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A Relevancia e Competéncias das Estruturas da Gestao Intermédia:
os coordenadores de departamento.

RESUMO

Dada a concentragdo e profusdo das responsabilidades do director escolar, verificamos
a tendéncia de relevar a importancia das estruturas de gestdo intermédia das escolas na acg¢ao
a ter no prosseguimento dos ideais educativos.

Dos 6rgaos de gestdo intermédia da estrutura hierarquica da escola o que mereceu a
nossa atengao foi o departamento curricular representado pelo respectivo coordenador, pelo
facto do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, o considerar a principal estrutura de
coordenacao e supervisdo pedagogica.

Por esta razdo, o coordenador de departamento ¢ considerado o impulsionador do
trabalho que ¢ realizado pelos outros dentro do mesmo grupo de acc¢do, influindo na
determinagdo de procedimentos com vista ao alcance dos objectivos organizacionais.

Consequentemente e segundo o que estd previsto na lei e na andlise documental
orientdmos este estudo a partir das seguintes questdes: serd que os coordenadores de
departamento conhecem, cumprem e obedecem com as competéncias e fungdes que lhe sdo
atribuidas? Sera que eles induzem competéncias de lideranca e de mediagao?

Para podermos analisar e concluir relacdes no ambito da investigagdo que nos
propusemos efectuar, nomeadamente o papel e as fun¢des do coordenador de departamento e
a relacdo da sua fung¢do com os parametros afectos a liderangca e mediacdo — que sdo os
objectivos mais gerais deste estudo — efectudmos um trabalho de pesquisa descritiva
conduzido por um inquérito, realizado por uma entrevista. Esta foi feita aos coordenadores de
departamento de uma escola secundaria, optando, portanto, por um estudo de caso.

Para evidenciar empiricamente os elementos significativos recolhidos pela analise que
fizemos ao conteudo das entrevistas optamos pela sua sistematizagdo racional agrupada em
categorias.

Deste estudo pudemos concluir que, neste caso concreto, os coordenadores de
departamento ndo mostram capacidade de resiliéncia ao determinado nos diplomas legais e no
que os teoricos aludem, descentrando-a para os responsdveis das areas de recrutamento
disciplinar.

Palavras-Chave: Educacgdo; Lideranca; mediacdo escolar, estruturas de gestdo intermédia;

coordenadores de departamento.



The Relevance and Skills of the Structures of Middle Management:
the heads of department

ABSTRACT

Given the concentration and abundance of the school principal’s responsibilities, we
have noticed a tendency to value the importance of the middle management school structures
in the development and pursuit of the educational ideals.

From all the middle management bodies of the hierarchical structure of schools, what
dove our attention was the academic department represented by its head, once the Decreto-Lei
n° 75/2008, 22" April, considers it the leading structure in pedagogical coordination and
supervision.

This being so, the head of department is seen as the driving force of the work that is
done by all the other members of the same group of action, influencing in the decision making
concerning the proceedings that are to agree with the organizational objectives.

As a consequence, and according to what is stated in the law and in the document
analysis, we have led this study starting with the questions: do the heads of department know,
fulfill and obey the competencies and functions they have been attributed? Do they show
leading and mediation skills?

In order to analyze and draw conclusions about established relations in the field of the
investigation we have set ourselves upon, namely the role and the functions of the head of
department and the relation of their function with the standards concerning leadership and
mediation - which are the most general objectives of this study — we have made a work of
descriptive research through an inquiry by means of an interview, which was made to the
heads of department of a secondary school. We have thus opted for a case study.

To empirically emphasize the most significant elements that we have gotten through
the analysis we have made of the contents of the interviews, we have opted for a rational
systematization grouped into categories.

From this study we can conclude that, in this particular case, the heads of department
don’t seem to be resilient to the contents of the legislative enactments and the existing
theories, delivering it to the ones who are responsible for the school recruitment areas.

Keywords: Education, leadership, school mediation, middle management structures, heads
of department.
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INTRODUCAO



Este trabalho de investigacdo surgiu no ambito do curso de mestrado em Ciéncias da
Educacdo, com a especializagdo em Administracdo e Gestdo Educacional na Universidade de
Evora, dirigido no ciclo de formagio correspondente aos anos compreendidos entre 2009 e
2011.

E um trabalho de investigagio que se centra na accdo desenvolvida pelos
Coordenadores de Departamento curricular de uma escola, principalmente no desempenho
destes, enquadrados na estrutura de gestdao intermédia das escolas, destacando sobretudo, para
além das suas funcdes que estdo decretadas, as que se traduzem no exercicio de competéncias
relacionadas com a lideranca e a mediagdo escolar.

A validade desta investigagdo € relativizada ou condicionada, por isso, no espago € no
tempo. No espaco porque incide apenas sobre os Coordenadores de Departamento curricular
de uma escola, no tempo porque, por um lado, a investigacao e os dados recolhidos sdao os do
ano lectivo 2010/2011, por outro lado, porque existe uma proliferagdo de politicas educativas
que continuamente reformam e reformulam os decretos que regulam determinadas praticas,
revogando as anteriores.

Como tal, ndo temos a pretensao de criar paradigmas acerca desta tematica, até porque
o tempo de que dispomos foi tdo curto que inviabilizaria essa inten¢do, tdo-somente
procuramos contribuir muito modestamente para uma reflexdo sobre a importancia e a
emergéncia de arrogar a esta estrutura o valor que detém na gestdo intermédia da escola no

alcance dos ideais educativos.

1. Objecto e justificacido da Investigacao

A escola, na qualidade de institui¢do que €, esta-se a assumir cada vez mais como um
espaco ecléctico que faz a ligagcdo evolutiva entre a familia e a sociedade. Podemos atestar
este facto pela mutagdo que a familia sofreu na educagdo e preparacao dos jovens para a vida
social, sendo que a concentracdo desta responsabilidade estd na escola que lhes transmitem
agnicdes em vdrias areas do saber.

Podera ser esta uma das razdes pelas quais o ensino em Portugal tenha sofrido
constantes reformas ao longo do tempo, com o intuito de as escolas, progressivamente, irem

organizando e gerindo esta nova forma de ver e encarar a sociedade.



Esta funcdo da escola, a de formar e educar os jovens para os valores transubjectivos ¢
observada no artigo 3.° da Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro — Lei de Bases de Sistema

Educativo — ao afirmar que a escola deve

contribuir para a realizacdo do educando, através do pleno desenvolvimento da personalidade,
da formagdo do caracter e da cidadania, preparando-o para uma reflexdo consciente sobre os
valores espirituais, estéticos, morais e civicos e proporcionando-lhe um equilibrado
desenvolvimento fisico; Desenvolver a capacidade para o trabalho e proporcionar, com base
numa soélida formagdo geral, uma formacdo especifica para a ocupagdo de um justo lugar na
vida activa que permita ao individuo prestar o seu contributo ao progresso da sociedade em
consonéncia com os seus interesses, capacidades e vocagao.

E por esta razdo que as escolas, sendo consideradas

estabelecimentos aos quais esta confiada uma missdo de servigo publico, que consiste em
dotar todos e cada um dos cidaddos das competéncias e conhecimentos que lhes permitam
explorar plenamente as suas capacidades, integrar-se activamente na sociedade e dar um
contributo para a vida econdémica, social e cultural do Pais (Predmbulo do Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de Abril)

estdo cada vez mais dotadas de autonomia que tem como alcance muni-las de estruturas que
promovam o prescrito.

Nesta organizacdo encontram-se comprometidas as estruturas de gestdo intermédia,
apresentando-se como o motor imédvel do desenvolvimento cognitivo, pessoal e profissional
dos discentes. Entre estas estdo os departamentos curriculares apresentados pelos diplomas
legais como a principal estrutura de coordenagdo e supervisdo pedagogica, com a
responsabilidade de orientar as actividades e vivéncias dos docentes, permitindo um
crescimento conjunto a0 mesmo tempo que perseguem a melhoria na qualidade do ensino e da
aprendizagem.

Como consequéncia do desempenho das funcdes que lhe foram cometidas e para
alcancar o fim pelo qual foi criada esta estrutura, os coordenadores tém, necessariamente, de
assumir o exercicio de liderancga e revelar capacidade comunicativa numa dimensao reflexivo-
colaborativa, sem as quais ndo conseguird mobilizar os professores que coordena no
prosseguimento dos ideais educativos.

Partindo deste ponto de vista, os coordenadores de departamento deparam-se com o
desafio de, para além de coordenar, a de interrogar, cooperar, orientar e avaliar as acgdes e
projectos que vao sendo executados na diade ensino-aprendizagem numa complexidade que

advém da existéncia de departamentos multidisciplinares, onde os professores, para além
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desta, diferem entre si em termos de praticas pedagogicas, no género, idade, antiguidade
lectiva, formacdo académica e profissional, tragcos comportamentais e perfilhacdo de valores
subjectivos variaveis. E este desafio que nos motiva e nos interessa perspectivar na

investigacao que decidimos realizar.

2. Problematica da Investigagao

Partimos da convic¢do de que a qualidade do trabalho realizado pelas escolas esta cada
vez mais dependente do modo como as estruturas da gestdo intermédia assumem activamente
o trabalho que lhes foi outorgado.

Esta crenga baseia-se, para além do que ¢ reflectido pelos tedricos e investigadores da
educagdo, no que estd determinado no Decreto-Lei n.°75/2008 de 22 de Abril, o qual cria a
figura de director escolar como 6rgao unipessoal, mas que detém funcdes e obrigagdes no
dominio da gestdo administrativa, financeira e pedagdgica do agrupamento de escolas ou da
escola caso nao esteja agrupada.

O decreto destas fungdes tem como génese o incremento da autonomia as escolas que
lhes permite tomar decisdes nos dominios da organizacdo pedagdgica, curricular, da gestdo
dos recursos humanos, da gestdo estratégica, entre outros. Para conseguir este ensejo €
imprescindivel que se criem condigdes a emergéncia de liderancas fortes.

Estas liderancgas fortes ndo s6 permitiriam reforgar a autonomia das escolas como dotar
os 6rgaos de direccdo de “capacidades para reforcar a eficicia da execugdo das medidas de
politica educativa e da prestacdo do servigo publico de educagdo” (PreAmbulo do Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de Abril).

Assumindo como premissa que de entre todas as responsabilidades acartadas pelo
director a principal, porque ¢ reconhecida no predmbulo do diploma legal referido
anteriormente, ¢ a que diz respeito as competéncias no dominio da gestdo pedagdgica, “sem
as quais estaria sempre diminuido nas suas fungdes” (Preambulo do Decreto-Lei n.® 75/2008,
de 22 de Abril) e para reforgar o proposito de ter liderangas fortes, é-lhe permitido designar os
responsaveis pelos departamentos curriculares.

Desta forma, dada a prodigalidade das responsabilidades do director, este tem a

possibilidade de, nesta que ¢ considerada essencial, transferir responsabilidades aqueles que



considera terem mais competéncia para desempenhar esse cargo que ¢ considerado, pelo
mesmo diploma, a principal estrutura de coordenagao e supervisdo pedagogica.

Esta escrito, mais uma vez, no Predmbulo do Decreto-Lei n.° 75/2008 que para
“reforcar a eficacia da execucao das medidas de politica educativa e da prestacdo do servigo
publico de educagdo” ¢ emergente “reforcar as liderancas das escolas”, no sentido de as
disseminar. Um dos objectivos dessa disseminacdo ¢ o alcance do projecto educativo que €
um instrumento de autonomia pelo qual se consagra a orientacao educativa das escolas nao
agrupadas ou dos agrupamentos de escola, conforme o caso, que ¢ elaborado e aprovado pelos
orgaos de administracdo e gestdo.

A consecucdo deste objectivo ¢ primordial porque traduz a responsabilidade e o
compromisso que a escola tem para com a administracdo central, bem como com a
comunidade em geral, na medida em que esta a formar “Homens”, garantindo, assim, maior

autonomia, dada a correlacdao que existe entre as duas.

3. Questao da Investigacao

O que a partida poderia sugerir a consubstanciacdo da designagdo dos coordenadores
de departamento, dada a regulamentacdo que ha neste ambito, pode também levantar algumas
perplexidades.

Uma delas, deve-se ao facto da importancia assumida que a ac¢do dos coordenadores
de departamento t€ém, ndo s6 porque fazem parte da principal estrutura de gestdo intermédia
responsavel pela gestdo e supervisdo pedagogica, mas também porque € deles que dependera,
em grande medida, o sucesso do projecto educativo. A perplexidade pode advir do facto de,
perante tamanha responsabilidade, o director, fruindo da sua autoridade, os nomear em fungao
das competéncias que denotam ter, comprometendo-se a ele proprio com essa mesma
designacao, relativizando o seu papel e o dos coordenadores.

Como prolongamento desta consigna¢do, procurdmos responder a questdo
generalizada acerca das fun¢des e do conhecimento que os coordenadores de departamento
tém das suas responsabilidades e compromissos, tanto com o director como com a escola e os
seus pares, bem como da nogdo da abrangéncia, para além da importancia, da sua ac¢ao junto

dos professores que coordena.



4. Objectivos da Investigacao

Como consequéncia da problematica e da questdo da investigacdo procurdmos

alcangar os seguintes objectivos:

1. Analisar o papel e as fungdes do coordenador de departamento curricular na
perspectiva dos diplomas legais.

2. Compreender de que modo o coordenador de departamento privilegia o
desenvolvimento de uma escola reflexiva.

3. Inferir se os coordenadores de departamento conseguem dinamizar os restantes
professores para o alcance dos objectivos educativos propostos no respectivo
projecto.

4. Analisar o funcionamento dos departamentos curriculares.

5. Relacionar as fungdes exercidas com os parametros afectos a lideranca e mediagao.

6. Descrever a opinido dos coordenadores de departamento da forma como os seus
pares os perspectivam no exercicio desta fungao.

7. Saber se os coordenadores de departamento estdo sensiveis & importancia que
detém uma vez que pertencem a estrutura de gestdo em causa.

8. Identificar eventuais constrangimentos sentidos pelo coordenador no exercicio da

sua funcgao.

5. Organizagao da Investigacao

A investigagdo aqui apresentada organiza-se em trés partes, a primeira ¢ onde fazemos
a contextualizagcdo tedrica da investigacdo; a segunda corresponde a metodologia que
seguimos para efectuar a investigacdo e a terceira onde apresentamos os anexos.

A primeira parte, por sua vez, divide-se em quatro capitulos. Dada a problematica que
tracamos para orientar este trabalho, ¢ nossa intengdo reflectir, em primeiro lugar, sobre os
principios fundamentais dos ideais educativos na actualidade e justificar a forma como o
Projecto Educativo potencia o seu alcance. Faremos uma reflexdo acerca da nogdo e
oportunidade da educagdo, conduzindo-a para o enfoque desta com a oportunidade de a fazer

cumprir com a constru¢ao do projecto educativo.



No segundo capitulo contextualizamos a emergéncia dos oOrgdos de estrutura
intermédia das escolas, através de uma analise epistemologica a legislacdo publicada para o
efeito, a partir da revolucdo do 25 de Abril e, através deles, procuraremos induzir as
competéncias ¢ o perfil que o coordenador de departamento veio a assumir para prosseguir
proficientemente com a sua fun¢do. Esta ilagdo abstrair-se-4 para além de num primeiro
momento com base na legislagdo principal que o contemplava e, num segundo, a partir do
contributo da literatura que contribui para o esclarecimento e valorizagdao deste que, mais do
que cargo, se assume como vocagao.

Como deducao da andlise e reflexdo do capitulo anterior constatimos que a eficiéncia
do exercicio da funcdo para a qual foi designado adviria de duas instdncias implicitamente
relacionadas que sdo a lideranca e a mediagao.

Entdo, no terceiro capitulo, depois de reflectirmos acerca da lideranga em contexto
escolar, explanamos a questdo da lideranca emocional que tendo surgido no contexto
empresarial, nos parece ter um interesse potencial para a relevancia que os coordenadores de
departamento detém na orientagdo da escola enquanto agentes agregados ao 6rgdo da gestdo
intermédia dessa instituigao.

No quarto capitulo abordamos a questdo da mediacdo em contexto escolar, porque
consideramos que a sua empresa estd dependente da capacidade em criar uma boa rede
comunicacional entre os professores que coordenam de forma a conseguir averiguar o que
acontece nas salas de aula e com a direccdo da escola que institui e faz prevalecer os
objectivos organizacionais.

A segunda parte, que ¢ relativa & metodologia de investigacdo, estd distribuida por
mais quatro capitulos. No primeiro ¢ onde expomos e justificamos a razdo pela qual levamos
a cabo este estudo, caracterizando a amostra ¢ a populagdo que foi visada, bem como as
técnicas e instrumentos de pesquisa que selecciondmos.

Utilizando uma analise de contetido, pareceu-nos oportuno contextualizar o local e o
grupo social, bem como o espago geografico que circunscrevemos na pesquisa e foi o que nos
levou a propor o segundo capitulo desta parte.

No capitulo seguinte fizemos uma sistematizacdo racional do contetido das entrevistas
que efectudmos aos coordenadores de departamento de uma escola, pela constru¢do de uma
tabela categorial, que serviu para evidenciar os indicadores que nos levaram, no ultimo

capitulo, a realizar as conclusdes finais e apresentar as limitacdes que sentimos € que este



estudo apresenta, sugerindo campo potenciais de ac¢do e reflexdo subjacentes a esta

problematica.



PARTE I

ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO 1

EDUCAGCAO E DESENVOLVIMENTO



Introdugéao

Cada geracdo da, na sua época, uma forma diferente as aspiracdes que moldam a
educacdo. Aquilo que parece identificar a nossa geracdo ¢ o renovar da preocupacgdo pela
qualidade e pelos objectivos intelectuais da educagdo sem, no entanto, abandonar o ideal de
que a educagdo deve servir de meio para preparar cidadaos equilibrados para a democracia.

Mas, o que se entende por Educacdo? O termo educacdo, por nos dizer tanto respeito,
¢ muitas vezes vulgarizado e nem sempre se lhe da a atencdo que merece, nem a significagdo
que lhe ¢ propria. Este termo € tdo usado, porque nos afecta a todos e faz parte da nossa
dimensdo existencial, na medida em que somos sujeitos inacabados. E devido a nossa
prematuridade que precisamos da educacdo. Nos, homens, somos seres prematuros, no sentido
em que, enquanto seres bio-psico-sociais, ndo apresentamos as nossas capacidades e
competéncias desenvolvidas. Para as desenvolver precisamos de nos constranger a um
processo de adaptacao ao meio que, podemo-lo afirmar sem riscos, corresponde a educagao.

As potencialidades inerentes a nossa condi¢do correspondem ao facto de sermos
sujeitos auténomos de relagdo. Isto equivale a afirmar que a actualizagdo das mesmas seria o
resultado de um processo dinamico, de desenvolvimento a nivel pessoal e social, ajudando-
nos a libertar dos constrangimentos relativos a nossa natureza animal.

O que apresentaremos neste capitulo serd uma reflexao epistemoldgica acerca do que
se entende por educagdo, procurando canalizd-la para o processo ensino-aprendizagem.
Entendemos este processo segundo o paradigma holistico que, ultrapassando as
particularidades das perspectivas que ha acerca deste bindmio, nos transporta para a

percepgao do individuo como um todo.

1.1. Educagcao e Homem

Ainda que haja muitas defini¢cdes de educagdo, todas elas, directa ou indirectamente,
pressupdem a relagdo do bindémio educagdo-desenvolvimento. E na medida em que ocorrem
em nods determinadas transformacdes que nos educamos, isto ¢, que nos formamos como seres
humanos.

Numa perspectiva académica, a educagdo ¢ tdo antiga quanto o Homem e sé faz

sentido falar de educacdao se se falar de Homem. Na Antiguidade classica, os gregos
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“descobriram” o Homem como sendo, ndo um eu subjectivo mas, como referiu Jaeger (1989),
“a consciéncia gradual das leis gerais” (p. 10). O principio espiritual dos gregos era o
“humanismo”, que correspondia a “educa¢dao do Homem de acordo com a verdadeira forma
humana, com o seu auténtico ser” (Jaeger, 1989, p. 10), cuja esséncia educacional sera a de
formar os individuos segundo um modelo normativo estabelecido pela comunidade.

Podemos aferir que, neste contexto, os gregos encaravam a educa¢do ndo como uma
“techné”, mas como uma formagao global do homem a que Jaeger (1989) chamou “Bildung
(formagao, configuracdo) ¢ a que designa o modo mais intuitivo a esséncia da educacao” (p.
10).

Numa perspectiva etimologica a educagdo pode ser entendida num duplo sentido:
enquanto educare, ela significaria alimentar e enquanto educere, seria perspectivada como o
acto que tira para fora, que conduz para. Nesta medida Debesse (S.D., p.10, citado por

Mialaret, 1976), perguntou:

Nao serdo estas duas tendéncias seculares e frequentemente em conflito de uma educagdo ora
preocupada antes de tudo em alimentar a crianga de conhecimentos, ora em educa-la para dela
tirar todas as possibilidades? (p. 11).

Como consequéncia a esta questdo o mesmo autor (Mialaret, 1976, pp. 11-12) afirmou
que se pode examinar este conceito em trés direccdes. Referiu que falar de educacdo supde,
muitas vezes, referir-se a uma institui¢do social: o sistema educativo. E neste sentido que
podemos falar de educagdo ocidental, moderna, portuguesa... uma vez que supde atribuir-lhe
um contetido socio-politico.

Outra direc¢do que lhe atribui ¢ aquela que a designa como resultado ou produto de
uma ac¢do. Por isso pode-se falar de “boa” ou “mé” educagdo, de uma educacdo adaptada ou
nao aos contextos.

O outro sentido que atribui a educagdo ¢ a referéncia ao processo pelo qual coloca dois
ou mais individuos numa interac¢do, que tanto pode ser prevista como ndo, sujeitos a
influéncias reciprocas.

Da anélise que se pode fazer a estas trés concepcoes sobre a educagdo pode-se inferir
que elas estao estritamente relacionadas e convergem para o fim ltimo pelo qual o processo
educativo se orienta. As concepgdes teodricas do processo educativo encontram a sua
materializagdo generalizada nas instituicdes educativas, cujos resultados sdo aferidos em

funcdo da sua organizacdo. A educacdo apareceria como um processo que dependeria de
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factores exoégenos ao proprio individuo. A educagdo estaria dependente da organizagdo
escolar.

Sarramona (1997) apresenta varias acepgdes que se podem atribuir ao termo educagao.
Referiu ele que pode ser entendida como ideia de perfei¢ao, em sentido ético, na medida em
que constitui a oportunidade do ser humano maximizar todas as suas potencialidades e cita
como exemplo a perspectiva de Platdo para quem “educar es dar al cuerpo y al alma toda la
belleza y perfeccion de que son capaces” (p. 28). Também a concebe como meio para que o
homem atinja o seu fim ultimo. Neste contexto a educagdo surge como imperscindivel para
que o homem se realize plenamente, ainda que o fim ltimo seja relativo aquele que busca a
educagdo. A titulo de exemplo cita Dante para o qual “el objeto de la educacion es asegurar al
hombre la eternidad” (p. 29). Outra acepg¢do que este autor apresenta ¢ enquanto
intencionalidade, pois a educacdo seria o resultado de uma ac¢ao planeada e desejada, ainda
que reconheca a existéncia de ac¢des educativas que ndo sdo intencionais. Também a define
como sendo um processo de socializagio. E com a educagdo que o sujeito adquire a
linguagem, os costumes e conhecimentos necessarios que lhe permite ter uma adaptacao
eficaz ao meio.

Também concebe a educagdo como accdo, na medida em que todo o processo
educativo ¢ realizado por dois intervenientes, um sujeito a educar (educando) e um sujeito que
educa (educador). No entanto, Serramona (1997), considera que o educador ¢ a sociedade,
pois “el sujeto agente de la educacion personaliza todo el contexto social que interviene en el
proceso de conformacion del educando™ (p. 32). Segundo o mesmo autor (Serramona, 1997),
a relagcdo que se estabelece entre estes dois intervenientes da educacdo ¢ dindmica, porque o
educando pode-se realizar pessoalmente através das influéncias que recebe do meio. Estas
influéncias actuam sobre as suas capacidades, desenvolvendo-as e cristalizando-as. Por isso
“se puede afirmar rotundamente que el hombre no nace, sino que se hace” (p. 32). Por outro
lado, o sujeito “educado”, agindo sobre o meio, contribui para a respectiva transformagao e
evolugao.

Também o artigo 26.° da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem se pronuncia
quanto ao direito a educagdo e perspectiva-a nao num sentido quantitativo, antes qualitativo,
pois refere-se aos objectivos e, por ineréncia aos conteudos da educacdo. No ambito desta
Declaracdo, “a educagdo deveria ter como objectivo desenvolver as melhores qualidades do

espirito humano, promovendo simultaneamente o respeito pelos direitos do homem e
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liberdades fundamentais em geral” (Organizagdo da Na¢des Unidas para a Educacdo, Ciéncia
e Cultura [UNESCO], 2000, p. 109).

A concepgao plena do direito a educagao surgiria do compromisso entre as institui¢des
escolares, a sociedade em geral e a familia, competindo a cada uma das partes contribuir para
a formagdo da cidadania. Afirma o artigo 26.° da Declaragdo Universal dos Direitos do

Homem, como referiu UNESCO (2000),

2. A educagdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e o reforgo dos direitos
do homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensdo, a tolerancia e a
amizade entre todas as nagdes e todos os grupos raciais ou religiosos, bem como o
desenvolvimento das actividades das Na¢des Unidas para a manutengio da paz.

3. Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de educagdo a dar aos filhos.

(p. 109)

Nesta medida a educagdo era encarada, como a entendeu Koichiro Matsuura,
“simultaneamente um direito humano e um meio vital para a promocao da paz e respeito pelos
direitos humanos e liberdades fundamentais” (UNESCO, 2000, p.5).

Outra perspectiva que merece atenc¢ao ¢ a de Sarramona (2000) para quem a educagdo
seria, independentemente de todas as perspectivas que se debrucam acerca dela, “un bien,
vinculada a la idea de perfeccionamiento” (p. 14). Nesta medida a educacao seria o resultado

de

- Un proceso de humanizacion para los individuos.

- Supone una accion dinamica del sujeto educando com otros sujetos y con su entorno.
- Se lleva a cabo de acuerdo con una escala de valores.

- Proporciona las bases de la integracion social de los individuos.

- Constituye una dimension basica de la cultura y garantiza la supervivencia de esta.

- Se trata de un proceso permanentemente inacabado. (Serramona, 2000, p. 14)

Esta qualificacao do individuo seria o resultado da organizagdo existente na estrutura

geral dos sistemas educativos.

1.2. Educacao e Sistema de Ensino

O termo “sistema” ¢ utilizado com significagdes diversas, o que lhe confere um

caracter, de certo modo, equivoco.

14



No enquadramento da educagdo enquanto organizag¢do social, um dos subsistemas
mais importante ¢ o sistema educativo, na medida em que a educacdo constitui “una de las
preocupaciones principales de la sociedad” (Serramona, 2000, p. 31).

Quando se fala do sistema educativo, tanto se pode falar em sentido amplo, como em
sentido restrito. No primeiro caso falar-se-4 da educacdo formal e da informal, na segunda
abordagem apenas poderemos referir-nos a primeira.

Enquanto subsistema social, ¢ constituido por seres humanos, que lhe sdo necessarios,
e por leis que regulam todas as relagdes e interacgdes que ocorrem no interior dos
estabelecimentos de ensino - as escolas - ¢ na mediacao das actividades educativas escolares.
Em contrapartida, “el subsistema educativo devulve a la sociedad sus ‘productos educativos’,
en forma de socializacion, culturalizacion, preparacion profesional y dinamizacion social”
(Serramona, 2000, p. 32).

O sistema educativo tem um fundamento legal que define as suas metas e “modus
operandi”. As leis sdo estabelecidas, em primeiro lugar, pela Constituicao e, depois, pela Lei
de Bases do Sistema Educativo.

Contudo, a acgdo do sistema educativo, emerge como anunciadora de valores que a

orientam com vista a formagao integral do cidadao.

La regulacion legal por parte de la autoridad politica legalmente constituida deriva
directamente del principio de defensa del bien comun que aquélla debe preservar, aunque la
educacion es uno de los ambitos donde com mayor motivo es preciso buscar un amplio
acuerdo para que toda la sociedad se sienta involucrada y se haga factible que los proyectos ¢
reformas tengan continuidad (Serramona, 2000, p. 33).

E daqui que surge o grande desafio das escolas de hoje. Sabendo e conhecendo as
tendéncias gerais da educagdo e os objectivos que ela procura alcancar, procura-se discernir a
forma como ela devera ser veiculada e também o modo como héa-de ser administrada.

Algumas respostas a este desafio estdo dadas, nomeadamente por Delors et al. (1998)
no Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre a Educagdo para o século
XXI. De acordo com o que Delors et al. (1998) referiu, “a educagdo surge como um trunfo
indispensavel a humanidade na sua constru¢do dos ideais de paz, da liberdade e da justica
social” (p. 11). O que pressupde que a educagdo influa no “desenvolvimento continuo, tanto
das pessoas como das sociedades” (Delors et al., 1998, p. 11). Para estes objectivos serem

tangiveis hd que criar politicas educativas que possam “contribuir para um mundo melhor,
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para um desenvolvimento humano sustentavel, para a compreensdo mutua entre 0s povos,
para a renovagdo duma vivéncia concreta da democracia” (Delors et al., 1998, p.14).

Sendo que, como referiu Gongalves (1989) “o grande horizonte da escola Ocidental
tem sido o homem, a escola ¢ por isso um dos maiores rastos da presenga daquele no nosso
Continente” (p. 10). O que supde afirmar que compete a escola, enquanto reflexo da
sociedade, promover percursos que alcancem as medidas enunciadas.

Espera-se que a educacdo e a escola proporcionem uma mais vasta e aprofundada
consciéncia de vida. Referiu Gongalves (1989) “a escola, seja educacdo, seja
profissionalizacdo, supde um conteudo, ultrapassando, assim, a simples ideia de uma altera¢ao
subjectiva da atitude psiquica do homem” (p. 12).

Ha, de facto, uma correlagdo entre escola e sociedade, de tal forma que, ainda
Gongalves (1989) referiu que ‘“aquela realizaria mesmo os designios desta, alargando as
instancias do individuo por um processo de universalizacdo” (p.12). Esta ideia reflecte a
orientacdo estabelecida por Delors et al. (1998) quando afirmou que “pretende-se que a escola
lhe transmita' o gosto e prazer de aprender, a capacidade de aprender a aprender, a
curiosidade intelectual” (p. 18).

Esta aprendizagem, ndo apenas a de contetido, mas a aprendizagem de si, da-se,
privilegiadamente, na escola, porque “falar de escola equivale a falar (...) de homens”
(Gongalves, 1989, p. 13) e por isso € que, como Delors et al. (1998) aludiu, “nada pode
substituir o sistema formal de educagdo, que nos inicia nos varios dominios das disciplinas
cognitivas” (p. 18), enfatizando que esta deve ocorrer ao longo de toda a vida. O que € que se
deve fazer? Deve-se, na perspectiva de Gongalves (1989) “abrir a escola ao mundo, em vez de
nela encerrar o homem, em atitude de fuga ao mundo” (p. 14). Ou seja, a escola ndo deve,
apenas, instruir o homem para a transformagdo técnica do mundo, porque seria conferir ao
homem uma atitude redutora promovida pela escola que, como referiu Gongalves (1989)
“mesmo realcando nela a dimensao humana, ndo a considera em suficiente amplitude devido
ao seu estigma antropomorfico” (p. 49).

Se faz sentido falar de educa¢do do homem, esta deve apontar para o desenvolvimento
do mesmo no mundo que, efectuando-se esta missdao, culminaria no desenvolvimento do
mundo com a participagdo do homem. A este processo Gongalves (1989) atribuiu a expressao
“ser-no-mundo” para referir a “dindmica de desenvolvimento que exprime simultaneamente o

mundo e o homem, alias em indissociavel relagao” (p. 51).

1 ~ =
Delors refere-se ao Homem, para quem deve estar na posse de todos os elementos de uma educagdo basica de
qualidade.
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Seria objectivo ultimo da educacdo promover esta relagdo porque, afirmou Gongalves
(1989) “ao desenvolver-se a relagdo homem-mundo, ndo so se intensifica a interioridade, a
diferenciagdo, como se alarga o horizonte mundano” (p. 52).

A escola compete educar o homem e educa-lo pressupde construir o mundo. Este
mundo, que ¢ cada vez mais complexo e conturbado, necessita de “saberes e saber-fazer
evolutivos, adaptados a civilizagdo cognitiva, pois sdo as bases das competéncias do futuro”
(Delors et al., 1998, p. 89), tornando-se, a0 mesmo tempo, os mapas € “a bussola que permite
navegar através dele” (Delors et al., 1998, p.89).

Na perspectiva de Delors et al. (1998), para que a educagdo possa responder a estas
exigéncias e anseios, dever-se-ia alicercar em quatro pilares base, constituindo cada um deles
um determinado tipo de aprendizagem. Um desses pilares do conhecimento seria aprender a
conhecer e corresponderia a aquisi¢do de instrumentos conducentes a compreensao de si e do
mundo. Outro, aprender a fazer, consistiria na aquisi¢do de competéncias que orientasse o
homem para a acgdo, influenciando positivamente o proprio meio em que ele se inserisse. O
terceiro, aprender a viver juntos, fomentaria a participacdo € a cooperagao intersubjectiva com
vista ao estabelecimento de um mundo cada vez mais humano. O ultimo, que faria a sintese
dos anteriores, fundar-se-ia no aprender a ser.

Considera Delors et al. (1998) que o ensino formal estd organizado para o aprender a

conhecer e para o aprender a fazer. Por isso ¢ que

cada um dos “quatro pilares do conhecimento” deve ser objecto de atengdo igual por parte do
ensino estruturado, a fim de que a educagdo parega como uma experiéncia global a levar a
cabo ao longo de toda a vida, no plano cognitivo como pratico, para o individuo enquanto
pessoa e membro da sociedade (Delors et al., 1998, p.90).

Este ¢ o grande objectivo e desafio da educagdo dos nossos dias. Ampliar o seu campo
de ac¢do e dotar os homens de instrumentos que o conduzam a descoberta e a actualizacio de

todo o seu potencial humano. Para que o homem possa “revelar o tesouro escondido em cada

J4 4

um de nés” € necessario que, como referiu Delors et al. (1998),

se ultrapasse a visdo puramente instrumental da educago, considerada como a via obrigatdria
para obter certos resultados (saber-fazer, aquisicdo de capacidades diversas, fins de ordem
econdémica “sic”’), e se passe a considera-la em toda a sua plenitude: realizagdo da pessoa que,
na sua totalidade, aprende a ser (p. 90).
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Chegando a este ponto devemos colocar a questdo: em que medida e de que forma a

escola, na sua organizagdo, pode promover o homem na sua plenitude e cumprir a sua missao?

1.3. Educagao e Autonomia das Escolas

De uma forma geral, a organizagdo formal pode ser entendida como um sistema em
que co-habitam pessoas interessadas em comunicar entre si, que tém a mesma
intencionalidade afectiva, cooperam entre si com vista ao estabelecimento e realizagdo de um
projecto comum. Esta organizag¢do, que ¢ a escola, orientando-se pelos fins anteriormente
referidos, possui mecanismos educativos que facilitam o seu planeamento com vista a sua

prossecu¢do. Um desses mecanismos, ou instrumentos, € o Projecto Educativo da Escola.

Decreto-Lei n.° 43/89. de 3 de Fevereiro

O projecto educativo surge no ambito do processo de autonomia das escolas. A sua
institucionalizagdo legal foi feita pelo Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro.

No preambulo deste diploma ¢ referido o seu objectivo. Refere que se pretende
“redimensionar o perfil e a actuagdo dessas escolas nos planos cultural, pedagodgico,
administrativo e financeiro, alargando, simultaneamente, a sua capacidade de didlogo com a
comunidade em que se inserem”.

Esta actuacdo parte pelo exercicio da sua autonomia, na concretizacao e elaboracao de
um projecto educativo que deveria responder as necessidades e intencionalidades formativas.
Sendo que o fim ultimo da educacdo ¢ formar Homens intervenientes e interactivos, o
projecto educativo reveste-se de especial proveito para alcangar este fim, porquanto as escolas

sdao dotadas de autonomia para o fazer. Mas o que ¢ que este documento legal entende por

autonomia?

A autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um projecto educativo proprio,
constituido e executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizagdo dos
varios intervenientes na vida escolar e de adequag@o a caracteristicas e recursos da escola e as
solicita¢des e apoios da comunidade em que se insere (Preambulo do Decreto-Lei n.° 43/89, de
3 de Fevereiro).
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No artigo 2° deste Decreto-Lei é exposto que a autonomia da escola devera reflectir a
“capacidade de elaboracdo e valorizagdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e
com a participacao de todos os intervenientes no processo educativo”.

Este artigo concebe o projecto educativo, ndo como uma técnica a ser administrada
pela organizagdo escolar, mas como a razdo de ser desta, potenciando a educacdo ao
desenvolvimento integral do individuo. Como referiu Delors et al. (1998) “a educagdo deve
transmitir, de facto, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes ¢ saber-fazer evolutivos,
adaptados a civilizagdo cognitiva, pois sao as bases das competéncias do futuro” (p. 89), ainda
que este se traduza “na formulacdo de prioridades de desenvolvimento pedagdégico, em planos
anuais de actividades educativas e na elaboracdo de regulamentos internos” (Decreto-Lei n.°
43/89, artigo 2.°, ponto 2).

O artigo 9.° do instrumento normativo supra mencionado, relativamente a gestao de
curriculos, programas e actividades educativas, atribui a escola a competéncia de, entre
outras, “organizar actividades de complemento curricular e de ocupagdo de tempos livres, de
acordo com os interesses dos alunos” (alinea c). A educagdo seria o resultado directo da accao
da organizacdo escolar sobre os alunos que procuraria contribuir para a realizacdo das
expectativas pessoais dos mesmos.

Ainda de acordo com o mesmo artigo (artigo 9.°, alinea d), a escola teria de “planificar
e gerir formas de complemento pedagdgico e de compensacao educativa, no que respeita a
diversificacao de curriculos e programas, bem como a organizagao de grupos de alunos e
individualizagdo do ensino”. Ou seja, a educagdo passaria, também pela aposta na
escolaridade e formagao vocacional dos discentes.

Este diploma legal ainda refere que a escola deveria “estabelecer protocolos com
entidades exteriores a escola para a concretizagdo de componentes curriculares especificas,
designadamente as de cardcter vocacional ou profissionalizante” (artigo 9.°, alinea e); o
mesmo ¢ dizer que a escola dever-se-ia empenhar na inser¢do dos alunos no mundo do
trabalho e no compromisso futuro laboral.

Deste artigo (artigo 9.°) resulta que todos estes pressupostos, dada a natureza do
projecto educativo, poderiam constituir a sua fundamentagdo. Nesta medida, potenciaria o
desenvolvimento ou a formacdo global do individuo, pois fomentaria a motivacdo pela
especializacdo, o apoio na aquisicdo e crescimento de competéncias e a possibilidade de

integragao no mundo do trabalho, realizando o individuo tanto a nivel pessoal como social.
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Este Decreto-Lei, perspectivado a distdncia, ainda que ndo tivesse repercussdes
praticas na sua aplicagdo, apresenta-se como um corpo teérico de referéncia legal que torna
possivel proclamar a escola e as suas fungdes noutra dimensao do que aquela que até¢ entdo
tinha. Este Decreto-Lei apresenta-se “como um quadro orientador da autonomia da escola
genérico e flexivel, evitando uma regulamentagdo limitativa” (PreAmbulo do Decreto-Lei n.°
43/89), abrindo espaco para a concretizacdo do projecto educativo da escola. Esta medida
trouxe as organizagdes escolares a possibilidade de, na elaboracdo deste documento,

repensarem o seu contexto e a sua ac¢ao educativa.

Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio

Enquanto o anterior Decreto propunha um quadro tedrico de implementagdao do
projecto educativo da escola, este atribui-lhe uma concretizacdo legal. Em que medida?

Findos “os 15 anos de gestdo democratica” este diploma “recomenda algumas
alteragcdes no modelo vigente” (Preambulo do Decreto-Lei n.° 172/91).

Contudo, no ambito do projecto educativo da escola ¢ enfatizado que o alcance “dos
objectivos educativos nacionais” se da “através do exercicio da autonomia local e a
formulagdo de projectos educativos proprios” (Predmbulo do Decreto-Lei n.° 172/91).
Portanto, pese embora o facto de este diploma alterar alguns pressupostos, “pretende
assegurar a escola as condi¢des que possibilitam a sua integragdo no meio em que se insere”
(Preambulo do Decreto-Lei n.° 172/91).

