atenuara os
efeitos da menor fidedignidade que possa existir em alguns deles.

iii) Conhecimento mais profundo do sistema e descoberta de correlagies
significativas - A multiplicidade de correlagdes que podem ser feitas
entre os varios elementos que constituem o sistema é importante para
o conhecimento do seu funcionamento e o ponto de partida na pro-
cura de respostas sobre o significado dessas correlagdes e na defini¢ao
de acoes de intervengio.

O potencial do imenso volume de dados dos subsistemas tecnoldgicos
para alimentar os subsistemas de Analytics das IES tem interesse e aplicabi-
lidade a vérios niveis e dimensoes. As IES estao organizadas segundo uma
estrutura hierarquizada; uma organizagao tipo poderd ser: Universidade/
Faculdade/Departamento/Curso/UC. Estas estruturas e os varios ato-
res das organizacoes tém necessidade de sistemas de Analytics de escalas
e granularidades diferentes. A Figura 2, adaptada do trabalho de George
Siemens (Siemens, 2012), sintetiza o uso do Analytics as escalas macro e
micro, evidenciando a relacio de complementaridade entre elas.

Figura 2. Escalas de uso do Analytics nas IES
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A parte superior da Figura 2 reflete o papel do Analytics a uma escala
macro - a IES como um todo ou suas unidades orgénicas -, estando
associada ao conceito de Academic Analytics (Quadro 1). A esta escala,
o Analytics reflete uma visdo tipo top down, no sentido em que a analise
é feita a uma escala global através da integragdo de fontes de dados dos
varios subsistemas tecnoldgicos da IES numa ferramenta de analise, que
deve permitir o acesso a indicadores, historicos ou em termo real, sobre as
varias dimensoes da IES e suas unidades orgénicas.

As fontes de dados utilizadas para alimentar o Academic Analytics
podem limitar-se a aspetos mais relacionados com a vertente pedagdgica,
neste caso, o Academic Analytics esta mais proximo do conceito de LA:
“Learning analytics is more specific than academic analytics: the focus
of the former is exclusively on the learning process. Academic analytics
reflects the role of data analysis at an institutional level, whereas learning
analytics centers on the learning process (which includes analyzing the
relationship between learner, content, institution, and educator)” (Long &
Siemens, 2011; cf. Quadro 1); ou integrar dados de diversos tipos de fontes
(e.g., dados da atividade pedagdgica, mas também fontes administrativas,
financeiras entre outras, permitindo a IES gerir as vérias dimensdes sub-
jacentes ao seu funcionamento), assumindo-se como um conceito para-
lelo ao Business Analytics: “Data is the foundation of all analytics efforts.
Academic analytics can be based on data from multiple sources (such
as an SIS, a CMS, or financial systems) and in multiple formats (such as
spreadsheets, enterprise financial system reports, or paper records)” (John
Campbell & Oblinger, 2007).

No plano institucional, estes sistemas sdo utilizados por administrado-
res, servicos de controlo de qualidade, marketing e financiadores da IES
para suporte a tomada de decisdo ou guia para a¢do (J. Campbell, DeBlois,
& Oblinger, 2007; John Campbell & Oblinger, 2007; Long & Siemens,
2011), sendo possivel identificar cinco etapas no seu uso: captura de dados
> produgdo de relatorios com base nos dados recolhidos > identificagdo
de informagao relevante/padrdes/previsoes > intervencdo > redefini¢do de
acoes (John Campbell & Oblinger, 2007).

A parte inferior da Figura 2 centra-se numa escala micro e a aborda-
gem ¢ do tipo bottom up, em que os elementos mais pequenos do sistema
sao especificados com grande detalhe. Os dados (small data) sdo utilizados
por um utilizador ou pequeno grupo de utilizadores (e.g., coordenador de
curso, professores que lecionam determinada UC), que procuram infor-
macio muito filtrada a escala do curso, UC ou aluno.
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2.3. Desafios do Analytics na Educagao

O uso dos LA pelas IES levara alguns anos a amadurecer, contudo, a sua pre-
senga ja se faz sentir e ndo deve ser ignorada (Picciano, 2012). Segundo o relaté-
rio “The State of Learning Analytics in 2012: A Review and Future Challenges”
(Ferguson, 2012), o desenvolvimento e uso dos sistemas de Analytics pelas IES
enfrenta dois desafios principais: o desafio tecnoldgico e o desafio educacional.