Este Decreto-Lei atribui competéncia ao Conselho Pedagdgico em elaborar e propor o
projecto educativo ao Director que, por sua vez, o submete ao Conselho de Escola para
aprovacao, incentivando, como refere a alinea f) do artigo 17.° “a participacao dos diferentes
sectores da comunidade escolar, no respeito pelo regulamento interno, pelo projecto educativo
e pelo plano anual de actividades da escola (...) em que se desenvolve a respectiva
autonomia”.

E na medida em que da énfase a autonomia das organizagdes escolares que esta, tendo
por referéncia a natureza do projecto educativo da escola, pode programar e alcangar os

objectivos da educagdo expostos anteriormente.

Decreto-Lei n.° 115-A/98. de 4 de Maio
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Este instrumento normativo veio reforgar a autonomia das escolas, bem como relevar a
descentralizagdo, para o qual “constituem aspectos fundamentais de uma nova organizacao da
educagao” (Preambulo do Decreto-Lei n.° 115-A/98).

Esta nova organizacdo tem por objectivo “concretizar na vida da escola a
democratiza¢do, a igualdade de oportunidades e a qualidade do servigo publico de educagao”
(Predambulo do Decreto-Lei n.° 115-A/98). A forma como a podem concretizar ¢ gerindo
“melhor os recursos educativos de forma consistente com o seu projecto educativo”
(Preambulo do Decreto-Lei n.° 115-A/98), na medida em que a escola tem de construir a sua
autonomia tendo, como principal ponto de partida, a comunidade na qual ela se insere.

O projecto educativo da escola, nesta perspectiva, deveria ser elaborado tendo em
consideragdo os problemas, mas também as potencialidades da comunidade sendo que,
porventura pelo facto de ter mudado o governo politico-partidario nesta altura, a organizacao
escolar poderia contar com todo o apoio da administracdo central — a sua paixdo era a
educacdo - regional e local, que conduzissem a efectivacdo das “respostas aos desafios de
mudanca” (Predmbulo do Decreto-Lei n.° 115-A/98). Esta predisposi¢cdo ¢ consequéncia da
“nova atitude” do executivo governamental com a institui¢do escolar. Portanto, este Decreto-
Lei cria expectativas favoraveis relativamente a reorganizagdo das escolas, no sentido da sua
maior autonomia e também, paralelamente, ao papel estratégico a projectar pelo projecto
educativo da escola na constru¢do da ac¢do educativa/organizacional.

Esta nova forma de encarar a autonomia, a qual s6 ¢ concebida assente “num
equilibrio entre a identidade e complementaridade dos projectos, na valorizagao dos diversos
intervenientes no processo educativo” (PreAmbulo do Decreto-Lei n.° 115-A/98), estabelece
um conjunto de principios e estratégias de desenvolvimento “segundo um processo faseado
em que lhe serdo conferidos niveis de competéncia e responsabilidade acrescidos™ (artigo
47.°, capitulo VII do Decreto-Lei n.° 115-A/98) mediante a celebracao de contratos de
autonomia.

Os contratos de autonomia sdo os acordos estabelecidos entre a administragdo central,
a municipal e outros intervenientes da comunidade adstrita a escola, onde “se definem
objectivos e se fixam as condi¢des que viabilizam o desenvolvimento do projecto educativo”
(artigo 48.° do Decreto-Lei n.° 115-A/98).

Por isso, o processo de autonomia reveste-se de particular importancia ndo s para a

escola, como também para a comunidade. E um “investimento nas escolas e na qualidade da
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educagdo, devendo ser acompanhada, no dia-a-dia, por uma cultura de responsabilidade

partilhada por toda a comunidade educativa” (Preambulo do Decreto-Lei n.° 115-A/98).
Também a nova concepcao de autonomia ¢ reveladora da orientagdo a seguir pelas

organizagodes escolares, que enfatiza a correlagdo desta com o projecto educativo. Refere o

artigo 3.°, do capitulo I, que

Autonomia ¢ o poder reconhecido a escola pela administra¢do educativa de tomar decisdes nos
dominios estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do
seu projecto educativo € em fungdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados.

A importancia do projecto educativo neste diploma, conjuntamente com outros, € o de
servir de instrumento no processo de autonomia cuja confirmagdo esta explicita no artigo 3.°,

alinea 2.a) deste Decreto:

Projecto educativo — o documento que consagra a orientacdo educativa da escola, elaborado ¢
aprovado pelos seus 6rgdos d administragdo e gestdo para um horizonte de trés anos no qual se
explicitam os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se propde cumprir a
sua funcdo educativa.

O projecto educativo ¢, ou nao, aprovado, acompanhado e avaliado na sua execucao
pela Assembleia de Escola. E a direcgdo executiva que elabora e lhe faz chegar o projecto
educativo, apds ter ouvido o conselho pedagdgico. Também neste procedimento houve

alteracoes relativamente ao anterior diploma.

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

Este diploma que revé o regime juridico da autonomia e gestdo das escolas, procura

atingir os ideais da educagao

que consiste em dotar todos e cada um dos cidaddos das competéncias e conhecimentos que
lhes permitam explorar plenamente as suas capacidades, integrar-se activamente na sociedade
¢ dar um contributo para a vida econdmica, social e cultural do Pais (Preambulo do Decreto-
Lei n.° 75/2008).

Para conseguir este intento, impera a necessidade das familias e da comunidade
participarem ‘“na direccao estratégica dos estabelecimentos de ensino e no favorecimento da
constituicdo de liderancas fortes” (Preambulo do Decreto-Lei n.° 75/2008). A partir do

compromisso entre a administragdo central, as escolas, administragdo local e a comunidade
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em geral, criam-se as condi¢des ideais para a construcdo do projecto educativo que permita
alcangar os ideais da educac¢ao, pelo desenvolvimento e execucdo local das medidas politicas
educativas.

A fim de prosseguir com estas medidas “de forma mais eficaz e eficiente possivel”
(Predambulo do Decreto-Lei n.° 75/2008), o Ministério da Educagdo estabeleceu um conjunto
de estratégias que passam pela reunido regular com os conselhos executivos, delegando-lhes
“competéncias da administracdo educativa, (...) funcdes de contratacdo e na avaliacdo de
desempenho do pessoal docente. Do mesmo modo, promoveu a celebragdo de contratos de
autonomia” (PreAmbulo do Decreto-Lei n.® 75/2008).

Também neste Decreto se verifica uma alteracao na defini¢do de autonomia.

A autonomia ¢ a faculdade reconhecida ao agrupamento de escolas ou a escola ndo agrupada
pela lei e pela administragdo educativa de tomar decisdes nos dominios da organizacio
pedagobgica, da organizacdo curricular, da gestdo dos recursos humanos, da acc¢do social
escolar e da gestdo estratégica, patrimonial, administrativa ¢ financeira, no quadro das
fungdes, competéncias e recursos que lhe sdo atribuidos (capitulo I, artigo 8.°).

Verifica-se que, relativamente a nogao de autonomia prevista no Decreto-Lei n.° 115-
A/98, ha um maior “empoderamento” que conduz a uma maior responsabilizacdo e prestacao
de contas “designadamente através dos procedimentos de auto-avaliagdo e de avaliagdo
externa” (artigo 8.°, ponto 2), sendo que um dos instrumentos de objectivacdo desta

autonomia €, mais uma vez, o projecto educativo.

a) «Projecto educativo» o documento que consagra a orientacdo educativa do agrupamento
de escolas ou da escola nao agrupada, elaborado e aprovado pelos seus 6rgdos de
administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios,
os valores, as metas e as estratégias segundo as quais o agrupamento de escolas ou escola
ndo agrupada se propde cumprir a sua fungdo educativa (artigo 9.°).

O projecto educativo da escola tem a mesma funcao que o Decreto-Lei n.° 115-A/98 ja
lhe tinha consagrado e ¢é-lhe atribuido o mesmo 6nus. A sua idealizacdo tera de surgir da
interaccdo do Conselho Geral, que ¢ constituido por elementos da comunidade local, da
escola, dos representantes do pessoal docente e ndo docente, dos pais e encarregados de
educagdo, dos alunos e do municipio. De acordo com este Decreto ¢ o que o diferencia dos
outros, ¢ que a construcao e o estabelecimento dos principios educativos dependem de uma
co-responsabilidade que ¢ partilhada por toda a comunidade educativa e civil. Depois da

idealizacdo ha que a objectivar. Compete a este 6rgao, ao Conselho de Escola, de “direccao
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estratégica e responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da actividade da escola”
(artigo 11.°) aprovar o Projecto educativo, acompanhar e avaliar a sua execugdo. Este
projecto, elaborado pelo conselho pedagdgico, ja nao pelo director como estava previsto no
Decreto-Lei n.° 115-A/98, ¢ submetido pelo director ao referido 6rgao de direcgdo estratégica.

A educacdo ¢ uma actividade transversal a todas as sociedades, na medida em que se
assoma como necessaria para garantir a adaptagdo do homem ao meio envolvente.

Para sobreviver, o homem precisa de desenvolver determinadas capacidades e/ou
competéncias que sO pela interaccdo social o consegue fazer. Toda a sociedade, portanto,
organiza-se para a perpetuar e a transmitir de forma a atingir objectivos que contribuirdo e
determinardo, por sua vez, a sua propria organizacao.

Como tal, pese embora o facto de haver varias defini¢des, todas elas culminam num
ponto comum, que ¢ a de estimular os homens a avaliar, com consciéncia, os valores pelos
quais a Humanidade se rege, procurando credita-los e fomenta-los para que possa desenvolver
a sua personalidade a todos os niveis, condi¢do necessaria para trilhar um caminho digno e
construir uma vida de acordo com as expectativas de cada um. A educacao ¢ de tal forma
existencial, que levou Kant a afirmar que o homem nao se pode tornar homem sendo pela
educacao.

Para desenvolver as potencialidades do homem, criou-se a educagdo formal, que ¢
comummente identificada com a educacdo escolar e entendida como o tipo de educagdo
organizada e proporcionada pelas escolas, como uma estrutura, com um plano de estudo e
papéis bem definidos para quem ensina e para quem ¢ ensinado. Pode ser resumida como
aquela que estd presente no ensino escolar, no sistema educativo, abarcando os varios niveis
em que organiza. Esta educacdo depende de uma directriz educacional centralizada, com
estruturas hierarquicas proprias, determinadas a nivel nacional e que possui Orgaos
fiscalizadores que avaliam a sua prossecu¢do, como ¢ o caso do Ministério da Educacao.

A maneira como a escola estd organizada ¢ o resultado da organizacdo da sociedade no
seu todo. Dai terem surgido alguns Decretos-Lei que procuraram determinar e concluir a
melhor forma como essa educagdo poderia ser governada. Por isso a administragdo central
dotou as escolas de autonomia e de instrumentos que facultam a possibilidade de essas
organizagdes, de acordo com a sua circunstancialidade, poderem apostar na melhor forma de a
conseguirem. Um dos instrumentos pré-estabelecidos ¢ o projecto educativo da escola que

aclama a orientagdo educativa no qual sdo explanados os valores, principios, metas e
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estratégias pelos quais as organizagdes e a comunidade em geral, procuram cumprir a
respectiva funcdo educativa.

Construir o projecto educativo da escola ¢, por um lado, avocar a autonomia que lhe ¢
conferida enquanto instituicdo e, por outro, potenciar um modo de constru¢do de uma
identidade colectiva, a qual se constitui como um pilar sobre o qual se exerce essa mesma
autonomia. O projecto educativo ¢ um instrumento que permite reflectir sobre problemas,
questionar decisdes e resultados, bem como os avaliar e cooperar nas solugdes, de forma a
alcancar o processo ensino-aprendizagem. Neste sentido, o projecto educativo espelha a forma
como a escola e a propria comunidade tém de si, comprometendo aqueles que nela exercem a
sua ac¢do educativa bem como daqueles que nela recebem a sua formacao.

Naturalmente que, em relagdo a qualquer uma das intengdes dos diplomas que
apresentamos, poder-se-ia cogitar a sua exequibilidade. Muitas vozes se erigiram
relativamente a ineficdcia da articulagdo que houve entre todos os intervenientes na
constru¢dao e prossecucdo do projecto educativo. Contudo, ¢ inegavel a sua potencialidade
enquanto instrumento conducente a educagdo entendida como um processo dinamico que
ajuda o Homem a crescer, procurando liberta-lo dos entraves, dificuldades com os quais se vai

deparando ao longo da vida.
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CAPITULO 2

CONTEXTUALIZAGCAO LEGAL DOS COORDENADORES DE
DEPARTAMENTO



Introdugéao

O Ensino em Portugal, fundamentalmente a partir do estabelecimento da democracia,
tem sofrido seguidas reformas que, como consequéncia, intervieram na forma como as escolas
sdo organizadas e geridas.

De todas as alteracdes perpetradas resulta a ideia hoje, de que a qualidade do trabalho
que ¢ realizado nelas esta dependente do empenho que as estruturas de orientacdo educativa
assumem relativamente a execucao do papel que lhe ¢ reconhecido.

Este reconhecimento surge da implementacdo de um novo Estatuto da Carreira
Docente, que introduz novas praticas na organizacao das escolas e propde novos
compromissos por parte daqueles que tém a fung¢do de ensinar. De todas, aquelas a que vamos
dar énfase ¢ as dos coordenadores de departamento curricular a quem lhes ¢ exigido maior
relevo no dominio da lideranca dos seus departamentos e¢ da supervisao dos seus pares, na
medida em passam a exercer uma influéncia directa no modo como esses cumprem com o seu
papel.

O que nos propomos, entdo, realizar neste capitulo ¢ dar conta das alteracdes mais
significativas ocorridas no nosso sistema de ensino, desde o 25 de Abril de 1974 até agora,
quanto a organizacdo, funcionamento e emergéncia dos grupos disciplinares — estrutura
organizacional que antecedeu os departamentos — e dos proprios departamentos curriculares
enquanto unidades de gestdo pedagogica intermédia. Procuraremos ao mesmo tempo dar
conta do papel e das fungdes do delegado de grupo e mais tarde chefe e coordenador de
departamento na organizacao pedagdgica da escola, terminando com a exposi¢do acerca da
oportunidade que os coordenadores de departamento t€ém hoje em perseguir os fins e os ideais

educativos objectivados tanto pela tutela como pelo projecto educativo.

2.1. As estruturas pedagégicas da Escola (secundaria) apés o

25 de Abril

Com a contrariedade da ditadura que tinha sido implementada na terceira década do
século XX, a revolugcdo de Abril de 1974 exprime um conjunto de medidas com vista a

alteracdo da gestdo que até entdo vigorava nas escolas, sendo a mais significativa a tocante
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aos agentes responsaveis por essa gestdo. Este facto ¢ de tal forma notdrio que Barroso (2003)

afirmou que

a evolugdo recente do sistema educativo portugués esta indelevelmente marcada pela mudanga
do regime politico em 25 de Abril de 1974 e pelas consequéncias que o estabelecimento da
democracia e o processo historico posterior provocaram em todos os sectores da vida social (p.
65)

Ao nivel das organizacdes escolares, as alteracdes foram evidenciadas ao se substituir
o reitor pelo conselho directivo, considerado 6rgao colegial. O Decreto-Lei n.° 735-A/74, de
21 de Dezembro, ¢ quem legitima o exercicio das fung¢des deste 6rgdo em co-responsabilidade
com o conselho pedagbdgico e administrativo (cap. 1, artigo 4). Refere este Decreto no

preambulo que, com o Decreto-Lei n.° 221/74, de 27 de Maio,

possibilitou a criagdo, logo apds o Movimento do 25 de Abril, de estruturas democraticas de
gestdo em estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatorio e secundério. Constituiram tais
estruturas uma primeira experiéncia da maior importancia no processo de democratiza¢cdo do
sistema escolar portugués.

Na mesma direc¢do, este Decreto visa a criagdo de estruturas democraticas em todos
os estabelecimentos oficiais que “salvaguardem a seriedade do proprio processo democratico
e garantam as indispensaveis condigdes de eficacia no funcionamento das escolas”
(Predambulo do Decreto-Lei n.° 735-A/74). Porém, este diploma legal ¢ omisso a quaisquer
observacgdes relativas a alguma estrutura da gestdo intermédia da escola.

A partir deste momento, tal como o diploma refere, por oposi¢do ao anterior regime,
inicia-se um novo modelo de gestdo escolar, a democratica. Segundo a perspectiva de Lima
(1999, p. 76), esta forma de gestdo podera deduzir-se, também, pela analise do Decreto-Lei n.°
769-A/76, de 23 de Outubro e pela Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, a qual estabelece as Bases
do Sistema Educativo Portugués.

Relativamente ao primeiro diploma, ele foi criado para ultrapassar “o vazio legal
criado pelo ndo cumprimento do Decreto-Lei n.® 735-A/74, de 21 de Dezembro” (preambulo
do Decreto-Lei n.° 769-A/76) e, na procura da cisdo entre a demagogia e a democracia,
“lancar as bases de uma gestao que, para ser verdadeiramente democratica, exige a atribuigao
de responsabilidades aos docentes, discentes e pessoal nao docente na comunidade escolar”
(preambulo do Decreto-Lei n.° 769-A/76). Este instrumento legal estabelece, por isso, que os

orgaos responsaveis pelas organizagdes escolares sejam o conselho directivo, o pedagdgico e
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administrativo (artigo 1). Contudo, este documento, ao contrario do Decreto-Lei 735-A/74
que contemplava os elementos constituintes do conselho pedagdgico os representantes dos
docentes (artigo 22) que era regulado por despacho ministerial (artigo 23), faz propostas
concretas. Propde que os professores a fazer parte do conselho pedagogico sejam “os
professores delegados de cada grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade” (artigo 23), os
quais deverao ser eleitos pelos respectivos professores e entre os profissionalizados.

Comeca-se a partir daqui a esbogar uma linha conducente a criagdo de uma estrutura
de gestdo intermédia ou de coordenagdo, porquanto as fung¢des do conselho pedagdgico
seriam as de “orientacdo pedagogica do estabelecimento de ensino, promovendo a cooperagao
entre todos os membros da escola, de modo a garantir o adequado nivel de ensino e
conveniente formagao dos alunos” (artigo 24).

Para o conselho pedagdgico cumprir com os seus objectivos contard com a ac¢ao do
delegado em cada conselho de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade conseguir “propor
e aplicar, de forma coordenada, as solucdes mais adequadas ao ensino das respectivas
disciplinas ou especialidades, bem como dar parecer e desenvolver actividades que lhe sejam
solicitadas pelos conselhos directivo ou pedagogico” (artigo 26). Para além desta
responsabilidade, acresce o dever de “orientar os trabalhos de quantos exer¢am a docéncia
nesse grupo (...) bem como a direc¢@o de instalagdes proprias e a responsabilidade, perante o
conselho directivo, pelo patrimonio que lhe esteja confiado™ (artigo 29).

Deste pressupostos podemos inferir que o delegado, no exercicio das suas fungdes,
deverd possuir uma formagdo cientifica e pedagogica reconhecida pelos seus pares que o
elegem, bem como aptiddes de lideranca, na medida em que tera de mostrar iniciativa,
organizag¢do e coordenacdo de actividades pedagogicas.

Contudo, os pressupostos de funcionamento e de organizacao até entdo descritos sao
considerados desajustados pelo Decreto-Lei n.° 211-B/86, de 31 de Julho, que revoga toda a
legislacdo que o contrariar, introduzindo altera¢cdes mais profundas alusivas ao “regulamento
do funcionamento dos conselhos pedagogicos e dos seus orgdos de Apoio nas Escolas de
Ensino Preparatorio e Secundério” (preambulo do Decreto-Lei n.° 211-B/86).

Este decreto considera que o “Conselho Pedagogico ¢ o orgdo proprio da gestdo das
escolas preparatorias, preparatorias e secundarias e secundérias no dominio da orientagdo e
coordenacdo pedagbgica” (cap. 1, ponto 1), bem como no dominio da formacdo e da
mediacao/relagdo escola-meio. Entre os elementos que o compdem estdo os “Professores

delegados de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade” (cap. 1, ponto 7.1) que, para além
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de ser um cargo de aceitacdo obrigatoria, o docente deverd reunir requisitos profissionais,
cientificos, pedagogicos, de lideranga, de inovacdo, relacionais e organizacionais, previstos no
ponto 39.

A estes delegados sao-lhe atribuidas redugdes da componente lectiva de acordo com o
nimero de professores que constituem os respectivos grupos e exige-se-lhes, na qualidade de
“orientador e coordenador da actuacdo pedagogica dos professores” (ponto 43), a “criacao de
condigdes que favoregam a formagao continua” (ponto 43.1) desses. O ponto 43.2 atribui-lhe
competéncias para “coordenar a planificacdo das actividades pedagdgicas” e de ndo menos
importancia, “assegurar uma participacdo efectiva na analise e critica da orientacdo
pedagogica, nomeadamente a programas, métodos, organiza¢do curricular e processos e
critérios de avaliagdo do trabalho realizado por docentes e discentes” (ponto 43.5).

Da anélise epistémica deste decreto, podemos concluir que hd uma preocupacao em
definir o perfil, as fungdes, bem como as competéncias daquele que, para além de ser o
responsavel pelo modo como os professores do seu grupo actuam pedagodgica e
cientificamente, ¢ um representante da estrutura de gestdo intermédia da escola.

E a partir do momento em que assoma a vontade, por parte da tutela, em criar uma
mais ampla desconcentracao de fungdes e de poderes a escola que o papel e a importancia do
conselho pedagégico assume como 6rgio de gestdo intermédia. E o que o Decreto-Lei n.°
43/89, de 3 de Fevereiro, vem anunciar ao definir um quadro — genérico — orientador da
autonomia da escola.

Este diploma legal, pelo artigo 28, revoga o anterior, procurando, pelo que decorre da
Lei de Bases do Sistema Educativo, reforcar as escolas de autonomia. Entende este
instrumento legal que “a autonomia da escola concretiza-se na elaboragdo de um projecto
educativo proprio, constituido e executado de forma participativa (...) pelos varios
intervenientes na vida escolar” (predmbulo do Decreto-Lei n.® 43/89). Este projecto educativo
deve ser elaborado “em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os intervenientes
no processo educativo” (artigo 2).

Como consequéncia do aparecimento deste Decreto-Lei surge cinco dias depois o
Despacho n.° 8/SERE/89, de 8 de Fevereiro, que “define as regras de composi¢do e
funcionamento dos conselhos pedagogicos” (preambulo do Despacho n.® 8/SERE/89), do qual
faz parte o “professor-delegado ou representante de cada grupo, subgrupo, disciplina ou
especialidade” (ponto 2), que ¢ designado pelo presidente do conselho directivo (ponto 56) e

de aceitacdo obrigatoria. Compete a este, enquanto membro do conselho pedagogico,
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assegurar a orientagdo pedagdgica, promover a unificagdo dos critérios de avaliacdo;
dinamizar a coordenagdo interdisciplinar e elaborar, aprovar e divulgar o regulamento interno
e o plano de actividades da escola, bem como desencadear acgdes € mecanismos para a
construgdo de um projecto educativo na escola. E de notar que 4 medida que surge legislagio
em relagdo a gestdo e organizagdo escolar, vai emergindo a intervencdo cada vez maior
daquele que compde um 6rgao da estrutura intermédia na gestao escolar.

Apo6s este Despacho, aquele que mereceu a nossa prerrogativa foi o Decreto-Lei n.°
172/91, de 10 de Maio, aplicado em regime experimental a quarenta e nove escolas e cinco
areas escolares, porque ¢ onde aparece referéncia, pela primeira vez, a figura do “chefe de
Departamento Curricular” (cap. 1V, artigo 33), sendo substituido, mais tarde, pelos
Coordenadores de Departamento.

Este diploma legal procura atribuir aos “professores novas atitudes de
responsabilidade” (predmbulo do Decreto-Lei n.° 172/91) porque, de acordo com o mesmo, “a
propria lei prevé a alteracao dos modelos de gestdo vigentes (...) que obriga a transferéncia de
poderes de decisao [da Administragdo Educativa] para o plano local” (predmbulo do Decreto-
Lei n.° 172/91). Por esta razao, este instrumento “define um modelo de direc¢ao e gestao”
(preambulo do Decreto-Lei n.° 172/91) diferente daqueles que até entdo vigoravam.

No que respeita ao assunto que aqui estamos a tratar, verifica-se que o conselho
pedagogico perde atribuigdes previstas na legislagdo anterior mas, por outro lado, passa a ter
maior relevo na constru¢ao do Projecto Educativo, do Regulamento Interno e do Plano Anual
de Actividades da escola, cujos documentos sdo orientadores da prossecug¢dao da politica
educativa e dos ideais de educacdo de cada estabelecimento de ensino, os quais, por sua vez,
sdo os legitimadores do processo da autonomia.

Porque ¢ que esta alteracdo ¢ importante para o nosso proposito? Porque este
documento no capitulo IV, artigo 31, considera o conselho pedagogico, mais do que um 6rgao
de direc¢do e gestdo, “o o6rgdo de coordenacdo e orientagdo educativa” que presta apoio aos
restantes, do qual fazem parte, para além de outros, “os chefes dos departamentos
curriculares” (artigo 33; ponto 4b). Outra razdo deve-se ao facto de os departamentos
curriculares serem considerados “estruturas de orientagao educativa” (seccao II, artigo 36).
Dos departamentos curriculares fazem parte “todos os professores que leccionam a mesma
disciplina, area disciplinar ou fagam parte do mesmo grupo de docéncia” (artigo 37) e ainda

prevé a possibilidade, por intermédio do Regulamento Interno da escola, de ser “criado em
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cada departamento um conselho de delegados de disciplina” (artigo 38, ponto 2). Porém, ¢
dentre os professores do departamento que o respectivo chefe € eleito.

Podemos apurar que, perante a lei, ¢ criada uma estrutura de gestdo completamente
nova que converteu a perspectiva segundo a qual a escola se organizava e se fazia representar
pelos seus 6rgdos de orientacdo e gestdo. Esta nova estrutura, o departamento curricular —
chefe de departamento curricular — ¢ uma estrutura que, para Albuquerque (1998), “¢
simultanecamente de coordenacgdo vertical (intradisciplinar) dos professores de uma mesma
disciplina e de coordenagdo horizontal de varias disciplinas de areas do saber vizinhas
(inter/pluridisciplinar)” (p. 42-43).

E de notar, contudo, que apesar de surgir esta novidade pedagdgica, a figura de
delegado de grupo continua presente e visivel, tornando dificil a transi¢ao de fungdes deste
para o outro. Segundo Cabral (2009), assistiu-se, num periodo inicial, “a um certo
esvaziamento das fun¢des do coordenador, pois, na pratica, funciona apenas como veiculo de
transmissdo das informacgdes e decisdes emanadas do conselho pedagdgico” (p. 15), sendo
que as funcdes de caracter pedagdgico eram, ainda, da responsabilidade do delegado de
grupo.

A crescente preocupagdo com a “autonomia das escolas e a descentralizagdo como
aspectos fundamentais de uma nova organizacdo da educa¢do com vista a democratizagao,
igualdade de oportunidades e qualidade do servico publico de educagdo” (preAmbulo do
Decreto-Lei n.° 115-A/98) fez com que a tutela realizasse novas alteracdes nos orgaos de
gestdo pedagdgica intermédia. O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, prevé que a
composi¢ao do conselho pedagdgico, 6rgdo de coordenagdo e orientacdo educativa, seja da
responsabilidade de cada escola, patente no Regulamento Interno, devendo salvaguardar “a
participacdo de representantes das estruturas de orientacdo e dos servigos de apoio educativo,
das associagdes de pais e encarregados de educacdo, dos alunos do ensino secundario, do
pessoal ndo docente e dos projectos de desenvolvimento educativo” (Decreto-Lei n.® 115-
A/98, artigo 25).

Esta manifesto neste Decreto, que aprova o “regime de autonomia, administragao e
gestdo dos estabelecimentos da educagdo” (Decreto-Lei n.° 115-A/98, artigo 1), a
preocupacdo de “favorecer decisivamente a dimensdo local das politicas educativas e a
partilha de responsabilidades” (preambulo do Decreto-Lei n.° 115-A/98). Esta preocupagdo ¢
visivel pela menor expressividade de docentes neste 6rgdo de coordenacdo € o maior

envolvimento da comunidade educativa, condicdo necessaria para a construcao da pretensa
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autonomia. Todavia, institui a participacdo dos departamentos curriculares, enquanto estrutura
de orientacdo educativa, cuja fungdo ¢ assegurar a articulagcdo curricular (artigo 35). Os
departamentos curriculares deverdo ser coordenados por professores profissionalizados cuja
elei¢do devera ser realizada entre os docentes que o constituem (artigo 35, ponto 3). Note-se
que este diploma legal, relativamente ao modelo de gestdo anterior, ndo faz referéncia ao
delegado ou representante de grupo, ficando explicito que ¢é aos coordenadores dos
departamentos curriculares, ‘“nos quais se encontram representados os agrupamentos de
disciplinas e areas disciplinares” (artigo 35, ponto 2), que compete realizar a respectiva
articulagdo curricular. Ainda assim, como refere Cabral (2009), por dificuldade de adequagao
e organizagdo interna “muitas escolas salvaguardaram ainda nos seus regulamentos internos a
manutengdo deste cargo” (p.16).

Depois do Decreto-Lei n.° 115-A/98 ter regulamentado o exercicio de fun¢des nos
orgdos e estruturas de administragdo e gestdo relativamente as fungdes de direccdo e
coordenacdo de estabelecimentos, surge o Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de Julho,
que “estabelece o quadro de competéncias das estruturas de orientacdo educativa”(artigo 1)
previstas no Decreto-Lei referido anteriormente. Este Despacho considera as estruturas de
orientacdo educativa “formas de organizagdo pedagdgica da escola” com fungdes de
coordenacdo pedagogica e de articulagdo curricular e ligagdo com os pais e encarregados de
educagdo. Por esta razdo, considera que estas estruturas sdo de gestao intermédia da escola.

A coordenagdao de departamento, nesta qualidade, devera estar a cargo de docentes
profissionalizados e escolhidos pelos seus pares membros dos departamentos curriculares e,
aponta um requisito novo, “que possuam, preferencialmente, formacdo especializada em
organizacdo e desenvolvimento curricular ou em supervisdo pedagodgica e formacdo de
formadores” (artigo 5).

Pela anélise deste artigo podemos concluir que para alguém poder desempenhar este
cargo terd de possuir conhecimentos especificos em éreas especificas que ultrapassavam
aqueles que de qualquer docente adquire na sua formacdo académica. Este pressuposto &,
alias, corroborado por Barroso (1996) na sequéncia do estudo que realizou acerca do reforgo
da autonomia das escolas e que deu origem ao decreto-Lei n.° 115-A/98, quando afirma
tornar-se “necessario, igualmente, qualificar todos os que desempenham cargos de gestao” (p.
64).

Esta qualificagcdo ¢ que permitira ao coordenador, como esta fixado no artigo 5°, ponto

2 do Decreto Regulamentar em questao,
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Promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre todos os docentes que integram o
conselho de docentes ou departamento curricular;

Assegurar a coordenagdo das orientagdes curriculares e¢ dos programas de estudo,
promovendo a adequacdo dos seus objectivos e conteudos a situagdo concreta da escola
ou do agrupamento de escola;

Promover a articulagdo com outras estruturas ou servigos da escola ou do agrupamento de
escolas, com vista ao desenvolvimento de estratégias de diferenciacdo pedagogica;

Propor ao conselho pedagogico o desenvolvimento de componentes curriculares locais e a
adopg¢do de medidas destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos;

Cooperar na elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de autonomia da
escola ou do agrupamento de escolas;

Promover a realizacdo de actividades de investigagao, reflexdo e de estudo, visando a
melhoria da qualidade das praticas educativas;

Para além destes novos desafios colocados aos coordenadores, compreendem-se as

exigéncias porque também o conselho de docentes e departamento curricular, como esta

previsto no artigo 4° do mesmo Decreto Regulamentar, tém de revelar competéncias para

a)
b)

2
h)

Planificar e adequar a realidade da escola ou do agrupamento de escolas a aplica¢do dos
planos de estudo estabelecidos a nivel nacional,

Elaborar e aplicar medidas de reforco no dominio das didacticas especificas das
disciplinas;

Assegurar, de forma articulada com outras estruturas de orientagdo educativa da escola ou
do agrupamento de escolas, a adopcdo de metodologias especificas destinadas ao
desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes de ambito local do
curriculo;

Analisar a oportunidade de adop¢do de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de
outras medidas destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusao;

Elaborar propostas curriculares diversificadas, em func¢do da especificidade de grupos de
alunos;

Assegurar a coordenagdo de procedimentos e formas de actuagdo nos dominios da
aplicagdo de estratégias de diferenciacdo pedagogica e da avalia¢do das aprendizagens;
Identificar necessidades de formacédo dos docentes;

Analisar e reflectir sobre as praticas educativas e o seu contexto.

Estamos, portanto, perante uma nova visdo relativa as fungdes e competéncias que os

coordenadores de departamento tinham até a altura. Nao ¢ de estranhar que como

consequéncia destes critérios que se comega a considerar este 6rgdo como estrutura de

orientagdo educativa na gestao intermédia das escolas.

Nesta qualidade, os coordenadores de departamento tendo assento no conselho

pedagbgico, tornam-se co-responsaveis pela autonomia da escola na medida em que tém a

competéncia de “cooperar na elaboragao, desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de

autonomia da escola ou do agrupamento de escolas” (Decreto Regulamentar n.° 10/99, artigo

5°, alinea e). O que equivale a afirmar que estes t€ém de apresentar propostas para a elaboracdo
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tanto do Projecto Educativo, como do Plano Anual de Actividades, bem como do
Regulamento Interno, que sdo instrumentos privilegiados pela lei, conducentes a referida
autonomia. Para além desta valéncia, note-se que estes instrumentos, de acordo com o artigo
17° do Decreto-Lei n.° 115-A/98, sdo elaborados e submetidos a aprovacao da Assembleia
Geral — agora Conselho Geral — pela direccdo executiva, depois de ouvido o conselho
pedagogico.

Esta ascensdo de comprometimento dos coordenadores de departamento ficou patente,
recentemente, quando o Ministério da Educagao procedeu a alteracao do Estatuto da Carreira
dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, criando o
Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de Janeiro.

A criagao deste diploma, pelo que o Preambulo descreve, deveu-se a necessidade
verificada de realizar uma profunda alteracao no estatuto da Carreira Docente com o objectivo
de promover a cooperagdo entre os professores e reforcar as fungdes de coordenagdo. Por isso,
para que as escolas tenham um corpo docente reconhecido, mais experiente, com mais
autoridade e formagao para assegurar as fungdes de maior responsabilidade e usando o critério
da diferenciagdo que ¢ aplicado nas profissdes qualificadas dos corpos especiais da
Administragdo Publica, foram criadas duas categorias entre os professores: os titulares e os
ndo titulares, cabendo aos primeiros, considerada categoria superior, o exercicio de fungdes de
coordenacdo e supervisao.

A partir do que foi decretado, qualquer fungao adstrita a gestao intermédia das escolas
e a supervisao, que se espera ser de maior qualidade, ficou dependente de um grupo especifico
dentre os docentes cujo destaque ¢ expresso pelo nimero de anos de docéncia e pelos cargos
que anteriormente tinham desempenhado.

Para que as escolas possam ter um corpo docente reconhecido foi determinado pelo
Decreto Regulamentar n.® 2/2008, de 10 de Janeiro, que os professores fossem avaliados
segundo um novo regime de avaliagdo docente. A alteracdo mais expressiva foi a de que a
avaliacdo docente ndo assenta excessivamente na auto-avaliacdo, porque delega a
responsabilidade principal por esta avaliagio aos coordenadores dos departamentos
curriculares ou dos conselhos de docentes, bem como aos orgaos de direc¢dao executiva das
escolas. Para estes agentes procederem a respectiva avaliagdo e para que a avaliagdo fosse
mais exigente, segundo este Decreto a tutela disponibilizou um conjunto de instrumentos que
cada escola deve adaptar para medir o progresso dos resultados escolares, bem como o grau

de cientificidade, pedagogia e didactica mostrada pelos professores durante as aulas assistidas
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pelos avaliadores, que tanto podem ser os coordenadores como outros professores titulares a
quem os primeiros delegavam fungdes (artigo 12°).

Este normativo, que regula os mecanismos necessarios a aplicagao do novo regime de
avaliacdo, releva ainda mais o papel e a importancia dos coordenadores de departamento. Esta
habilitacdo estd patente no artigo 17°, pontos 1, 3 e 4 do Decreto Regulamentar n.° 2/2008,
que credencia os coordenadores a julgar os professores avaliados quanto a preparagdo e
organizacdo das actividades lectivas; a realizagdo das mesmas actividades; a relagdo
pedagdgica com os alunos e o respectivo processo de avaliagdo das aprendizagens. Este
destaque dado ao coordenador de departamento ¢ tal que ele s6 pode ser avaliado nas fungdes
exercidas por ele, conforme atesta o artigo 29° deste Decreto, por uma entidade interna a
unidade organica onde exerce fungdes e por outra externa que ¢ designado pelo Inspector
Geral da Educacdo, com formacao cientifica na area do departamento avaliado, segundo
parametros diferentes dos outros professores.

Perante estas alteragdes todas perpetradas no Estatuto da Carreira Docente, houve a
necessidade de as consubstanciar ou sedimentar no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril,
que tem como principal objectivo “refor¢ar a autonomia e a capacidade de intervencao dos
orgaos de direccdo das escolas para reforgar a eficacia da execugdo das medidas de politica
educativa e da prestacdo do servico publico de educacdo” (predmbulo do Decreto-Lei n.°
75/2008).

Para alcangar este propdsito, o diploma procura reforgar as liderancas das escolas que
se procura serem boas e eficazes, criando para isso o cargo de director, “coadjuvado por um
sub-director ¢ um pequeno nimero de adjuntos, mas constituindo um 6rgdo unipessoal e nao
um 06rgdo colegial” (preambulo do Decreto-Lei n.° 75/2008). O 6rgao colegial de direccdo ¢
assumido neste Decreto, pela constituigdo do Conselho Geral, onde tém assento o pessoal
docente e nao docente, os pais e encarregados de educacgdo, os alunos (s6 os adultos e do
ensino secundario), as autarquias e a comunidade local.

O director assume, a partir deste instrumento legal, a gestdo administrativa, financeira
e pedagodgica, por isso ¢ que € por ineréncia o presidente do conselho pedagogico, com o
poder de designar os responsaveis pelos departamentos curriculares, que deixam de ser eleitos
pelos seus pares, entre os titulares da escola e que devem obedecer as caracteristicas
previamente anunciadas no Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de Janeiro, considerados principais

estruturas de coordenacao e supervisao pedagogica.
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Como aspecto inovador das medidas tomadas com vista a autonomia e capacidade de
auto-organizacdo da escola, este Decreto-Lei estabelece “apenas a criacdo de algumas
estruturas de coordenacao de 1° nivel (departamentos curriculares) com assento no conselho
pedagodgico e de acompanhamento aos alunos” (preambulo do Decreto-Lei n.° 75/2008).
Nunca nenhum diploma legal tinha sido tdo explicito quanto este em relagdo a inclusdo
obrigatoria neste 6rgdo de coordenacdo e supervisao pedagodgica e orientagdo educativa,
“nomeadamente nos dominios pedagdgico-didactico, da orientagdo e acompanhamento dos
alunos e da formagdo inicial e continua do pessoal docente e ndo docente” (artigo 31°),
conferindo-lhe responsabilidade na prossecucdo dos objectivos educacionais expostos no
artigo 33° que trata das competéncias do mesmo.

De todas as alteracdes realizadas ao estatuto da carreira Docente, aquela que causou
maior perplexidade foi a considerada divisdo dos professores em duas categorias. Esta
alteracdo conduziu a muitos protestos e indignacgdes tanto por professores como por estruturas

sindicais e levou a que depois de dois anos

da entrada em vigor do Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de Janeiro, atendendo a profundidade
das mudangas introduzidas, o Ministério da Educagdo acordou com as associagdes sindicais
representativas do pessoal docente a abertura de um processo negocial para a revisdo de alguns
aspectos do Estatuto da Carreira Docente (predmbulo do Decreto-Lei n° 270/2009),

levando ao aparecimento do Decreto-Lei n° 270/2009, de 30 de Setembro.

Este Decreto-Lei teve como principal alteragdo a introducdo de novas medidas ao
nivel dos modulos de tempo de permanéncia obrigatéria nos escaldes e, ainda, no que
concerne ao acesso a categoria de professor e de professor titular.

Sempre na direc¢ao da valorizacao do trabalho e da profissao docente e na sequéncia
da manutencdo do processo negocial, porque as medidas anteriores realizadas nao
satisfizeram o que os professores e as estruturas sindicais reivindicavam, o governo, pelo
Decreto-Lei n° 75/2010, de 23 de Junho, declara que “a carreira docente passa a estruturar-se
numa Unica categoria, terminando a distingdo entre professores e professores titulares”
(preambulo do Decreto-Lei n° 75/2010).

Depois deste surgiram alguns despachos e portarias que regulam a progressdo na
carreira ¢ a avaliagdo do desempenho docente, mas ndo altera quaisquer aspectos relativos a

estrutura organica das escolas. Com esta medida,
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para proporcionar as escolas e a todos os intervenientes no processo educativo um clima de
tranquilidade que favoreca o cumprimento da elevada missdo da escola publica, promover o
mérito ¢ assegurar a prioridade ao trabalho dos docentes com os alunos (predmbulo do
Decreto-Lei n° 75/2010),

a tutela permite que os coordenadores de departamento possam ser designados em fun¢do da
confianga que transmitem ao director e ndo em fun¢ao da antiguidade dos mesmos.

Pese embora o facto de ter havido alteragcdes no estatuto da carreira Docente que
conduziram a alguma satisfacdo relativa a integragao e ao trabalho que ¢ desenvolvido pelos
docentes, ainda persistem muitas resisténcias e contrariedades que justificam a reivindicagao
no sentido de se suspender este novo modelo de avaliagdo. Veja-se que a propdsito da
demissao do Primeiro Ministro no dia 23 de Margo, passados dois dias houve a tentativa de
revogacao deste processo por votagao dos deputados na Assembleia da Republica.

Com todas as mudancgas introduzidas nas escolas desde a revolta de 1974 ¢ com a
implementagdo nessa altura de um novo Estatuto da Carreira Docente, assistiu-se até hoje ao
desenvolvimento e distingdes de novas fungdes por parte daqueles que t€ém a importante e
nobre tarefa de ensinar. Destacamos, particularmente, a accdo dos coordenadores de
departamento curricular aos quais lhe sdo exigidas, agora, fungdes de maior relevo quer no
dominio da lideranga dos docentes que integram o seu departamento curricular, quer na
supervisao dos seus pares na medida em que tém uma intervencao directa a sua avaliacao de

desempenho.

2.2. Oportunidade da Coordenagcdao do Departamento

Curricular

Pelo que foi evidenciado nos diplomas legais no capitulo anterior, os departamentos
curriculares, orientados por um coordenador, sao considerados estruturas de gestao intermédia
das organizacdes escolares.

O conceito de organizag¢do pode ser entendido numa variedade de sentidos, tdo lato ao
ponto de nenhum ser directamente aplicavel a escola. Contudo, recorrendo ao conceito
classico, pode-se definir qualquer organizacdo como um conjunto de duas ou mais pessoas
que realizam tarefas, seja em grupo ou individualmente, mas que sao realizadas de uma forma

coordenada e controlada, actuando num determinado contexto, com vista a alcangar um

38



objectivo predeterminado, adequando o esfor¢o e a intencionalidade com diversos meios e
recursos disponiveis, liderados por alguém com a fun¢do de planear, organizar e controlar os
comportamentos que proporcionam o alcance desses mesmos objectivos.

Constata-se, portanto, que o conceito em questao serve a qualquer tipo de organizagao.
Aquilo que podera constituir o elemento diferenciador sdo as metas ou objectivos que cada
organizagdo persegue. E nesta medida que podemos induzir a escola como uma organizagao
distinta da empresarial, porquanto a primeira visa a defesa de interesses de um conjunto
particular de pessoas ou da sociedade em geral, a segunda tem por fim a maximizacao do seu
valor enquanto patrimonio para os proprietarios que ¢ conseguida pela capacidade de gestao
de todos os recursos desde a produgdo a distribuicdo de bens e servicos.

Neste contexto, a gestdo surge como um conjunto de tarefas a realizar que procuram
garantir a afectagdo eficaz de todos os recursos disponibilizados pela organizagdo, a fim de
serem atingidos os objectivos predeterminados. E, podemos afirmar, o processo de se
conseguir obter resultados (bens ou servigos) com o esfor¢o dos outros, tendo como objectivo
o alcance das metas organizacionais de uma maneira efectiva e eficiente através da
planificagdo, da organizacao, da direc¢do e do controle.

A acepcdo da escola como organizagdo tem-se vindo a revelar produtiva,
principalmente nas Ultimas décadas, na medida em que se criaram diversas percepgdes acerca
dela, tantas quantas as configuracdes concebidas pelos tedricos das organizagdes.

Mintzberg aparece como um paradigma no que diz respeito ao estudo das diferentes
estruturas, dindmicas e configuragdes organizacionais, conferindo as ultimas um caracter
sistémico, na medida em que os seus constituintes sdo elementos fundamentais para o seu
funcionamento.

E nesta medida que Mintzberg (1995), fala de cinco estruturas dentro das
organizagoes, que sdo: o Vértice Estratégico, a Linha Hierdrquica, o Centro Operacional, a
Tecnoestrutura ¢ o Pessoal de Apoio. Cada uma destas estruturas tem especificacdes
demarcadas das demais, mas com a possibilidade de interagirem das mais variadas formas.

O Vértice Estratégico € a estrutura que corresponde ao topo da estrutura hierarquica,
na qual se estabelecem estratégias de actuacdo e onde ocorrem a maior parte das decisoes,
com o objectivo de cumprir a sua missdo o mais eficaz possivel. Estabelecendo um
paralelismo com as organizagdes escolares, podiamos compara-la com a Direcc¢ao.

A Linha Hierarquica, formada pelos gestores intermédios, tem a fungao primordial de

estabelecer a ligacdo entre as partes da organizagdo. Esta estrutura assoma-se como o centro
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nevralgico na medida em que, para além de ter de dar resposta as necessidades emergentes da
organizagdo, ¢ por ela que passa toda a informacdo e onde as estratégias, criadas pela anterior
estrutura, sao adaptadas segundo o modo de funcionamento da mesma. Segundo o autor, cabe
a esta parte fazer a ligagdo com maior incidéncia, entre o Vértice Estratégico, que projecta as
estratégias e faz o planeamento, ¢ o Centro Operacional. Fazendo corresponder esta
organizagdo com a escolar, situariamos aqui os 6rgdos da estrutura de gestdo intermédia da
escola, entre eles os coordenadores de departamento.

O Centro Operacional ¢ o local por exceléncia onde se da o processo de produgdo, que
poderé ser, por exemplo, as aprendizagens efectuadas pelos alunos. E por isso que toda a
organiza¢do devera orientar-se em fungdo desta estrutura, pois € para isto que a organizagao ¢
criada.

A Tecnoestrutura ¢ formada por aqueles que t€ém a capacidade de observar e avaliar
todo o sistema e a forma como ele estd a funcionar, de forma a permitir realizar os ajustes
fundamentais para o alcance dos objectivos organizacionais.

O Pessoal de Apoio também ndo estd envolvido directamente na producdo, apenas
constitui o suporte de todo o sistema, assumindo a fungdo de suster ou de tornar possivel o
processo de produgdo.

Poderemos inferir, do contributo de Mintzberg, que se ndo existirem objectivos
comuns entre as partes e se ndo houver uma determinada estrutura empenhada em consegui-
los, dificilmente poderemos falar de organizacao, antes num conjunto de pessoas.

E nesta medida que Ventura (s.d.) afirma que

a estrutura introduz na organizagdo uma determinada ordem hierarquica baseada na
autoridade. Essa estrutura ¢ o instrumento de que a organizagdo se serve para levar a cabo a
sua actividade e atingir os objectivos que se propoe. Ela reflecte a maneira como se divide o
trabalho em distintas parcelas de actuagdo e que mecanismos se estabelecem para coordena-
las”. (p. 3).

Os gestores sdo aqueles que na organizagdo a qual se rege por uma dada autoridade
hierarquica, dirigem as actividades de outros a fim de atingir os respectivos objectivos
propostos. No seguimento desta observagdo propde o seguinte esquema para ilustrar a

estrutura organizativa da escola:
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Institucional
orgaos de
administracao e gestao

Intermédio (coordenacao)
conselhos de turma
direccao de turma,
conselho de docentes, departamentos curriculares

Técnicoloperacional
sala de aula, professores e alunos

Figura 1. Estrutura organizativa da escola, por Alexandre Ventura

Segundo este, no tipo de Gestdo Intermédia, de coordenagdo, predomina uma
componente tactica que se caracteriza pela dinamizacdo de recursos e pela elaboragdo de
planos e programas especificos relacionados com a area ou fungao do respectivo gestor, a qual
¢ desempenhada pelos directores de turma, coordenadores dos directores de turma, conselhos
de turma e coordenadores de departamentos curriculares.

Também para Bennett (1995), ainda que reconheca alguma falta de distingdo na
expressao, define a gestdo intermédia nas escolas como “some kind of tier of authority which
tries to co-ordinate the day-to-day work of the teachers in the various sub-units and integrate
them into overall totality of the school” (p. 104). Segundo esta ideia, a estrutura de gestao
intermédia, falemos dos coordenadores de departamento que sdo quem nos interessam, tém a
responsabilidade de estabelecer essa ligagao clara, coesa e consensual entre o que acontece na
sala de aula e o que sdo os objectivos da escola manifestos no projecto educativo. Essa ac¢ao
¢ fundamental para que todos trabalhem na mesma direccdo. Daqui surge a necessidade do
coordenador se assumir, também, como um lider.

Na mesma linha de ideias estd Diaz et al. (2002) que, ao referir os factores
conducentes a eficacia das escolas, aponta a importdncia do gestor intermédio enquanto
impulsionador do trabalho que ¢ realizado pelos outros dentro do mesmo grupo de acgdo,
salientando a importancia do estabelecimento claro de intengdes e de objectivos da
organizacdo como aspectos fundamentais da convergéncia dos varios interesses do grupo.

Afirma ele que “las personas han de estar todas conectadas con los objectivos comunes, bajo
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la direccion de un gestor que armonice todas las funciones y tareas” (p. 91). Deve ser atributo
de um gestor moderno, para Diaz et al. (2002), alguém que “parte de unas relaciones
proximas y horizontales donde se potencie a la persona del professor, desempefiando sus
tareas y formando parte de um equipo y se confia plenamente en competéncias técnicas,
profesionales y humanas” (p. 91).

Da conceptualizagdo dada até agora, podemos inferir que a qualidade do trabalho que
¢ desenvolvido nas escolas estd intimamente relacionada ndo apenas com a clareza do
estabelecimento dos objectivos previstos no projecto educativo, mas na forma como as
estruturas assumem activamente o papel que lhes compete.

Nesta medida os coordenadores de departamento devem ser dinamicos porque, de
acordo com Cabral (2009), “cumpre aos respectivos coordenadores um conjunto de fungoes,
nomeadamente de cardcter supervisivo, que podem ter grande impacto na qualidade do
trabalho realizado pelos professores que coordenam” (p.1).

Contudo, para exercer esta gestdo ha que ter marcos de referéncia base, a partir dos
quais se elabore toda a estrutura organizativa com vista ao cumprimento do planeado. Este
marco, que, alias, devera estar presente na constru¢ao do projecto educativo, ¢ a cultura.

Segundo Diaz et al. (2002), “la cultura es la que impulsa el desarollo organizativo,
partiendo de un processo a través del cual el centro va aprendendo a pensar y a funcionar de
un modo distinto y va desarollando su propria capacidade organizativa y pedagogica” (p. 87).

A cultura a que nos referimos ndo ¢ vista numa perspectiva essencialista, antes na
perspectiva segundo a qual a cultura esta em cada um de nés. Turner (1993) afirma que a
maior lacuna da antropologia, relativamente a cultura e a educagdo, tem sido a da
manifestagdo da incapacidade em desenvolver meios e reflexdes que permitam obter uma
compreensao critica, social e historicamente fundamentada sobre os fenomenos culturais. Em
vez dessa atitude proactiva, centram-se num curriculo tradicional que, nas suas palavras, €
sustentando por uma posi¢do académica sobre a cultura, entendendo-a como o conjunto das
manifestagdes que surgem do interior de um grupo dominante.

A cultura tem de ser vista sob um ponto de vista multicultural na medida em que ela
depende exclusivamente dele, pois manifesta-se na capacidade que s6 o homem tem de se
adaptar ao meio, transformando-o e essa transformacao ¢ individual. Saliento a este respeito a
perspectiva de Turner (1993, p. 427) para quem a cultura seria a capacidade humana basica do
homem para a criacdo de si, de todos os membros e grupos da sociedade, culminando num

empoderamento que seria o multiculturalismo, constituindo-se como um meio para atingir um
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fim e ndo um fim em si mesmo. Para 0 mesmo autor, o multiculturalismo, ao contrario da
antropologia, ¢ um movimento de mudanca que desafia a homogeneidade cultural do grupo
étnico dominante.

Também Gerd Baumann (s. d.) afirma que todos nés possuimos mais do que uma
cultura. Ao criticar a perspectiva essencialista da cultura referindo que ela “convierte a los
nifios en fotocopias culturales y a los adultos en victimas culturales. El error es el mismo en
los dos casos: no se tiene en cuenta el echo de que todos practicamos mas de una cultura” (p.
108), oferece um argumento convincente em defesa de que a multiculturalidade existe dentro
de nos, até porque aqueles que a defendem tém de assumir que possuem identidades plurais e
as manifestam ao longo do dia.

Chegados a este ponto temos de colocar a questao: em que medida e de que forma a
escola, na sua organizagdo, por intermédio da estrutura de gestdo intermédia, pode promover
0 homem na sua plenitude e cumprir a sua missao?

Para a educacdo alcancar a formacgdo plena do Homem, os coordenadores de
departamento tém de estar atentos a esta diversidade cultural e s eles o podem fazer por
causa da posi¢ao que ocupam na estrutura hierarquica da escola, o que nem sempre acontece
devido a tendéncia de “normalizacdo, de homogeneiza¢do da diversidade, através de um
processo de aculturagdo académica que ndo representa por igual os interesses, as
necessidades, os objectivos, nem formas de pensamento, expressdo e comportamento dos
diferentes grupos que constituem o mosaico cultural das nossas escolas” (Sousa, 2000, p.3).

Ciente desta realidade, Diaz (2002) afirma que

la cultura esta presente en todos los processos de desarollo y trabajo a nivel grupal e
individual. La cultura tiene la funcion de dar cohesion interna, frente a las turbuléncias del
entorno, y sirve de orientacion” (p. 87), acrescentando que “la cultura constituye el eje central
en torno al cual se va tejiendo toda la actividade de la organizacion. (Diaz, 2002, p. 87).

Pelo que esta previsto na legislagdao, os coordenadores de departamento dispoem de
um certo grau de autonomia e poder que lhes permite estabelecer medidas conducentes ao
alcance dos objectivos da organizagdo e da promogdo de um ensino de qualidade. E por esta

razdo que Oliveira (2000), citado por Carneiro (2006, p. 47) afirma que o gestor intermédio ¢

um actor educativo que, pela posi¢do que ocupa no contexto da comunidade escolar, tem a
possibilidade de reconhecer os desequilibrios e as disfungdes do sistema escolar e tem a
autonomia e legitimidade para promover medidas de apoio e de correcgdo, tendentes a
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melhoria do desempenho dos professores, com a finalidade ultima de promover o sucesso
educativo.

E este actor educativo, contudo, o representante e¢ responsavel por dinamizar um
grupo, em alguns casos multidisciplinares, com a missdo de assegurar que o trabalho
desenvolvido por eles se inscreva nos propdsitos gerais que orientam o projecto da escola. Por
arcar esta funcao, advém-lhe o dever de conhecer profundamente o contexto escolar para que
a sua actuagdo se concentre na objectivagdo dos projectos com os respectivos graus de
abrangéncia, a maior parte das vezes muito diferentes, que possam resultar na projec¢ao da
escola e na melhoria das aprendizagens. Portanto, grande parte do sucesso da escola pode
depender da ac¢do de cada um destes gestores; da forma como estes agentes operacionalizam
e orientam as mudancas nas praticas educativas.

Nesta linha de ideias encontra-se Bennett (1999) que, referindo-se as estruturas
intermédias como o motor do desenvolvimento da escola, afirma que “it operates as the
power-house of school developement — or non-developement” (p. 292). Este atributo de
responsabilidade e protagonismo ¢é-lhe dado pela legislagdo relativa as estruturas de
orientagdo educativa proferida anteriormente e que se pode constatar pela profusao com que
sdo utilizados os verbos relativos a sua actuagdo, tais como “promover/promovendo” ou
“propor” que nos conduzem a sentidos relacionados com tomadas de iniciativa,
desenvolvimento de acgdes, ou seja, assun¢do de uma lideranca.

Pela andlise das competéncias atribuidas as estruturas intermédias, emerge a
supervisdo com um caracter formativo e reflexivo, na medida em que propde um
envolvimento de crescimento entre todos os intervenientes no processo educativo para
culminar num maior desenvolvimento organizacional.

Numa altura em que a sociedade se tem revelado cada vez mais exigente com as
escolas, nomeadamente no que diz respeito ao desempenho dos alunos — veja-se a publicacao
dos resultados das provas de exame nacional, como tal da avaliagdo externa, patente na média
dos rankings das escolas — o cargo de coordenador de departamento, enquanto 6rgao da gestao
intermédia, constitui, como alude Carneiro (2006), “uma situagdo em que a funcdo de
supervisdo pode, em nosso entender, ser exercida de uma forma bastante alargada e
expressiva e cujo desempenho pode estar na base da criagdo de importantes dindmicas e no
centro da lideranga nas escolas” (p. 51).

Se tivermos em atencdo o que temos vindo a expor, mais a perspectiva de Carneiro

(2006) agora exposta e também a definicdo que Bennett (1995) da de gestdo intermédia e que
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se encontra na pagina 41 deste trabalho, podemos depreender que os coordenadores de
departamento sdo os que tém a responsabilidade de estabelecer a mediagdo entre o que
acontece nas salas de aula e o que constitui os objectivos da escola. Nesta perspectiva, o
coordenador teria de assumir um triplo papel convergente ao mesmo que sera o de gestor,
mediador e lider, sendo que para Cabral (2009), “a eficacia da accdo do coordenador esta no
equilibrio entre as capacidades de gestao e as de lideranga” (p. 39).

Ciente desta oportunidade esta também Maio et al. (2010) quando afirma que

convém salientar que estas estruturas sdo um importante e fundamental elo de ligagdo entre os
professores, actores a quem cabe dinamizar o processo ensino-aprendizagem ¢ os Orgdos de
gestdo onde se define e se assegura a concretizagdo de politicas e estratégias conducentes a
concretizagdo do Projecto Educativo (p. 39).

Numa altura em que se procura desenvolver a autonomia, os gestores pedagdgicos
intermédios, concretamente o0s coordenadores de departamento, obtiveram um
emponderamento que progressivamente vai sendo alargado. Eles ocupam um lugar na
hierarquia organizacional da escola que, segundo Carneiro (2006), ‘“constituem palcos
privilegiados de vivéncia da colegialidade, da participagdo e da reflexdo conjunta” (p. 53).
Esta posi¢cdo — de lider e mediador — dada a natureza do seu cargo, conferem-lhe o poder de
intervir no alcance do ensino de qualidade e de promog¢ao da escola na medida em que,
observando as praticas educativas e realizando uma avaliacdo formativa baseada em processos
reflexivos, poderdo orientar o trabalho dos docentes com vista a esse fim.

E para esclarecer a oportunidade que os coordenadores de departamento tém na
prossecucao dos fins educativos, que os proximos capitulos tratardo do tipo de lideranga que

mais de adequa a estes € no que podera consistir a mediacao destes no contexto educativo.
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CAPIiTULO 3

A LIDERANCA EXERCIDA NO DEPARTAMENTO CURRICULAR



Introdugéao

Marcando as organizagdes educativas no quadro das organizagdes em geral, a questao
da lideranga, como ¢ convicgdo generalizada entre muitos autores, ¢ uma das condig¢des
consistentes para o sucesso das mesmas.

Deve-se, por isso, a esta determinagdo o facto de a lideranca ter vindo a assumir um
papel cada vez mais relevante e a ser perspectivada como o factor que poderd operar
alteragOes significativas nos sistemas educativos e nas organizagdes escolares com o objectivo
de as tornar mais eficazes e de aumentar o seu nivel de qualidade. Este principio ¢
manifestado claramente pela Administracdo Central ao afirmar no preAmbulo do Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de Abril, a proposito do incentivo a autonomia das escolas, que se procura
“reforcar as liderancas das escolas, o que constitui reconhecidamente uma das mais
necessarias medidas de reorganiza¢do do regime de administragdo escolar” (predambulo do
Decreto-Lei n® 75/2008). Estas liderancas que se procuram enfatizar devem ser “boas
liderangas e liderangas eficazes” (preambulo do Decreto-Lei n® 75/2008), por isso ¢ conferido
ao director “o poder de designar os responsaveis pelos departamentos curriculares, principais
estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagdgica” (predmbulo do Decreto-Lei n° 75/2008).

Ora, sendo a lideranga um tema muito vasto e polissémico, ndo pretendemos com este
trabalho realizar uma abordagem detalhada, tdo-somente procurar fazer a convergéncia de um
modelo recente que, tendo surgido no contexto empresarial, nos parece ter um interesse
potencial para a relevancia que os coordenadores de departamento detém na orientacdo da
escola, enquanto agentes agregados ao oOrgdo da gestdo intermédia dessa organizacao.
Portanto, orientaremos a nossa reflexdo em fun¢ao das perspectivas que apontam na direc¢ao
de entender a lideranga no ambito do tema desta dissertagao.

Intencionalmente e por questdes metodoldgicas, ndo desenvolveremos o confronto
entre lideranca e gestdo, lideranca e autoridade ou lideranca e poder. Apenas a
perspectivaremos ao nivel da gestdo intermédia, ou seja ao nivel, como constatdmos no
capitulo anterior, de quem lhe foi conferido o poder de intervir no alcance do ensino de
qualidade e de promog¢ao da escola na medida em que, observando as praticas educativas e
realizando uma avaliacdo formativa baseada em processos reflexivos, poderdo orientar o

trabalho dos docentes com vista a esse fim.
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3.1. Lideranga na Gestdo Intermédia da Escola -

Coordenadores de Departamento

Tal como ja tinhamos aludido, grande parte do sucesso da escola depende da acgdo e
da forma como cada coordenador de departamento operacionaliza e orienta as mudangas nas
praticas educativas, isto ¢, da forma como se assume como lider.

Relembro o que Carneiro (2006) referiu a este respeito afirmando “que a funcao de
supervisao pode, em nosso entender, ser exercida de uma forma bastante alargada e
expressiva e cujo desempenho pode estar na base da criagdo de importantes dindmicas e no
centro da lideranca nas escolas” (p. 51).

A mesma importancia ¢ referida por Costa (2000) ao afirmar que

o reconhecimento da importancia dos processos de lideranca no funcionamento das
organizacdes escolares continua(...) na ordem do dia. O quadro da progressiva autonomia,
responsabilizagdo e prestacdo de contas dos estabelecimentos de ensino da novo alento a esta
questdo colocando os lideres escolares no centro estratégico de um desenvolvimento
organizacional que se pretende coeso, eficaz ¢ de qualidade (p. 30).

Também Torres e Palhares (2009) referindo-se ao aparecimento de sucessivas medidas
de politica educativa nas duas ultimas décadas afirmam que “denota-se uma valorizacao
crescente do papel das liderangas no desenvolvimento da autonomia das escolas” (p. 77), das
quais “emerge paulatinamente como uma variavel de controlo da exceléncia escolar, ao
arrepio de uma cultura de gestdo colegial historicamente enraizada nas escolas portuguesas”
(p. 77).

E imprescindivel o exercicio de uma lideranga nas organizagdes escolares. Dadas as
conjunturas politicas e sociais ¢ emergente o processo de lideranga que, para consolidar as
medidas educativas, dé énfase a capacidade de organizar, proteger, orientar, resolver conflitos
e estabelecer predicativos, por mais democratica que possa ser a gestdo escolar.

O fundamento desta necessidade est4 na transformacdo operada na sociedade ao longo
do século XX e XXI. Se o que caracterizava as organizagdes escolares até¢ a década de 70 do
século XX era a estabilidade, a predictibilidade, uma escola que se configurava como uma
organizacdo claramente administrativa e burocratica com objectivos e valores claros, com
ordem e o respeito que obrigava a sociedade a atribuir respeitabilidade ao trabalho docente e

aos proprios docentes, o novo contexto social, econémico e politico, descrito pelos
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comentadores e analistas socioecondmicos como um mundo em permanente mudanca,
deslocagdo e descontinuidade, veio alterar esta configuracao inicial.

Também o papel dos professores sofreu mutacdes significativas na escola, dada a
emergéncia de uma sociedade cada vez mais tecnocrata. De acordo com Diaz et al. (2002, p.
235) o tempo dos professores era devidamente distribuido em trés momentos essenciais. Uma
parte para a actualizacdo cientifica; outra para a planificagdo e consequente elaboragdo de
materiais didacticos; terceira para a leccionagao e relagdo directa com os alunos. Hoje em dia,
aos docentes, para além do seu papel essencial que medeia a relagdo ensino-aprendizagem, ¢-
lhes exigido outro tipo de fung¢des que, para Diaz et al. (2002), “apuntan hacia el ejercicio de
un liderazgo social de aula como el de orientador, acesor familiar en el processo de
aprendizaje” (p. 235).

Como tal, actualmente, o processo de lideranca ¢ visto como uma actividade central e
transversal a toda a classe docente, porque ¢ exortada como a condi¢do “capaz de implicar a
sus colaboradores en un proyecto de futuro que responda a los procesos clave del centro y
proporcione el incentivo y la ilusidon necesaria para trabajar con objetivos comunes” (Diaz et
al, 2002, p. 236).

Temos de aceitar que nas escolas ha pessoas que pela posi¢do que ocupam, neste caso
como gestores intermédios, ndo podem deixar de assumir papéis de lideranca. Por causa desta
constatagdo, pensamos ser imprescindivel que, na linha da ideia de Fullan (2003), “a lideranca
seja cultivada deliberadamente ao longo do tempo e a todos os niveis da organizacao” (p. 8).

Também Carneiro (2006) assevera que

apesar de todos os profissionais que integram esta nova escola necessitarem de estar imbuidos
de um espirito comum de pertenga, de partilha de cooperacgao (...), pensamos que alguns deles
compete especialmente antecipar, despertar, mobilizar, agilizar encontrar caminhos para sua
concretizagdo. S3o estes os que lideram os processos. Entre estes estdo sem duvida os
professores com responsabilidades ao nivel da coordenagao (p. 22).

O que temos de saber e perguntar serd, entdo, o que se podera entender por lideranca,
neste contexto e qual o tipo de lideranga a exercer?

E muito frequente acontecer, no contexto educativo, que quando se fala de lideranca é
porque se designa algum professor entre os demais para desempenhar um papel que exige o
exercicio de alguma influéncia sobre eles e por essa razdo passa a ser visto com algumas

reservas e, por vezes, ser alvo de algumas observagdes jocosas e maliciosas.
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O mobil deste comportamento, para Diaz et al. (2002) esta na ambiguidade criada pela
dualidade que se sente entre o desejo de ser lider e, concomitantemente, o receio de o exercer.
Este receio advém da indugdo relacional que normalmente se faz da ideia que se tem de chefe
e de subordinado. Para Diaz et al. (2002) “existe una especie de pudor a presentear el lado
mas oculto de nuestros mas profundos deseos de influir en los demds o de ejercer algin tipo
de poder” (p. 231). Por outro lado o mesmo comportamento funda-se no facto das
mentalidades estarem ainda subservientes da ideia de que a lideranga ¢ sinénimo de poder, “la
capacidad que tienen algunos seres humanos de dominar a otros” (Diaz et al, 2002, p.231).

Esta forma de entender a lideranga como forma de se sobrepor ao outro na medida em
que ¢ chefe e o outro subordinado, levando a relagdes arbitrarias entre ambos, foi amplamente
ultrapassada pelas investigagdes realizadas nas ltimas décadas. Destas investigagdes surgiu a

necessidade de, conforme afirma Diaz et al. (2002),

superar estos preconceptos sobre la relacion jefe-subordinado a la que se ha reducido, quizas
por exepriencias personales mas bien dolorosas, la percepcion de la mayor parte de la gente
sobre liderazgo humano que comummente se identifica com el concepto de ‘jefe’” (p. 232),

pois o conceito de chefe perspectiva os que dependem dele como subservientes, enquanto que
a compreensdo que se tem de lideranga hoje transporta esta relagdo para o ambito da
colaboragdo uma vez que ambos interagem porque estdo inseridos no mesmo projecto.

O aspecto relacional que caracteriza as duas interpretagdes ¢ absolutamente distinta.
No primeiro caso prevalece uma relagdo formal criada por uma hierarquia vertical. No
segundo a relagdo ¢ mais informal porque as relagdes de autoridade sdo horizontais ¢ a
vontade em seguir o lider dependera dos objectivos pessoais e organizacionais que se
procuram atingir.

E este tipo de relagdo ou interac¢io que demarcara a lideranca nas escolas e que a
deverd projectar em todas as estruturas, porque dela dependerd o alcance dos objectivos
escolares.

Ciente desta abrangéncia encontra-se Novoa (1992) ao assumir que

a coesdo ¢ a qualidade de uma escola dependem em larga medida da existéncia de uma
lideranga organizacional efectiva e reconhecida, que promova estratégias concertadas de
actuacdo e estimule o empenhamento individual e colectivo na realizacdo dos projectos de
trabalho (p. 26).
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Os coordenadores de departamento, dadas as suas fun¢des e competéncias, terdo de ser
lideres que se integrem e procurem obedecer ao principio proposto por esta visdo, que ¢ o da
colaboragdo e estimulagdo dos professores do seu departamento curricular, procurando
alcancar os objectivos da organizagdo escolar patentes no Projecto Educativo.

Dada a importancia desta distingdo, Marques (2003) apontando o comportamento

adequado dos coordenadores de departamento, sugere-lhes que

olhe para si como alguém que tem a fungdo de criar um clima de entusiasmo entre todos.
Quando um coordenador de departamento consegue estabelecer uma relagdo de confianga
entre todos, € muito facil aumentar os niveis de motivagdo do grupo (p. 109-110).

S6 na medida em que se estabelecer esta ligagdo clara, que deve ser coesa e
consensual, se consegue alcangar os designios da escola.

A este proposito relevamos que, segundo Novoa (1992), “um dos aspectos mais
importantes do esfor¢co de criagdo de escolas eficazes ¢ a co-responsabilizacao dos diferentes
actores educativos” (p. 24). Os coordenadores deverdo ter a nocdo clara da sua actuacao,
porque se agirem apenas na qualidade de gestores poderdo ficar limitados pela rotina
administrativa, afectos a organizagdo, planificacdio e propagacdo da informagdo. Se
assumirem a func¢do de lideranca, os coordenadores poderao conseguir motivar e incentivar os
colegas, impulsionando o departamento para a melhoria, podendo ser, simultaneamente, uma
inspiracdo para os demais docentes da sua escola.

Para que o coordenador consiga os seus intentos ¢ imperativo que a sua lideranga seja
forte e conquiste seguidores. SO assim envolvera os demais num projecto que, pela
colaborac¢do desencadeada, sintam que o mesmo os poderd também beneficiar a eles.

Arriscar-nos-iamos a afirmar que, embora haja varias definigdes de lideranga, aquela
que pode ser abstraida do que apresentdmos ¢ a que consiste, genericamente, no processo de
conduzir as acgdes ou de influenciar um comportamento ¢ a mentalidade das outras pessoas.
Lideranga ¢ para Sprea (2009) “a realizagdo de metas por meio da dire¢do ‘sic’ de
colaboradores. A pessoa que comanda com sucesso seus colaboradores para alcangar
finalidades especificas ¢ lider” (p. 57).

E neste 4mbito que Diaz et al. (2002, p. 237-238), referindo-se a perspectiva que Peter
Drucker tem sobre a lideranga, menciona os cinco aspectos fundamentais nos quais ela se
estremaria. O primeiro € o de que o lider tem de ter seguidores que colaborem com ele para

levar avante um projecto que se traduza num beneficio para todos. O segundo afirma o lider,
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ndo como alguém que possui caracteristicas fisiologicas especificas, mas como alguém que
denota possuir uma visdo proactiva para o futuro da organizagdo. Outro aspecto identifica a
lideranga como a consequéncia dos resultados que se conseguem e nao da popularidade que se
possa perseguir e obter. A quarta reconhece o lider como aquele que esta sempre presente €
que orienta a sua acc¢ao de acordo com os valores que defende, para que aqueles que o seguem
se possam rever neles. Finalmente o quinto aspecto identifica a lideranga ndo como um
privilégio ou uma forma de obter favores, antes como um servigo, um trabalho e uma
responsabilidade.

Estes aspectos sdo esquematizados por Diaz et al. (2002, p. 238) no seguinte quadro:
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Figura 2: Defini¢do de lideranca segundo a perspectiva de Peter Drucker

Para que uma escola seja eficiente, julgo que nos ¢ permitido afirmar pegando nesta
concepgdo, tera de ter muitos lideres, pois ¢ fundamental desenvolver nos professores,
enquanto agentes educativos, a capacidade de liderar, a propensao para a mudanga e a vontade
de inovar, de dinamizar projectos, aprendendo mutuamente ¢ de uma forma colaborativa
através de processos de auto-reflexdo critica.

Por esta via, a lideranca dos coordenadores de departamento nunca podera ser
entendida ou confundida com um cargo a desempenhar, antes como uma funcdao a
desenvolver, na medida em que estes fornecem directrizes e exercem influéncia para atingir as
finalidades da escola. Para Drucker, segundo Diaz et al. (2002) a lideranga ¢ algo comum,
desinteressante e nada romantico em que a sua esséncia ¢ o desempenho.

Por esta razao Tuna (2009) afirma que

52



¢ insofismavel para nos que a ideia de lider escolar ndo devera ficar confinada a de poder e
hegemonia sobre os outros. Cremos antes que um lider escolar devera assumir valores e
praticas de uma gestdo pds-burocratica ¢ moderna e que, mais que acompanhar a sociedade
global em que vivemos, tera de interferir na globalizagdo, devendo ser parceiro das mudangas
que constantemente ocorrem na sociedade do conhecimento em que nos movimentamos (p.
37).

Ser lider actualmente e perante toda a mutagdo social e nomeadamente no contexto
escolar, ¢ planear, organizar, orientar, controlar o trabalho e dinamizar o grupo de trabalho
que gere, de forma a conseguir realizar os objectivos propostos. Neste sentido valoriza os
contributos individuais, comprometendo-os na ac¢do colectiva. A sua fun¢do ndo serd a de
resolver os problemas por si proprio, mas o de conseguir que o grupo se envolva nos
processos de resolugdo dos proprios problemas e dos da organizacao escolar.

Diaz et al. (2002) afirma que ‘el lider se ha convertido, por consiguiente, en un

299

“facilitador’” (p. 237), porque na perspectiva deste autor o lider para exercer a sua fungdo, tem
de possuir conhecimentos e experiéncia na dinamizagdo de grupos; tem de revelar qualidades
como as de sensibilidade, disciplina, capacidade de persuasao e, sobretudo, de mobilizacao e
envolvimento daqueles que lidera com vista ao alcance de um projecto comum; tem,
finalmente, de se sentir seguro nas situacdes que exigem mudanga e de resistir e gerir os
conflitos que potencialmente poderdo aparecer.

De acordo com a ideia de Carneiro (2006), estes pressupostos sao “congruentes com o
exercicio da lideranga partilhada, caracteristica do contexto escolar, muitas vezes situada nos
cargos de gestdo intermédia” (p. 30-31).

Pese embora o facto desta observagdo, ndo podemos olvidar as dificuldades que
poderdo emergir na procura do exercicio desta funcdo e da procura do envolvimento de todos
no mesmo projecto. A primeira que se pode apontar de imediato ¢ o facto de o coordenador
ser designado pelo director, fazendo com que, eventualmente, a capacidade ou predisposi¢ao
para a lideranca ndo seja um critério privilegiado. Esta circunstincia podera obstruir a relagao
que era desejavel ter no departamento, uma vez que o coordenador ¢ visto como um entre
iguais, mas que ¢ da predilec¢ao do director, por isso o designou, podendo tal facto diminuir a
seguranga para que possa intervir nas praticas dos seus pares. Outro factor deve-se a auséncia
de uma formagao especifica para o exercicio deste cargo, pois ndo se tem visto qualquer ac¢ao
formativa neste ambito. Ainda poderiamos apontar o facto de a maioria dos departamentos
serem multidisciplinares o que podera provocar perplexidade na ac¢do de coordenagao na sua
generalidade, para além de essa accdo ndo poder ser entendida pelos seus colegas como

relevante no dominio de formagdo que ndo € o seu.
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Podemos afirmar, contudo, que como afirma Diaz et al. (2002) “ahora el liderazgo es
visto como una construccion social de la realidad que exige una interaccidon constante y por
consiguiente dialéctica. Implica tensiones, contradicciones y persigue la continua
transformaccion de las relaciones” (p. 239).

E neste sentido que muitos autores falam da lideranga transaccional como a mais
adequada ao contexto escolar, no sentido de que os coordenadores poderao fazer uso das suas
fungdes e competéncias para exercer a influéncia necessaria sobre os professores do
departamento de modo a procurar garantir um acordo sobre a forma de alcancar os objectivos
da escola e do proprio departamento. O proprio Bennett (1995) salienta o valor desta
dimensao alargando-a a todos os 6rgdos da gestao intermédia.

A lideranga transaccional, muitas vezes complementar da transformacional, centra-se
fundamentalmente nos parametros que norteiam a gestao tanto das pessoas como dos recursos
de uma dada organizacdo, caracterizando-a pela recompensa consequente do alcance dos
objectivos pré-estabelecidos, estando mais “preocupada com a manutencdo do ‘status quo’”
(Carneiro, 2006, p.27).

Porém, existe uma ambivaléncia relativamente ao predominio destas no contexto
educativo, porque a lideranga transformacional entendida no ambito do desenvolvimento da
actividade docente, traduz-se na capacidade de envolver os outros num compromisso de
mudanga e que, para Diaz et al. (2002), consiste na adaptacdo continua face a mobilidade

social,

facilitaindoles recursos para que consigan mas de lo esperaban conseguir por ellos mismos;
despertandoles su conciencia acerca de la importancia que tienen los resultados obtenidos com
su trabajo; haciéndoles identificar o subordinar sus proprios intereses a los objetivos de la
institucion y, finalmente, manifestando que tienen expectativas altas de su trabajo, lo cual
eleva el nivel de confianza en ellos mismos (p. 255).

Por isso, muitos investigadores consideram ser esta a que mais se adequa as organizagdes
escolares.

Mas independentemente do valor que ambas possam ter neste contexto, o que nos
propomos reflectir ¢ acerca da dimensao inter-relacional que existe entre toda a comunidade
educativa na qual, dada a natureza desta organizacdo e como ja constatdmos anteriormente,
terd de haver necessariamente lideres e liderados.

Como o nosso objecto de andlise ¢ a lideranga que o coordenador de departamento

deverd exercer, referimos a transcricdo de Diaz et al. (2002) que colocdmos antes sobre a
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forma como a liderancga hoje ¢ vista, para induzir que a respectiva interac¢ao dialéctica que se
estabelece entre o coordenador e os restantes professores de departamento ¢ o que encerra em
si a eficacia do relacionamento e o alcance dos objectivos previstos.

Este alcance, face a todas as tensdes e contradi¢cdes que eventualmente surjam no
departamento, ¢ conseguido pela capacidade que o coordenador revela para lidar com elas,
convidando “a colegialidade, originando departamentos com uma cultura colaborativa”
(Cabral, 2009, p. 44), enfatizando o trabalho conjunto, podendo seguir para o efeito critérios
de afinidade de conteudos. Ora, segundo esta acepcdo, a eficacia demonstrada por um
departamento dependeria da ac¢do desenvolvida pelo respectivo coordenador. Mas segundo
Harris et al. (1995, citado por Cabral, 2009, p.46-47) numa investigacdo que levou a cabo
acerca da eficacia dos departamentos, verificou que as caracteristicas individuais do
coordenador também eram determinantes, concluindo que um coordenador eficaz sera aquele
que conjuga em si caracteristicas pessoais de lideranca e de facil relacionamento com os seus
pares, levando ao reconhecimento dos seus colegas como sendo um modelo a seguir.

A acompanhar este parecer encontra-se Tuna (2009) para quem “o lider terda de
reflectir sobre os obstdculos que poderdo surgir durante o processo de mudanca e
compreender a reaccdo das pessoas as dificuldades que irdo enfrentar” (p. 39). Para isso ele
tera de possuir a habilidade para lidar com as pessoas e criar empatia com todos os elementos
que com ele, pretensamente, colaborardo. Esta consecu¢@o serd obtida se, neste contexto, o
coordenador de departamento desenvolver “canais de comunicagao efectivos, propiciando
ambientes de entreajuda e de respeito” (Tuna, 2009, p.39).

Neste sentido ¢ necessario que o lider considere o conhecimento e as perspectivas dos
professores, valorize as suas experiéncias e reconhe¢a em cada um, como em si mesmo, as
suas potencialidades e vicissitudes.