O desafio tecnoldgico relaciona-se com a capacidade de as IES desen-
volverem aplicagdes informaticas que permitam aprofundar modos de
extragdo, agregacdo e visualizagdo de dados e de elaboragdo de relatérios,
constituindo-os em Analytics. Este desafio é potenciado quando as fontes
de dados estdo dispersas por multiplas plataformas.

O desafio educacional refere-se a capacidade de as IES conseguirem oti-
mizar o uso da informagio na gestdo dos ambientes de aprendizagem ricos
em tecnologia e potenciarem a eficcia do processo de ensino e aprendiza-
gem (Ferguson, 2012: 4).

Relacionadas com estes dois desafios, estdo as seis barreiras que as ins-
tituigdes tém de ter em aten¢do no desenvolvimento dos seus sistemas
de Analytics, que aparecem referidas no Relatério “Predictive Analytics
- Extending the Value of Your Data Warehousing Investment”, de The
Warehousing Institute (Eckerson, 2007):

i) Complexidade - Desenvolver modelos de Analytics em Educagio
¢ um processo lento e complexo e de trabalho intensivo que exige
o envolvimento de diferentes pessoas do quadro da universidade e
equipas multidisciplinares.

ii) Dados - A maior parte das IES tem bases de dados repletas de erros
e inconsisténcias, que tém de ser limpas e normalizadas para que
possam ser usadas.

iii) Processamento — Analises complexas de dados exigem processadores
eficientes e softwares inteligentes, requisitos que ainda nao sdo cum-
pridos em muitas IES.

iv) Especialistas — Ha dificuldade em contratar especialistas informati-
cos no desenvolvimento de sistemas de Analytics.

v) Interoperabilidade — Os sistemas de Analytics envolvem o acesso e
integracdo de fontes de dados de multiplas plataformas e aplicagdes
que requerem software interoperavel.

vi) Prego — O desenvolvimento de sistemas de Analytics pode ter custos
importantes para as organizagdes de média dimensio, como sdo a
maior parte das IES.
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Na sequéncia destas barreiras, no mesmo relatério pode ler-se:
“Fortunately, these barriers are beginning to fall, thanks to advances in
software, computing, and database technology”

3. OBJETIVOS E OPCOES METODOLOGICAS

A drea dos Sistemas de Informagio (SI) é fundamentalmente uma area
aplicada que tem como objetivo otimizar a tecnologia enquanto veiculo
de informagao no seio das organizagdes (Varajao, 1998). Nesta linha, os SI
sao aplicados em inimeras outras disciplinas, nomeadamente no campo
das Ciéncias Sociais e Humanas, para resolver problemas que intersetam
as Tecnologias da Informacdo e as organizagoes (Hevner, March, Park,
& Ram, 2004; McKay, Marshall, & Hirschheim, 2012; Peffers et al., 2006;
Varajio, 1998).

Um dos procedimentos mais importantes e frequentes nos SI consiste
em arquitetar e desenvolver uma solugio aplicavel a resolu¢do de um pro-
blema concreto. Enquanto desenho metodoldgico de pesquisa, este para-
digma est4 instituido em disciplinas como a engenharia, mas muito pouco
presente em trabalhos de investigacdo publicados em outras areas, nomea-
damente as Ciéncias Sociais e Humanas (Peffers ef al., 2006), onde os para-
digmas dominantes continuam a ser os tradicionais estudos do tipo descri-
tivo, explicativo e interpretativo (Peffers et al., 2006; Sampiere, Collado, &
Lucio, 2006). Neste contexto, o ato de desenvolvimento de novos sistemas
tecnologicos nao é visto como metodologia cientifica, como ilustra a visao
de um editor-chefe de uma das mais prestigiadas revistas cientificas na rea
dos SI: “the editor-in-chief of one of the highest ranked IS research jour-
nals, he was told that the journal didn’t entertain papers about new systems
development methods, because they involved neither theory development
nor theory testing” (Peffers et al., 2006: 84).

A autoria do termo design science ¢ atribuida a Fuller (1965), no ja lon-
ginquo ano de 1963, que o define como uma forma sistematica de desenho
(Wikipédia, 2013). Portanto, tanto na designagao, como na sua definigéo,
¢ evidente a tentativa de colocar o design science dentro dos limites da
metodologia cientifica. Decorrido mais de meio século da cunhagem do
termo, a aceitacio do design science enquanto paradigma de pesquisa con-
tinua a ter grandes dificuldades de afirmagdo em areas de conhecimento
fora da engenharia. A reduzida publicagdo de artigos com arbitragem
cientifica com esta abordagem metodoldgica ¢ um indicador deste facto:
“Engineering disciplines accept design as a valid and valuable research
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methodology, but for the most part, major IS journals still seem to find it
a questionable model for quality research ” (Peffers et al., 2006: 84).

A problematica da afirmagao do design science tem sido amplamente dis-
cutida na literatura nos ultimos anos, tendo sido publicados vérios traba-
lhos que refletem sobre as causas da dificuldade de afirmacio e se traduzem
em esforgos de conceptualizagio valiosos (Hevner et al., 2004; McKay et al.,
2012; Peffers et al., 2006). De facto, estes trabalhos estio alinhados entre si
nas principais conclusdes, ao apontarem a falta de um modelo conceptual
que funcione como linhas-guia para investigadores e como modelo mental
para os leitores e revisores compreenderem e avaliarem as investigagoes
em design science. Na perspetiva de Hevner et al., “Our purpose for esta-
blishing these seven guidelines is to assist researchers, reviewers, editors,
and readers to understand the requirements for effective design-science
research” (Hevner et al., 2004: 82) Segundo Peffers et al., “What’s missing
may be a conceptual model for how researchers can carry out design science
research in IS and a mental model or template for readers and reviewers to
recognize and evaluate it” (Peffers et al., 2006: 85).

O trabalho de Hevner et al. (2004) é um marco no plano da concep-
tualiza¢do e defini¢do de linhas-guia para compreender, executar e avaliar
o design science aplicado aos SI, sendo referenciado em muitos trabalhos
realizados posteriormente sobre a temadtica (e.g. McKay et al., 2012; Pefters
et al., 2006; Wikipédia, 2013). Neste artigo Hevner et al. (2004) estabe-
lecem as bases do design science, concretizadas através de uma proposta
de sete linhas-guia para aplicagdo deste paradigma, que estdo sintetizadas
no Quadro 2. Estas linhas-guia foram definidas com base numa revisao
bibliografica exaustiva sobre a tematica do design science, sendo, também,
demonstrada a sua aplicabilidade a trés exemplos concretos de artefactos
na area dos SI presentes na literatura (Hevner et al., 2004).

O modelo Design Science Research Process (DSRP), proposto por Peffers
et al. (2006), resulta de um esfor¢o de sistematizagio do conhecimento ted-
rico e pratico na drea do design science. O modelo proposto preenche trés
requisitos: i) é consistente com o conhecimento teérico e pratico produ-
zido no ambito do paradigma do design sience; ii) apresenta um esquema
com vdrias fases para condugdo do processo design science; iii) define um
esquema mental com as caracteristicas do output da pesquisa. A Figura 3
representa de forma esquematica 0 modelo DSRP, onde podem ser identi-
ficadas seis etapas na condugdo da investigagdo, que se articulam de forma
bastante proxima com as sete linhas-guias da pesquisa design science de
Hevner et al. (2004).
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Quadro 2. Linhas-guias para a pesquisa design science (Hevner et al., 2004: 83)