Fullan (2003) entende as dimensdes de lideranga como interdependentes e olha os
lideres que as conseguem desenvolver como sujeitos capazes de mobilizar € comprometer
todos os que com ele trabalham. Na sua intelec¢do, vé o lider como o que consegue
transformar em lideres todos os elementos do grupo, criando desta forma condi¢des para a
combinacdo do desenvolvimento pessoal e organizacional.

A comprovar a forma como deve prevalecer este modo de entender a lideranga aparece
Barroso (2000) que, afirmando a interaccdo que existe nas organizagdes escolares, a apreende
como 0 exercicio que promove consensos € compromissos € vé a autoridade do lider que “nao

esta ao servigo da adopcdo de determinadas missoes e prioridades, mas sim ao servigo da
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conducdo do processo com a participagdo de todos e com a representagdo de diferentes
interesses” (p. 172).

Também Silva (2001) acredita que o principio primordial da gestdao moderna “¢ o de
atender as necessidades do ser humano, pois sdo as pessoas que respondem pela interacgdo e
interdependéncia das demais varidveis que compdem a organizacdo” (p. 51). Por esta razdo a
lideranca para o mesmo autor dever-se-a orientar “no sentido de reforgar a motivacao interna,
as expectativas e as buscas das pessoas, tratando-as como seres humanos dignos de respeito,
erguendo auto-estima e promovendo um clima favoravel entre elas” (Silva, 2001, p.52).

Ja aqui o dissemos que independentemente das formas de lideranca que existam e das
vantagens ou desvantagens que lhe possam ser apontadas, todas elas se manifestam por serem
um processo de interac¢do. Por isso a lideranga ¢ entendida como um processo dindmico e
tem sofrido alteragdes e adaptagdes contextuais que a tornam num tema amplo e complexo em
que cada perspectiva € tdo valida quanto as variaveis a que se detém. Desta forma podem ser
apontadas varias caracteristicas aos lideres, mas existe uma prova insofismavel que ¢ a
afectacdo que elas provocam nas relagdes com os liderados e, como consequéncia, o
cumprimento que estes poderdao evidenciar na realizagdo das suas tarefas.

Provavelmente por esta razdo e como pudemos constatar, hoje em dia existem varios
investigadores que evidenciam a importancia do exercicio desta fungdo ao nivel da interac¢ao
pessoal estabelecida dentro dos departamentos curriculares. Esta constatagdo conduz-nos para
uma perspectiva que em nosso entender poderd justificar e suster o que temos referido até
aqui e promover o sucesso do exercicio desta fungdo. Referimo-nos a lideranca baseada na

Inteligéncia emocional.

3.2. A inteligéncia emocional como sustentaculo da lideranga

Pelo que afirmédmos atras podemos depreender que o papel do lider atribuido ao
coordenador de departamento, para alguns investigadores a partir do século XXI, ¢ mais o de
um guia, mentor e orientador do que propriamente o de um chefe. Sprea (2009) infere que a
lideranga eficaz consiste em fornecer aos colaboradores o que eles ainda nao conseguem
suprir por si proprios € que o objectivo da actuagdo do lider serd a de criar condi¢des para que

as pessoas se tornem cada vez mais “autodirigidas e automotivadas” (Sprea, 2009, p.65).
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Nesta mesma linha de orientagdo Kouzes & Posner (1994, p.1, citado por Sprea, 2009) afirma

que

a lideranga é uma relagdo reciproca entre aqueles que optam por conduzir e aqueles que
decidem seguir. Qualquer discussdo sobre lideranga deve atentar para a dindmica dessa
relacdo. Estratégias, taticas ‘sic’, aptiddes e praticas ndo contém nenhum significado, a menos
que compreendamos as aspiragcdes humanas fundamentais que ligam os lideres aos seus
liderados. Se ndo existir nenhuma necessidade subjacente para a relagdo, ndo existirdo lideres

(p. 65)

Também mostramos que os lideres t€ém de pensar como agentes de mudanga e que esta
mudanca ¢ operada num grupo em que para além do coordenador ser visto como um entre
pares ¢ também multidisciplinar. Por esta razdo apresentdmos algumas dificuldades que
poderdo advir ao exercicio desta fun¢do. Mas sdo essas mesmas dificuldades que o devem
impelir a realizar inovagdes e estabelecer novos relacionamentos.

E por esta razio que, no exercicio da lideranca do departamento, a emogdo nio ¢
apenas importante mas absolutamente necessaria. Isto porque ¢ ela que, para além de gerir as
relagdes interpessoais, possibilita a orientacdo concertada da ac¢do do coordenador para
resolver os problemas, para alcangar o sucesso, enfrentar as mudancgas e tomar boas decisoes.
Para Sprea (2009) “na pratica € substituir a visdo convencional das emog¢des por uma visao
inteligente e eficaz” (p. 75). Por isso se pode falar de lideranga emocional.

Foi Daniel Goleman quem introduziu no meio académico esta perspectiva inovadora
acerca da lideranca. Partindo do pressuposto outrora defendido por Gardner, de que o ser
humano ndo possui apenas a inteligéncia abstracta ou formal como os pensadores e
educadores ocidentais o afirmavam até entdo, antes pelo contrario, que ela se manifesta
através de multiplas capacidades que, por sua vez, caracterizam o predominio de inteligéncias
distintas marcadas pela genética e pela cultura, que o autor se centrou para realizar um estudo
sobre a Inteligéncia Emocional donde concluiu a emergéncia da Liderangca Emocional.

Dos estudos realizados em organizagcdes empresariais concluiu que a eficacia da
lideranga se alicerca em diversas caracteristicas tanto de personalidade como cognitivas, ou
seja, na Inteligéncia Emocional. Segundo as suas investigagdes, as competéncias técnicas e
cognitivas sdo importantes para que o lider possa ser eficaz, contudo a circunstancia
necessaria ¢ a primazia da Inteligéncia Emocional. Refere Goleman (2002) que “sem ela, uma
pessoa pode ter a melhor instrugdo do mundo, um pensamento incisivo € analitico € um
interminavel alfobre de brilhantes ideias, mas nao serd um grande lider” (p. 94). Sob este

ponto de vista, o lider eficaz serd aquele que consegue canalizar as emogdes dos elementos do
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grupo que lidera para aspectos positivos e expurgar a desordem provocada pelas emocgdes
negativas.

Desta forma e para Goleman a Inteligéncia Emocional caracterizar-se-ia pela
existéncia de quatro componentes que expressam competéncias especificas, tal como ¢
ilustrado no quadro que Cunha (2004, p.282) construiu, as quais surgem da relagcdo entre a

razao € a emo¢ao:

Origntm 8o para a &xite

Iniciatra

Componenis Compelénelas especificns Definicds
Mutoconseigneia Autocenscidncia emociorol * Bacorhecer ¢ compraendor o8 stus oréprios cstodes do opirito o emoctes,
TREAICT OO O SRS ."‘.'Fﬂl".-lﬁ i |-:"..'l.'I'I'.":-Il'.l'll".'.‘I nas rl‘.lr.i.':"m!, et
Awre-ovalhacae -.'iE\o-rv:.sr_' ® Ayvaiar recishooments as préprjus rezursos, fecos e ‘FIT_I:‘UE‘ECI:.
Luroconficrea # Sanido indenso do valor e das \11|.ll.il_iL..-\.f-'J'l:'3 i,
Auvtogesido Lusocantrels = Marler as emesses & es impulsos disruptives sob eanirala,
Ser inspirndeor de carficnoo * [zt dacz, in=gridode, fiokibacds, cuterficidace
Conscienciosidads ® Cogacilach pac se aubegenir de mode responsdeal (e, sef organizodo e
cuidacose no trakoltha),
| Adeprabilideds = Mherbara o naves ey ¢ asordagene, Nzdbilidade no respasta & mudanga,

i.'r.l.'lF-nr'.'l Lomma 'I'IJ'!ii.::lJin:n.'Jr!

* Optrtisma, recessidens de cute aperfeiseaoments & de aleoncs d= o
pudide inferng de excelrsic, persigéne o,

L] P-’ﬁlﬂ:'lﬁi} peara !1|:-'.-r-r'e:i'|r £l cnp.'_.l-él_lnin!-lde.-;_ i|1i:||n:u;E|_'| el gooriedzr mhmr-
fires, Fx-::-'.ll:l'-.'fJur:g.

Conscigncia sochal

Emzalin redar secizl]

Censciéncia organizocional

Crieabecde pars @ servigo

CompetEncius
socigis

Lidderanpa wisiodiia

Inflvéndo
Desenvwolver os outros

Comunicagdo

Cakaliszdar da mudonen

Geuldo de *.IJII!I['I.',:}
Crier laogos

L] "'d-.rv.'rpt_'.:-'ln tom seafimenkes & persarchvor des oudres; inferesse o p:-.ln%
s precopories, seo s ailidode s s epecilicidode,

¥ {_'L:r.l_u_idJ\'_'I: jrord e o reclichde ulg.;.lllir’.l:.iu'n.:lr coneliuin redes de deisfio
& tar consciéneio dos corremtes Eocials @ polition: da arganizacis Sar kaclo
politicol.

* Copaddade pora antecipan rezenheser o v oo crconire das noesssidedes
dlas dliertes

a Cul.:r::ll,il_luﬂl: B ||'.F:|iru.| e HJ.DLII e individucs oo grupos s borne e et
wislo cenvinceribe,

» Capacidode poare vsor umo vosto pokea de Bicions eficazes de parsunsio.

» Capacidace para sz apareshes dos -ecestidodes de desznvalvimants dos
erires @ pramever o suas aofidSes,

* fer bom civinte e sor copaz de comunicor de medo clare & convinoeve

L] |'.'!‘|;\|'I"""{I'I na m.‘nqr’m ol oL in L] ﬂn-ns. " |'ﬁr-.n'.|-'\-|,-r. clos [essnds pars
r,nl:rr‘."-nr [+ rr'.r].-lnqn

L CﬁlFt.(.idL'n’JL' g L‘Iil El'iil '_'."H:Ii e e rJiJIEI IJLL‘"J'.'-: M.II[:J-'_IL" i'.lb.

s Profic fncka ne cullive e mongiencdio de wine rede gz selociiz: inferpessoais. |

E:piritc da oquipn & cooperséio | = Caloborer com s aulros e cior tinergics de grupo no prossscugdc de

chjectives comuns.

Figura3: As competéncias subjacentes a inteligéncia emocional segundo Goleman

Poderemos, resumidamente dizer, que as pessoas que apresentam as componentes

subjacentes a inteligéncia emocional as exteriorizam da seguinte forma:

possuem autoconsciéncia, desenvolvendo capacidades de introspecgdo e auto-
analise;
conseguem autocontrolar-se emocionalmente nas situagdes de conflito ndo se

implicando nela mais do que o necessario; e sentem-se motivados para a
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realizacdo dos objectivos pré-estabelecidos, sendo persistentes face as
eventuais adversidades ou contrariedades;

e geram relagdes empdticas com os demais elementos do grupo interagindo com
eles de forma positiva;

e alcancam o sucesso e¢ a eficidcia do seu trabalho com a capacidade que
demonstram de impulsionar e envolver os outros no alcance dos objectivos
comuns.

Quando falamos das capacidades da inteligéncia emocional aplicaveis a lideranga,
constatimos que, dada a natureza da relacdo que existe entre os coordenadores de
departamento e os professores que o constituem deverdo enfatizar os indicadores que

apresentamos e que foram deduzidos por Goleman. Afirma Diaz et al. (2002) que

los sujetos que poseen este tipo de desarollo cerebral donde se ubica la inteligencia emocional
poseen en un alto nivel confianza en si mismos ante situaciones nuevas, es decir, son personas
seguras y con capacidad de iniciativa y adaptacion. Piensan que pueden afrontar con éxito los
retos que sempre suponen la innovacion y el cambio (p. 244),

por isso envolvem-se mais facilmente em projectos novos e, como consequéncia, sdo vistos
como tendo uma certa influéncia sobre os outros porque as suas ideias e propostas projectam-
se para além do imediatamente vivido pelos restantes.

Daqui resulta que Goleman et al. (2002) defende que, a este nivel, o conceito de
lideranga é primal, afirmando que “o papel emocional do lider é primal em dois sentidos. E o
primeiro acto de lideranca e, ao mesmo tempo, ¢ o mais importante” (p. 25) e define a
lideranga como a capacidade de influir no estado emocional das outras pessoas mediante a
persuasdo e uma comunicagao convincente.

A dimensdo comunicacional neste papel ¢ tdo importante que levou Marques (2003) a

avisar os coordenadores de departamento do seguinte:

lembre-se que um bom lider é aquele que consegue que os seus subordinados aceitem
livremente envolver-se nos projectos e nas actividades que lhe foram propostos pelo lider de
uma forma t3o subtil que parega que essas propostas surgiram a partir de baixo e ndo de cima
(p- 109).

A lideranca que emana da inteligéncia emocional difere de individuo para individuo,
porque ela resulta da relacdo e conjugacdo que esta tem com outros tipos de inteligéncia com

as quais reparte capacidades. Desta conjugacdo podem surgir, segundo Goleman, seis tipos de

59



lideranca expostas no quadro que Cunha (2004, p.283) propde e que nds apresentamos como

referéncia, sendo que quatro sdo consideradas ressonantes e duas dissonantes.
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Figura 4: Estilos de liderangca emocional segundo Goleman

De acordo com Goleman, o ideal de lideranga ¢ a ressonante, propria do lider com

inteligéncia emocional desenvolvida, por oposi¢do a lideranca dissonante, a que ndo estd em

sintonia. Para Costa (2008) “gerar ressonancia, estar sintonizado com os ‘sentimentos das

pessoas’, seguir um caminho emocionalmente positivo, pautar-se por valores e despertar os

valores e o valor dos que o rodeiam ¢ a tarefa principal de todos os lideres” (p. 566).

Esta ideia esta manifesta em Goleman et al. (2002) quando afirma que

os lideres ressonantes sabem quando devem ser visionarios, quando devem ouvir e quando
devem dar ordens. Sdo lideres que cuidam naturalmente das relagdes, que fazem vir a
superficie as questdes latentes ¢ que criam sinergias humanas em grupos harmoénicos (p. 267)

Sob a orientagdo de um lider emocionalmente inteligente, os que se relacionam com

ele sentir-se-30 apoiadas e disponiveis para partilhar ideias e tomar decisdes corporativas
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porque existem lacos que os ligam emocionalmente. Serdo esses mesmos lagos o factor de
resisténcia e persisténcia perante a mudanga e os constrangimentos que eventualmente possam
surgir decorrentes da actividade docente.

Partindo desta ideia ¢é-nos permitido asseverar que um lider dissonante, o que nao
demonstra grande habilidade emocional, podera ser capaz de gerir, mas dificilmente
conseguird liderar.

No fundo o que a teoria da lideranga emocional propde ou procura mostrar ¢ que o
processo de lideranga actualmente, face a sociedade de e em mudanga, d4 mais primazia aos
afectos e as emocdes nas relagdes interpessoais nas organizagdes do que ao intelecto e a
inteligéncia.

Perante todas as consideragdes que fizemos ao contexto escolar actual e as relagdes
interpessoais, nomeadamente as que medeiam o coordenador de departamento e os
professores, consideramos que esta forma de liderar ¢ a que mais de adequa ao que ¢
expectavel no exercicio das suas fungdes.

Outra vantagem que encontramos nesta lideranca € o facto de ela poder ser aprendida,
na medida em que, apesar de haver uma componente genética na inteligéncia emocional, ela
pode ser adquirida ao longo da vida. Por conseguinte, como afirma Cunha (2004), “os lideres
podem adquirir certas competéncias emocionais através da experiéncia e da formagdo. Por
exemplo, podem ser mais proficientes na comunicacdo” (p. 283).

Obviamente que ¢ imprudente defender apenas um unico estilo de lideranga como o
mais adequado ao exercicio desta funcdo. Sabemos que existem inumeras situagdes e
variaveis pendentes do proprio processo de autonomia anunciado e estabelecido pela tutela
que poderdo exigir formas especifica de lideranca, como atestam outros pensadores. O proprio
Goleman propde os seis estilos diferentes de lideranca, ainda que baseada na inteligéncia
emocional, que variam em fungao das situacdes que poderdao gerar melhores resultados.

Mas a partir da abordagem que foi feita e de acordo com Sprea (2009),

os lideres eficazes, da proxima década deste século XXI, deverdo ter fortes valores de
espiritualidade, de carisma e na capacidade de crescimento dos individuos. Capazes de
construir uma imagem da sociedade na qual gostariam que suas organizagdes € eles mesmos
vivessem. Este € o lider emocional. (p. 75).

E se se realizar uma abordagem cuidada a lideranca transformacional, defendida por

muitos investigadores como a que mais de adapta ao contexto educativo, encontrar-se-iam
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razdes para pensar que a dimensdo visionaria baseada em valores que a sustenta se deve, em

grande medida, as qualidades emocionais dos lideres.
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CAPITULO 4

MEDIAGAO ESCOLAR EXERCIDA PELOS COORDENADORES DE
DEPARTAMENTO



Introdugéao

E muito frequente existirem nas instituicdes escolares problemas grupais e
interpessoais que dificultam a potencialidade de alcangar determinados objectivos. Estes
problemas surgem da inevitavel interacgdo que ¢ estabelecida entre todos os agentes
educativos porque, sendo diferentes, emitem pareceres e valores diferentes.

Outras vezes acontece que a pouca clareza das informagdes, a parca clarividéncia de
procedimentos ou uma instru¢do mal dada, podem conduzir a problemas estruturais na
organizacao escolar que dificulta e compromete o alcance dos seus objectivos, degradando as
relagdes humanas de todos os que dela fazem parte.

Para acautelar esta negagao escolar € que surgiu a mediacdo neste contexto como

um processo ndo adversarial de resolug@o de conflitos(...) como um convite a aprendizagem e
ao aperfeicoamento da habilidade de cada um na negociagdo e resolugdo de conflito, baseada
no modelo ‘ganha-ganha’, onde todas as partes envolvidas na questdo saem vitoriosas ¢ sdo
contempladas nas resolugdes tomadas (Battaglia, 2003, p.1).

O que nos propomos neste capitulo concretizar ¢, em primeiro lugar, apresentar
algumas apreciacdes sobre a mediacao escolar, para depois enfatizar o papel de mediador do
coordenador de departamento, enquanto gestor da estrutura intermédia da escola, porque ja
tinhamos visto que os coordenadores de departamento sdo os que tém a responsabilidade de
estabelecer a mediacao entre o que acontece nas salas de aula e o que constitui os objectivos
da escola.

Parece-nos que esta aproximagdo conceptual ao coordenador de departamento ¢
importante na medida em que no capitulo 2 tinhamos reflectido, ao referirmos as estruturas

intermédias na qual a coordenacao de departamento se coloca, que

convém salientar que estas estruturas sdo um importante e fundamental elo de ligagdo entre os
professores, actores a quem cabe dinamizar o processo ensino-aprendizagem ¢ os Orgaos de
gestdo onde se define e se assegura a concretizagdo de politicas e estratégias conducentes a
concretizagdo do Projecto Educativo (Maio et al., 2010, p. 39).

A acompanhar este juizo e a corroborar a nossa convicgao esta Tuna (2009) para quem
“o lider tera de reflectir sobre os obstaculos que poderao surgir durante o processo de
mudanga e compreender a reac¢do das pessoas as dificuldades que irdo enfrentar” (p. 39),

concluindo que esta consecugcdo sO ¢ possivel, neste contexto, se o coordenador de
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departamento desenvolver “canais de comunicacdo efectivos, propiciando ambientes de
entreajuda e de respeito” (Tuna, 2009, p.39).

Ainda referimos, a proposito da inteligéncia emocional, que ela, para além de gerir as
relagdes interpessoais, possibilita a orientacdo concertada da ac¢ao do coordenador para

resolver os problemas, para alcangar o sucesso, enfrentar as mudangas e tomar boas decisdes.

4.1. Contextualizacdo tedrica sobre Mediacao e Mediagao

Escolar

Nos dias de hoje ¢ cada vez mais frequente ouvirmos falar de conflitos em contexto
escolar, pelo que a mediacao se torna numa intervengao relevante neste meio.

Apesar de ser um conceito novo, porque surgiu ha relativamente pouco tempo, em
Portugal s6 muito recentemente se aplica ao contexto escolar.

Os programas de mediagdo escolar que se t€ém vindo a desenvolver em todo o mundo,
tém-se revelado frutiferos e nos dias de hoje sdo quase indispensaveis nas organizacdes
escolares.

As transformacgdes resultantes da globalizacdo recaem também sobre a educacdo e
sobre a escola, o que torna cada vez mais necessario encontrar estratégias que consigam dar
resposta as mudancas que tém vindo e vao sendo operadas na sociedade. Todas essas
mudangas e transformagdes exigem também atitudes diferentes por parte dos gestores,
nomeadamente os da estrutura intermédia da escola. A mediacdo surge como uma dessas
mudangas necessarias ao ponto de terem sido legisladas competéncias, ainda que implicitas,
que os orientam nessa acgao.

Mas no que consiste a mediagao? Podemos afirmar peremptoriamente que a mediagao
¢ uma forma de comunicagdo entre os seres humanos e, como tal, tdo antiga quanto a
confirmacdo da existéncia do Homem na Terra (Lima, 2006). Segundo Almeida (2009) ao
referir-se a obra I de Timoéteo (2:6-6), € possivel identificar que desde os primeiros passos da
humanidade, a mediacao existe em quase todas as culturas.

A palavra mediagdo, cuja etimologia deriva do latim (medium, medius, mediator), tera
aparecido na enciclopédia francesa em 1694, reportando-a ao século XIII, para designar a

intervencdo humana entre duas partes.
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Podemos no entanto referir que a mediagcdo formalmente instituida surge associada ao
sector dos trabalhadores nas iniciativas de organizacdo para defesa dos seus direitos, a partir
do inicio do século XX (Almeida, 2009). Estes procedimentos de mediacdo no sector
industrial e econdémico, segundo o parecer de Almeida (2009), visavam uma profunda
estabilidade através de acordos que evitassem as greves, as paralisagdes, procurando
incrementar a seguranga e o bem-estar da sociedade.

Posteriormente, outros sectores passam a reconhecer na mediagdo um meio de garantir
as comunidades e as pessoas a possibilidade de “resolver as suas disputas, desacordos ou
dificuldades em relacdo a praticas discriminatérias relacionadas com raga, cor ou
nacionalidade” (Civil Right Act, 1964, in op. cit p, 39, citado por Almeida, 2009).

A mediagdo de conflitos passa a ter uma grande aceitagdo em varios paises e € a partir
da década de 70 que se iniciam varios programas.

A mediagdo surge nos Estados Unidos em meados dos anos 70, como uma nova forma
de resolugdo alternativa de conflitos (Hoyo &Viana, s.d.). A Alternative’/Amicable Dispute
Resolution (ADR) ¢ entendida como um processo alternativo para resolu¢ao de contendas, ou
seja, ¢ um método opcional ao classico método litigioso judiciario (Almeida, 2009). Nessa
década, a administragdo do presidente Jimmy Carter impulsionou a criagdo dos primeiros
centros de Mediagdo Comunitéria, que tinha como objectivo oferecer uma alternativa aos
tribunais, permitindo aos cidaddos reunirem-se e procurarem uma solucdo para a questdo que
ali os levava (Alzate, citado por Morgado & Oliveira, 2009). O éxito destes primeiros
programas de mediacdo foi impressionante e estendeu-se a todos os Estados Unidos e mais
tarde a todo o mundo (Hoyo &Viana, s.d.). Um outro antecedente da media¢dao sdo os bons
resultados obtidos em empresas para resolver conflitos entre departamentos, isto quando
intervinham determinadas pessoas que, atendendo as suas caracteristicas individuais,
ajudavam a resolver os conflitos de forma mais rapida, efectiva e economica (Hoyo & Viana,
s.d.).

No inicio dos anos 80, verifica-se um evidente crescimento na utilizacdo da mediagdo
em disputas que envolviam criangas ou jovens, nomeadamente em contexto escolar. Mais
especificamente, em 1982, os Community Boards de San Francisco iniciam uma colaboragao
entre os centros de mediacdo comunitaria e os sistemas escolares (Alzate, citado em Morgado
& Oliveira, 2009).

Considerando que as competéncias para trabalhar o conflito sdo essenciais numa

sociedade democratica, criou-se nesse ano o programa “Recursos de resolucao de conflitos
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para a escola e jovens”. No ano de 1984 surge, nos Estados Unidos, a NAME, Associacao
Nacional de Mediagdo Escolar, que serviria para o estudo e implementagdo da mediacdo e, em
1985, a NAME funde-se com o NIDRF, Instituto Nacional de Resolugao de Litigios,
nascendo a CRENET, Rede de Resolucdo de Conflitos na Educagdo. Posteriormente, os
educadores para a responsabilidade social e o Conselho de Educagdo da cidade de Nova
Iorque, promovem a colaboragdo entre grupos comunitarios e escolares, propiciando o
surgimento do “Programa de resolugao criativa de conflitos” (Alzate, citado em Morgado &
Oliveira, 2009). A partir daqui varios programas de resolucao de conflitos e de mediagao
surgiram em todo o mundo, nomeadamente no contexto escolar.

No entanto, existem concepgdes, aplicacdes e praticas de mediacdo muito dispersas e
diversas, o que leva a pressentir uma certa dificuldade na sua definicdo, associada a uma
multiplicidade terminologica do que ¢ ou do que significa a Mediagdo, apesar do
reconhecimento da sua autonomia conceptual (Costa & Moreira, s. d.). Segundo Costa &
Moreira (s. d.) “a proliferacdo crescente das praticas denominadas Mediagdo, os ambitos de
intervengdo sobre os quais recaem, os referenciais tedricos e praticos dos profissionais que as
concretizam e, consequentemente, as diversas formagdes de que sdao portadores, remetem para
uma multiplicidade de campos e modos de intervengao”.

Deste forma, podemos encontrar varias definigdes de Mediagdo tendo em atencdo o
campo e/ou o ambito a que nos referimos: familiar, judicial (civil ou penal), institucional,
laboral, escolar, comunitaria ou socio-educativa.

Podemos definir mediacao dizendo que se baseia na arte da linguagem para permitir a
criagdo ou recriagdo da relagdo. Implica a intervencdo de um terceiro interveniente neutro,
imparcial e independente, o mediador que desempenha uma funcdo de intermediario nas
relagdes. Operacionaliza a qualidade da relacdo e da comunicagdo. Pode ainda ser entendida
como um processo no qual um terceiro, sem poder de decisdo, imparcial e independente,
intervém com uma missao especifica, tem por missdo ajudar duas, ou mais, partes envolvidas
a identificarem os pontos de conflito (Almeida, 2009). Ou ainda segundo Crispim (2007), a
mediacao de conflito ¢ o procedimento no qual os participantes, com a assisténcia de uma
pessoa imparcial — o mediador — colocam as questdes em disputa com o objectivo de
desenvolver opgdes, considerar alternativas e chegar a um acordo que seja mutuamente

aceitavel.
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Apresenta-se hoje em dia como uma forma de intervir numa situagao dificil entre duas
pessoas, revestindo-se por sua vez de uma dimensdo pedagodgica pois trata-se de uma
mensagem a transmitir.

Em Portugal, ¢ no inicio nos anos 90 que se comegam a desenvolver programas de
resolucdo de problemas, assistindo-se a um crescimento claro da Mediagdo de Conflitos,
tendo esta vindo a afirmar-se como uma resposta ao aumento da litigiosidade social, que
permite uma maior satisfagdo das pessoas.

Verifica-se que a mediagdo teve um grande impulso a partir da realidade da imigracao,
quer por instituigdes privadas e publicas, comegando a ser visivel a necessidade de algum
trabalho realizado ao nivel da mediacdao escolar, de conflitos, social e institucional (Lima,
2006).

Com a introdugdo da Mediagdo de Conflitos em Portugal, comegou-se também a falar
da Mediacdo em contexto escolar. O ambiente emocional que se vive neste contexto ¢ uma
condicionante para o papel que todos os intervenientes devem desempenhar (Martins, s.d.).
Os programas de resolucao de conflitos e de media¢ao no contexto escolar desenvolveram-se
por todo o mundo e existem experiéncias bem estruturadas na Argentina, Nova Zelandia,
Austrélia ou Canadd e na Europa, podendo encontrar estas experiéncias na Franca, Gra-
Bretanha, Suiga, Bélgica, Polonia, Alemanha, Espanha, entre outros (Morgado & Oliveira,
2009). Nos Estados Unidos, a mediacdo em contexto escolar surge como uma tentativa de
repor aquilo que a afirmagdo da escola tinha destruido, que ¢ alguma referéncia da escola ao
local e de reduzir a conflitualidade que existe dessa desreferencializacdo da escola ao local
(Correia, citado em Almeida, 2009).

Os programas de mediagdo em contexto escolar surgiram a partir dos programas de

Mediacao Comunitaria e segundo Cohen (citado em Martins, s.d.),

a transferéncia da resolugdo do conflito da comunidade para a escola partiu de quatro
pressupostos:

1. O conflito é parte integrante da vida social ¢ pode constituir uma oportunidade de
aprendizagem e de crescimento pessoal para os participantes da vida escolar.

2. Ja que o conflito ¢ inevitdvel e inerente aos relacionamentos, a aprendizagem das
habilidades para lidar com ele € tdo inevitavel como o estudo de outras disciplinas.

3. Os intervenientes na comunidade escolar podem, na maioria dos casos, resolver os seus
conflitos com a ajuda de outros intervenientes.

4. Constitui uma forma de prevenir futuros conflitos, pois apela a um espirito de colaboracéo e
ndo a uma cultura de imposigao.
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No entanto, a maioria destas experiéncias ¢ centrada no aluno e alheia-se da
comunidade escolar no seu todo. A escola e as suas especificidades de natureza organizativa,
com todas as relacdes que se estabelecem entre os diferentes membros da organizagdo
(escola), muitas das vezes pouco harmoniosas, apresenta-se como um campo propicio a
emergéncia do conflito.

Nas organizagdes educativas a abordagem politica apresenta-se como muito
importante, manifestando-se a varias dimensoes, tais como a do poder, do conflito, da
diversidade de interesses, de estratégias, de resisténcias (Estévao, 2008). Tal como refere
Estévao (2008), vivemos actualmente numa sociedade de risco ou de mudanca e de
informagdo, dai que um dos desafios com que hoje nos deparamos seja precisamente o da
gestdo desta “intensificacao de relagdes sociais a escala mundial” de que falava Giddens
(1995, p. 52).

Esta época de mudanca interfere no modo como compreendemos a educacdo e as
relacdes de convivéncia e/ou conflito que podem acontecer (Estévao, 2008). A escola retne
varios elementos diferentes, pelo que se apresenta como um local propicio ao conflito.
Segundo Chrispino (2007), o conflito ¢ inevitavel, devemos aprender o oficio da mediacao de
conflito para que esta técnica se aprimore facultando a cultura da mediacdo de conflito. Se
pensarmos apenas nos alunos, temos de ter presente que a massificagao trouxe para 0 mesmo
espaco, alunos com diferentes vivéncias, diferentes expectativas, com diferentes sonhos, com
diferentes valores, com diferentes culturas e com diferentes héabitos (Chrispino, 2007). E tudo
isto conduz ao conflito.

Assim, nesta dimensdo, as organizagdes escolares tém de encontrar novas respostas,
novas formas de resolug¢do de conflitos, mais criativas, mais pacificas e construtivas. A escola
tem um papel importante na formagao dos alunos para a vida em sociedade e em proporcionar
as ferramentas necessarias para que estes resolvam os conflitos da forma mais adequada para
todos. A escola pode procurar resolver os seus conflitos com a ajuda de outros intervenientes,
sendo que a mediacdo constitui uma forma de prevenir futuros conflitos, pois apela a um
espirito de colaboragao, respeito e responsabilidade e ndo a uma cultura de culpa e imposicao
de solugdes (Morgado & Oliveira, 2009).

A Mediagdo apresenta solugdes para problemas complexos, preenche as necessidades
das partes em conflito e das suas comunidades, fortalece as institui¢des civicas locais,
preserva as relagoes entre litigantes e ensina alternativas a violéncia ou ao litigio na resolugao

de conflitos. Ajudam, desta forma, a reduzir o nivel de tensdo na comunidade, focando-se na
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prevencao e resolucdo de conflitos latentes, como ¢ disso exemplo a mediagdo escolar
(Morgado & Oliveira, 2009).

Segundo Chrispino (2007) podemos ainda acrescentar que,

a mediagdo pode induzir a uma reorientacdo das relagdes sociais, a novas formas de
cooperacdo, de confianca e de solidariedade; formas mais maduras, espontaneas e livres de
resolver as diferengas pessoais ou grupais.

A mediac¢do induz atitudes de tolerdncia, responsabilidade e iniciativa individual que podem
contribuir para uma nova ordem social.

Um programa de Mediagdo Escolar implica que todos os elementos da comunidade
educativa possam intervir de modo a serem ouvidos numa mudanga de cultura e de habitos de
resolugdo de conflitos. Estes programas permitem encarar o conflito como algo natural e
estimulam os valores da solidariedade, tolerancia, igualdade, bem como um juizo critico, que
promove a capacidade para inovar com a procura de novas solugdes.

E esta mudanca que se apresenta como necessaria nas escolas.

4.2. A mediacao dos coordenadores de departamento

Quando nos referimos a mediagcdo dos coordenadores de departamento, temos em vista
uma perspectiva holistica desta designagdo que implica apreendé-lo como um todo e nao
apenas um componente das partes que resulta na formacao da organizacgdo escolar. Induzimos
o coordenador de departamento, pelo que reflectimos anteriormente, como o elemento
integrador e responsavel por um grupo de professores cuja dindmica compromete a eficacia
que o 6rgao de gestdo intermédia podera ter no alcance dos objectivos da escola e que por isso
se tem de esforcar por ultrapassar a perspectiva mecanicista e fragmentada das relagdes
interpessoais.

E nesta qualidade que ele desempenha o papel de mediador, que deriva da
consequéncia do exercicio da lideranca que expusemos anteriormente ¢ da complexa posi¢ao
intermédia na gestdo da organizagdo escolar.

Este papel de mediador pela posicdo que assume na hierarquia da escola expressa-se

pela necessidade, segundo Cabral (2009),

tanto de quem envolva os professores na consecucgao dos objectivos da institui¢do, traduzindo-
os na pratica didria da sala de aula, como de quem leve ao topo da hierarquia o sentir desses
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professores, a informagdo sobre o que esta a resultar ou ndo e as necessidades praticas e de
desenvolvimento profissional de quem trabalha diariamente com os alunos (p. 46).

A emergéncia da mediagdo realizada pelo coordenador de departamento surge, para
além do seu papel como gestor intermédio, da escola se definir como um espaco relacional,
um local onde trabalham e convivem uma série de pessoas que se encontram diariamente,
reflectindo ndo apenas a sua pessoalidade mas também uma determinada exterioridade,
resultado do contexto cultural onde a escola se insere e que acaba por influenciar, também, a
propria dindmica organizacional. Face a esta natureza de relagdes internas e externas a € na
escola, manter a convivéncia entre todos ndo se adivinha facil.

Também a insatisfagdo generalizada com as medidas politicas educativas tem
relativizado a actuagdo docente, porque os fazem sentir que o seu trabalho ¢ contrario aos
valores que perfilham e, como tal, 0 compromisso com as suas incumbéncias nem sempre
resultam na eficécia ou eficiéncia que ¢ expectavel. O ambiente emocional que cada vez mais
se vive neste contexto estd a condicionar o papel que os intervenientes deveriam
desempenbhar.

A acrescer a estas arduidades, Morgado e Oliveira (2009) referem que “a escola, com
as suas especificidades de natureza organizativa, as nem sempre harmoniosas relacdes com as
finalidades educativas da sociedade e a inevitavel ressoniancia da conflituosidade social, € um
campo propicio a emergéncia do conflito” (p. 47).

Para além destas circunstancias acresce o facto de os departamentos serem
maioritariamente multidisciplinares, pelo que a linguagem utilizada nos departamentos podera
tornar-se ambigua. Por estas razdes consegue-se compreender que a existéncia de conflitos ¢
inevitavel ao convivio ou as relagdes humanas que se estabelecem nos centros educativos.

Por estas razdes ¢ que ¢ necessario o exercicio da mediagdo que deverd realcar
principios bdasicos tais como a cooperacdo, a co-responsabilidade e o respeito, procurando
colmatar a instabilidade emocional que afecta os intervenientes na organizagao escolar.

Ainda que discutivel, parece-nos possivel aferir que a preocupacao em criar estruturas
de orientagdo educativa pela Administragdo Central vem de encontro as mutagdes e
instabilidades que aludimos anteriormente. Por isso criaram-se documentos legais que
definem as condi¢des de funcionamento e respectiva coordenagdo das estruturas de orientagdo
educativa. Uma dessas estruturas ¢ a coordenacdo de departamentos, presidida por um

professor profissionalizado com varias competéncias entre elas a de promover a troca de
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experiéncias e a cooperacao entre todos os docentes que integram o conselho de docentes ou o
departamento curricular.

Como vimos, o conflito surge como natural no processo relacional. Jares (2003)
afirma que “o conflito se assume como o que realmente ¢, um processo natural e
consubstancial a vida que, se enfocado positivamente, pode ser um fator ‘sic’ de
desenvolvimento pessoal, social e educativo” (p. 5). Como frequentemente se atribui ao
conflito uma conotacao negativa, competira ao coordenador de departamento fazer entender
aos seus pares que quando surgem naturalmente estas situacdes, elas sdo, por exceléncia,
oportunidades de desenvolvimento e crescimento, porque dado o contexto em que ele ocorre,
devera ser solucionado e € neste processo que o coordenador devera promover um ambiente
de colaboracdo e comunicagao entre todos, para que se chegue a um acordo final com o qual
todos ganham, porque a resolucao do mesmo os implicara, na medida em que fazem parte da
organizagdo escolar.

Neste contexto existe como que um comprometimento entre todos na forma como se
resolvem os conflitos, na medida em que a eficacia e a construgdo da escola ndo depende
apenas da direc¢do nem do meio em que esta envolvida, mas também dos proprios agentes
educativos, parte integrante e estruturante do clima organizacional que lhe podera estar
associado.

Se atendermos a nocdo de conflito dada por Jares (2003), como “um processo de
incompatibilidade entre pessoas, grupos ou estruturas sociais, mediante o qual se afirmam ou
percebem (diferencia entre conflito real e falso conflito) interesses, valores e/ou aspiragdes
contrarias” (p. 5), mais visivel se torna a emergéncia da mediacdo nos departamentos
curriculares.

Em qualquer processo de mediacdo o mediador ndo pode impor solugdes, porque deve
sempre fazer prevalecer a vontade das partes. A mesma posicao de imparcialidade devera ter
o coordenador de departamento que, para poder cumprir com a sua missao, terd de orientar, o
que equivale a dizer mediar, o conselho de departamento, no qual poderda emitir a sua
perspectiva como elemento desse conselho, mas nunca assumir-se como O departamento.

Para que possa haver uma convergéncia entre os interesses da escola e os professores ¢
fundamental a interven¢do neutra e imparcial do coordenador de departamento. O proprio
fundamento da mediagdo exige esta atitude. Para Morgado e Oliveira (2009), a mediagao

consiste precisamente numa “negociagdo com a interven¢ao de um terceiro neutral, baseada
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nos principios (...) da neutralidade e imparcialidade do terceiro (mediador) (...), a fim de que
as partes (...) encontrem solucdes que sejam mutuamente satisfatorias” (p. 48).

A respeito desta neutralidade e imparcialidade Marques (2003) ao enfatizar o papel de
um bom coordenador de departamento lembra de “que a sua fun¢do nao ¢ julgar, mas sim
apoiar e ajudar a resolver problemas” (p. 111). S6 desta forma e de acordo com o que ¢
expectavel segundo o perfil actual de um coordenador de departamento, ¢ que ele pode
realizar um bom trabalho. O mesmo autor, Marques (2003), chega mesmo a dizer que “se
vocé ¢ coordenador de departamento, mostre sempre disponibilidade para apoiar os colegas.
Seja frontal mas abstenha-se de fazer criticas. Lembre-se de que vocé nao serd capaz de os
motivar e entusiasmar se eles ndo confiarem em si” (p. 111).

Desta forma, esta mediagdo em contexto escolar pelo que proporciona aqueles que
naturalmente e construtivamente t€ém de resolver os conflitos origina, para Morgado e Oliveira

(2009),

um espaco ideal para desenvolver, quer naqueles que desempenham o papel de mediadores,
quer naqueles que como mediados trabalham em conjunto para a resolugdo do seu problema, a
capacidade de respeito muatuo, comunicagdo assertiva e eficaz, compreensdo da visdo do outro
¢ aceitagdo da diferente percepgao da realidade (p. 49)

O coordenador tem de estar convicto da importancia da sua ac¢do junto do
departamento, porque conseguindo um consenso no grupo as solugdes que possam advir dele
serdo muito mais criativas porque resultam da intervencdo de todos os que o constituem. Com
este alcance consegue-se a cooperacdo, condicdo necessdria para resolver conflitos, mas
também o respeito, a identidade e o reconhecimento do outro como sujeito autbnomo de
relagdo, isto €, como pessoa e ser total.