LINHA-GUIA

Linha-guia 1:
O design como

um artefacto

Linha-guia 2:
Relevancia do

problema

Linha-guia 3:
Avaliacao do

design

Linha-guia 4:
Contribuigoes da

pesquisa

Linha-guia 5:

Rigor na pesquisa

Linha-guia 6:
O design como a
procura de um

processo
Linha-guia 7:

Comunicac¢io da

pesquisa

DESCRICAO

A pesquisa design science deve produzir um artefacto viavel
na forma de constru¢ao, modelo, método ou representagido de

uma ideia.

O objetivo do design science é desenvolver solugdes para dar

respostas a problemas relevantes na area da gestao.

A utilidade, a qualidade, a eficiéncia do design do artefacto
tém de ser rigorosamente demonstradas através de métodos

de avaliagdo rigorosos.

A pesquisa efetiva em design science deve dar contribui¢oes
claras e verificaveis no plano dos SI (capacidade de resolugao
de problemas até ai sem solugio), da construg¢ao do conhe-
cimento (desenvolvimento criativo de modelos, métodos,
ideias, concorrendo para o alargamento da area do conhe-
cimento onde se insere) e da inovagdo metodoldgica (e.g.,

experimentacdo, analise, observagao, teste e descri¢do).

O design science deve aplicar métodos rigorosos na constru-

¢do e avaliagdo do artefacto.

O design de um artefacto deve adequar os meios disponiveis
aos fins desejados, tendo em observéncia o contexto da in-

tervencdo (e.g. elementos tecnoldgicos e organizacionais).

Os resultados devem ser comunicados a audiéncias com
conhecimento mais tecnolégicos e a publicos com perfis

mais orientados para a gestao.

Partindo deste estado da arte no paradigma do design science, adotou-
-se 0 modelo DSRP (Peffers et al., 2006) para guiar a nossa pesquisa.
Considerou-se que os requisitos do modelo sdo sélidos do ponto de vista
tedrico e facilmente operacionalizaveis como guia para agdo da vertente
pratica, permitindo o controlo do processo e do output. Na Figura 3 estdao
esquematizadas as seis atividades de forma sequencial do processo DSRP
aplicado ao Academic Analytics da Catélica — Porto.
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Figura 3. Processo de Design Science para o Academic Analytics da Catolica - Porto
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Observagdo e teste da solugdo. Apresentagdo
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Avaliagao da Catolica - Porto.
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gem cientifica.
Informagdo dos resultados alcangados a
Comunica¢ao Diregéo da institui¢do e ao SIGQ.
Congressos e revistas da especialidade.

Abordagem da investigagdo

o Identificagio do problema e motivagio — O Academic Analytics é uma
tematica emergente na literatura e de reconhecido potencial para a
gestdo dos diversos aspetos da vida das IES. A Catdlica - Porto tem
varios subsistemas tecnoldgicos que armazenam dados de interesse

para a gestdo, nomeadamente no campo da atividade de ensino. Na

situagdo atual, esses subsistemas tecnolégicos nao comunicam entre si,
néo sendo possivel cruzar os dados das diferentes fontes. A abordagem
¢ centrada neste problema e tem como motivagao agregar dados de
diversas fontes e cruza-los entre si, de modo a extrair informagao util
que se traduza em ganhos na gestio da atividade de ensino.
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o Objetivos da solugdo - Utilizando os dados que a instituicdo ja dispoe,
¢ objetivo apresentar uma arquitetura de um sistema de Academic
Analytics e desenvolver um protdtipo que demonstre o modo de ope-
racionalizacdo e a sua utilidade para a gestdo da atividade de ensino.