Quando existe uma confrontagdo critica e positiva do conflito, de acordo com Jares
(2003), ele apresenta-se “como variavel fundamental e como estratégia preferencial para
facilitar o desenvolvimento organizativo autonomo ‘sic’ € democratico dos centros” (p. 5),
pelo que a posicao a ter perante ele nao sera jamais o de o ignorar, antes o de o confrontar de
uma forma positiva e segundo Jares (2003) ndo-violenta.

Para além disto, segundo a afirmagdo de Morgado e Oliveira (2009), “a presenca de
um terceiro neutral, isto é, sem poder para impor uma solucdo, confere ao processo um
caracter pedagdgico” (p. 49), que ¢ o que se espera da intervencdo dos professores no
processo ensino-aprendizagem. Desta forma a resolu¢dao do conflito, como € corporativo,
resulta num processo activo, nao s6 porque os envolvidos sdo os agentes dessa resolugdo, mas
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porque o mediador cumpriu com a sua ac¢io; e também num processo proactivo na medida
em que, neste contexto, a mesma resolucdo ird beneficiar consequentemente a aprendizagem
dos alunos e o clima organizacional.

Com este compromisso do coordenador de departamento consegue-se o que para

Martins (s. d.) constitui o fim ultimo da mediacdo. Afirma ele que

com a mediagdo procuramos alcancar a cooperagdo, que ¢ defendida por Deutsch como a
situacdo em que os objectivos dos individuos sdo estabelecidos de tal forma que para que o
objectivo de um deles possa ser alcancado, todos os demais integrantes deverdo igualmente
alcangar os seus respectivos objectivos. Para que um beneficie, todos devem beneficiar.

Também Morgado e Oliveira referem que “a mediacdo tem por base a convicgao de
que todos somos capazes de adquirir competéncias e desenvolver capacidades para a
resolugdo de problemas, de uma forma positiva e criativa, através do didlogo” (p.53).

Como tal, outro aspecto a privilegiar pelo coordenador de departamento no exercicio
da sua lideranca do grupo de forma a desenvolver o seu papel de mediador ¢ a comunicagao.
Alias, como afirmamos no inicio deste capitulo, mediar ¢ comunicar. Mas como desenvolver
e orientar esta capacidade?

De acordo com Diaz et al. (2002) a origem dos conflitos nas organizacdes escolares
deve-se a tendéncia dos intervenientes assumirem os problemas de forma intrapessoal mais do
que interpessoal porque, para o mesmo autor, estes individuos, dada a atitude de reclusao
assumida, nunca conseguirdo ver as eventuais afinidades que poderdo haver entre eles. Se
analisarmos a ressonancia da conflituosidade que poderd haver entre os elementos de um
grupo marcado pela defesa de valores, interesses e perspectivas diferentes dada a
predominancia de linguagens diferentes, que ¢ o que acontece nas escolas e mais
concretamente nos departamentos curriculares, poder-se-ia verificar que a maior parte deles se
baseiam em pré-conceitos que se tém em relacdo as pessoas do que propriamente em relagao
as ideias que defendem.

Como tal, para Diaz et al. (2002), para “gestionar productivamente un conflicto, es
importante que los participantes en el mismo sean capaces de comunicarse” (p. 218). Sem
comunicagdo ndo ¢ possivel descortinar-se a verdade das relagdes.

Fazendo referéncia ao estudo que Watson e Johnson realizaram sobre conflitos em
grupos, apresenta quatro tipos de comunicagao necessarios para gerir eficazmente qualquer
tipo de conflito. Refere este autor, Diaz et al. (2002, p. 219), que em primeiro lugar ¢ muito

importante que todos os envolvidos no conflito consigam compreender com clarividéncia as
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posicdes e razdes de todos, ainda que seja dificil conseguir-se isto dada a tendéncia das
pessoas se centrarem em si mesmos € nas suas proprias preocupagdes. Depois ¢ fundamental
que a comunicacgdo seja eficiente para se conseguir um auténtico entendimento. Em terceiro
lugar ¢ importante desenvolver uma interaccdo entre todos e que esta seja de tal forma
produtiva que dela resulte um sentimento de confianga. Finalmente ¢ importante que todos os
elementos envolvidos partilhem da ideia de que o conflito ¢ um problema reciproco, o que os
levara a procurar ultrapassar as suas diferencas.

A importancia desta abordagem a comunicacao € a que ja referimos € que consiste na
necessidade de todos participarem ou cooperarem na resolugcdo do conflito. Ao inteligirem
que as preocupacdes dos outros, ainda que diferentes, sdo tdo legitimas quanto as suas,
conduz-se naturalmente a uma atenuacao das diferen¢as e maior concentracao na relagao com
os demais, porque estando na mesma institui¢do, partilham também de interesses e objectivos
comuns € ninguém sai a perder.

Refere Diaz et al. (2002) que

al tener en cuenta los intereses mutuos y al enfocar todo el proceso como una situacion ‘ganar
o ganar’, es mas facil adoptar un estilo colaborador. En este aspecto, la comunicacion va a
estar presente en la resolucion de los conflictos y va a determinar, en funcién de los canales
de comunicacion utilizados, el éxito en la solucion de cualquier problema organizativo (p.
220).

E o dialogo, a comunicagdo, enquanto processo bilateral que se estabelece entre duas
ou mais inteligéncias e desde que fluida com a mesma intencionalidade afectiva, que gera
consensos € pode resolver problemas. O facto de possuirmos a capacidade de comunicar
deve-se a natural existéncia de diferendos que tém de ser esclarecidos por seu intermédio.
Como a comunica¢do ndo se reduz ao simples acto coloquial ou informativo, antes tem um
designio mais elevado e abstracto, ela, pela sua natureza, tende a transformar os sujeitos que
comunicam ao alterar os pressupostos que fundam os nossos conhecimentos, ao ponto de
representar uma continua reinterpretacdo das unidades de informacdo e uma reinvencao do
proprio homem.

A importancia da comunicacdo esta no facto de ela nao apenas permitir resolver os
conflitos, mas sobretudo de os expressar. Por esta razdo Diaz et al. (2002) afirma que “la
organizacion, toda organizacioén, requiere de la comunicacion en su seno. Es mads, la

comunicacion hace también a la organizacion, porque recrea permanentemente el vinculo
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entre quienes la integran” (p. 220). O mesmo alcance pode ser aplicado aos departamentos

curriculares.
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PARTE II

METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO



CAPITULO 5

METODOLOGIA



Realizado que estd o quadro tedrico que suporta o nosso estudo, surge a necessidade
de identificar o percurso metodologico que servird de substrato na orientacdo desta
investigacao.

A principal razdo pela qual a Ciéncia se desenvolveu, principalmente a partir do século
XVII, foi, em parte, o sentido de necessidade em estabelecer um método que conduzisse a um
conhecimento € a uma compreensao do real mais segura e fidedigna. Desta forma, tornou-se
necessario criar uma abordagem do mundo e do homem que permitisse recolher informacdes
validas e crediveis, pese embora toda a sua complexidade, incluindo a complexidade do
fenémeno do proprio Homem e dos seus comportamentos.

Desde que Dilthey no século XIX, sob a pressdo do positivismo, assegurou a
independéncia metodoldgica das ciéncias do homem ou ciéncias do espirito, em relagdo as
ciéncias da natureza ou empiricas, que se encetaram uma série de investigacoes, todas elas
caracterizadas por uma concep¢do fragmentaria, na medida em que englobam um conjunto de
saberes dispares e desconexos procedentes da Sociologia, da Economia, da Psicologia Social
e da Antropologia, entre outras.

Tornando-se dificil definir qual o objecto de estudo comum a estas disciplinas, Piaget
(1973), designou-as de nomotéticas, dado que visam enunciar leis cientificas e recorrem a
métodos de verificacdo, nos quais sujeitam os esquemas tedricos ao controlo dos factos da
experiéncia. Este é o objectivo comum a estas ciéncias. E a procura de um conhecimento
categorial, a partir dos processos complexos, cuja origem estd nas necessidades, vivéncias e
interesses de cada um de nos. Desta forma tornamos inteligivel o que se nos afigura
desconexo e sincrético.

Quivy e Campenhoudt (1992) consideram que a metodologia nas ciéncias “constitui a
charneira entre a problematica fixada pelo investigador, por um lado, € o seu trabalho de
elucidacao sobre um campo de analise forcosamente restrito e preciso, por outro” (p. 109).

Este exercicio supde que se faga uma ruptura com o senso comum e que, de uma
forma mais elaborada e abstracta, se reflicta para delinear os pressupostos, os instrumentos e
os procedimentos a utilizar no processo de investigacdo nas ciéncias sociais.

Considerando que “os métodos e as técnicas ligam-se indissociavelmente a
intencionalidade, enquadram com relacdo a teoria, o plano de trabalho da investigagdo,
inspirando o percurso global de pesquisa, bem como os procedimentos e técnicas de recolha
de informacdo sobre o objecto de estudo” (Pardal e Correia, 1995, p.7), as opgdes

metodoldgicas deste projecto foram delimitadas pelo cuidado em responder de forma clara
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aos objectivos da investigacdo, tendo em conta os condicionalismos proprios do contexto em
que ela ocorre.

Dada a resolugdo deste estudo, que corresponde a importancia e as competéncias que o
coordenador de departamento detém na estrutura de gestdo intermédia da escola, escolhemos
efectuar um trabalho de pesquisa descritiva inserida num modelo de andlise qualitativa,
realizando um estudo de caso, cujos dados sdo recolhidos por entrevista e o tratamento dos
mesmos pela anélise de contetido.

Escolhemos um trabalho de pesquisa descritiva porque quisemos saber se as
competéncias e fungdes previstas na lei e na andlise documental correspondem as
caracteristicas evidenciadas por um grupo de docentes de uma determinada escola. Ainda que
aparentemente a descricdo possa parecer empirica, ela procura evitar a tendéncia do

superficialismo, revestindo-se de um caracter disciplinado, que, segundo Guerra (2006),

ndo considera apenas o seu valor facial, mas também interroga desde logo a diversidade de
logicas e interesses dos actores sociais, a configuracdo interna das relagdes sociais ¢ das
relagdes de poder em que o objecto esta imerso, as tensdes e os processos de reproducdo e
produgdo societal ‘sic’ (p. 37).

Recorremos ao estudo de caso porque ¢ uma técnica que permite efectuar descrigdes
sistematicas de uma determinada situacdao. Para Pardal e Correia (1995), os estudos de caso
“correspondem a um modelo de analise intensiva de uma situagdo particular” (p. 23). Este
modelo ¢ considerado pelos mesmos autores como vulneravel a utilizacdo de técnicas o que
“permite a recolha de informagao diversificada a respeito da situagdo em andlise, viabilizando
o seu conhecimento e caracterizagao” (Pardal e Correia, 1995, p.23).

Desta forma, a escolha deste procedimento apresenta a vantagem de assegurar o
conhecimento de uma determinada realidade em profundidade, possibilitando a compreensao
dos diversos aspectos que ocorrem em torno do exercicio do cargo de coordenador de
departamento, bem como as interac¢des destes com os docentes que fazem parte do mesmo
grupo.

A corroborar a pertinéncia da nossa escolha, dada a indole do nosso estudo, Pardal e
Correia (1995) afirmam que “num estudo de caso (...) o pesquisador pode recorrer a uma
grande diversidade de técnicas, facto que tanto pode ser determinado pelo quadro teérico de
que se possa ter socorrido (...) como da especificidade da situacdo, ou de ambas as

condigdes” (p. 23).
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Nao temos a pretensdo de generalizar resultados ou validar teorias, tdo-somente
estudar o comportamento especifico de um grupo concreto no exercicio das suas fungdes.

Concluindo, nesta parte propomos explanar a metodologia e os instrumentos da
investigacao que presidiram a construcao deste trabalho.

Comecaremos por nos referir a natureza do estudo, retomando o problema que foi
indicado na introdu¢do e que motivou o interesse pela nossa investigacdo, procurando
restringi-lo de tal forma a que a investigagao se tornasse exequivel e pertinente, clarificando
os objectivos e enunciando as questdes que servem de orientagao a este estudo.

Em consequéncia da natureza do problema, faremos uma indicagdo metodologica que
penso ser a mais adequada, delimitando a amostra e a populacdo a qual se aplicou.

Como nao poderia deixar de ser num trabalho desta natureza, apds a clarificacao da
motivacao que lhe serviu de projecto, justificaremos as opcdes pelas técnicas e instrumentos
de pesquisa que privilegiamos.

Realizaremos a caracterizagdo sociogeografica do contexto em que a investigacao
decorreu, para depois explicitar o percurso que seguimos na andlise dos dados que

recolhemos.

5.1. Natureza do estudo

Este estudo insere-se no ambito do Curso de mestrado em Ciéncias da Educagao,
Especialidade em Administragdo e Gestao Educacional, que decorre na Universidade de
Evora no biénio 2010/2011 e serve para a obten¢do do grau de mestre na respectiva area de
especializacdo. E uma habilitacio necessaria e prevista ao abrigo do Decreto-Lei n.° 75/2008,
de 22 de Abril, para desempenhar o cargo de director escolar. Refere este diploma legal que
os que sao considerados qualificados para exercer esta funcdo sdo os ‘“detentores de
habilitacdo especifica para o efeito, nos termos das alineas b) e ¢) do n.° 1 do artigo 56.° do
Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Basico e Secundario” (Decreto-Lei n.° 75/2008, artigo 21.°, ponto 4, alinea a)).

Contudo, o objectivo primordial da frequéncia neste curso foi consubstanciado pela
afirmagao de Estévao (2001), quando referiu que “a formagdo na area da administragcdo e
gestdo educativas deve respeitar esta mesma area como uma especialidade educacional mais

do que uma especialidade técnica” (p. 92), portanto, “a formagao do gestor educativo deve
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partir da concepgdo de que ele ¢ um lider politico e defensor da educagao” (Estévao, 2001, p.
93).

A reflexao deste autor coincide com a deliberagao do Decreto-Lei n.° 75/2008, porque
Silva (2001) expressa que a formagao dos docentes que poderdo desempenhar esta fungao
devera incidir “ndo na gestdo administrativa da escola mas sim na gestao pedagogica” (p. 96).

Para corroborar este principio Silva (2001) referiu que

dentro deste contexto é que acreditamos que o grande principio da gestdo moderna é o de
atender as necessidades do ser humano (...) que compdem a organizagdo. Sendo assim a
escola ¢ uma organizagdo, uma vez que a mesma segue este principio, tentando satisfazer as
necessidades e anseios dos alunos, dos seus pais, dos professores, dos funcionarios ¢ da
comunidade (p. 51).

Estas necessidades, porém, s6 serdo satisfeitas se a gestdo e administragao escolar for
feita “com a conjugacao do esfor¢o de todos, a superagao dos antigos paradigmas, um novo
estilo de lideranga, muito treino, mudancga de postura, discussoes, desafio e motivagao” (Silva,
2001, p. 52). O mesmo autor ainda concluiu que “este novo estilo de lideranca deve ser no
sentido de reforcar a motivacao interna, as expectativas e as buscas das pessoas, tratando-as
como seres humanos dignos de respeito, erguendo auto-estima e promovendo um clima

favoravel entre elas” (p.52).

5.1.1. Problema

A principal prevengdo a respeito do que enunciamos € prescrita no Decreto-Lei n.°
75/2008. E referido no Preambulo deste diploma legal que para “reforcar a eficacia da
execucao das medidas de politica educativa e da prestacdo do servi¢o publico de educagdo” ¢
emergente “reforcar as liderancas das escolas”, no sentido de as disseminar. Como tal, ¢
forgoso “que se afirmem boas liderangas e liderangas eficazes, para que em cada escola exista
um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade necessaria para desenvolver o
projecto educativo da escola e executar localmente as medidas de politica educativa”. O
alcance deste objectivo, refere o0 mesmo diploma, ¢ concretizado pela criagdo do cargo de
director, ao qual lhe sdo confiadas “a gestdo administrativa, financeira e pedagogica”, sendo

esta ultima a unica que merece relevo, na medida em que afirma que o director sem

competéncias na gestdo pedagdgica “estaria sempre diminuido nas suas fungdes”.
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Ora, o que a partida poderia ser claro e evidente poder-se-4 transformar num problema,
problema este que serviu de mobil para esta investigacao.

Em qualquer planeamento metodolédgico, a definigdo do problema, constitui uma parte
decisiva para o prosseguimento de uma pesquisa, pois obriga-nos a fazer uma reflexao critica,
como afirma Guerra (2006), “do contacto com o terreno a partir da interac¢do com a recolha
dos dados e a andlise” (p. 37), fazendo-o emergir, por esta razdo, de factores exdgenos e
endogenos relativamente ao sujeito epistémico. Por isso a escolha do problema nunca se da
aleatoriamente evitando, desde logo, o senso comum, porque de acordo com a mesma autora
“nao ha olhares ingénuos e os investigadores s6 véem aquilo que estdo preparados para ver”
(Guerra, 2006, p.36).

A formulacdo do problema exige a referéncia, de maneira explicita, compreensivel e
operacional, a circunstancia que queremos resolver ou esclarecer, limitando o seu campo e
apresentando suas caracteristicas.

E por esta razdo que a emergéncia de um 6rgio unipessoal a quem lhe sdo atribuidas
varias competéncias podera constituir um problema nomeadamente na gestdo pedagogica.
Porqué? Porque este diploma legal concentra varias competéncias de grande responsabilidade
no director, que o nomeia 6rgdo unipessoal e como tal o Gnico responsavel pela gestdo da
escola, levando a possivel dispersdo e desconcentracdo da sua ac¢do no controle de todas as
variaveis que justificam a sua fun¢do. Poderiamos perguntar, como pode cumprir com o que
se espera dele, sobretudo a gestdo pedagdgica, se existe tdo descentramento no exercicio da
sua fun¢ao?

Por ser reconhecida esta munificéncia de competéncias “no sentido de reforgar a
lideranca da escola e de conferir maior eficidcia, mas também mais responsabilidade ao
director, ¢-lhe conferido o poder de designar os responsaveis pelos departamentos
curriculares, principais estruturas de coordenagdo e supervisdo pedagogica” (preambulo do
Decreto-Lei n.° 75/2008).

E esta preocupagdo manifesta no instrumento legal que suscitou o nosso interesse e

que constitui o objecto que norteia este estudo.

5.1.2. Questoes

Com a promulgacdo deste Decreto assume-se objectivamente o valor das estruturas de

gestao intermédia que podem ser designadas pelo director, em particular os coordenadores de
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departamento que, segundo o diploma legal, sdo as que mais influem no alcance dos fins
educativos, na qualidade de principal estrutura de coordenacdo e supervisdo pedagogica. Por
esta razdo estes professores, para serem designados, terdo de ser da confianca do director,
porque s6 assim se compreende o acréscimo de responsabilidade deste nesta designacao.

Perante estes factos, levantam-se algumas questdes que serviram de fundamento a
nossa reflexdo. Uma delas era saber quais os ideais educativos da escola actual, face a
proliferagdao de valores, a conturbacdo e mutacdo social e de que forma a escola podera
responder a essas solicitagdes cada vez mais incisivas.

Outra questdo da qual nos partimos, face ao exposto no Decreto-Lei n.° 75/2008, era
saber qual a estrutura organizacional escolar depois do 25 de Abril, nomeadamente no que
dizia respeito as fungdes, atribuicdes e competéncias dos coordenadores de departamento,
uma vez que a criagdo das estruturas da gestdo intermédia foi relativamente recente e s6 com
o Decreto-Lei n.° 75/2008 ¢ que se enfatizou a especial importancia dos coordenadores de
departamento.

Na criagao desta resposta pela analise documental e pela analise da legislacao, os
coordenadores de departamento assomaram-se como o0s agentes da mudanga e da
transformagdo institucional porque, dada a sua posi¢do hierdrquica e para cumprir
eficazmente com o papel para o qual foram designados, tém de concentrar em si competéncias
de lideranca ¢ de mediador.

Nomeadamente, com a diligéncia metodologica que estamos a descrever, as questdes
que procuramos responder foram as seguintes:

1. Qual o papel e as fungdes que os coordenadores de departamento devem ter

actualmente?

2. Qual ¢ a concepgao que os coordenadores de departamento tém sobre o seu papel e

fun¢ao?

3. Quais sdao os eventuais obsticulos que os coordenadores de departamento

identificam no exercicio da sua fungao?

4. Seré que os coordenadores de departamento induzem competéncias de lideranca e

de mediacao?
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5.1.3. Objectivos

Uma vez que a investigacdo em Portugal sobre os coordenadores de departamento, na

qualidade de principal estrutura de coordenagdo e supervisao pedagogica, estd aquém de

auferir os resultados que se espera vir a ter, propusemo-nos realizar este estudo para alcancar

0s seguintes objectivos:

1.

Analisar o papel e as fun¢des do coordenador de departamento curricular na
perspectiva dos diplomas legais.

Compreender de que modo o coordenador de departamento privilegia o
desenvolvimento de uma escola reflexiva.

Inferir se os coordenadores de departamento conseguem dinamizar os restantes
professores para o alcance dos objectivos educativos propostos no respectivo
projecto.

Analisar o funcionamento dos departamentos curriculares.

Relacionar as fungdes exercidas com os parametros afectos a lideranga e mediacao.
Descrever a opinido dos coordenadores de departamento da forma como os seus
pares os perspectivam no exercicio desta funcao.

Deduzir se os coordenadores de departamento consideram a sua acgao
determinante na qualidade do desempenho docente.

Saber se os coordenadores de departamento estdo sensiveis a importdncia que
detém uma vez que pertencem a estrutura de gestdo em causa.

Identificar eventuais constrangimentos sentidos pelo coordenador no exercicio da

sua funcao.

5.2. Populagcao e amostra de estudo

Para desenvolver uma investigacdo nao basta saber quais os dados que deverdo ser

recolhidos, ¢ necessario “circunscrever o campo das analises empiricas no espaco, geografico

e social, e no tempo” (Quivy e Campenhoudt, 1992, p. 159). Para evitar equivocos ¢

necessario, como referiu Quivy e Campenhoudt (1992), “precisar explicitamente os limites do
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campo de andlise, ainda que parecam evidentes (...). De qualquer maneira, o campo de
analise deve ser muito claramente circunscrito” (pp. 159-160).

Contudo, as informagdes que sdo consideradas uteis s6 se conseguem obter junto de
elementos que constituem conjuntos. Tal como afirmou Quivy e Campenhoudt (1992), “a
totalidade destes elementos, ou das ‘unidades’ constitutivas do conjunto considerado chama-
se ‘populagdo’, podendo este termo designar tanto um conjunto de pessoas, como de
organizacdes ou de objectos de qualquer natureza” (p. 161).

Nesta ordem de ideias, na procura de corroboracao ou refutagdo das premissas que
abstraimos da analise teorica, procuramos orientar este estudo junto dos coordenadores de
departamento para averiguar a convergéncia entre o exercicio efectivo dessa fungdo e o que ¢
expectavel dela.

Tal como afirma Pardal e Correia (1995) como “na andlise de um fendémeno social,
geralmente ndo ¢ possivel inquirir a totalidade dos membros do conjunto — o universo — que
se pretende analisar” (p. 32), escolhemos como amostra os coordenadores de departamento de
uma Escola Secundaria da Direc¢ao Regional de Educagao do Alentejo, mais concretamente,
do distrito de Portalegre, porque “a amostra nao se constitui por acaso, mas em funcao de
caracteristicas especificas que o investigador quer pesquisar” (Guerra, 2006, p. 43).

O que se entende por amostra? Segundo a perspectiva de Quivy e Campenhoudt
(1992), “apos ter circunscrito o seu campo de analise o investigador limita-a a uma amostra
representativa desta populagdo” (p. 162). Ora a amostra correspondera a uma parte
seleccionada da populagdo que a representa. Para que a amostra seja significativa e possibilite
chegar a conclusdes validas, devera existir uma correspondéncia entre a estrutura da amostra e
a estrutura da populacao.

Como o estudo realizado ¢ de pequena dimensdo, porque incide sobre quatro
coordenadores de departamento, de uma escola, de um distrito e de uma Direc¢ao Regional, o
tipo de amostra que mais se adequa a ele ¢ a ndo probabilistica. Este tipo de amostra, segundo
Pardal e Correia (1995, p. 42), caracteriza-se por ndo depender exclusivamente de dados
estatisticos, antes e fundamentalmente do juizo do investigador. Dentro dos diversos tipos de
amostra ndo probabilistica utilizdmos a intencional porque, na perspectiva de Pardal e Correia
(1995, p. 42) esta ¢ utilizada em conjuntos populacionais considerados tipicos, com a
finalidade de conseguir uma determinada informagdo. Como tal, ela ¢ constituida pelos

coordenadores dos departamentos curriculares de Linguas, de Expressdes, das Ciéncias
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Sociais ¢ Humanas e Matemadtica e Ciéncias Experimentais de uma escola a qual lhe
atribuiremos o nome Alfa.

O coordenador do departamento de Expressoes ¢ do sexo feminino, tem entre 50 a 55
anos e ¢ professora do grupo de recrutamento 620 — Educacdo Fisica, do Quadro de
Nomeagdo Definitiva ha 29 anos. E professora nesta escola ha 27. Lidera um grupo del3
professores dos grupos de recrutamento 530 — Educag@o Tecnoldgica, 600 — Artes Visuais e
620 — Educagdo Fisica. Tinha sido coordenadora de departamento curricular no mandato
anterior ¢ agora exerce esta funcao ha sensivelmente 4 anos. Tinha sido anteriormente
delegada de grupo e desempenhou durante 9 anos o cargo de assessora do Conselho
Executivo.

O coordenador do departamento de Ciéncias Sociais e Humanas ¢ do sexo masculino e
tem entre 50 a 55 anos de idade. E professor do Quadro de Nomeagdo Definitiva do grupo de
recrutamento 430 — Economia e Contabilidade, com 28 anos de servico. Esta nesta escola ha
23. O grupo do departamento curricular ¢ composto por 24 professores distribuidos pelos
grupos de recrutamento 400 — Histoéria, 410 — Filosofia, que agrega o 290 — Educacao Moral e
Religiosa Catdlica, o 420 — Geografia e o 430 — Economia e Contabilidade. Este professor
exerce este cargo hd 4 anos, mas ja o exercia ha 6. Pertenceu ao 6rgao de gestdo da escola e
tinha assumido o cargo de delegado de grupo.

O coordenador do departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais ¢ do sexo
feminino e tem entre 55 a 60 anos de idade. E professora do Quadro de Nomeagio Definitiva
desta escola ha 35 anos e tem 37 de servigo efectivo. E professora do grupo de recrutamento
510 — Fisica e Quimica e lidera um grupo de 28 professores que pertencem aos grupos de
recrutamento 500 — Matematica, 510 — Fisica e Quimica, 520 — Biologia e Geologia e 550 —
Informatica. Ja tinha sido coordenadora do departamento curricular no mandato anterior a
este, o que perfaz um total de 6 anos a exercer este cargo. Para além deste, tinha sido delegada
de grupo.

Finalmente o coordenador de departamento de Linguas ¢ do sexo feminino e tem entre
55 a 60 anos. E professora do Quadro de Nomeagio Definitiva desta escola ha 36 anos, do
grupo de recrutamento 300 — Portugués, sendo os anos que tem de servigo lectivo. O niimero
de professores deste departamento ¢ 18, entre os do grupo de recrutamento 300 — Portugués,
330 — Inglés e 350 — Espanhol. Nao existe o grupo 320 — Francés nesta escola. Ja tinha

exercido cargos de gestdo, nomeadamente de vice-presidente do conselho Directivo e

87



secretaria da direc¢do no Conselho Pedagogico, bem como delegada de grupo. H4 6 anos que
¢ coordenadora deste departamento curricular.

Concluindo, os coordenadores de departamento curricular sdo todos do sexo feminino
com excep¢ao do de Ciéncias Sociais € Humanas. Todos t€ém mais de 25 anos de servigo
efectivo, o que induz terem uma consideravel experiéncia lectiva. E de notar a existéncia de
experiéncia de cargos de lideranga em todos, sendo que trés deles tinham exercido fung¢des no

orgao de direccao executiva da escola, o que antevé a preocupagao do director em os nomear.

5.3.Técnicas e instrumentos de pesquisa

Quando falamos em pesquisa, num sentido amplo, referimo-nos a um conjunto de
accoes que sao adoptadas para alcangar um determinado conhecimento. Neste caso as ac¢des
podem ser arbitrarias, porque o que interessa ¢ que o fim seja tangivel, mais do que os meios
utilizados para o efeito.

A pesquisa cientifica distingue-se de outra qualquer porque segue um caminho, um
percurso, utiliza um método devidamente sistematizado que, por o ser, recorre a técnicas pelas
quais se recolhem informacdes que depois se tém de comunicar. Estas informagdes tendem
em transformar-se em saber. Para que seja possivel esta conversdo € necessario que haja uma
organizacdo de todo o processo de investigagdo, isto é, que se criem condigdes para se
conferir rigor e sustentabilidade ao que se investiga. Por isso Pardal e Correia (1995) afirmam
que “as técnicas sao um instrumento de trabalho que viabiliza a realizagdo de uma pesquisa,
um modo de conseguir a efectivagdo do conjunto de operagdes em que consiste 0 método™ (p.

48) com vista a validagdo do modelo de analise.

5.3.1. Entrevista

O inquérito ¢ uma técnica de investigacdo que consiste num conjunto de perguntas
dirigidas a grupos de individuos e tem por objectivo confirmar, ou ndo, hipdteses explicativas
formuladas pelo investigador ou uma perspectiva suscitada pela leitura que ele realizou.

O inquérito pode ser realizado por questiondrio e/ou entrevista. O primeiro consiste
numa técnica através da qual se obtém, de uma forma rapida e impessoal, informagdes sobre

opinides, atitudes, valores, expectativas ou aspectos do comportamento das pessoas.
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Constitui-se por um conjunto de perguntas que deverdo traduzir os objectivos do inquérito,
dai a importancia do cuidado que devera presidir a sua construgao.

A técnica da entrevista ¢ aceite unanimemente como sendo a forma de recolha de
dados que mais se utiliza na investigagdo de natureza qualitativa, porque permite recolher
informagdes pertinentes relativas ao assunto ou problema que se estd a abordar. Pardal e
Correia (1995) atestam que “é notorio que a entrevista possibilita a obten¢do de uma
informacao mais rica” (p. 64) comparativamente ao questionario.

Guerra (2006, p. 51) corrobora os outros autores e¢ declara que a entrevista ¢
fundamental neste tipo de pesquisa, porque desde que haja uma verbalizacao franca por parte
do entrevistado a sua racionalidade emergird mais intacta e mais pura. Assevera que “o
pressuposto epistemoldgico deste tipo de pesquisa € o de que o informador ¢ um actor
racional capaz de dar sentido as suas acg¢des € que o objecto da entrevista ¢ apreender o
sentido implicito a vida social” (Guerra, 2006, p. 51).

A directividade que ¢ possivel existir na conducdo da entrevista permite ao
investigador captar melhor o que os pesquisados sabem e pensam, permite também observar a
postura corporal, a tonalidade da voz, os siléncios e outros comportamentos emocionais, que
induzem certas predisposigdes e tendéncias que doutra forma nio se conseguiriam apreender.
Contudo, ndo ¢ nosso predicado valorizar estes comportamentos neste trabalho, porque a
limitagdo temporal a que estamos sujeitos e a natureza dele ndo nos permite encetar uma
abordagem tao vasta e técnica.

Dada a importancia subjacente a esta pratica, ¢ que todos os autores chamam a atencao
para o cuidado a ter na sua construcdo, aplicagdo e processos de execu¢do que, por causa
desta adverténcia nds tivemos e vamos procurar esclarecer.

Relativamente a sua construcao, Pardal e Correia (1995) dizem que deve obedecer as
mesmas caracteristicas das do questionario, a saber, “conhecimento sobre as teorias existentes
a respeito do objecto de estudo, clarificacdo deste, elaboracdo de um sistema conceptual,
definicdo de variaveis a operacionalizar” (p. 64). Mas Guerra (2006) vai mais longe e afirma
que “a questao mais importante ¢ a clarificacdo dos objectivos e dimensdes de andlise que a
entrevista comporta” (p. 53). Por esta razdo a mesma autora sugere que “numa primeira fase,
o guido seja construido em funcdo dos objectivos que decorrem da problematizagao” (p. 53).
Por isso, construimos o seguinte quadro analitico sobre as competéncias e as func¢des do

desempenho do cargo de coordenador de departamento.
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GRELHA ANALITICA

PROBLEMATICAS DIMENSOES
PERFIL DOS Situagéo profissional
ENTREVISTADOS Habilitagbes académicas

Experiéncia profissional
Tempo de servigo na escola onde exerce fungdes

e Experiéncia profissional na escola onde exerce fungdes

CARACTERISTICAS DO o Caracterizagdo do departamento curricular
DEPARTAMENTO e Grupos disciplinares

o Perfil dos docentes que o constituem

COORDENAGAO DE e Critérios inerentes a designagéo
DEPARTAMENTO e Competéncias implicitas do coordenador
EXERCICIO DO CARGO e Difusdo da informacéo
e Procedimentos adstritos ao exercicio do cargo
e Promogao da cooperacao entre pares
e Orientagéo pedagdgico-didactica e cientifica dos docentes
e Superviséo pedagbgica
) e Conhecimento das fungdes definidas legalmente
FUNCOES E e Relevo do papel desempenhado enquanto estrutura da gestao
COMPETENCIAS DO intermédia da escola
COORDENADOR e Reconhecimento do estatuto por parte dos pares

e Reconhecimento de capacidades individuais/subjectivas no
desempenho do cargo

e Motivag&o suscitada nos pares

e Operacionalizagao do trabalho inerente as ac¢des do
departamento curricular

o Auto-reflexao critica sobre o desempenho das fungoes

EVOLUGAO DO CARGO e O exercicio do cargo antes e depois do Decreto-Lei n.° 115-A, de 4
de Maio e do Decreto-Regulamentar n.° 10/99, de 21 de Julho

Quadro 1: quadro analitico sobre as competéncias e as fungoes do desempenho do cargo de
coordenador de departamento.

Apo6s a construgdo, adequacdo e correccdo do quadro analitico relativo ao
cumprimento de acg¢des e predisposi¢des que queriamos ver esclarecidas pela entrevista que
realizdmos aos coordenadores de departamento, elaboramos um quadro no qual distribuimos
as problematicas em areas de questionacgdo para, em cada uma delas, alcangarmos objectivos
especificos abstraidos dos gerais que apresentamos anteriormente. Para isso, formulamos um
conjunto de questdes afectas a cada area as quais nos permitiram recolher a informacao que

pretendiamos e que apresentamos de seguida.
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AREAS DE
QUESTIONAGAO

OBJECTIVOS ESPECIFICOS

FORMULAGAO DAS QUESTOES

AREA |

Identificagao dos
entrevistados

Caracterizar a experiéncia
profissional do Coordenador de
Departamento

1. Qual é a sua situagéo
profissional?

2. A que grupo pertence?
3. Quantos anos tem de servigo?

4. Ha quantos anos trabalha nesta
escola?

5. J& alguma vez foi Coordenador
de Departamento? Se sim, ha
quantos anos?

6. Ha quantos anos exerce a fungéo
de Coordenador de Departamento?

7. Ja exerceu outros cargos de
lideranga na escola ao longo da sua
carreira? Se sim, quais?

8. Que grupos disciplinares
compdem o Departamento que
coordena? Quantos docentes é que
compdem o Departamento?

9. Estava a espera de ser
designado? Porqué?

10. Por que motivo(s) considera que
foi designado?

11. Gosta de desempenhar este
cargo?
11.1. Quais os aspectos mais
aliciantes?
11.2. E os mais desgastantes?

AREA II

Conhecer a opiniao acerca da
forma como o Coordenador &
designado

1. Que critérios considera que se
devem ter em conta para a
designagéo do Coordenador?

2.Para além da designagéo, a forma
consagrada pela lei, poderia haver
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Designagao do
Coordenador de
Departamento

Conhecer a opinido acerca da
forma como o Coordenador é
designado (cont.)

outras formas de fazer a escolha do
Coordenador de Departamento?
Quais?

3. Qual Ihe parece ser a mais
adequada? Porqué?

4. Porque € que acha que foi
designado pelo(a) Director(a) para
desempenhar este cargo?

AREA Il

Accao do Coordenador
de Departamento

Recolher informagdes e opinides
que permitam caracterizar o
exercicio do Coordenador de
Departamento

1. Onde e quando transmite aos
professores do Departamento as
informagdes do Conselho
Pedagogico?

2. E as informagdes do érgéo de
gestdo, como chegam até ao
Departamento?

3. Como Coordenador, tem alguma
participagéo na distribui¢do de
servico lectivo? Se sim, como? Se
nao, gostaria de ter e porqué?

4. No seu Departamento coordena
os procedimentos pedagdgico-
didacticos e outras formas de
actuacgéo entre os professores? Em
caso afirmativo, como é feita essa
coordenagao?

5. No Departamento, faz-se alguma
supervisdo das planificagdes dos
diferentes niveis e anos de
escolaridade?

Se sim, de que forma?

6. No Departamento existe alguma
verificagcdo da adequagéo das
planificagdes as caracteristicas
especificas dos alunos da escola?
Se sim, de que forma é feita?

7. E realizada alguma reflexdo, em
Departamento, sobre os resultados
das avaliagdes dos alunos? Se sim,
de que forma? Com que
frequéncia?

92




AREA Il

Accao do Coordenador
de Departamento
(cont.)

Recolher informagdes e opinides
que permitam caracterizar o
exercicio do Coordenador de
Departamento (cont.)

8. Em Departamento, tomam-se
decisdes sobre que medidas tomar
para melhorar as aprendizagens
dos alunos? Se sim, como?

9. Promove o trabalho cooperativo e
o0 planeamento conjunto entre os
docentes que leccionam a mesma
disciplina e ano de escolaridade?
Em caso afirmativo, como se
operacionaliza?

10. Promove a partilha de boas
praticas entre os docentes? Se sim,
como o faz?

11. Ha acompanhamento do
trabalho que cada docente realiza
com as suas turmas? Por parte de
quem?

12. Costuma apoiar os docentes
mais inexperientes ou com mais
dificuldades? Como?

13.Faz algum tipo de integracédo dos
novos docentes do Departamento
na Escola? De que forma?

14. A participagédo dos docentes do
Departamento no Plano Anual de
Actividades € acompanhada? Por
quem e como?

15. Incentiva a cooperagao entre 0s
docentes do Departamento com
vista a garantir a articulagéo
curricular? Como?

16. Procura definir formas de
cooperagao entre os varios
Departamento da escola? Como?

17. Procede ao diagnostico das
necessidades de formagao cientifica
e pedagogica dos docentes do
Departamento? Como o faz?

18. Enquanto coordenador, ja
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AREA NI

Accao do Coordenador
de Departamento
(cont.)

Recolher informagdes e opinides
que permitam caracterizar o
exercicio do Coordenador de
Departamento (cont.)

observou aulas dos docentes? Se
sim, diga em que contexto isso
ocorreu.

19. Considera essa tarefa
importante? Porqué?

20. Ja se disponibilizou para que as

suas aulas possam ser observadas
pelos seus colegas? Porqué?

21. Considera importante fazé-lo?
Porqué?

22. Acha que, de acordo com 0
papel que tem na Escola, o
Coordenador tende a ser visto pelos
seus pares como um modelo de
boas praticas educativas?

AREA IV

Conhecimento e
apropriacao das
fungoes do
Coordenador de
Departamento

Conhecer as concepgdes que 0
Coordenador tem sobre as
fungdes exigidas no exercicio
deste cargo.

1. Das competéncias atribuidas ao
Coordenador de Departamento, e
das quais ja falamos anteriormente,
quais aquelas que considera mais
importantes? Porqué?

Saber da sensibilidade dos
Coordenadores de Departamento
para a resolugéo de conflitos e
uso da mediag&o no meio escolar.

2. Ja ouviu falar de Mediagao
Escolar? Se sim, considera-se um
mediador?

3. Considerando-se um mediador,
em que sentido e em relagdo a qué
ou a quem podera exercer essa
funcdo?

4. Considera que os Coordenadores
de Departamento deveriam
promover mais a mediagao escolar?
Porqué?

5. Tem a nogéo da importancia do
seu cargo enquanto estrutura da
gestdo intermédia? Porque o
considera importante?
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AREAV

Competéncias do
Coordenador de
Departamento

Induzir se 0 Coordenador de
Departamento evidencia
competéncias de lideranga e de
ambito relacional

1. Acha que os professores do
Departamento Ihe obedecem por

ser coordenador ou por ser quem
é?

2. Considera que tem alguma
influéncia na escola? Se sim, em
que 06rgaos, estruturas ou actores?

3. As reunides de Departamento
que promove decorrem de acordo
com 0 que preparou?

4. Qual a duragao média das
Reunides de Departamento? Acha
que poderiam demorar menos? Se
sim, ao que se deve 0
prolongamento?

9. Depois das Reunides de
Departamento, qual € o sentimento
Ou emogao que sente?

6. Acha que os professores, quando
solicitados por si, participam
activamente nos assuntos e
projectos que sugere? Se n&o, qual
podera ser a razdo?

7. Fomenta a participacéo e
discussao de dinamicas sobre o
processo ensino-aprendizagem?
Com que frequéncia?

8. Relativamente ao perfil do
coordenador de Departamento, qual
¢ caracteristica que considera mais
importante?

9. No que consiste para si a
lideranga?

10. Como se auto-avalia enquanto
Coordenador de Departamento?
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AREA VI

Caracterizagao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento

Descrever a sua opinido sobre o
exercicio das funcdes de
supervisdo do Coordenador.

1. Tendo em conta 0 modelo que
vigorou até ao novo estatuto, acha
que os coordenadores
acompanhavam e orientavam, se
necessario, a pratica pedagogica
dos colegas? Como?

2. Pensa que os coordenadores
estavam limitados na sua acg¢ao por
nao assistirem as aulas dos
colegas? Porqué?

3. Considera que os coordenadores
eram vistos como lideres? Porqué?

AREA VI

Perspectivas quanto as
novas exigéncias do
cargo de Coordenador
de Departamento

Conhecer as suas opinides e
perspectivas quanto as novas
fungdes dos Coordenadores

de Departamento, estabelecidas
no novo Estatuto da Carreira
Docente

1. Tendo em conta as fungdes
atribuidas pelo novo Estatuto da
Carreira Docente, diga se concorda,
ou n&o, com a intervengao do
Coordenador de Departamento na
avaliagéo do desempenho dos
docentes.

Em caso afirmativo, em que
dominio(s) acha que o Coordenador
deve intervir? Porqué?

2. Considera que, a partir de agora,
qualquer professor pode ser um
bom Coordenador de
Departamento? Porqué?

3. Parece-lhe que a capacidade de
lideranga passa a ser uma
qualidade importante para o
exercicio das fungdes de
Coordenador? Porqué?

4. E a formagao em supervis&o,
considera-a importante para o
exercicio dessa fungao? Porqué?

5. Para além desta, considera
importante terem outra formagéo
especifica para poderem
desempenhar o cargo? Se sim, em
que dominios?
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6. Na sua opinido, quais s&o 0s
principais obstaculos ao
desempenho eficaz do cargo de
Coordenador de Departamento?

Quadro 2: Grelha da entrevista destinada aos coordenadores de departamento

Quanto a aplicagdo da entrevista, segundo Pardal e Correia (1995), “a complexidade ¢
maior do que em relagdo ao inquérito por questionario” (p. 64), dai ser muito importante o
tipo de estruturacao que se adopta porque dela depende a eficacia mediante o entrevistado.

Existem trés tipos de entrevistas, no que se refere a sua estrutura e grau
de sistematiza¢do, as quais Pardal e Correia (1995, p. 65) identifica como entrevista
estruturada, ndo estruturada e semi-estruturada. Ainda que esta tltima seja considerada como
um “compromisso entre a directividade e ndo-directividade” (Pardal e Correia, 1995, p. 65),
ela ¢ de grande utilizagdo em investigagdo social.

A nossa seleccdo foi sobre esta tltima porque ¢ entendida como aquela que apresenta
perguntas previamente formuladas mas suficientemente abertas cuja ordem poderd ser,
eventualmente, alterada de acordo com o desenrolar da conversa, tendo em conta as respostas
dos entrevistados. A oportunidade deste tipo de encontro esta no facto de, como atesta Pardal
e Correia (1995), “a intervengdo do entrevistador [ter] como finalidade encaminhar a
comunica¢cdo para os objectivos da entrevista (...) suscitando o aprofundamento da
informacao requerida” (p. 66).

Ao escolhermos esta estrutura de entrevista, pretendemos proporcionar alguma
liberdade relativamente as respostas que os entrevistados possam dar, para que se exprimam
com abertura, procurando simultaneamente que as questdes sejam todas respondidas.

As questdes formuladas na grelha da entrevista foram apresentadas a partir de um
guido previamente elaborado (Anexo 1) com a preocupacgdo de o tornar de tal forma flexivel
para permitir recolher quaisquer informagdes sobre outros aspectos que podiamos considerar
pertinentes para a prossecu¢do do nosso objectivo. Quem aconselha a tomar esta medida ¢é
Pardal e Correia (1995) ao observarem que a entrevista, nomeadamente a semi-estruturada,
nao deve ser “orientada por um leque inflexivel de perguntas estabelecidas a priori.
Naturalmente, o entrevistador possui um referencial de perguntas-guia, suficientemente
abertas, que serdo langadas @ medida do desenrolar da conversa, ndo necessariamente pela
ordem estabelecida no guidao” (p. 65).

Antes de iniciarmos as entrevistas propriamente ditas, simuldmos uma com dois
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colegas que ndo participaram nesta investigacdo, para averiguar eventuais ambiguidades nas
questdes, ininteligibilidade na linguagem que utilizdmos e a sequéncia logica das questdes.
Foi nossa intengdao com esta medida configurar os eventuais aspectos passiveis de alteracao.
Naturalmente que apos este teste e para evitarmos repeticdes nos procedimentos, tivemos que
proceder a alguns acertos na orientacdo que tinhamos inicialmente, para que pudesse ser
validada pela orientadora.

Antes de se iniciar as entrevistas foi estabelecido um contacto prévio com os
entrevistados para nos apresentarmos e dar a conhecer o objectivo e razdao da mesma, bem
como da concordancia antecipada na sua realizagdo dada pelo director da escola. Nesse
encontro foi agendado o dia, a hora e o local onde ela se concretizaria.

Em consequéncia desse encontro, por escolha dos interlocutores, trés decorreram ao
longo do més de Margo e uma no inicio do més de Abril de 2011. Escolheram que elas
acontecessem na escola onde leccionam, duas no espaco da Biblioteca e as outras nas
respectivas salas de departamento, locais que eles consideraram ter o ambiente adequado, sem
interrupcdes e interferéncias a sua realizagdo. Durante as entrevistas, que foram quatro,
porque ¢ este o nimero de coordenadores de departamento curricular determinado por lei,
tivemos a preocupagdo de fomentar um ambiente de seguranca, confianga e empatia com 0s
entrevistados, cumprindo com pressupostos de ordem ética que descrevemos a seguir.

Cada entrevista demorou em média 50 minutos, ndo excedendo, como aconselha
Guerra (2006, p. 60), o tempo de disponibilidade do entrevistado naquele momento € o que ¢
desejavel para ndo criar mal-estar.

A cada entrevista foi atribuido um codigo (E1; E2; E3; E4) para garantir o anonimato
do entrevistado e de quaisquer outros elementos que pudessem conduzir a sua identificagdo e
facilitar a recognicao das mesmas durante a transcrigao.

A transcricdao das entrevistas, segundo Guerra (2006) “é sempre aconselhavel, mas
dado o tempo disponivel, sugere-se que seja feita apenas no caso das entrevistas em
profundidade, quando o material ¢ tratado directamente” (p. 59). Ainda que ndo tivéssemos a
pretensdo de fazer uma analise em profundidade, porque o tempo e a preparagao cientifica nao
no-lo permite, decidimos transcrevé-las integralmente e fielmente ao que foi dito, ndo so
porque as respostas foram dadas na primeira pessoa, mas também porque a andlise que
fizemos foi directa, a partir da leitura que fizemos do seu contetido, isto ¢, da matéria explicita
da entrevista ¢ nao da forma, condi¢cdes e dimensdes em que cada uma delas ocorreu, nao

dando énfase, por isso, aos gestos, comportamentos e indicios comportamentais manifestados

98



pelos entrevistados.

5.3.2. Analise documental e analise da legislagcao

Existem, segundo Quivy e Campenhoudt (1992), trés grandes grupos de métodos de
recolha de dados que se podem utilizar como fontes de informagdo nas investigacdes
qualitativas: a observacao, o inquérito, que pode ser oral (entrevista) ou escrito (questionario)
e a analise de documentos.

A razdo que pode presidir, segundo Calado e Ferreira (2005), a utilizacao de diversos
métodos para a recolha de dados, € o facto destes permitirem “recorrer a varias perspectivas
sobre a mesma situagdo, bem como obter informagdo de diferente natureza e proceder,
posteriormente, a comparagdes entre as diversas informagdes, efectuando assim a
triangulagdo da informagao obtida” (p. 1). Daqui decorre que essa triangulagcdo, enquanto
processo de andlise dos resultados, potencia a validade relativa a forma como os dados de
uma investigacdo sdo perspectivados.

Mas no que consiste a analise documental? Se analisarmos a terminologia da
expressao podemos verificar que, segundo a Enciclopédia Verbo, um documento (do latim
documentum, derivado de docere “ensinar, demonstrar’) ¢ qualquer meio, sobretudo grafico,
que pode comprovar a existéncia de um facto, a exactiddo ou a verdade de uma afirmacao.
Em contexto juridico, os documentos sdo frequentemente sindnimos de actos, cartas ou
registos escritos que possuem um valor probatério. Um documento pode ser também uma
informacao singular, isto €, que trata de um assunto especifico e que possui capital
intelectual.

Por analise, no contexto da investigacdo em educagdo, entende-se a decomposicao de
um texto nas partes que o constituem, para perceber o valor e a relacdo intrinseca entre si, de
forma a compreender, interpretar e perspectivar o contetdo num todo completo e
significativo.

Relacionando os conceitos podemos afirmar que os documentos sdo fontes de dados
brutos para o investigador e a sua andlise implica um conjunto de transformacdes,
operagodes e verificacdes realizadas a partir dos mesmos com a finalidade de se lhes ser
atribuido um significado relevante em relagdo a um problema de investigacao.

Por esta razdo, a andlise de documentos para Bell (1993, citado por Calado e Ferreira,

2005), “seguida na maioria das investigacdes educacionais, pode ser usada segundo duas
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perspectivas: servir para complementar a informacdo obtida por outros métodos, esperando
encontrar-se nos documentos informagdes Uteis para o objecto em estudo e ser o0 método de
pesquisa central, ou mesmo exclusivo, de um projecto e, neste caso, os documentos sao o alvo
de estudo por si proprios” (p. 2).

O que propomos realizar ¢ servirmo-nos dos documentos que registam tanto
perspectivas como actos com valor probatdrio, para analisar € podermos concluir relagdes no
ambito da investigacdo que nos propusemos efectuar. Servimo-nos de fontes primarias, que
foram os documentos produzidos durante o periodo em decorreu a investigacdo, como 0s
diplomas legais; e fontes secundarias na medida em que fundamos a nossa investigagdo em
interpretagdes baseadas nas fontes primdrias e no poder de reflex@o critica sobre aspectos
afectos ao estudo que encetamos.

A seleccdo dos documentos que fizemos foi influenciada pelo tempo que
dispinhamos para apresentar este projecto. A quantidade de material documental que
tinhamos era excessiva para o tempo que possuiamos, pelo que a estratégia de selec¢do que
utilizamos foi uma selec¢do controlada, porque adequamo-la a justificacao e finalidade do
trabalho, optando por ndo incluir demasiadas fontes deliberadas e nao seleccionar

documentos que se apoiassem na forma como estes suportam os pontos de vista dos autores.

5.4. Procedimentos e questoes éticas

Para além das questdes técnicas, como alude Guerra (2006, p. 52), colocam-se também
questdes €ticas a observar quando se trata de um trabalho que envolve esta metodologia.
Poder-se-ia julgar que ao se entrevistar alguém, ainda que tenha o seu consentimento, se
estabelece uma relacdo de igualdade, mas o facto ¢ que o entrevistado ao narrar a sua
experiéncia e modus operandi, expoem-se € sente que esta em desvantagem nessa relacao.

Por esta razao Guerra (2006, p. 52) aponta a necessidade de correlacionar a validade
de uma investigacdo com o respeito por principios éticos, nomeadamente o de “informar
correctamente os individuos dos objectivos da investigacdo e proteger as fontes” (p. 52).

Seguindo estes pressupostos o investigador, antes de se encontrar com o0s
entrevistados, procedeu ao pedido do consentimento de efectuar as respectivas entrevistas
junto do Director da Escola, enviando uma solicitacdo que se anexa a este trabalho (Anexo 2),

ao qual lhe foi dada resposta afirmativa como se pode confirmar no anexo 3.
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Porque em qualquer investigagdo, como afirma Guerra (2006), ha que estabelecer
“uma relacdo de confianca, como a clareza de ideias para poder transmitir os objectivos do
trabalho, a neutralidade face ao juizo de valor” (p. 52) foi nossa preocupacao garantir todas as
condicdes de anonimato ¢ confidencialidade da informacgao recolhida nas entrevistas. Assim,
seguindo as sugestdes de Guerra (2006), tivemos a preocupacao de explicar os objectivos
deste estudo e os procedimentos que utilizdmos para preservar a respectiva confidencialidade.
Demos a conhecer a duracdo suposta da entrevista e o cardcter voluntario da participagdo
neste estudo, informando-os da possibilidade de desistir em qualquer altura e o direito de ndo
responder a alguma questdo. Finalmente, tivemos o cuidado de pedir permissdo para gravar
em suporte digital a entrevista, comprometendo-nos a fornecer uma copia da mesma se for

vontade do entrevistado, o que ndo se veio a acontecer.
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CAPITULO 6

CONTEXTO DA INVESTIGAGAO



Antes de tecer quaisquer consideragdes, cumpre-me referir que, por estarmos limitados
no tempo e também por razdes metodologicas, tivemos de nuclearizar a nossa investigagdo a
um estabelecimento de ensino. Por isso, o nosso estudo realizou-se numa Escola Secundaria
do distrito de Portalegre. Seleccionamos esta escola por ser considerada uma escola de
referéncia no distrito e por nos parecer possuir uma memdria institucional importante que, a
avaliar pelos resultados que sdo publicos pela posicdo adquirida no “ranking” das escolas,
constituia uma referéncia relativa ao seu dinamismo e praticas inovadoras, dai a sua imagem
publica que se consolida na comunidade educativa do meio envolvente.

Porque existem pressupostos éticos que se t€ém de salvaguardar, ndo identificaremos a
instituicao escolar em causa, permitindo-nos atribuir-lhe a designagao de escola A/fa.

Conquanto da consciéncia acerca da oportunidade em contextualizar esta escola,
procuraremos fazé-lo de modo tdo completo possivel, ainda que tenha de ser necessariamente
sintético, sem deixar manifestar elementos que permitam identificar a instituicdo objecto do
nosso estudo e, consequentemente dos entrevistados que, ao permiti-lo, poderia comprometer
a garantia de anonimato e confidencialidade que lhe foi prometida, despossando a resolugao
inicial em nods confiada.

Esta contextualizacao ¢ feita tendo como referéncia o ano lectivo de 2010/2011,
periodo no qual decorreu o processo de recolha de dados, bem como a andlise documental, e a
objectivacao da metodologia descrita no capitulo anterior.

Acrescento ainda que todos os dados e informagdes que apresentarei relativamente a
esta escola, por uma questao de pertinéncia, serdo referenciados a partir do projecto educativo

da mesma construido para o periodo de 2010 a 2013.

6.1. Localizagao da Investigacao

A escola, a qual lhe demos o nome de escola Alfa, situa-se num local privilegiado da
cidade de Portalegre. O meio envolvente ¢ constituido por monumentos nacionais, edificios
camardrios e espacos verdes ha pouco intervencionados no ambito de Programa POLIS.

Esta escola sofreu obras de requalificagdo, que criou, para além das salas de aula
tradicionais, espagos amplos e apelativos. Incluem-se nestes espagos a Biblioteca com tragos
modernos que lhe confere um ambiente de tranquilidade convidativo a sua frequéncia e

permanéncia. Também foram criadas areas de lazer interiores ajardinadas proporcionando aos
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alunos e professores momentos de descanso e relaxamento a0 mesmo tempo que convida a

interac¢do entre aqueles que os frequentam.

Tendo como referéncia o Projecto Educativo da Escola em questdo com vigéncia nos

anos lectivos 2010/2013, encontram-se descritas outras infra-estruturas que apresento no

quadro a seguir:

Piso Espaco
sDiraccio sClevadar (acessal
#(Gabinatos de trabalho #53la para a Associacio da Pais
s5ala de reunites sizabinete da Sadde (primeircs socarros)
Pizo 0 sSacretaria sCabinete das  Servigas de  Psicologia
sEquipa de Apoio s Escalas/Gabinetes Drientagdo
s5afas de Directores de Turma +Refeitéria
sGabinetes de atendimento sCozinha
Piso Espaco
s3ar #5ala de Pessoal ndo Docente
s53fas de Frofessares sEspacos de Lazer
#Loja de Convenléncka/Reprografia s\festidrlas  para Pessoal nfo Docente
#Safas de aula (Masculing e Feminino]
Piso 1 #5alas TIC sBalnedrios (Masculing & Feminino)
sEjevador (acesco) sBiblioteca e Centro de Recursos
#5ala de reunides *Campo de Ténis
sGabinetss de apaio sFosto de transformacdo
#5ala de exposicdies sEstacionamenta
sParque de estacionamenta #5alas de Desanho
sCamplexs daspartivo #5ala de Geamertria Dascritiva
s3alnedrios de Alunas (Masculing e Femiring] =0ficina de Artes
s3alnearios de Professores (Masculine e e5ala Multimadia
Feminino) sAraas técnicas
#5alas de aula eSindsla
. s aboratdric de Electrotecnia e Oficina de sGabinats de trabalhe da Brofecsaras
Piso 2 Electricidade -
s_aboratdrios palivalentes eSala de manutencis
s_aboratdrio de Biclogia e Geclogia
oflavador (acessa)
sLaboratdrios de Quimica e de Fizica sEakis i veabalke
vSaiasrie prparicio sBiblioteca antiga (Sala de reunides)
ehcesso ac espaco de lazer imiradaurs)
sEctacionamento.
#5alas de aula #5ala de Frofessares
Piso 3 sfreas técnicas *5ala de Reunibes

sClavador (acezso)

sAcesto as sdtio

Figura 5: Estrutura e recursos fisicos da escola Alfa
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Os orgaos constituintes desta escola sdo os que estdo pré-estabelecidos no Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de Abril, sendo compostos, portanto, pelo Conselho geral, pelo Director,
pelo Conselho pedagogico e pelo Conselho administrativo.

Também as diferentes areas disciplinares estdo agrupadas de acordo com o que ¢
regulamentado no Decreto-Lei n.° 200/2007, de 22 de Maio que prevé a constitui¢do dos
departamentos curriculares de Ciéncias Sociais ¢ Humanas, de Linguas, de Matematica e
Ciéncias Experimentais e finalmente o de Expressdes, como se comprova pelo quadro do
Projecto Educativo da escola em questdo e que apresentamos, pese embora o facto de ja o

termos referido anteriormente.

Departamentos Grupos de Recrutamento

2580 - Educacdo Moral e Religiosa Catolica
400 - Histdria

410 - Filosofia

420 - Geografia

430 - Econamia & Contabilidade

530 - Educacdo Tecnologica (Secretariado)

Ciéncias Sociais e Humanas

300 - Portuguiés
Linguas 330 - Inglés

350 - Espanhal

500 - Matematica
510 - Fisica e Quimica
Matematica e Ciéncias 520 - Biologia e Geologia
Experimentais 530 - Educacdo Tecnolégica (Electrotecnia)
540 - Electrotecnia
550 - Informatica

530 - Educagdo Tecnoldgica
Expressoes 600 - Artes Visuais
620 - Educagdo Fisica

Figura 6: Constitui¢do e organiza¢do das areas disciplinares pelos departamentos

curriculares

Segundo um estudo perpetrado por um grupo de elementos do Conselho pedagdgico
desta escola, no ano lectivo 2009/2010 e que consistiu numa consulta a comunidade escolar,
nomeadamente aos professores, alunos, técnicos operacionais e encarregados de educacao,

através de um inquérito por questiondrio, para recolher informagdes acerca das actividades
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curriculares, actividades extracurriculares, servicos de apoio e estruturas intermédias de

decisdo, que serviu para a construcdo do ja proferido Projectivo educativo, identificaram um

conjunto de pontos fortes, fracos, de constrangimentos e oportunidades que passo a

transcrever do respectivo projecto:

Pontos Fortes

Avaliacdo positiva da Escola realizada pela IGE.

Resultados escolares da Escola quando comparados com os das escolas da
regido.

Critérios de avaliagao dos alunos.

Oferta formativa variada e adaptada as necessidades locais e aos interesses dos
alunos.

Quadro docente estavel.

Realizagdo de acgdes de formagao promovidas pela Escola e na Escola.
Existéncia de servigos SPO na Escola.

Cultura de dialogo.

Institucionalizagdo de praticas conducentes a uma maior disciplina, rigor e
exigeéncia por parte da comunidade educativa.

Bom clima de seguranca.

Pontos Fracos

Funcionamento das aulas de substituicao.

Escassez de elementos relativos aos métodos de trabalho dos alunos.

Auséncia de sentimento de pertenca a Escola.

Servicos de Reprografia e Bar.

Sitio electronico da Escola pouco dinamico.

Participagdo pouco significativa da generalidade dos Pais e Encarregados de
Educagdo nas actividades educativas programadas.

Inexisténcia de Associacdo de Estudantes.

Grau de satisfagdo dos elementos da comunidade educativa que oscila entre o
“moderadamente satisfeito” e o “satisfeito”.

Auséncia de avaliagdo dos projectos educativos anteriores, impossibilitando

uma construcao dindmica dos projectos sequenciais.
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Constrangimentos
e Obras de requalificagdao da Escola (no ano lectivo 2010/2011).
e Numero insuficiente de funcionarios.
e Alteracdes constantes da legislagdo em vigor, com vigéncia de curta duracao e

elevada complexidade.

Oportunidades
e Escola requalificada (nova escola/novos espagos/novas dindmicas);
e Novas Tecnologias (PTE);
e Nova Biblioteca/Centro de Recursos;
e Abertura a Inovagao;

e Criacdo de Projectos/Parcerias/Protocolos.

6.2. Contexto Sociogeografico

O concelho de Portalegre situa-se no Alto Alentejo e conflui, a norte, com o concelho
de Castelo de Vide, a noroeste com o concelho de Nisa e a nordeste com o concelho de
Marvao. A leste com a Espanha, a sul com os concelhos de Arronches e Monforte e a oeste
com o concelho do Crato. De acordo com a informagdo disponivel na pagina da internet da
Camara Municipal de Portalegre, este concelho ao todo possui uma area de 447,1 Km2 e uma
densidade populacional de 55,4 habitantes por Km2. Dada a sua situacao geografica, os
discentes que frequentam esta escola sdo os que, para além dos que moram nas freguesias do
respectivo concelho, os que habitam nestes concelhos limitrofes com excepcao de Espanha,
como ¢ obvio.

De acordo com as informacdes recolhidas no sitio da Camara Municipal de Portalegre
em 2011, este concelho tem uma populacdo residente de 25980 e assistiu a um decréscimo
populacional, entre 1991 e 2001, em cerca de — 5% da populagdo.

Esta escola tinha um corpo docente composto por 80 elementos, distribuidos por 18
grupos de recrutamento ou areas disciplinares, reunidos nos 4 departamentos curriculares que
possuiam as caracteristicas evidenciadas no quadro composto no Projecto educativo e que

passo a apresentar:
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Pessoal Docente - 2010/2011

Cuadro de Escola 65 Docentes
Situacdo Profissional Quadro de Zona Pedagdgica 1 Docente

Contrato 10 Docentes

. Masculing 33 Docentes
Génera

Feminino 47 Docentes

Menos de 10 anos 21 Docentes

Del10a 19 anos 28 Docentes

Anos de Servigo no ES5L
De d20a 2% anos 25 Docentes

30 ou mais anos & Docentes

Doutoramento 1 Docente

Mestrado 7 Docentes

Haobilitacées Académicas
Licenciatura 64 Docentes

Bacharelato & Docentes

Figura 7: Caracterizagdo do corpo docente da escola Alfa

Quanto ao numero, categoria e situacdo profissional do considerado pessoal ndo
docente que faz parte desta comunidade educativa, mais concretamente o nimero dos técnicos

operacionais e de acordo com o mesmo Projecto educativo sao:

Pessoal Nia Docente - 2010/2011

Situacdo Profissional

Categoric Contrato de Contrato Individual | Contrato Individual
Trabalho em de Trabalho por de Trabalho
fungGes piblicas | tempo indeterminado a termo certo

Técnico Superior i |
Coordenador Técnico 1
Chefe de Servigos de Adm. Escolar i

Assistente Técnico ) &
Encarregado Operocional 1

Assistente Operacional 13 13

Total 15 15

Masculing 7

Género 38
Femining 1

Figura 8: Caracteristicas dos técnicos operacionais da escola Alfa
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Esta ¢ uma escola que teve no ano lectivo anterior 756 alunos distribuidos pelos 10.°,

11.°, 12.° ano e cursos de Educacdo e Formagdo de Adultos (EFA), distribuidos pelos cursos

Cientifico Humanisticos e Profissionais e dos cursos EFA do nivel secundario, como se pode

analisar no quadro seguinte:

Ensino Diurno (2010/2011)

Secunddrio

Alunos &ub-
Anos Cursos Deslgnacdo Turmas [Sexoliexo _ | Total
3 | Totais
Ciéncias e Tecnologias A B LCeD] B5 | 45
Cientifico Ciénciss Socioscondmicas E & &
Lk 230
Hurnanlstcos Linguas @ Humanidades Fed 40 | 17
102 270
Artes Visuais He 25 25
Técnico de Instalagies Eléctricas a 24
Profissionals Técnico de Gestdo e Programacio 40
. : s K & 14
ge Sistemas informaticos
Ciénrias e Tecnologias A B CeD] 5 54
Ciantifica Ciéncias Socioecondmicas E 7 15
i 217
Humanisticos i i
Lnguas e Humanidades Fe& 21 | M4
11¢ 243
Artes Vizuais He 33 | 13
Técnico de Instafacdes Electricas a 12
Profissionals 26
Técnice de Secretariada K ] 5
Ciéncias e Tecnologias A B CeD] 57 | 47
Clentifico Ciéncias Socioscondmicas E 5 13
i 204
122 Hirngnlsieos Limguas e Humanicades Fed 41 | 13 215
Artes Visuais H 17 2
Profissionais Técnico de Informética & Gestdo | a 11 11
Ensino Nocturno {2010/2011)
Alunos f .
. Sulb- Totais
Clirsos Dedignacia Turmas tero Tiee] Tokals 28 |
F M
Educacio & Forrmacio de Adultos, Nivel .
EFA-NS i < A ||| 28 | 2= I

Figura 9: Numero de alunos por ano, curso e género da escola Alfa

Esta escola tem a ambigdo tracada no projecto educativo de se voltar progressivamente

para o exterior, de forma a proporcionar aos alunos uma visao de futuro. Para conseguir este

intento estabeleceu como prioridade a determinagdo de um conjunto de parcerias com a

comunidade que expds num quadro do Projecto educativo e que eu passo a mostrar:
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s[ireccdo Regional de Educacdo do Ato Alentejo sinstituto Politgcnico de Fortalegre (IPF)

DREAL) s|nstituto Portagués da luventude {IF])

sBiblinteca Municipal de Partalegre (EWF) sjuntas de Freguesa

sCimara Municipal de Porzalegre (CMVIP) siicleo Empresaral da Regiao de Portalegre
sComissip de Proteccdo de Criancas e Jovens  (MERPOR)

CPCl) s0utras Escolas do Concelho e Concelhos limitrofes
sFmpresas/Servicns [(Fsmas  parcerias wariam sPaolicia de Seguranca Pablica [PSP)

consoante 3s necessidades e cfertas formativas da sinidade Local de Satde do MNorte Alentejo
=scoia) {ULSMAY

sFundacio Robinson

wGuiar da Mac undl Republicarna {GHR)

Figura 10: Parcerias estabelecidas pela escola Alfa

Relativamente aos resultados escolares a escola Alfa pode ser considerada uma escola
de sucesso tendo em conta o desvio percentual entre o sucesso € o insucesso mostrados no

quadro geral dos resultados finais dos anos lectivos compreendidos entre 2008 e 2010.

Quadre Geral de Resultados Finais
20082009 - 2009,/2010
Curiod e - 5
C|E1-:|u_e _EE. cidd Linguas = P T— Totais
FPORRE: Tecnolagias Sotipeeandmicss | Hunanidades
10%&ma 0E/09 | 0910 | oBfDs oo/l | pEfe | o9/10 |o&Efe= | oo/1o | oBfoe) 09 10
Irserlias NF aliersd 15 111 o 24 E5 =4 31 i} 214 X33
Abandana NE alinos 1 1 [1] 2 3 5 3 3 T 11
[AN+EF) =% o 0@ oo 2,3 55 B3 27 60 | B3 1,5
NE alwnos 11 14 1 4 B 12 B 13 38 43
| nducEssa
-] 176 12,6 na 18,3 145 222 254 26 17E ] 180
Li% Ama
Indcritos N alung: 2E 111 7 12 28 5 31 28 162 204
Akandaaa % aluno: 4 4 1} 1 1 3 1] 1 5 9
[ ANE+EF] % 42 36 0.0 83 kW 5.7 ot | 36| 31 | 22
NE alwno: B 3 o 2 F & i 2 1z 15
|nducessa
1 83 81 D0 16,3 74 113 6,3 71 T4 %3
128 Ana
Indcritas NT alinos oo bl 7 15 FL] 32 n i1 167 181
Kbandona NE alwnod 3 5 L1} 2 1 2 1 3 5 12
[ANH-EF] % EN 1] 49 0.0 13,3 3.4 B3 31 | 97| 30| E&
NE atuno: | 34 a7 3 1@ 7 ] T 1% 52 75
IriuceLsa
% 34,0 40,8 i 6E,7 24,1 250 215 | aE4 | 311 | 414
TOTAIS
Indcritas NE alunas 31§ 325 23 51 113 139 a3 1o0g 543 &24
abandona | NE alunas B 10 [ 5 5 10 4 7 17 32
[ANE-EF] 3% 25 31 0,0 9,E 4.5 7,2 33 | 54 | 31 | 51
NE alunas &3 &5 5 16 17 26 ir 3o im2 137
Irducessa
% Z20,0 20,0 b5 W 312 152 1582 iz 7.5 | LEE | 220

Figura 11: Resultados finais da escola Alfa nos anos lectivos de 2008 a 2010.
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CAPITULO 7

ANALISE E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS



7.1. Analise de conteudo das entrevistas

Neste capitulo pretendemos evidenciar os elementos significativos recolhidos nas
entrevistas numa forma passivel de andlise racional. Neste sentido procurdmos dar-lhe uma
sistematicidade tal, que torne possivel verifica-los empiricamente, dando énfase ao que Pardal
e Correia (1995) afirmaram relativamente a utilizagao desta técnica, dizendo que o objectivo
dela ¢, genericamente, viabilizar “de modo sistematico e quantitativo, a descri¢cao do contetido
da comunicacdo” (p. 72), incidindo “sobre a captacdo de ideias e de significagdes da
comunicacao” (p.73).

Apesar de haver varias formas de a fazer cumprir, escolhemos aquela que
consideramos poder ajustar-se melhor & metodologia que seguimos e que ja expusemos
anteriormente, bem como a problematica que escolhemos. Como efeito desta preocupacao,
seguimos a sugestdo de Guerra (2006, p. 63) que refere a possibilidade de os varios tipos de
analise de contedo se poderem agrupar em: categorial; avaliacdo; enunciacdo € expressao.
Aquelas que privilegiamos foram a categoriza¢do, por consistir, segundo Guerra (2006),
“numa andlise tematica, que constitui sempre a primeira fase da analise de conteudo e ¢
geralmente descritiva” (p. 63) e também a enunciagdo por, segundo a mesma autora, se usar
“sobretudo em entrevistas longas e muito abertas em que se desprezam os aspectos formais da
linguagem, centrando-se a analise nos contetidos” (p. 63).

Ainda que a nossa entrevista ndo tenha sido assim tdo longa nem tdo aberta, a nossa
preocupacdo foi, como ja tinhamos referido anteriormente, analisar a matéria da entrevista e
ndo medir as atitudes nem analisar a veracidade de documentos, pelo que nos pareceu
oportuno utilizar os tipos de anélise que expusemos.

Antes de termos comegado com a andlise propriamente dita e apds a realizacdo das
entrevistas, tivemos que transcrever os dados recolhidos (Anexos 4, 5, 6 e 7). Pese embora o
facto de esta tarefa ter sido algo morosa e pungente, na medida em que cada entrevista durou,
em média, quatro horas a transcrever ainda que nao tenha ultrapassado os 60 minutos a
realizar, revelou-se de extrema importancia no momento da sua analise e da identificacdo dos
aspectos mais relevantes.

Apo6s este procedimento indispensavel preocupamo-nos, entdo, com a analise do seu
conteudo para estabelecermos, posteriormente, a co-relacionagdo deste com o que a literatura
ditou. Além do mais, tratando-se de uma investigacdo de natureza qualitativa, os dados tém de

ser organizados num processo tal, que nds escolhemos ser a categorial, que permita uma
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analise de conteudo clarividente. Segundo Pardal e Correia (1995), quando se tem em vista
analisar qualquer conteudo, “hd que levantar e analisar expressdes e termos utilizados na
comunicacdo (...) destacando os vocabulos ou as expressoes-chave” (p. 73). Partindo desta
ideia induzimos que deveriamos organizar toda a informagao recolhida, uma vez que os dados
no seu estado normal, diriamos no estado bruto, ndo permitem efectuar a respectiva analise e
interpretacao.

Escolhendo a andlise do tipo categorial e tendo procurado anteriormente definir
rigorosamente o objectivo de estudo, seguimos as etapas que Pardal e Correia (1995) ditam
para garantir a sua coeréncia e racionalidade. Refere o autor que ¢ fundamental seguir
algumas fases, a saber, “o estabelecimento de unidades de andlise, elementos que (...)
constituem a base da investigacao e a distribuicao das unidades de analise pelas categorias ou
quadros de analise, anteriormente seleccionados™ (p. 73).

Seguindo este principio e respeitando as areas pré-determinadas pela investigacao,
nomeadamente os topicos que ja constavam do guido de entrevista que sdo a designacado, a
accdo, as fungdes, as competéncias, a caracterizagdo do exercicio do cargo e as perspectivas
quanto as novas exigéncias do cargo de coordenador de departamento, cridmos um quadro
constituido com sete categorias, as quais correspondem as subcategorias que a seguir

apresentamos.

1.1. Critérios a privilegiar na designagao do
Coordenador de Departamento.
1. Processo de designagao do

Coordenador de Departamento 1.2. Formas de selecgdo do Coordenador de

Departamento.

1.3. Adequagdo da forma de selec¢do do Coordenador
de Departamento.

1.4. Razodes da designacao do Coordenador de
Departamento.

2.1. Local e forma de transmissao das informagdes aos
professores do Departamento.

2. Caracterizacdo do exercicio 2.2. Veiculagdo das informagdes do 6rgdo de gestao da
do cargo de Coordenador de escola.

Departamento 2.3. Participagdo do Coordenador na distribui¢cdo do
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2. Caracterizagao do exercicio
do cargo de Coordenador de
Departamento (cont.)

servico lectivo aos professores do Departamento.

2.4. Coordenagao dos procedimentos pedagdgico-
didécticos.

2.5. Supervisao dos procedimentos pedagogico-
didécticos.

2.6. Adequacao dos procedimentos pedagogico-didacticos
as

caracteristicas da escola.

2.7. Monitorizacao do resultado das aprendizagens.

2.8. Reflexao da adequacdo dos procedimentos
pedagogico-didacticos a melhoria das aprendizagens.
2.9. Promocao do trabalho cooperativo entre os docentes
do Departamento.

2.10. Promogao da partilha de boas praticas entre
docentes.

2.11. Acompanhamento individual do trabalho dos
docentes.

2.12. Apoio aos docentes do Departamento.

2.13. Integrag@o dos docentes mais novos na escola.
2.14. Acompanhamento da execu¢do do Plano Anual de
Actividades.

2.15. Articulacao curricular entre os docentes do
Departamento.

2.16. Estratégias de cooperagdo entre Departamentos.
2.17. Diagnostico das necessidades de formagdo dos
docentes do Departamento.

2.18. Observagao de aulas.

2.19. Conveniéncia da observacao de aulas.

2.20. Disponibilidade para observagdo das suas proprias
aulas.

2.21. Pertinéncia na observagao das suas proprias aulas.
2.22. Coordenador como modelo de boas praticas
educativas.

3. Fungdes inerentes ao
desempenho do cargo de
Coordenador de Departamento

3.1. Competéncias mais relevantes do Coordenador de
Departamento.

4. Conhecimento da Media¢ao
em contexto escolar

4.1. O Coordenador enquanto mediador escolar.

4.2. Acgdo do coordenador enquanto mediador.

4.3. Importancia da mediagdo na coordenagao de
departamento.

4.4. Nogao da importancia da sua actuacdo na gestao
intermédia.

5.1. Razdes que levam a obedecer ao coordenador.
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5. Modo de lideranca do 5.2. Exercicio de influéncia na escola.

Coordenador de Departamento | 5.3. Decurso das reunides de departamento.

5.4. Duragao média das reunides de departamento.

5.5. Emogao sentida apos as reunides de departamento.
5.6. Respeito pelo coordenador de departamento.

5.7. Dinamizagao da troca de experiéncias relativas ao

processo ensino-aprendizagem.

5.8. Caracteristica mais importante do coordenador de

5. Modo de lideranca do departamento.
Coordenador de Departamento | 5.9. Percep¢ao de lideranca dos coordenadores de
(cont.) departamento.
5.10. Auto-avaliagdo da fun¢do de coordenador de
departamento.

6.1. Accdo dos coordenadores de departamento antes do
6. Competéncias do Decreto-Lei n.° 75/2008.

Coordenador de Departamento | 6.2. Constrangimentos da ac¢do do coordenador de
departamento quando ndo assistia as aulas dos colegas.
6.3. Lideranga exercida por esses na altura.

7.1. Intervengao do coordenador de departamento na
avaliag¢do dos docentes.

7.2. Qualidade dos professores para exercer o cargo de
coordenador de departamento.

7. Percepcao das competéncias | 7.3. Importancia da capacidade de lideranga no exercicio
do Coordenador de do cargo de coordenador de departamento.
Departamento 7.4. Importancia da formagao em supervisao pedagogica
para o exercicio do cargo.

7.5. Formagao adicional para o exercicio do cargo.

7.6. Constrangimentos ao desempenho do cargo de
coordenador de departamento.

Quadro 3: Grelha de categorizagdo do conteudo da entrevista

Tivemos a preocupagao de, para que este processo de categorizacdo obedecesse nao s
aos objectivos do projecto mas também a propria estrutura do guido da entrevista, integrar
ainda toda a informacdo pertinente recolhida no encontro com os Coordenadores de
Departamento. Desta forma e procurando organizar o conteido o mais explicito possivel para
se proceder a respectiva analise e interpretagdo, criamos o seguinte quadro no qual incluimos
os apontadores que expressam a racionalidade dos entrevistados e os excertos da entrevista

que a justificam.
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1. Processo de
designagao do
Coordenador de
Departamento.

1.1.  Critérios a
privilegiar na
designacao do
Coordenador de
Departamento.

Disponibilidade

E1: “sobretudo (...) disponibilidade para exercer o cargo.”

Relacionamento interpessoal e

E1: “sobretudo capacidade de relacionamento interpessoal.”

E3: “o factor das relagdes humanas, saber gerir essas relacdes
itiv ivo. (...) dev.

de modo positivo e ser compreensivo deve saber

comunicacional . RN
comunicar ¢ estabelecer boas redes comunicacionais.
E4: “Devera ser uma pessoa aceite por todos...”

Capacidade de trabalho E2: “teria de ser uma pessoa com grande capacidade de

trabalho.”

Visao positiva

E2: “com uma visdo positiva que fosse capaz de apresentar
sugestoes, nomeadamente pedagogicas...”

Experiéncia profissional

E3: “acho que deve contar um bocado a experiéncia...”
E4: “deve ser uma pessoa que conheca bem a escola.”

Competéncia Profissional

E4: “uma pessoa que tenha provas dadas como sendo um bom
profissional.”

1.2. Formas de
seleccao do
Coordenador de
Departamento.

Eleicao E1: “Por exemplo a elei¢do.”
. El: “como também a rotatividade entre os elegiveis do
Rotatividade ’s
Departamento.
E2: “que seria a candidatura, onde apresentaria um projecto e
Candidatura um conjunto de ideias que o levasse ao escrutinio da

direc¢do.”