o Desenho e desenvolvimento — Mobiliza¢io da revisio da literatura reali-
zada na area do Analyics para defini¢do da base conceptual da arquitetura
do sistema do Academic Analytics. Concretizagao de um protétipo de um
sistema Academic Analytics que agrega trés tipos de fontes de dados com
origem em subsistemas tecnoldgicos em uso na instituigdo - i) Ensino
(Campus online), i) Administragao (Sophia); iii) Qualidade (SIGIQ).

o Demonstragdo - A demonstragdo da eficicia da solugdo realizou-se
através da experimentacdo e de simulacoes de casos, centrando-se na
verifica¢do da eficicia no cruzamento entre as trés fontes de dados e na
relevancia e interesse para a gestdo do output de informacao.

o Avaliagdo - Observagio e realizacio de testes sucessivos; apresentacio
dos progressos alcancados ao SIGQ e a dire¢ao da Catolica — Porto, com
o objetivo de ajustar o modelo as necessidades da informagio da ins-
tituicdo; submissdo do trabalho realizado a revistas e congressos com
arbitragem para validagdo pela comunidade cientifica.

o Comunicagdo - Informagio dos resultados alcancados ao SIGQ e a Dire¢éo
da Catdlica - Porto e submissdo a revistas e congressos com arbitragem.

4. RESULTADOS

A Figura 4 reflete a arquitetura do trabalho em curso no campo do Analytics
na Catolica - Porto. Nesta fase, circunscreveu-se a andlise a trés subsiste-
mas tecnologicos que armazenam dados com interesse para a gestio da
atividade de ensino: Campus (LCMS), Gestdao Administrativa (Sophia) e
Gestao da Qualidade (SIGIQ).

Na linha do enquadramento tedrico apresentado na sec¢do 2, 0 Analytics
em Educac¢io pode ter varias escalas de andlise, que variam entre o plano
micro (centrado em aspetos relacionados com o processo de ensino e
aprendizagem como, por exemplo, o percurso dos alunos ou o modelo de
curso. Esta informagdo tem potencialmente mais interesse para os profes-
sores e alunos mais diretamente envolvidos) e o plano macro (que contem-
pla aspetos mais gerais como, por exemplo, questdes administrativas ou
gestdo da qualidade). A escala micro estd mais associada ao LA e a escala
macro ao campo de agdo do Academic Analytics, se bem que a fronteira
entre os dois ndo seja facil de delimitar (cf. Quadro 1).
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Figura 4. Arquitetura do Academic Analytics com fontes de dados
da atividade de ensino
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Escala de Micro Meso ocre
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O presente trabalho estd alinhado com a perspetiva do Academic
Analytics (andlise macro) e nele é ensaiada a organizagio e agregagio de
dados existentes de diferentes subsistemas tecnolégicos em uso na insti-
tui¢do para informar, em primeiro lugar, a administragdo e os servigos de
gestdo da qualidade da universidade sobre aspetos relevantes da atividade
de ensino. Na Figura 5, sob a forma de esquema de uma base de dados,
estdo representados os resultados alcancados.

O desenvolvimento desta base de dados, que 1é e agrega registos de varias
fontes e que permite a realizagdo de relatérios e analises, pressupos a rea-
lizacdo de um conjunto de passos que englobam a agregac¢do de fontes, a
limpeza e normalizagdo de dados. Na Figura 5 sdo agregados trés subsiste-
mas tecnoldgicos:

o C (Campus) - A fonte de dados é o LCMS. Os dados disponibiliza-
dos sdo o output de um sistema de LA desenvolvido no backoffice do
LCMS, numa fase anterior deste processo. Este sistema de LA permite
fazer o posicionamento de cada UC numa matriz com cinco niveis
de integracao desta plataforma tecnoldgica no processo de ensino e
aprendizagem - introdugao, adogao, adaptac¢do, imersao, transforma-
¢do (Ferreira & Andrade, 20124, 2012b).
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Figura 5. Esquema da base de dados com a agregacio de fontes
de subsistemas tecnoldgicos com interesse para a gestio da atividade de ensino
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o GA (Gestdo Administrativa) — A fonte de dados é o Sophia. Os dados
disponibilizados possibilitam associar dimensoes de cariz adminis-
trativo (faculdade, UC, professores, alunos, nimero de inscritos,
ETCS...).

e Q (Gestio da Qualidade) - A fonte de dados é o SIGIQ. Os dados
facultados por este subsistema resultam de questionérios aplicados aos
alunos no final de cada UC, onde se pode extrair informagio sobre a
avaliacdo global da UC e do docente.