Ter formacao

E3: “seria muito importante haver uma formacao para o
desempenho deste cargo.”

E4: “porque da forma como esta orientada a escola, (...) eu

Designagao acho que ele [director] deve escolher aqueles que sdo da sua
confianga.”
1.3.  Adequagdo da E1: “Atendendo a conjectura actual penso que a designagdo ¢
forma de selec¢do do Designaio a melhor forma...

Coordenador de
Departamento.

E4: “De acordo com a gestdo, tal como ela ¢ encarada
presentemente, eu acho que esta ¢ a melhor forma...”

N3do sabe bem

E2: “Ora... entre a elei¢do, designacgdo e candidatura ndo sei




1. Processo de
designagao do
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

1.3.  Adequagdo da
forma de selec¢ao do
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

qual seria a mais adequada... (...) As pessoas devem assumir
as suas responsabilidades e compromissos.”

Os com mais anos de servigo

E3: “Bem, tal como esta actualmente, aqueles que ja tém mais
anos de servico, também ja adquiriram qualquer coisa, alguns
conhecimentos € mecanismos que lhes permita desempenhar o
cargo.”

Eleigdo

E3: “ Ainda assim considero, em certa medida, que quando o
coordenador era escolhido entre os pares e a escolha era feita
como deve ser, as coisas funcionavam melhor.”

1.4. Razdes da
designagao do
Coordenador de
Departamento.

Identificagdo com o director

E1: “ Por me identificar com o projecto de inten¢des do
director.”

Tragos pessoais

E2: “...julgo que possuo algumas caracteristicas de
personalidade...reconhecidas pelo director...”

E4: “Por causa da confianga e da garantia que lhe dou no
desempenho deste cargo.”

Experiéncia Profissional

E3: “Uma das razdes podera ter sido a experiéncia, o resto
ndo sei...”

Competéncia Profissional

E2: “algumas caracteristicas (...) profissionais reconhecidas
pelo director como condi¢do necessaria para poder
desempenhar esta funcao.”

E4: “Porque acho que reconhece em mim algum mérito a
nivel profissional e pedagdgico.”

2. Caracterizagao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento.

2.1. Local e forma de
transmissdo das
informagdes aos
professores do
Departamento.

Em reunides de departamento

E1: “Geralmente, em reunides de Departamento convocadas
pelo director.”

E2: “Nas reunides transmito apenas aquelas que considero
essenciais.”

E4: “ Geralmente nas reunides de departamento.”

Na Plataforma Moodle E2: “Através da plataforma Moodle, esté 14 tudo...”
E3: “Eu fago um resumo de tudo e mando as informagdes por
Por E-mail c-mail.

E4: “...se for o caso de serem muito importantes através do e-
mail.”




2. Caracterizacao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

Por telefone

E4: “...inclusivamente pelo telefone se realmente for alguma
coisa de muito importante.”

2.2. Veiculagao das
informacdes do 6rgao
de gestdo da escola.

Por correio electronico

E1: “Quando s3ao informagdes de caracter urgente (...) o envio
de mensagens por correio electronico € a solucdo...”

E2: “Quanto a isso, quando o Sr. Director quer transmitir
informacdes, manda-as aos professores.”

E3: “Quando sdo informacgdes gerais o proprio director
manda-as, também, por mail.”

E4: “...através do mail que o director envia para os
coordenadores ou professores em geral.”

Pelo coordenador de
departamento

E3: “Outras, saem ordens de servico (...) € o coordenador que
tem de diligenciar em as fazer chegar aos professores.”

2.3. Participacdo do
Coordenador na
distribuicao do servigo
lectivo aos professores
do Departamento.

Participagado indirecta

E1: “Nao tenho participacao directa na distribuicao do servigo
lectivo, nem sinto necessidade de a ter, ja que € o director
quem tem a seu cargo essa tarefa.”

Participagao formal

E2: “E-me comunicado num determinado momento do ano o
nivel de disciplinas que vai haver, mas nao sou metido nem
achado no processo. Apenas transmito ao director as
preferéncias que os professores me comunicam.”

E3: “... as 4reas reunem-se e fazem a proposta ao
coordenador relativamente a continuidade. (...) depois do
coordenador tomar conhecimento leva-as ao director.”

Participagao directa

E4: “Tenho. Geralmente o director faz a distribuigao (...)
baseada num croqui que eu fago com as continuidades e como
eu acho que deve ficar a distribui¢do lectiva.”

2.4. Coordenagao dos
procedimentos

pedagdgico-didacticos.

Praticamente inexistente

E1: “Nao tem sido uma pratica muito consistente ao longo do
ano (...) € quase sempre centrada nas reunides iniciais de
preparagao de cada ano lectivo.”

Esporadica

E2: “Ha uma estruturagdo de procedimentos que se segue,
teoricamente eu apenas me limito a verificar e perguntar se
eles estdo de acordo com o estabelecido.”

Em area disciplinar

E2: “(...) esses procedimentos sdo operacionalizados em cada
area disciplinar.”




2. Caracterizagao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

2.4. Coordenacao dos
procedimentos

pedagogico-didacticos.

(Cont.)

E3: “A coordenacao que ¢ feita ¢ mais dentro da area. Eu
coordeno mais dentro da minha area disciplinar. Depois, em
cada area, ha os coordenadores adjuntos que fazem essa
coordenagdo.”

Sistematica

E4: “Sim, geralmente coordeno as planificacdes e alguns
materiais pedagdgicos. Fago uma divisdo do departamento em
grupos, nomeio geralmente uma pessoa responsavel para cada
ano e responderdo perante mim sobre as planificagdes que vao
sendo feitas.”

2.5. Supervisao dos
procedimentos

pedagogico-didacticos.

Responsavel area disciplinar

E1: “Essa tarefa ¢ da inteira responsabilidade do responséavel
de cada area disciplinar.”

E2: “No departamento em si ndo. Tal como disse ¢ o
coordenador da area disciplinar que se encarrega de o fazer
com os professores envolvidos e que depois transmite ao
coordenador.”

E4: “Sim, ¢ feita pelo responsavel que nomeio.”

Coordenador de departamento

E3: “Se for para haver alguma interdisciplinaridade, sim,
quando ¢ possivel e se for possivel, faz-se.”

2.6. Adequacgao dos
procedimentos
pedagdgico-didacticos
as caracteristicas da
escola.

2.6. Adequacao dos
procedimentos
pedagogico-didacticos
as caracteristicas da
escola. (Cont.)

Estao pré-estabelecidas

E1: “Dado que o corpo docente da escola ¢ bastante estavel e
o departamento nao foge a esta regra, a tarefa de adequagao
das planificagdes esta facilitada na medida em que o
conhecimento prévio dos alunos ¢ uma realidade.”

E2: “Nao.”

E4: “As planifica¢des a partida sdo gerais para todos.”

Decididas na area disciplinar

E2: “Quando se fazem ¢ também em 4rea disciplinar.”
E3: “ ...mais uma vez, quem tem a cargo essa tarefa ¢ mais
dentro da area disciplinar.”

Esporadica

E4: “Depois, na sala de aula e de acordo com os alunos que se
tem, ¢ que se podem ajustar ou adequar as necessidades dos
alunos.”




2. Caracterizagao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

2.7. Monitorizacao do
resultado das
aprendizagens.

Periddica nos departamentos
curriculares

E1: “Em todos os periodos lectivos ¢ feita, em reunido de
departamento, uma reflexao sobre os resultados das avaliagdes
dos alunos.”

E3: “(...) apds cada periodo fazemos uma reflexdozinha sobre
os resultados.”

Através dos resultados anuais

E4: “Sim. Geralmente é-nos fornecida pela direc¢ao da escola
os resultados anuais e nds tentamos ver como as coisas estao
no sentido de alterar o que for preciso.”

Geral

E1: “[essa reflexdo € feita] primeiro na generalidade.”

Nas areas disciplinares

E1: “[essa reflexdo ¢ feita] posteriormente incidindo sobre as
disciplinas leccionadas pelo departamento, tomando como
base documentos facultados pela direccdo da escola.”

Pelo conselho pedagogico

E2: “Hé um sistema aqui do levantamento das classificagdes
por periodo das quais se faz um balan¢o no pedagogico e que
¢ sistematico.”

2.8. Reflexdo da
adequagdo dos
procedimentos
pedagogico-didacticos a
melhoria das
aprendizagens.

Nas reunioes de area
disciplinar

E1: “Essas decisdes sao tomadas por cada area disciplinar em
reunides especificas para esse fim.”

E2: “Nao. Isso fica ao critério de cada area disciplinar. (...)
Existe uma énfase muito grande no trabalho realizado na area
disciplinar.”

E3: “O que estamos a fazer ¢ reunir as areas...”

Ao critério de cada professor

E2: “Isso fica ao critério de cada professor...”
E3: “Esse ¢ o0 nosso objectivo e funcdo, s6 que a maioria das
vezes esse processo ¢ feito de forma muito empirica.”

Dados e propostas do conselho
pedagbgico

E3: “porque do pedagbgico ja saiu uma proposta sobre
algumas medidas. (...) em fun¢do dos objectivos tragados no
pedagbgico, tém [4reas disciplinares] de dizer o que vao fazer
para tentar melhorar.”

2.9. Promogao do
trabalho cooperativo
entre os docentes do
Departamento.

Realizada nas areas disciplinar

E1: “Sim, dentro da minha 4rea disciplinar.”

E3: “ Sim promovo. E assim... ¢ mais dentro da area.”

E4: “Eu, na qualidade de coordenadora da area [disciplinar],
tento sempre ver e perguntar se as planificagdes estdao de
acordo com os restantes professores.”




2. Caracterizagao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

2.9. Promocao do
trabalho cooperativo
entre os docentes do
Departamento. (Cont.)

Por ano de escolaridade

E1: “(...) sdo por vezes partilhadas aulas entre os docentes
que leccionam em simultdneo o mesmo ano de escolaridade.”

Esporadica

E1: “Nos outros grupos [areas disciplinares] apenas sugiro
que o fagam, mas nao ‘obrigo’, nem tdo pouco averiguo se o
fazem.”

E2: “Faz-se de forma muito intermitente, ndo € um vector
estratégico que privilegie. Quando surge a possibilidade por
qualquer afinidade entre os professores, isso faz-se.”

Por iniciativas particulares

E2: “Ha por exemplo alguns professores que acompanham as
aulas de outros professores, independentemente de serem
avaliados ou ndo, apenas para haver uma troca de informagdes
e de impressoes acerca daquilo que se passou.”

2.10. Promocao da
partilha de boas praticas
entre docentes.

E1: “Nao de forma directa. De qualquer forma, nao sei como
a poderia fazer...”

Inexistent ~ ~ 1
existente E4: “ Nao, porque nao ha grande abertura no departamento
para o poder fazer.”
A E2: “(...) s6 no caso em que existem afinidades ou
Espontanea

convergéncia de interesses entre os professores.”

Na érea disciplinar

E3: “Na minha area disciplinar temos actividades praticas que
sao comuns a todos os que leccionam a disciplina e os anos.”

2.11. Acompanhamento
individual do trabalho
dos docentes.

2.11. Acompanhamento
individual do trabalho
dos docentes. (Cont.)

Em parceria entre docentes

E1: “ (...) esse acompanhamento ¢ feito mais em jeito de
parceria, entre docentes que leccionam o mesmo nivel.”

Inexistente

E2: “Nao sei... Eu pelo menos em departamento ndo costumo
fazer isso.”

Na érea disciplinar

E3: “Sim, h4, ainda que essa tarefa seja mais do coordenador
[de area disciplinar] porque € ele quem dirige, por assim dizer,
o trabalho a realizar em cada 4area disciplinar que lhe ¢ mais
afecta.

E4: “Eu faco perguntas, dentro da minha area e se o professor
me conta fico a saber, se omite algo, ndo tenho como saber.”

Dependente da informagao do
docente

E4: “S6 através da informacao directa do proprio docente.”




2. Caracterizagao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

2.12. Apoio aos
docentes do
Departamento.

Na elaboracao da planificagdo

E1: “(...) quer ao nivel da planificagdo, que ¢ sempre feita
em conjunto...”

Na resolucao de problemas

E1: “ (...) quer ao nivel da resolucdo/ultrapassagem de
quaisquer problemas.”

Em funcdo da solicitacao

E1: “Sim, a minha disponibilidade ¢ permanente.”
E3: “Ainda assim (...) dou-lhes o apoio que me solicitarem.”
E4: “Desde que eles me pegam ajudo-os no que puder...”

Inexistente

E2: “Olha! Primeiro as pessoas tém de reconhecer que tém
dificuldades. Professores inexperientes nao ha muito porque o
corpo docente do departamento ¢ estavel. De qualquer forma,
as dificuldades que se sentem tém de ser exteriorizadas e os
professores tém muito medo de se expor.”

E3: “(...) s6 que nao temos tido muitos professores novos.”

2.13. Integragdo dos
docentes mais novos na
escola.

A nivel pessoal e profissional

E1: “Considero muito importante a integracao dos novos
docentes ndo sé a nivel profissional mas também a nivel
pessoal.”

E3: “A integracdo que faco deles ¢ apresenta-los ao
coordenador [de area disciplinar].”

Falta de oportunidade

E2: “Normalmente os professores actualmente sdo colocados
nesta escola por duas ou trés horas para substituir alguém
temporariamente, pelo que nao se proporciona este tipo de
relacdo.”

Recepcao institucional aos
novos professores

E3: “(...) ha sempre uma festinha que a escola faz de
recepcao e abertura do ano lectivo...”

2.14. Acompanhamento
da execucao do Plano
Anual de Actividades.

2.14. Acompanhamento
da execucao do Plano
Anual de Actividades.

A partir de um documento
proprio para o efeito

E1: “As areas disciplinares propdem um conjunto de
actividades a incluir no PAA que sdo posteriormente coligidas
pela coordenadora do departamento, em documento proprio
que fara chegar ao Conselho pedagégico.”

E2: “No final ha um relatorio que tem de ser feito e o
acompanhamento ¢ feito apenas por essa via.”

Na érea disciplinar

E3: “E em area que se operacionaliza esse plano e so eles
que o objectivam. Como tal, cada subcoordenador faré o
acompanhamento e verificara se o plano inicialmente proposto




2. Caracterizagao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

esta ser cumprido ou ndo.”
E4: “E acompanhado por mim e pelos coordenadores
adjuntos.”

2.15. Articulagao
curricular entre os
docentes do
Departamento.

Em cada area disciplinar

E1: “Sempre que possivel, dentro de cada area disciplinar, a
partilha de experiéncias incluindo a participacao conjunta de
turmas em actividades comuns ¢ uma pratica utilizada.”

Necessidade de fomentar mais
cooperagao

E3: Sim, (...) mas eu acho que ha alguns aspectos que tem de
ser melhorados... que tem de haver mais cooperagao e
abertura de alguns professores para que isso possa acontecer.”
E4: “As vezes ha uma interdisciplinaridade mas ndo ¢ muito
forte.”

2.16. Estratégias de
cooperagao entre
Departamentos.

Inexistente E2: “Nao, ndo. Nao incentivo nada disso.”
E1: “Nao!”
Inexistente E4: “Eu continuo a dizer que o clima da escola ndo € propicio

aisso...”

Estabelecidas por professores
espontaneamente.

E2: “Essas formas de cooperacao quando surgem sao
espontaneas. As vezes algumas actividades entroncam e é
assim que isso acontece...”

E3: “Por acaso este ano ja houve...”

2.17. Diagnostico das
necessidades de
formagao dos docentes
do Departamento.

Através do relatorio do
coordenador de departamento

E1: “Esse ¢ um levantamento que ¢ feito de forma regular e
incluido no relatério final de coordenagdo de departamento.”
E2: “Esse diagnostico ¢ feito por indagagdo.”

E3: “Nos tentamos fazer todos os anos um levantamento das
necessidades que os professores sentem de formagdo.”

E4: “Sim. Quando a direc¢do o pede preenche-se um inquérito
onde os professores indicam as caréncias de formagao.”

Nao hé resposta as
necessidades

E2: “Sim. S6 que ha um problema. Essas necessidades estdo
identificadas, mas depois ha uma falta de resposta muito
grande...”

2.18. Observacgao de
aulas.

No ambito da avalia¢ao do
desempenho dos docentes

E1: “Sim, observei aulas de quatro docentes, trés dos quais na
situacao de contratados, nos dois anos lectivos anteriores.”
E2: “Assisti a aulas de professores enquanto avaliador.”




2. Caracterizacao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

E3: “Ja. Foi no contexto da avaliacao de professores.”
E4: “No outro ciclo de avaliagdo ja observei aulas dos meus
colegas.”

2.19. Conveniéncia da
observacao de aulas.

E fundamental

E1: “A observagao directa, neste caso a observagao de aulas, é
um instrumento fundamental em qualquer processo de
avaliagdo.”

E2: “Acho que ¢ uma pratica fundamental assistir as aulas uns
dos outros. Pela mesma razao que os médicos assistem as
operacdes dos colegas (...) para partilhar, discutir e aprender
as praticas que ele proprio nao se apercebe dando as aulas
sozinho.”

E3: Sim, porque podemo-nos aperceber de caréncias
formativas dos professores a sugerir a direc¢ao da escola que
implementem acg¢des de formagdo nesse ambito.”

E evitavel

E4: “Nao, porque as aulas sao perfeitas, sao todas
preparadinhas. Depois das aulas assistidas volta tudo ao
normal, isto ¢, diferente daquilo que se observou.”

2.20. Disponibilidade
para observacao das
suas proprias aulas.

2.20. Disponibilidade
para observacao das

suas proprias aulas.
(Cont.)

E normal

E1: “Dadas as caracteristicas especificas da disciplina que
lecciono, Educagdo Fisica, que pressupoe a partilha constante
de espacos desportivos com outros colegas, a questdo da
observacao “natural” de aulas faz parte do nosso dia-a-dia
pelo que ndo a consideramos como uma inovagao decorrente
do processo avaliativo.”

Absoluta

E2: “Sim, ¢ claro.”

E3: “Eu ja. Porque pensamos sempre que temos mais
experiéncia e que podemos ensinar algumas coisas aos
outros.”

E4: “Ja lhes disse que quando quisessem ir o podiam fazer.”

2.21. Pertinéncia na
observagao das suas
proprias aulas.

Pela partilha de saberes

E1: “(...) a partilha de experiéncias ¢ sempre proveitosa e
enriquecedora para todos os envolvidos.”
E2: “E obvio. Porque dai resulta a tal partilha e aprendizagem




2. Caracterizacao do
exercicio do cargo de
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

2.21. Pertinéncia na
observagao das suas
proprias aulas. (Cont.)

de que falei.”

Podem surgir proposta de
melhoramento

E3: “E claro que acho importante, porque (...) 0s outros
podem ver criticamente as nossas aulas e sugerir, igualmente,
propostas de melhoramento.”

Permite uma aproximagao aos
outros

E4: “Acho que sim, até para nos aproximarmos € ver o que
podemos melhorar e que € possivel trabalhar mais em
conjunto.”

2.22. Coordenador
como modelo de boas
praticas educativas.

Reconhecimento de qualidades

E1: “Creio que sim.”

E2: “Nao direi que sou um modelo (...) mas reconhego que as
pessoas reconhecem em mim alguma qualidade e
competéncia.”

Existem constrangimentos em
0 aceitar.

E4: “No contexto em que a escola estd eu acho que o
coordenador ¢ visto mais como um fiscal.”

Alguns duvidam

E3: “(...) essa visdo esta dependente das pessoas e das suas
intencionalidades, por isso ndo sei responder.”

3. Fungdes inerentes ao
desempenho do cargo de
Coordenador de
Departamento.

3.1. Competéncias mais
relevantes do
Coordenador de
Departamento.

3.1. Competéncias mais
relevantes do
Coordenador de
Departamento.

O que define o coordenador € o
somatorio das suas
caracteristicas

E1: “Considero que todas as caracteristicas sdo importantes
pois € o seu somatorio que define e caracteriza o coordenador
de departamento.”

Estar preparado para a
diversidade humana

E2: “(...) estar preparado para a diversidade que tem ali de
pessoas que tém ritmos e frustragdes sobre o ensino
completamente diferentes.”

Gestao das relagdes humanas

E3: “Eu acho que que uma das mais importantes ¢ a gestao
das relagdes humanas. E muito importante que um
coordenador saiba gerir os conflitos € melhor ainda que os
saiba evitar.”

Imagem de rigor cientifico e
pedagogico

E3: “(...) deve ser alguém que ndo deve impor e preservar
uma certa imagem que abranja o rigor cientifico, a aplica¢ao
de boas praticas pedagogicas...”

E4: “Eu acho que ¢ coordenar a area disciplinar a nivel
cientifico e a nivel pedagdgico...”




Capacidade de tolerancia

E2: “(...) o coordenador tem de ser uma pessoa que tem de ter
uma capacidade de tolerancia, paciéncia, de saber ouvir, de
saber escutar ...”

4. Conhecimento da
Mediagdo em contexto
escolar.

4.1. O Coordenador
enquanto mediador
escolar.

Possuem algumas
caracteristicas

E1: “Sim, ouvi falar e penso que embora nao sendo
verdadeiramente mediadora, possuo algumas caracteristicas.”

Nao conseguem explicar bem
esta funcao

E2: “Ja, mas também ndo sei concretamente... € ser capaz de
explanar bem a ideia sobre o que sera a mediagdo escolar.”

N3o se considera um mediador

E3: “Sim, ja ouvi falar, mas ndo me sinto particularmente um
mediador.”

Nao sabe o que ¢ a mediacao
escolar

E4: “Nao, se ouvi ndo me lembro.”

4.2. Accao do
coordenador enquanto
mediador.

Mantem-se neutra

E1: “Sou, enquanto pessoa, alguém que procura manter-se
neutra em situagdes de conflito mas disposta a mediar as
partes, de forma imparcial, para que possam chegar a sua
resolu¢do.”

Procuram desvalorizar e
desdramatizar

E2: “(...) quando vejo as pessoas a entrarem em conflito
aquilo que eu procuro ¢ desvalorizar e desdramatizar a
situacdo, ndo exacerbar. Um mediador acho que deve ser
alguém que (...) procura relativizar a importancia dele
[conflito]. Eu fago isto em relagdo a todos, mas
principalmente nos casos das relagdes dos coordenadores de
area e os respectivos professores.”

Serve de ligacao hierarquica

E3: “Veja bem, eu faco a ligagdo entre quem esta abaixo e
quem esta acima. Por isso ela ¢ feita entre os professores e a
direc¢dao, mas também a faco entre os professores entre si,
numa linha horizontal.”

Nao respondeu

E4: (Nao respondeu)

4.3. Importancia da
mediacao na
coordenagao de
departamento.

Dentro dos departamentos

E1: “Penso que poderiam fazé-lo (...)porque alguns conflitos
em meio escolar também surgem no seio dos departamentos.”

Em qualquer situagdo em meio
escolar

E2: “Acho que qualquer um e mais um coordenador de
departamento devera retirar a carga dramatica de qualquer




4. Conhecimento da
Mediagdo em contexto
escolar. (Cont.)

situagdo com a qual se depare.”

Em relacdo aos 6rgaos de
gestao

E3: “Eu julgo que sim, que se deveria melhorar este aspecto,
tendo em vista a relacdo que se mantém com os +6rgaos de
gestdo ...”

Dar mais relevo aos
coordenadores de
departamento

E4: “De qualquer forma acho que os assuntos e problemas
deveriam passar mais pelos coordenadores € ndo serem
apresentados individualmente a cada um.”

4.4. Nogao da
importancia da sua
actuacao na gestao
intermédia.

Na cooperagdo entre os
docentes do departamento com
os outros Orgaos de gestao

E1: “A importancia do cargo de coordenador de departamento
(...) prende-se com o facto de poder desenvolver a minha
actua¢do no ambito da cooperagdo entre docentes [do
departamento] e destes com o conselho pedagogico e com a
direcc¢do da escola.”

Nao deve servir para servir
para uniformizar
procedimentos

E2: “Nao se deve exercer para fazer uma accao de
policiamento, nem fazer um trabalho de uniformizacdo dos
procedimentos, (...) mas para criar aquilo que eu acho que ¢
fundamental que ¢ um nucleo comum e garantir uma margem
de diversidade das praticas.”

Para alcancar mais rigor e
qualidade

E3: “(...) a accdo que este cargo tem na determinagao de
medidas que podem conduzir a uma escola de mais rigor e
qualidade.”

Muitas vezes ignora-se o
coordenador de departamento

E4: “Eu acho que esta escola tem um grande defeito, que se
deve ao facto de se ultrapassar muitas vezes o coordenador e
se tratarem dos assuntos ou problemas pessoalmente.”

5. Modo de lideranga do
Coordenador de
Departamento.

5.1. Razdes que levam a
obedecerem ao
coordenador.

Relagdo de colaboragao

E1: “A relagdo coordenador de departamento/departamento
ndo ¢ de obediéncia mas sim de colaboracdo, cooperacdo e
dialogo que € o que se verifica no meu departamento.”

Pelo facto de ser coordenadora

E3: “ Se calhar ¢ um bocadinho por ser coordenadora...”
E4: “E mais porque sou coordenadora de departamento.”

Nao existe obediéncia

E2: “Ai, as pessoas ndo me obedecem... Eu também nao
mando nem imponho...”

5.2. Exercicio de
influéncia na escola.

Nao existe uma influéncia em
especial

E1: “Nao considero que tenha qualquer influéncia especial a
nao ser o facto de ser bem aceite por toda a comunidade




5. Modo de lideranga do
Coordenador de
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escolar.”
E3: “Nao, ndo sinto.”

No conselho pedagogico

E2: “Sim tenho. Tenho bastante no conselho pedagogico.”

No departamento

E4: “Julgo que tenho influéncia a nivel do departamento...”

Perante a direccao

E4: “ (...) e terei a minha influéncia ao nivel da direc¢do...”

5.3. Decurso das
reunides de
departamento.

Ha espaco para debater outros
assuntos

E1: “Sim, mas ha sempre espago para discutir outros assuntos
fora da ordem de trabalhos que sejam propostos pelos
membros do departamento e se considerem oportunos.”

E3: “(...) ndo quer dizer que ndo possa haver alteragdes.”

De acordo com a ordem pré-
estabelecida

E2: “De modo geral, decorrem sempre de acordo com a
ordem pré-estabelecida.”

E3: “De um modo geral sim...”

E4: “ (...) o normal ¢ decorrerem conforme o que estéa
planeado.”

5.4. Duragao média das
reunides de
departamento.

5.4. Duragao média das
reunides de
departamento. (Cont.)

Entre uma e meia a duas horas

E1: “Duram, em termos médios, entre 1 hora ¢ meia a 2
horas.”

E2: “Sempre menos de duas horas e ¢ a duragdo suficiente
para tratar o que normalmente se tem a tratar (...) ninguém
tem a veleidade de tratar assuntos que ndo estejam definidos
para a reunido. Este ndo ¢ um encontro social.”

E3: “E de duas horas. Demorar menos também ndo, porque as
pessoas ja vao para a reunido a saber o que se vai tratar (...)
para que depois na reunido se possa discutir os assuntos que
sa0 mesmo importantes.”

E4: “Duas horas. Poderiam demorar menos nao se desse o
caso de no departamento serem tantas mulheres e falarem
muito.”

5.5. Emogao sentida
apos as reunides de
departamento.

Depende da reuniao

E1: “Cada reunido é uma reunido...”

Sensa¢do de cumprimento do
dever

E2: “Ha sempre uma informagao que ¢ mal recebida, um
assunto que ficou mal esclarecido (...) mas nao ¢ frequente.”
E3: “(...) sinto-me bem e satisfeita porque a reunido correu
como deveria correr.”




5. Modo de lideranca do
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E4: “Vou estando mais ou menos satisfeita.”

5.6. Respeito pelo
coordenador de
departamento.

Aceitam o que este sugere no
departamento

E1: “ Regra geral sim, participam activamente.”

Ha resisténcias a sua ac¢ao

E2: “Ha gente que nunca participa, porque € mais comodo
alienar-se do que inteirar-se. O corpo docente do meu
departamento ¢ extremamente acomodado.”

E3: H4, entretanto alguns professores que por motivos
pessoais nao se pronunciam evidenciando alguma
acomodacao e contrariedade com o que se esta a fazer.”
E4: “Ha quem julgue que os projectos bons so sdo aqueles
construidos ou propostos por eles.”

5.7. Dinamizacao da
troca de experiéncias
relativas ao processo
ensino-aprendizagem.

Quando hé a oportunidade

E1: “Sempre que € oportuno.”
E4: “Nao fomento, elas surgem naturalmente durante as
reunides e quando elas surgem noés procuramos avalid-las.”

N3do é bem aceite no
departamento

E2: “Quando sugiro alguma coisa que foge ao decurso normal
das situagdes, aquilo ao que estdao habituados, a tendéncia
imediata ¢ inverter a ldgica do discurso. (...) Eu devia criar
um espaco e dizer ‘agora vamos falar das nossas praticas
docentes para este grupo, curso ou turma’, mas ndo o fago,
porque iria ser mal sucedido.”

Em relacdo as metas das
aprendizagens

E3: “Nas reunides sim, nds temos que discutir as
aprendizagens.”

5.8. Caracteristica mais
importante do
coordenador de
departamento.

5.8. Caracteristica mais

Capacidade comunicativa

E2: “Eu acho que a empatia ¢ fundamental (...) porque um
coordenador pode ter as outras qualidades mas se nao tiver
esta...”

Competéncia interpessoal

E1: “Capacidade de relacionamento interpessoal.”

E3: “(...) é a capacidade de se relacionar com as pessoas, 0s
professores (...) tudo o que tenha a ver com o aspecto
relacional.”

E4: “Outra caracteristica ¢ (...) a capacidade de se relacionar
com 0s outros.”

Competéncia cientifica e

E2: “(...) ainda que tenha de ter uma formagao cientifica
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importante do
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departamento. (Cont.)

pedagogica

adequada (...) e alguma experiéncia profissional...”

E3: “A competéncia cientifica e didactica sdo importantes...”
E4: “Eu acho que os conhecimentos cientificos e pedagogicos
sdo fundamentais...”

Disponibilidade para exercer o
cargo

E1: “(...) disponibilidade para exercer o cargo.”
E4: “(...) bem como a disponibilidade para exercer o cargo.”

5.9. Percepgao de
lideranca dos
coordenadores de
departamento.

Capacidade de transformar

E1: “(...) capacidade de, através da motivagdo, transformar
numa equipa um grupo de pessoas que procura atingir
objectivos comuns.”

Corresponder as expectativas
dos outros

E2: “(...) é fazer aquilo que se quer que os outros fagam.
Fazer também o trabalho sujo.”

E4: “E alguém que consegue ser aceite de uma forma
cordata.”

Faculdade de antevisdo e
previsao

E3: “(...) € necessario que tenha uma visao e consiga antever
uma série de coisas. Depois de conhecer tudo, que consiga
antever as acgoes que poderdo resultar de certos
acontecimentos para os poder controlar.”

Conseguir persuadir

E4: “E conseguir levar as pessoas a cumprir com o0s
objectivos que se propdem sem levantar grandes atritos.”

Saber ouvir e decidir

E3: “Por isso ser lider € saber gerir e para isso precisa de
saber ouvir para depois decidir.”

5.10. Auto-avaliagdo da
fun¢ao de coordenador
de departamento.

E1: “Considero-me uma coordenadora de departamento que

Dedicagao cumpre com as suas fun¢des com dedicacio e empenho.”
E3: “Eu tento fazer o que me compete e o melhor que sei...”
. E2: “(...) sou um pouco desorganizado. Nao considero que
Desorganizacao ) v
esteja a fazer um bom trabalho...
Acomodagido E4: “Sou suficiente... eu poderia fazer muito mais coisas.”

6. Competéncias do

6.1. Accao dos
coordenadores de

Havia um acompanhamento
mais informal € menos visivel

E1: “Podia fazé-lo sempre que entendesse necessario ou fosse
solicitada para tal. A forma como o faz agora ¢ que pode ser
mais visivel e formal.”

E3: “Acompanhava-se sempre. Agora esse acompanhamento
¢ mais sistematizado e continuo, mais orientado. No outro




Coordenador de
Departamento.

6. Competéncias do
Coordenador de
Departamento. (Cont.)

departamento antes do
Decreto-Lei n.°
75/2008.

modelo havia uma orientagcdo que era marcada por alguma
espontaneidade e ndo era tao frequente.”

E4: “Se fosse necessario orientavam... s6 que ndo havia tanta
insisténcia e prevaléncia como a que ha agora.”

Accao burocratica

E2: “Eu sempre senti que havia um funcionamento muito
burocratizado.”

6.2. Constrangimentos
da acg¢ao do
coordenador de
departamento quando
ndo assistia as aulas dos
colegas

Havia uma boa relagao
profissional

E1: “Nao, desde que existisse uma boa relagao profissional e
dialogo entre eles.”

Permanéncia do medo de
exposicao

E2: Sempre houve muito receio da exposicao dos seus
problemas. Sempre se ocultou as situacdes mais penosas,
como se os outros também nio as tivessem.”

Condicionada pelos decretos

E3: “Nao, porque o que regulamentava a ac¢ao dos
coordenadores no outro modelo era diferente do que esta
agora regulamentado.”

E4: “Talvez, embora lhe continue a dizer que as aulas
assistidas ndo sdo aulas normais, sdo aulas forjadas. A
diferenca que ¢ agora ha uma intervencao mais forte do
coordenador e, eventualmente, podera ter acesso a essas
informacgdes mais cedo ou depressa.”

6.3. Lideranca exercida
por esses na altura.

Era ténue

E1: “Uns sim, outros ndo. As suas caracteristicas profissionais
e pessoais ¢ que sao determinantes ...”

Por necessidade

E2: “De um modo geral acho que sim, porque as pessoas
precisam de um lider.”

Varia da formacgao das pessoas

E3: “Nao sei, varia muito das pessoas.”

De cooperacdo

E4: “Nao, na altura os coordenadores eram mais alguém que
coordenavam, ndo se assumia como um lider.”

7. Percepgao das

7.1. Intervengao do
coordenador de

E uma situacdo delicada

E1: “O coordenador ndo deixa de ser um entre os seus pares, 0
que pode tornar a situacdo um pouco delicada.”

Em forma de contribui¢ao

E2: “(...) eu penso que a avaliagdo (...) tem de ter a
contribuicao daqueles que lidam com as pessoas. A avaliagao
ndo se faz em abstracto, a contribuicdo ¢ de quem ali estd.”




competéncias do
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Departamento.

7. Percepcao das
competéncias do
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Departamento. (Cont.)

departamento na
avaliacdo dos docentes.

Para legitimar competéncias

E3: “(...) tem de intervir para poder dar sentido as suas
[coordenador] competéncias e fun¢des. Mas o contributo que
poderia dar seria no ambito pedagogico (...) porque € esse o
fundamento da actividade docente.”

E4: “Deve [0 coordenador] orienta-los [os docentes] mais nos
aspectos cientificos e pedagdgicos.”

7.2. Qualidade dos
professores para exercer
o cargo de coordenador
de departamento.

Invariabilidade de
caracteristica

E1: “Nem a partir de agora nem antes pois nem todos reunem
as caracteristicas e requisitos necessarios ao bom desempenho
dessas fungdes.”

Necessidade de dedicacao

E2: “Nao. Ha pessoas que nunca serdo boas coordenadoras de
departamento, porque as competéncias esvaem-se em outros
interesses que ndo na dedica¢do que este cargo exige.”

Capacidade de comunicagao

E3: “Eu acho que nao. H4 sempre aqueles que criam barreiras
no didlogo e nas relagdes entre os pares...”

E4: “Nao. Ha pessoas sao naturalmente geradoras de conflito
e uma pessoa dessas por mais capacidades cientificas e
pedagogicas que tenha ndo podera liderar um departamento.”

7.3. Importancia da
capacidade de lideranca
no exercicio do cargo
de coordenador de
departamento.

Facilitadora do sucesso

E1: “Penso que sim, porque sera facilitadora da obtencdo de
uma escola de sucesso.”

Imprescindivel

E3: “Eu acho que isso ¢ muito importante em qualquer
cargo.”

Estabelecimento de ordem

E2: “Fazer com que os outros reconhecam que se tem de fazer
o0 que se propoe fazer.”

E4: “Se ndo houver uma capacidade de lideranga, olhe, ¢
quando as reunides de departamento demoram muito tempo.”

7.4. Importancia da
formagdo em
supervisao pedagogica
para o exercicio do
cargo.

Para o desenvolvimento
profissional

E1: “Do ponto de vista pedagogico penso que podera ser
importante para o desenvolvimento profissional dos
professores.”

Caso o0 modelo de avaliagao se
mantiver

E2: “Eu acho que a formacdo em qualquer area ¢ importante,
mais ainda se o modelo de avaliacao se mantiver.”

E3: “Eu acho que sim, mantendo-se este sistema de
avalia¢do.”
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Por uma questdo de
legitimidade do cargo

E4: Para além de dar mais habilitagdes, estabelece-se uma
diferenciagdo e as pessoas conseguem reconhecer melhor a
legitimidade de se assistir as aulas e de dar sugestdes de

melhoria. As pessoas seriam mais aceites e reconhecidas.”

7.5. Formagao adicional
para o exercicio do
cargo.

N3ao sabe

E1: “Nao se1.”

Capacidade de mediagao

E2: “Das que ja falamos, acrescentaria também a capacidade
de mediagio. E muito importante que um coordenador seja
capaz de se relacionar com as pessoas ¢ (...) de se manter
neutral.”

Dominio cientifico

E3: “(...) a preparagdo cientifica ¢ muito importante para que
o coordenador se faca ouvir.”
E4: “Eu julgo que ¢ importante a formacao cientifica...”

7.6. Constrangimentos
ao desempenho do
cargo de coordenador
de departamento.

Grupos numerosos

E1: “Em escolas com um corpo docente ndo muito numeroso
(...) ndo creio que existam muitos obstaculos.”

Burocracia

E2: “O principal obstaculo ¢ cumprir os procedimentos com
eficacia porque partem muito da burocracia.”

Exercicio da autoridade

E3: Esse exercicio [da autoridade] para além de um desafio ¢
um grande obstaculo, porque nem sempre os outros colegas
reconhecem em nos a legitimidade em a exercer.”

Professores da escola

E2: “Outra ¢ o atavismo dos professores ¢ da acomodagdo em
que estdo instalados que nao correspondem as expectativas...
(...) outra dificuldade podera ser a estabilidade do corpo
docente, porque resistem muito a inovagao e ao
desenvolvimento de outras praticas docentes.”

E4: “Muitas vezes sdo os elementos que fazem parte do
departamento. Sobretudo aqueles elementos que nao aceitam
de forma nenhuma que haja alguém que os corrija.”

Quadro 4: Grelha de categorizagdo de unidades de andlise do conteudo das entrevistas




7.2 Triangulagao dos resultados

A realizacdo da triangulacdo dos dados s6 ¢ possivel se eles forem mensuraveis e
susceptiveis de confrontacdo a partir de fontes diferentes.

Consideramos que pela orientagdo que demos ao nosso estudo a partir das questdes
que serviram de base a sua elaboracdao, cumprimos com os pressupostos que legitimam este
procedimento na medida em que se pode imprimir uma valorizagdo progressiva aos dados e as
suas interpretacdes, correlacionando-os com as varias percepcdes que se criam relativamente
ao objecto referido, tanto a partir da revisdo da literatura, da legislacdo bem como do
conteudo das entrevistas que realizamos.

Pretendemos com esta metodologia conjecturar conhecimentos através da resposta as
questdes que tinhamos colocado.

A primeira era saber qual o papel e as fungdes que os coordenadores de departamento
devem ter actualmente. Esta qualificagdo ¢ que permitira ao coordenador, como esta fixado no

artigo 5°, ponto 2 do Decreto Regulamentar 10/99, 21 Julho,

a) Promover a troca de experiéncias e a cooperagdo entre todos os docentes que integram o
conselho de docentes ou departamento curricular;

b) Assegurar a coordenagdo das orientagdes curriculares ¢ dos programas de estudo,
promovendo a adequagdo dos seus objectivos e contetidos a situagdo concreta da escola
ou do agrupamento de escola;

¢) Promover a articulagdo com outras estruturas ou servigos da escola ou do agrupamento de
escolas, com vista ao desenvolvimento de estratégias de diferenciacdo pedagogica;

d) Propor ao conselho pedagogico o desenvolvimento de componentes curriculares locais e a
adop¢ao de medidas destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos;

e) Cooperar na elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de autonomia da
escola ou do agrupamento de escolas;

f) Promover a realizacdo de actividades de investigacdo, reflexdo e de estudo, visando a
melhoria da qualidade das praticas educativas;

Para além destas obrigacdes atribuidas aos coordenadores, também esta explicito, no artigo 4°

do mesmo Decreto Regulamentar, que tém de revelar competéncias para

a) Planificar e adequar a realidade da escola ou do agrupamento de escolas a aplicagdo dos
planos de estudo estabelecidos a nivel nacional;

b) Elaborar e aplicar medidas de reforco no dominio das didacticas especificas das
disciplinas;

c) Assegurar, de forma articulada com outras estruturas de orientagdo educativa da escola ou
do agrupamento de escolas, a adop¢do de metodologias especificas destinadas ao
desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes de ambito local do
curriculo;
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d) Analisar a oportunidade de adopgdo de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de
outras medidas destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusdo;

e) Elaborar propostas curriculares diversificadas, em funcdo da especificidade de grupos de
alunos;

f) Assegurar a coordenacdo de procedimentos ¢ formas de actuacdo nos dominios da
aplicagdo de estratégias de diferencia¢do pedagogica e da avaliagdo das aprendizagens;

g) Identificar necessidades de formagdo dos docentes;

h) Analisar e reflectir sobre as praticas educativas e o seu contexto.