No Quadro 3 é operacionalizada a agregacdo de dados dos trés subsiste-
mas tecnologicos: GA - foram extraidos dados com a designagio da UC,
o numero de alunos e a média das classificacdes académicas dos estudan-
tes inscritos; C — forneceu dados com o estadio e o ponto de maturagio
de cada UC relativamente ao uso e integragaio do LCMS no processo de
ensino e aprendizagem (Ferreira & Andrade, 2012a, 2012b); Q - facul-
tou dados sobre a aprecia¢do global da UC feita pelos alunos no final das
atividades através do preenchimento de um questionario (as seis colunas
que aparecem no quadro referem-se ao seis niveis de posicionamento, que
variam entre “Quest_1” - apreciacio menos favoravel - e “Quest_6" -
aprecia¢do mais favoravel.

Quadro 3. Relatério com analise de dados com origem
nos trés subsistemas tecnologicos

1723
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Figura 6. Exemplo da personaliza¢ao dos relatorios com integragdo de fontes e defini¢do de dimensdes e escala de analise
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Na Figura 6 ¢ ilustrada a potencialidade que este sistema de Academic
Analytics pode ter numa fase de plena implementagao no plano da: 7) inte-
gracdo de dados com origem em diferentes fontes (subsistemas tecnologi-
cos); i) organizacio e analise multidimensional dos dados por niveis de
detalhe (universidade, faculdade, UC, professor, aluno), com possibilidade
de selecdo e relacionagdo das dimensdes que se querem efetivamente con-
siderar num dado momento. Esta apresentacio inteligente e versatil dos
dados, inspirada na filosofia OLAP - Online Analytical Processing (OLAP.
COM, 2010), tem um enorme potencial na apresentacéo e leitura dos resul-
tados, pois diminui a entropia associada a elevados volumes de informagao
e garante o acesso condicionado a essa mesma informacéo, permitindo a
elaboracio de relatorios personalizados.

Os principais contributos praticos deste protétipo:

o lustragio da relevancia, potencial e desafios da implementagdo dos
sistemas de Academic Analytics para a gestdo das IES. O desenvolvi-
mento de modelos de Academic Analytics sio processos complexos que
pressupdem a idealizagdo do output de informagio que dé resposta as
necessidades da IES e sirva de suporte a uma agdo informada, devendo
estar alinhado com as condigdes tecnoldgicas e com a capacidade dos
recursos humanos da IES. Este trabalho enquadra em termos teéricos
os sistemas de Analytics na Educacéo, e o prototipo coloca em equagdo
os desafios organizacionais e tecnoldgicos no seu desenvolvimento.

o Compreensdo dos dados: coleta, descrigdo, exploragdo e verificagio da
qualidade dos dados. O protétipo revelou o tipo de dados que a ins-
tituicdo ja possui nos varios subsistemas tecnoldgicos; esta informa-
¢do é importante no desenvolvimento do futuro modelo de Academic
Analytics e na adaptagdo do output de informacdo dos vérios subsiste-
mas as necessidades de informacio da IES.

o Preparagdo dos dados. Os dados dos trés subsistemas apresentaram
erros, redundancias e diferentes codigos para designar o mesmo objeto
de analise (e.g., o cddigo das UC é diferente nos subsistemas Sophia
ou Blackboard), o que exigiu um grande esfor¢o de normalizacdo de
dados. No prototipo ja foi dada resposta ao problema de agregacdo de
diferentes fontes de dados relativos a ocorréncias no mesmo periodo
temporal. Os dados foram devidamente normalizados e identificados,
através de uma codificagdo apropriada. Foi com base neste trabalho
que se partiu para a analise realizada no passo seguinte.
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o Integragdo das fontes de dados de diferentes subsistemas tecnoldgicos que
ndo comunicavam: Campus, Sophia e SIGIQ.

o Demonstragdo do potencial do uso integrado dos dados jd disponiveis
nos subsistemas tecnolégicos para informar a universidade.

5. CONCLUSOES

A terceira vaga de Toffler, que se manifesta na atual Sociedade da
Informagéo, fundamenta-se na importancia da tecnologia e do processa-
mento da informacdo como elemento decisivo nas varias atividades huma-
nas. Em varios setores de atividade (e.g., Marketing e Gestdo) ja ha varias
décadas que estdo implementados sistemas tecnolégicos que permitem
fazer uma andlise do enorme volume de dados existentes e com interesse
para a sua atividade, sendo indispensaveis para a tomada de decisao infor-
mada, requisito fundamental de uma gestéo eficaz.

No setor da Educacédo, em concreto no ensino superior, os sistemas de
Analytics tecnologicamente robustos que permitam agregar e processar
dados que as IES ja dispdem, para informar a universidade e servir de
guia para uma a¢do mais informada, sdo ainda basicos ou mesmo inexis-
tentes: “Although (...) generic software features, the depth of extraction
and aggregation, reporting and visualisation functionality of these built-in
analytics has often been basic or non-existent” (Ferguson, 2012: 4).

O produto deste trabalho, que se insere neste contexto, concretiza-se na
realizacdo do enquadramento teérico da tematica Analytics na Educagio
e na apresentacao de um prot6tipo de um sistema de Academic Analytics.

Na perspetiva de Lucas, H. C. (1987: 10), um sistema é “um conjunto
organizado de procedimentos, que, quando executados, produzem infor-
magdo para apoio a tomada de decisido e ao controlo das organizacoes”
Foi este objetivo que se perseguiu no desenvolvimento do protétipo do
sistema de Academic Analytics. A concretizagao deste protdtipo implicou
um conjunto de procedimentos que englobou a agregacio, a limpeza e a
normalizagio de fontes de dados e resultou numa base de dados que agrega
registos de varias fontes e possibilita a realizagdo de relatérios e analises.

6. TRABALHO FUTURO

O desenvolvimento de um modelo de um sistema de Analytics mais efetivo
e complexo, que dé resposta as reais necessidades de informagéo da insti-
tuicdo e que permita organizar e apresentar dados de maneira versatil, de

256 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 13/2013



modo a fornecer informacéo pertinente para a tomada de decisdo relativa-
mente aos varios aspetos da vida da IES, deve ser discutido pelos decisores
e pelos diferentes 6rgaos da IES. Neste sentido, impde-se a definigdo das
dimensoes e dos dados que devem integrar os relatdrios do Academic
Analytics.

Este prototipo tera, também, de evoluir para um sistema com uma base
tecnoldgica mais robusta, que permita ler dados de vérias fontes e alimen-
tar a base de dados com outros sistemas tecnoldgicos em uso na instituicéo.
A filtragem de dados por dimensao, periodo temporal e escala de analise é
requisito fundamental para a eficacia do Academic Analytics na gestdo das
varias dimensoes e a varios niveis da vida da instituicéo.

A solugido podera passar pela construgdo no servidor de uma aplicagdo
de agregacdo das fontes de dados e pelo desenvolvimento de um sistema
de analises (aplicagdo classica na web) ou aplicagdo de uma ferramenta de
cubos OLAP que replique o modelo e permita andlises pré-formatadas
(relatdrios predefinidos) e deixe flexibilidade para se definirem novos rela-
tdrios, consoante as necessidades de informacdo da IES, acrescentando
versatilidade.
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ABSTRACT: Higher education institutions (HEIs) use several technological subsystems for
the management of multiple aspects of the organization, which collect a huge amount
of data from these subsystems, but which do not communicate with each other. The
idea of the Analytics in Education is based on the possibility of using this data in an
aggregated way in the process of decision making and the development of new models
in management. Using the reality of the Universidade Catélica Portuguesa — Porto as a
starting point, we present the architecture and the results achieved in the development
of a prototype of Academic Analytics, for the management of teaching activity at the
institution, which aggregates data from three technological subsystems. Three main
contributions resulted from this study: i) Theoretical — Analytics in Education is a new
theme with rapid rising interest, and therefore it is difficult to maintain a stable discourse
when defining concepts and describing processes. In this context, we present a reflection

on the main issues discussed and list the most relevant concepts; ii) Methodology — The
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rationale and application of the Model Design Science Research Process (DSRP), which,
despite its versatility in the field of presentation of artifacts, still has little importance in
the field of Information Systems (IS) applied to Social and Human Sciences; iii) Practical

— Presentation of a prototype of an Academic Analytics system.

KEYWORDS: Academic Analytics, design science, high education, management.

260 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 13/2013









INFORMACAO PARA AUTORES

A Revista Portuguesa de Investigagao Educacional estd comprometida em promover
o conhecimento e divulgar estratégias no contexto da educagio para melhorar o
ensino. A revista assenta nos pilares do Desenvolvimento Humano, especialmente:

« Pedagogia social e regulagdo sociocomunitaria;

« Intervengio ética e socioeducacional;

« Educacio, escolas e politicas;

« Administragdo e organizagio escolar;

« Estudos de curriculos;

« Tecnologias de informagao na educagio;

« Educacio especial;

« Educagio e desenvolvimento da psicologia;

« Psicologia clinica e de satude;

« A psicologia na justica e no comportamento desviante.

Os autores de artigos incluidos na revista sio profissionais e investigadores na drea da
Educagio. Se pretende enviar uma proposta para publica¢io, consulte o Guia para o
Autor com todas as informagdes uteis de acordo com os critérios de selecio.

Politica de copyright

Se a proposta for aceite, o autor de correspondéncia devera declarar, por escrito, que
autoriza a publicagao do seu artigo na Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional,
em regime de exclusividade, i. e., aceitara a politica de copyright em vigor na revista.
A propriedade dos artigos passard, apds a sua publicagio, a pertencer a Universidade
Catolica Portuguesa. Os artigos publicados sdo da responsabilidade dos respetivos
autores. Qualquer reproducio integral ou parcial dos artigos (excluindo-se citagdes
breves) apenas pode ser efetuada apds autorizagio escrita do Diretor.

Processo de submissdo e selegdo de propostas

No caso de trabalhos referentes a provas de mestrado ou doutoramento, deverdo
ser identificados como tal e indicar o projecto em que se enquadram, explicitando
a respetiva inser¢ao institucional e apoios recebidos para a sua realizagio.

Toda a evolugdo e mudanga de estado da proposta, ao longo do processo de selec-
¢do e revisdo, sdo notificadas ao autor de correspondéncia através de correio elec-
tronico. Qualquer sugestio de alteragdo de texto proposta pelos revisores sera sub-
metida, também, a consideragdo do autor.

Antes de submeter a proposta, utilize a Checklist para os Autores. As propostas
submetidas e aceites sio editadas devido ao tamanho e a clareza da informacgio
apresentada. A notificagio do documento corrigido (proofs) é enviada diretamente
para cada autor e este tem acesso ao documento antes de ser publicado. Se o autor
omitir o seu parecer, a publicagdo sera de acordo com a versdo corrigida.

A edigdo de quadros e figuras é a preto e branco.

Processo de avaliagdo por pares

As propostas submetidas passam pelo processo de revisdo de, pelo menos, trés
revisores, em moldes de anonimato. A decisdo final de aceita¢io ou rejei¢do da
proposta é do Diretor.







<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