Dadas estas incumbéncias, Bennett (1999), referindo-se as estruturas intermédias
como o motor do desenvolvimento da escola, afirma que “it operates as the power-house of
school developement — or non-developement” (p. 292). Esta responsabilidade ¢ constatada,
nao sé pela legislagdo relativa as estruturas de orientagdo educativa proferida anteriormente,
mas também pela copiosidade com que sdo utilizados os verbos relativos a sua actuagao, tais
como “promover/promovendo” ou “propor” que induzem dinamismo e tomadas de iniciativa
e decisdo no desenvolvimento da sua acgao.

Quando analisdmos as respostas que os entrevistados deram as questdes que deixariam
antever as fungdes por si valorizadas, nomeadamente entre a questdo 19 e a 30, podemos
observar que estas estdo afectas aos subcoordenadores, coordenadores das areas disciplinares
ou grupos de recrutamento, antes designados como delegados de grupo.

Atente-se as respostas. E1 refere por exemplo que “ndo tenho qualquer influéncia na
forma como as planificagdes sdo feitas, até porque desconhego as orientagdes especificas de
cada grupo de recrutamento que integram esta departamento curricular”. O E2 afirma que “ha
uma estruturacdo de procedimentos que se segue teoricamente, eu apenas me limito a verificar
e perguntar se eles estdo de acordo com o estabelecido. De qualquer forma, esses
procedimentos sdo operacionalizados em cada area disciplinar”. Quanto a monitorizacao das
aprendizagens, por exemplo, a E3 refere que ha um acompanhamento, “ainda que essa tarefa
seja mais do subcoordenador, porque ¢ ele quem dirige, por assim dizer, o trabalho a realizar
em cada area disciplinar que lhe ¢ mais afecta.

Contudo, quem faz a afirmac¢do mais contundente acerca da descentracdo destes
deveres para os subcoordenadores da 4rea disciplinar ¢ o E2 que atesta que “existe uma énfase
muito grande no trabalho realizado na area disciplinar” e que nds, ao longo das entrevistas,
pudemos confirmar que ¢ transversal a todos os departamentos.

Qual podera ser a explicacdo para esta tendéncia? Podemos inferir que a decisdo
tomada no Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, em dissolver a figura de delegado de

grupo, nunca aconteceu por causa da previsdo de o Regulamento interno a manter. Nesta
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escola esta figura prevalece sem que se tenha conseguido fazer a transicao absoluta de
fungdes para os coordenadores de departamento. Dai a razdo de Cabral (2009), afirmar que se
assistiu, num periodo inicial, “a um certo esvaziamento das fungdes do coordenador, pois, na
pratica, funciona apenas como veiculo de transmissao das informacgdes e decisdes emanadas
do conselho pedagégico” (p. 15), acabando por se confirmar na escola em questdo e por isso
Cabral (2009), conclui que por dificuldade de adequacdo e organizacdo interna “muitas
escolas salvaguardaram ainda nos seus regulamentos internos a manutencdo deste cargo”
(p.16).

Desta constatacdo passamos para a outra questdo que ajudou ao crescimento da
investigacdo que consistia em procurar descortinar a concep¢do que os coordenadores de
departamento tém sobre o seu papel e fungao.

Ora, como ja tivemos a oportunidade de referir, de todas as alteragdes realizadas no
ambito educacional a ideia que prevalece ¢ de que a qualidade do trabalho realizado nas
escolas estd dependente do compromisso que as estruturas de orientacdo educativa assumem
relativamente a execug¢ao do papel que lhe ¢ conferido. Dai o novo Estatuto da Carreira
Docente ter introduzido novas praticas na organizacdo das escolas e ter proposto novos
desafios aqueles cuja fung¢do ¢ ensinar.

Estes desafios ndo visam uma pequena parte da comunidade escolar, porque sdo
extensivos a todos os que dela fazem parte e que ¢ reconhecido pelos diplomas legais a partir
do momento em que se procurou democratizar o ensino. Foi isto que o Decreto-Lei n.° 769-
A/76, de 23 de Outubro procurou, que ¢ “lancar as bases de uma gestdo que, para ser
verdadeiramente democratica, exige a atribui¢do de responsabilidades aos docentes, discentes
e pessoal ndo docente na comunidade escolar”.

Procurando alcangar este objectivo era necessario estabelecer uma certa organizacao
que coincidisse com os ideais educativos. Comecaram, entdo a surgir medidas que
progressivamente iam criando estruturas, com competéncias especificas, que tornavam
possivel a concretizagdo desse plano. Uma das estruturas criadas, antes dos departamentos
curriculares, foram os professores delegados de cada grupo disciplinar. E por isso que o
diploma legal referido propde que os professores a fazer parte do conselho pedagogico sejam
“os professores delegados de cada grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade” (artigo 23),
os quais deverdo ser eleitos pelos respectivos professores e entre os profissionalizados. Com
este diploma cria-se o esbo¢o de uma estrutura de gestao intermédia da escola que s6 viria a

objectivar-se com o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio.
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Neste sentido o Decreto-Lei n.° 211-B/86, de 31 de Julho, considera que o “Conselho
Pedagogico ¢ o orgao proprio da gestdo das escolas preparatdrias, preparatdrias e secundarias
e secundarias no dominio da orientagdo e coordenagdo pedagogica” (cap. 1, ponto 1), bem
como no dominio da formacao e da mediagdo/relagdo escola-meio e entre os elementos que o
compdem estdo os “professores delegados de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade”
(cap. 1, ponto 7.1) que, para além de ser um cargo de aceitagcdo obrigatoria, o docente devera
reunir requisitos profissionais, cientificos, pedagogicos, de lideranga, de inovagao, relacionais
e organizacionais, previstos no ponto 39. Estabelece-se, assim, um perfil adequado para
desempenhar este cargo para que consiga “assegurar uma participacao efectiva na andlise e
critica da orientagdo pedagdgica, nomeadamente a programas, métodos, organizagdo
curricular e processos e critérios de avaliacao do trabalho realizado por docentes e discentes”
(ponto 43.5).

O Despacho n.° 8/SERE/89, de 8 de Fevereiro, ¢ mais contundente ao referenciar o
professor-delegado ou representante de cada grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade
com a competéncia de, enquanto membro do conselho pedagdgico, assegurar a orientagao
pedagodgica, promover a unificagdo dos critérios de avaliagdo; dinamizar a coordenagdo
interdisciplinar e elaborar, aprovar e divulgar o regulamento interno e o plano de actividades
da escola, bem como desencadear acgdes e mecanismos para a constru¢cdo de um projecto
educativo na escola.

Com o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, ja mencionado anteriormente, aplicado
em regime experimental a quarenta e nove escolas e cinco areas escolares, ¢ onde aparece a
referéncia, pela primeira vez, a figura do “chefe de Departamento Curricular” (cap. IV, artigo
33), considerando-os “estruturas de orientacdo educativa” (sec¢do II, artigo 36), cerrando,
desta forma, o cargo de delegado de grupo, ainda que preveja a possibilidade, por interposto
do Regulamento Interno da escola, de ser “criado em cada departamento um conselho de
delegados de disciplina” (artigo 38, ponto 2) em fase transitoria. Porém, ¢ dentre os
professores do departamento que o respectivo chefe ¢ eleito.

A emergéncia do Decreto-Lei n.° 115-A/98, 4 de Maio, ergue os departamentos
curriculares, enquanto estrutura de orientacdo educativa, com a funcdo de assegurar a
articulagdo curricular (artigo 35), devendo ser coordenados por professores profissionalizados
eleitos entre os docentes que o constituem (artigo 35, ponto 3). Note-se que este diploma
legal, relativamente ao modelo de gestdo anterior, ndo faz referéncia ao delegado ou

representante de grupo, ficando explicito que ¢ aos coordenadores dos departamentos
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curriculares, “nos quais se encontram representados os agrupamentos de disciplinas e areas
disciplinares” (artigo 35, ponto 2), que compete realizar a respectiva articula¢do curricular.

A novidade do Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de Julho, estd no
estabelecimento do quadro de competéncias das estruturas de orientagdo educativa (artigo 1)
previstas no Decreto-Lei referido anteriormente. Este despacho considera as estruturas de
orientacdo educativa “formas de organizagdo pedagodgica da escola” com fungdes de
coordenagdo pedagogica e de articulagdo curricular e ligagdo com os pais e encarregados de
educagdo e ‘“que possuam, preferencialmente, formagdo especializada em organizacao e
desenvolvimento curricular ou em supervisdo pedagogica e formacgdo de formadores™ (artigo
5).

E neste campo de acgdo que o departamento curricular — chefe de departamento
curricular — se erige como uma estrutura que, para Albuquerque (1998), “¢ simultaneamente
de coordenagdo vertical (intradisciplinar) dos professores de uma mesma disciplina e de
coordenacdo  horizontal de vérias disciplinas de d4reas do saber vizinhas
(inter/pluridisciplinar)” (p. 42-43).

Eles ocupam um lugar na hierarquia organizacional da escola que, segundo Carneiro
(2006), “constituem palcos privilegiados de vivéncia da colegialidade, da participagdo e da
reflexdo conjunta” (p. 53). Por isso criaram-se documentos legais que definem as condigdes
de funcionamento e respectiva coordenacdo das estruturas de orientagdo educativa. Uma
dessas estruturas € a coordenagdo de departamentos, presidida por um professor
profissionalizado com varias competéncias entre elas a de promover a troca de experiéncias e
a cooperacdo entre todos os docentes que integram o conselho de docentes ou o departamento
curricular.

Desta importancia estao cientes os coordenadores entrevistados que, apesar de nao se
manifestarem entusiasticamente, por uma questao, julgamos nos, de discri¢ao, vao deixando
transparecer a importancia que detém no grupo que coordenam.

O EIl quando lhe foi perguntado qual achava ter sido o motivo da sua designagdo
respondeu que “lhe foram reconhecidas capacidades e competéncias para continuar a
desempenhar o cargo”, uma vez que ja o desempenhava antes da promulgacao do Decreto-Lei
n.° 75/2010 de 23 de Junho. O mesmo acontece com o E2 que referiu ter “um trabalho
continuado na escola que leva a que todos reconhecam competéncia e capacidade de trabalho.
O E3 referiu que foi por causa dos anos de experiéncia profissional e o E4 devido ao facto do

director ter confianca na coordenadora e a “certeza do trabalho que posso desenvolver”.
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Esta competéncia advém-lhe do facto de a El considerar “representar e defender o
departamento junto dos oOrgdos de gestdo” e de promover a partilha e cooperagdo de
experiéncias e praticas profissionais, ainda que seja apenas dentro da area disciplinar. O E2
refere que essa continuidade no desempenho do cargo de departamento se deve ao facto de ter
“um trabalho continuado na escola que leva a que todos reconhegcam competéncia e
capacidade de trabalho”, ideia partilhada por E4 que afirma ter sido “por causa da confianga
que tem em mim...”.

Relativamente as competéncias e importancia que os coordenadores de departamento
julgam serem necessarias e terem para poder desempenhar este cargo, as respostas variam
entre a capacidade de media¢do e de rigor cientifico e pedagdgico. A El1 diz que deve ter
“sobretudo capacidade de relacionamento interpessoal e disponibilidade para exercer o
cargo”, mas também ¢ importante que nesta qualidade possa “desenvolver [a sua fun¢do] no
ambito da cooperacdo entre os docentes que compdem o departamento (...) procurando
assegurar a adequacdo do processo de ensino e aprendizagem”. O E2 alude “algumas
caracteristicas de personalidade e profissionais que sdo reconhecidas pelo director como
condigdes necessarias para poder desempenhar esta fungdao”. A E3 diz que, para além da
experiéncia profissional, “também o factor das relagdes humanas” ¢ essencial a esta cargo. A
ideia de que o coordenador de departamento devera possuir competéncias cientificas e
pedagogicas ¢ perfilhada pela E4 que afirma ser imperativo “ter provas dadas como sendo um
bom profissional e refiro-me tanto as competéncias de dominio cientifico como pedagogico™.

Podemos concluir que, apesar da existéncia de uma percep¢do comum quanto ao
ditame em possuir competéncias no exercicio deste cargo, nenhum referiu concretamente e
claramente aquelas que estdo previstas na lei e que ja expusemos.

Também procuramos averiguar quais poderiam ser os eventuais obstaculos que os
coordenadores de departamento identificam no exercicio da sua fungao.

O artigo 17°, pontos 1, 3 e 4 do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, credencia os
coordenadores a julgar os professores avaliados quanto a preparagdo e organizacdo das
actividades lectivas; a realizagdo das mesmas actividades; a relacao pedagdgica com os alunos
e o respectivo processo de avaliacdo das aprendizagens. Este destaque dado ao coordenador
de departamento ¢ tal que ele s6 pode ser avaliado nas funcgdes exercidas por ele, conforme
atesta o artigo 29° deste Decreto, por uma entidade interna a unidade organica onde exerce

fungdes e por outra externa que € designado pelo Inspector-geral da Educacao, com formacgao
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cientifica na area do departamento avaliado, segundo pardmetros diferentes dos outros
professores.

Hé nitidamente aqui uma diferenciagdo entre docentes, entre pares, com formacao
cientifica e pedagogica analoga, propiciando o surgimento de um foco de tensdes, de
frustracdes e, consequentemente, de eventuais obstrugcdes ao exercicio da actividade
coordenadora.

E por esta razio que Ventura (s.d.), tal como ja tinhamos referido anteriormente,

afirma que

a estrutura introduz na organizagdo uma determinada ordem hierdrquica baseada na
autoridade. Essa estrutura ¢ o instrumento de que a organizagdo se serve para levar a cabo a
sua actividade e atingir os objectivos que se propde. Ela reflecte a maneira como se divide o
trabalho em distintas parcelas de actuacdo e que mecanismos se estabelecem para coordena-
las”. (p. 3).

As tensOes e frustragdes dos professores face ao coordenador que ¢ designado por
preferéncia do director traduzem-se em constrangimentos ao exercicio deste cargo como ¢
evidenciado nas entrevistas que realizdmos.

A El, a este respeito, deixa perceber que as condigdes necessarias para evitar situagoes
constrangedoras dependem de “um corpo docente ndo muito numeroso € uma vontade
colectiva de melhorar o seu desempenho”. Sabemos que situagdes ideais, pela sua natureza,
ndo as ha; as que ha sdo as possiveis e que dependem de accdes concertadas a respeito d
qualquer objecto social.

O E2 manifesta alguma contrariedade com o comportamento dos professores do
departamento referindo-se, a respeito da partilha das praticas educativas, que ela so ¢ possivel
“no caso em que ha afinidades ou convergéncia de interesses entre os professores”. Afirma
que nao ¢ possivel desenvolver mais acgdes no sentido de obedecer com as fungdes previstas
na lei, porque “os professores t€ém muito medo de se expor” e porque “o corpo docente [do
seu departamento] € extremamente acomodado (...) estdo brutalmente acomodados”. Por isso
¢ que quando faz qualquer sugestdo inovadora “que foge ao decurso normal das situagdes,
aquilo ao que estdo habituados, a tendéncia imediata ¢ inverter a logica do discurso”. Declara
objectivamente, na resposta a ultima questdo da entrevista que “o principal obstaculo ¢
cumprir os procedimentos com eficidcia porque partem muito da burocracia. Outra é o
atavismo dos professores e da acomodagao em que estdo instalados que ndo correspondem as

expectativas”.
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Curiosamente na E3 e E4 identificam o hermetismo dos professores como o principal
factor de constrangimento ao exercicio deste cargo. A E3 conclui, a respeito da falta de
cooperacao existente entre os docentes, que para ela ser possivel “tem de haver mais
cooperacao e abertura de alguns professores”. Este estado ¢ o que justifica que haja “alguns
professores que por motivos pessoais nao se pronunciam evidenciando alguma acomodagao e
contrariedade com o que se estd a passar’. Para além disto, “h4a sempre aqueles que criam
barreiras no dialogo e nas relagdes entre os pares”, conclui a coordenadora, por causa da
autoridade que o coordenador tem de exercer, o qual constitui, para além do obstaculo, um
desafio “porque nem sempre os outros colegas reconhecem em nds a legitimidade em a
exercer’.

A atitude impenetravel que falamos anteriormente e que ¢ partilhada pela E4 vé-se na
resposta que esta deu em relagdo a partilha de praticas educativas quando afirma
peremptoriamente que ‘“ndo ha grande abertura no departamento para o poder fazer”. Mais
clara do que foi ndo o podia ser quando verbalizou o infortiinio de “que o clima da escola ndo
¢ propicio a isso [cooperagdo entre os docentes] e parece que a avaliagdao so veio criar cisoes
entre as pessoas”, sendo os “elementos que fazem parte do departamento” os grandes
responsaveis pela criagdo de obsticulos ao desempenho eficaz do coordenador de
departamento.

Por ultimo, procuramos perceber se os coordenadores de departamento induzem
competéncias de lideranga e de mediagao.

Estas competéncias estdo previstas desde o momento em que se procurou tornar o
ensino num servigo publico de qualidade integrador e formador de cidaddos activos e
participativos da sociedade, pelo Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 Outubro, que decide que,
para o conselho pedagdgico cumprir com os seus objectivos, contard com a ac¢ao do delegado
em cada conselho de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade no sentido de conseguir
“propor e aplicar, de forma coordenada, as solu¢des mais adequadas ao ensino das respectivas
disciplinas ou especialidades, bem como dar parecer e desenvolver actividades que lhe sejam
solicitadas pelos conselhos directivo ou pedagogico” (artigo 26). Para além desta
responsabilidade, acresce o dever de “orientar os trabalhos de quantos exercam a docéncia
nesse grupo (...)” (artigo 29).

Destes pressupostos podemos inferir que o delegado, para exercer estas fungdes, tem
de mostrar aptidoes de lideranca, na medida em que terd de mostrar iniciativa, organizagao e

coordenagdo das actividades pedagdgicas.
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O Decreto-Lei n.° 211-B/86, de 31 de Julho ¢ mais explicito ao publicar que os
“professores delegados de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade” (cap. 1, ponto 7.1)
que, para além de ser um cargo de aceitagdo obrigatoria, o docente devera reunir requisitos
profissionais, cientificos, pedagdgicos, de lideranca, de inovagdo, relacionais e
organizacionais, previstos no ponto 39.

Mais recentemente o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril tem a principal
preocupacao de reforcar as liderancas das escolas que se procura serem boas e eficazes,
criando para isso o cargo de director. O director assume, a partir deste instrumento legal, a
gestdo administrativa, financeira e pedagdgica, por isso ¢ que ¢ por ineréncia o presidente do
conselho pedagogico, com o poder de designar os responsdveis pelos departamentos
curriculares, que deixam de ser eleitos pelos seus pares os quais pertencem a principal
estrutura de gestdo intermédia da escola com competéncias na coordenacdo e supervisao
pedagogica.

E nesta altura que os coordenadores de departamento, definitivamente, se tém de
assumir como lideres e mediadores porque estao condicionados pela opgao do director e nada
poderdo fazer para defraudar essa confianga e competéncia que ele reconheceu neles.

Nesta perspectiva, o coordenador teria de assumir um triplo papel convergente ao
mesmo que serd o de gestor, mediador e lider, sendo que para Cabral (2009), “a eficicia da
accdo do coordenador estd no equilibrio entre as capacidades de gestdo e as de lideranga” (p.
39).

A mesma importancia ¢ referida por Costa (2000) ao afirmar que

o reconhecimento da importancia dos processos de lideranca no funcionamento das
organizagdes escolares continua(...) na ordem do dia. O quadro da progressiva autonomia,
responsabilizagdo ¢ prestagdo de contas dos estabelecimentos de ensino da novo alento a esta
questdo colocando os lideres escolares no centro estratégico de um desenvolvimento
organizacional que se pretende coeso, eficaz e de qualidade (p. 30).

Tuna (2009), a propdsito da andlise que fizemos a partir da questdo anterior, afirma que “o
lider tera de reflectir sobre os obstaculos que poderdo surgir durante o processo de mudancga e
compreender a reacc¢ao das pessoas as dificuldades que irdo enfrentar” (p. 39), concluindo que
esta consecugdo so € possivel, neste contexto, se o coordenador de departamento desenvolver

“canais de comunicacdo efectivos, propiciando ambientes de entreajuda e de respeito” (p.39).
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Este papel de mediador pela posi¢do que assume na hierarquia da escola expressa-se pela
necessidade de ter de envolver todos os professores que coordena na prossecucdo dos
objectivos comuns previstos no projecto educativo.

E o dialogo, a comunicagdo, enquanto processo bilateral que se estabelece entre duas
ou mais inteligéncias e desde que flua com a mesma intencionalidade afectiva, que gera
consensos e pode resolver problemas.

E esta concepgdo que os entrevistados tém acerca do papel e do perfil que o
coordenador de departamento devera ter. Nesta confluéncia de ideias estd a E1 que afirma ser
“alguém que procura manter-se neutra em situagdes de conflitos mas disposta a mediar as
partes, de forma imparcial, para que possam chegar a sua resolugdo”. Para esta coordenadora
a lideranga consiste na “capacidade de, através da motivacao, transformar numa equipa um
grupo de pessoas que procura atingir objectivos comuns”.

O E2, ainda que ndo saiba explicar muito bem no que consiste a media¢do escolar
afirma que “o coordenador tem de ser uma pessoa que tem de ter uma capacidade de
tolerancia, paciéncia, de saber ouvir, de saber escutar e de estar preparado para a diversidade
que tem ali de pessoas...”, de forma a “retirar a carga dramatica de qualquer situa¢ao com a
qual se depare”, considerando ainda que a caracteristica mais importante de qualquer
coordenador deve ser a empatia. Afirma ele que “a empatia ¢ fundamental, porque um
coordenador [sem esta caracteristica] cria-se ali um ambiente de guerrilha constante”.
Considera que a lideranga ¢ importante porque “se tiver um lider sinto-me mais seguro e
capaz de fazer outras coisas”, entendo por lideranca “fazer aquilo que se quer que os outros
fagam”. Ainda segundo ele, pela resposta a questdo 58, depreende da lideranga a capacidade
“de pedir satisfacdo as pessoas, interpelar as pessoas e fazer as coisas. Fazer com que os
outros reconhecam que se tem de fazer o que se propoe fazer.”

Na E3 vemos que a percepcdo desta coordenadora acerca da mediagdo consiste na
capacidade de gerir as relacdes humanas. Declara que “é muito importante que um
coordenador saiba gerir os conflitos e, melhor ainda, que os saiba evitar”, para isso devera ter
um perfil de lider que partira pela destreza em ndo se impor “e preservar uma certa imagem
que abranja o rigor cientifico, a aplicacao de boas praticas pedagogicas”, mas, sobretudo, “que
demostre capacidade de comunicagdo, que saiba ouvir, mas também dizer”. Para o alcance
desta habilidade “é necessario que tenha uma certa visdo consiga antever as acc¢des que
poderdo resultar de certos acontecimentos para os poder controlar e gerir muito bem todas

essas variacoes”.
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A coordenadora que respondeu a E3 afirmou ndo saber o que era a mediacdo, mas
ainda assim aludiu, na resposta a questdo 41, que “os assuntos e problemas deveriam passar
mais pelos coordenadores e nao serem apresentados individualmente a cada um”. Quando lhe
perguntamos se achava que qualquer professor poderia ser bom coordenador, pelo facto das
suas funcgdes estarem listadas, ela respondeu que ndo, porque “hd pessoas que sdo
naturalmente geradoras de conflitos e uma pessoa dessas por mais capacidades cientificas e
pedagdgicas que tenha nao podera liderar um departamento”, revelando pela resposta alguma
percepcao acerca da faculdade da mediacdo. A concepgao que ela tem acerca do papel do
lider ¢ de alguém que consegue “levar as pessoas a cumprir com 0s objectivos que se
propdem sem levantar grandes atritos. E alguém que consegue ser aceite de forma cordata.”

Verificdmos que apesar de alguma vaguidade nas respostas, os coordenadores, apesar
de ndo concordarem com o “atavismo” ou a acomodagdo que lhes causa contrariedade, sdo
eles proprios, relativamente ao exercicio deste cargo, vitimas dessa mesma acomodagdo, por
duas razdes: uma por ndo dinamizarem o grupo através da criagdo de estratégias que
pudessem resultar numa transformagao da perspectiva que os outros t€ém acerca deste cargo; a
outra porque nos parece ser-lhes favoravel a desconcentragdo das suas fungdes pelo relevo

que os subcoordenadores ou coordenadores das areas disciplinares ainda tém nesta escola.
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CAPIiTULO 8

CONCLUSOES/REFLEXOES FINAIS E LIMITAGOES DO ESTUDO



Nesta parte final do trabalho cumpre-nos redigir um texto no qual discutamos ou
intelijamos as principais conclusdes abstraidas a partir da directriz que qualificou esta
investigacao.

Convém afirmar que o objecto do nosso estudo foram os coordenadores de
departamento enquanto parte constitutiva da principal estrutura intermédia da gestdo,
coordenacdo e supervisdo pedagogica. Foi determinado pela observancia que estes possuiam
no desempenho das fungdes ou competéncias inerentes ao cargo.

No capitulo anterior procurdmos encontrar as respostas para as questdes que serviram
de impulso a investigacdo que realizdmos, a0 mesmo tempo que buscdmos cumprir com o0s
objectivos previamente tracados. Agora proviremos uma andlise epistémica dos resultados
tendo como motivagao a coadunacao com a revisao da literatura.

Por fim, apresentaremos as inevitaveis limitagcdes € os eventuais contributos que esta
nossa participacdo poderd ter na problematica definida, através de algumas sugestdes para

investigacdes futuras.

8.1. Conclusdes gerais

Na primeira parte do nosso trabalho, onde fizemos o enquadramento tedrico,
comecamos por reflectir acerca da percep¢do que se tem sobre a educacdo. Referimos que
cada geracdo lhe atribui uma valéncia diferente segundo as aspiracdes que se adaptam as
sociedades concretas. Contudo, ja na Grécia antiga a encaravam ndao como uma “techné”,
antes como a condi¢do necessaria que sugeriria uma formacao global do homem.

Esta nocdo pode ser vista como uma preocupacdo pelo alcance da perfeicdo, em
sentido ético, na medida em que constitui a oportunidade do ser humano maximizar todas as
suas potencialidades. Como tal, a educacdo que Platdo procurou outorgar consistiria em
corporizar a alma de toda a beleza e perfeicdo que conseguissemos e que ele entendia so ser
possivel se alcangdssemos a Ideia de Bem.

Aquilo que parece identificar a nossa geragao ¢ o renovar desta preocupagao. Aposta-
se na qualificacdo de competéncias intelectuais sem, no entanto, abandonar o ideal de que a
educagdo deve servir de meio para preparar cidaddaos equilibrados para a democracia,
ultrapassando as particularidades das perspectivas que ha sobre ela, insistindo na formagao do

individuo como um todo.
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Exemplo desta preocupacdo ¢ o artigo 26.° da Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem que se pronuncia quanto ao direito a educag¢do e perspectiva-a ndo num sentido
quantitativo, antes qualitativo, porque “a educagdo deveria ter como objectivo desenvolver as
melhores qualidades do espirito humano, promovendo simultaneamente o respeito pelos
direitos do homem e liberdades fundamentais em geral” (Organiza¢do da Nacdes Unidas para
a Educagdo, Ciéncia e Cultura [UNESCO], 2000, p. 109).

Contudo, esta educacao tem de ser transmitida e o lugar privilegiado para o fazer sao
as escolas. As escolas, enquanto subsistema social, sdo constituidas por seres humanos, que
lhe sdo necessarios. Perante a diversidade urge o imperativo de estabelecer leis que regulam
todas as relagdes e interacgdes que ocorrem no interior delas, abrangendo inclusivamente as
actividades educativas, para que este possa devolver a sociedade o seu produto educativo em
forma de socializagao, preparagdo profissional e dinamizagao social.

Ciente desta abrangéncia esta Delors quando afirmou que a escola compete educar o
homem e educa-lo pressupde construir o mundo. Este mundo, que ¢ cada vez mais complexo
e conturbado, necessita de “saberes e saber-fazer evolutivos” apropriados a realidade social e
cognitiva, porque eles ¢ que, para o autor, serdo as bases das competéncias do futuro. Espera-
se por isso, que a educacdo e a escola proporcionem uma mais vasta e aprofundada
consciéncia de vida, ultrapassando a simples ideia de que ela consiste apenas numa alteragdo
subjectiva da atitude psiquica do homem.

Partindo deste principio, o sistema educativo, pela sua legitimidade legal, define as
metas e “modus operandi” para as alcangar, em primeiro lugar, pela Constituicdo e, depois,
pela Lei de Bases do Sistema Educativo, cuja accdo emerge como anunciadora de valores com
vista a desejada formagao integral do cidadao.

Esta intengdo ¢ objectivada pela transferéncia para as escolas do exercicio da
autonomia, que se concretiza na elaboragdo de um projecto educativo, o qual devera
responder as necessidades e intencionalidades formativas. Sendo que o fim Ultimo da
educacdo ¢ formar Homens intervenientes e interactivos, o projecto educativo reveste-se de
especial proveito para alcangar este fim, porquanto as escolas sao dotadas de autonomia para
o fazer.

Foi do refor¢o da autonomia as escolas que surgiram as estruturas da gestdo
intermédia, entre elas a que ¢ representada pelos coordenadores de departamento. Neste

sentido, procuramos fazer uma revisdo historica e evolutiva da coordenagdao pedagogica
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intermédia nas escolas desde a revolu¢dao de Abril, para melhor compreendermos o papel, as
competéncias e as funcdes que estes foram tendo desde essa altura.

Esta observacdo permitiu-nos certificar que a sua actuagdo, ainda que nao tenha sido
sempre exercida pelo coordenador, na medida em que primeiro dependia do delegado de
grupo, era de extrema importancia e relevo, havendo uma tendéncia para lhe incutir ainda
maior importancia e responsabilidade na coordenacdo e supervisdo dos docentes do
departamento que coordena, para a qual a capacidade de lideranga e de mediagdao despontam
como aptiddes/capacidades necessarias ao triunfo do cumprimento do cargo.

A preocupagdo que tivemos na entrevista que guidmos aos coordenadores de
departamento foi a de compreender como € que eles perspectivavam o exercicio da sua func¢ao
actualmente, ainda que tenhamos feito algumas questdes que nos permitiram apreender a sua
perspectiva em relagdo a que tinham antes do novo Estatuto da Carreira Docente. Procuramos,
também, perceber qual o conhecimento que eles tinham da suas fun¢des e de que modo as
exerciam.

Pela anélise pudemos depreender alguns indicios que presumimos poder admitir que a
sua “praxis” se concentra mais na gestao burocratica e administrativa do departamento, do
que propriamente na dinamiza¢do e impulsdo dos professores do departamento com vista ao
alcance dos objectivos educacionais.

Esta pressuposi¢ao nasce do facto de eles, por um lado, servirem de intermediario,
mais do que interveniente, entre os 6rgaos de gestdo, nomeadamente a direc¢ao e o conselho
pedagdgico e os professores do departamento; por outro lado, porque a figura do
subcoordenador de area disciplinar, que se assume com fung¢des do outrora delegado de grupo
ainda que ndo tenha assento nos 6rgaos de gestdo, sobressai em todos os departamentos como
aquele que devera promover, articular, mediar, fomentar, planificar... tanto a relagdo ensino
aprendizagem como as boas praticas educativas.

Se bem que tenhamos notado esta desconcentracdo do cargo, temos de apontar que
também podemos asseverar a influéncia que tém na escola, nomeadamente no conselho
pedagdgico em particular, facto que lhes permite tomar decisdes em nome dos seus pares, que
eles consideram ter uma atitude de coibi¢do ou instalagdo para com as actividades que nao
sejam aquelas as quais estejam habituados.

Relativamente as funcdes da supervisdo transferidas para a avaliacdo do desempenho
docente, podemos afirmar que nao tem grande expressividade nos coordenadores, uma vez

que esse servigo foi atribuido aos relatores, normalmente coordenadores de area disciplinar,
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cabendo aos coordenadores avaliar exclusivamente estes. Ainda assim notamos que esta tarefa
ndo ¢ vista como uma op¢ao, mas como um acto incontornavel e, por isso, gerador de alguma
consternacao e antagonismo.

Quanto a forma como os coordenadores exercem a sua lideranca, talvez pelo facto de
eles cumprirem quase que em exclusivo com a sua funcdo ao presidir as reunides de
departamento onde se limitam a transmitir informacgdes e variavelmente tomar algumas
decisdes, confirmam a tendéncia em reconhecer que nao sdo vistos como tal, ainda que
entendam que o perfil de lideranca seja imprescindivel para o exercicio do cargo.

No parametro que avaliava os obstaculos ou os constrangimentos relativos ao
desempenho eficaz do cargo, o nlimero elevado de professores e a falta de vontade colectiva
de melhorar, visivel pela acomodag¢do que demostram em departamento foram os aspectos
mais significativos. Também um constrangimento a eficdcia do seu contributo para um
melhor desempenho seria a transferéncia das ac¢des que sdo legadas aos subcoordenadores ou
coordenadores das areas disciplinares para os de departamento, responsaveis legais por as
exercer. Ainda nesta confluéncia, a resisténcia a mudanga e as relagdes interpessoais que se
estabelecem entre os colegas do departamento sdo aspectos a que os inquiridos neste estudo
salientaram.

Cremos que a partir deste estudo e relativamente a eficicia das escolas muito
valorizada por causa da intervengdo e fixacdo da auto-avaliacdo e avaliagdo externa das
mesmas podemos concluir que, baseando-nos nos resultados que abstraimos, o elo entre a
actuacao dos coordenadores de departamento com ela ndo ¢ muito evidente.

As funcgdes que sdo atribuidas aos coordenadores de departamento e que sdo
consideradas relevantes para melhorar o desempenho docente e consequentemente obter
resultados nas aprendizagens dos alunos, parece ndo ter muita expressao nesta escola a
avaliar, mais uma vez o afirmamos, pelos dados que apresentamos.

Ainda assim, temos a conviccdo de que este cargo pressupde a aquisicdo de
conhecimentos e competéncias tanto ao nivel da gestdo como da supervisdo pedagogica.
Deve, portanto, ser atribuido a docentes que, para além de possuirem estas habilitagdes,
mostrem disponibilidade e predisposicdo para assumir responsabilidades no ambito da
lideranga, porque s nesta medida eles poderdo, mais facilmente, reivindicar aos seus pares o
reconhecimento de que a sua intervengdo ¢ consentanea, porque qualificada e poder-se-a
constituir como uma potencialidade para todos e ndo se entender como o denodar de

embaragos institucionais.
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8.2. Limitagdo do estudo e sugestoes para futuras

investigacoes

Depois de termos apresentado as principais conclusdes deste trabalho de investigacao,
achamos pertinente reafirmar que, devido a orientagdo metodologica que privilegiamos elas
ndo podem ser tidas como concludentes e seria um risco generaliza-las por trés motivos: um
porque o momento da ac¢ao educativa que se viveu na nossa sociedade e se estd a viver ¢
marcado por alteragdes a legislagdo, contribuindo para esta mutagdo a alteracdo de governo
institucional que hé pouco aconteceu. Em segundo lugar, pelo facto de a investigagao ter sido
circunstancial, porque se fosse feita noutro tempo e lugar, as conclusdes certamente seriam
dispares destas. Em terceiro lugar o facto de esta escola leccionar apenas o ensino secundario
que a priva de ocupagdes noutros dominios que sao mais dindmicos e prementes que estao
identificados na ac¢do que o ensino basico exerce.

O que nos ¢ permitido fazer ¢ apenas um apelo a compreensdo de uma constatagao
especifica que foi inferida num determinado momento. Ainda temos a convic¢ao de que se
esta investigagdo fosse feita noutro tempo e noutro espago, ainda que com o0s mesmos
intervenientes, as conclusdes que dai retirariamos ndo seriam as mesmas desta. Enfatizamos,
por isso, que as afirmacgdes que fizemos sdo as nossas € que, pela sua natureza, denotam a
percepcao com que ficamos, podendo ser diferentes da percepcao de outro tao valida, ou mais
valida, do que a nossa.

Porém, esta limitagdo ndo deve relativizar a oportunidade deste tipo de estudo, porque
a sua validade estd nas aprendizagens que podem surgir da analise das experiéncias
objectivadas nele e, delas, inferir a necessidade de reparar os aspectos identificados como
constrangedores a ac¢do, neste caso dos coordenadores de departamento, bem como manter e
se possivel melhorar aqueles que foram identificados como condi¢des necessarias para obter
ganhos e eficicia. Este principio traduzir-se-4 numa oportunidade em transformar a ac¢ao do
coordenador de departamento numa garantia de qualidade tanto ao nivel das medidas
pedagodgicas como do trabalho dos seus colegas na escola, consentindo a melhoria das
aprendizagens dos alunos.

Julgamos que, pelo que pudemos apreender, no encalce do objectivo supracitado ¢
fundamental que os coordenadores de departamento tenham formagdo especifica,
principalmente, nos dominios da supervisao, da avaliacdo e da lideranga. Por isso fica aqui a

nossa sugestdo de investigagdo sobre a eficacia do desempenho dos coordenadores de
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departamento realizada por comparagdo entre os que t€ém e os que ndo tém estas formagdes
especificas.

Ao longo do trabalho fomo-nos deparando com algumas questdes que gostariamos de
transcrever, porque poderdo fornecer pistas para eventuais investigagdes. Uma delas surgiu,
por uma resposta que uma entrevistada deu, e que era saber quais as razdes implicitas no novo
modelo de avaliagdo que levou os coordenadores de departamento a assumirem um papel
mais interventivo na escola.

Outra ainda ¢ relativa as dificuldades concretas que os coordenadores de departamento
enfrentam no exercicio das fungdes de supervisores do trabalho desempenhado pelos seus
pares.

Como consequéncia das anteriores seria interessante estudar também as alteracdes
efectuadas nas praticas dos docentes que estdo sujeitos ao novo modelo de avaliagao.

Finalmente, porque nos parece que se fecha um ciclo, indagar acerca do contributo que
os coordenadores de departamento ddo para o desenvolvimento profissional dos docentes,
através do processo da avaliagao.

Antes de dar por acabado este trabalho considero que, por um acto de abnegagao de
todos os professores da Universidade de Evora com os quais me relacionei em cada unidade
curricular, merecem que destaque o enriquecimento que eles me proporcionaram nao s6 em
termos pessoais como também profissionais. As leituras realizadas e sugeridas por eles, as
reflexdes suscitadas por essas leituras, marcadamente eclécticas e o didlogo proficuo
fomentado comigo e com todos os meus colegas, resultaram numa aprendizagem consentanea
contribuindo para um verdadeiro crescimento profissional.

O incitamento a adop¢do de atitudes reflexivas que aprendemos a valorizar e o
crescimento de uma consciéncia mais atenta a realidade social sdo também ganhos pessoais
que contribuiram para a adaptagdo ao nosso meio profissional.

Terminamos este trabalho com a certeza de que ndo é o trabalho ideal, mas que
resultou da atenc¢do, do empenho e do esforco circunstancializado pelo tempo disponivel para

o realizar, bem como pelas condicionantes particulares e profissionais proprias do homem.
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ANEXO 1
GUIAO DAS ENTREVISTAS



DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA E EDUCACAO

GUIAO DA ENTREVISTA

Apresentacio e objectivos da entrevista

Estamos a contactéd-lo(a), apos autorizagdo expressa do Director da escola, para lhe solicitar
uma entrevista na qualidade de coordenador de departamento, realizada no dmbito de uma
investigacao para uma dissertacdo de mestrado, através da qual procuramos saber, além de

informacdes estruturais, a forma como apreende e acha que os outros apreendem o exercicio

\da sua funcdo, enquanto estrutura de gestdo intermédia da escola. j

ENTREVISTA

1. Qual ¢ a sua situacdo profissional?

2. A que grupo pertence?

3. Quantos anos tem de servigo?

4. Ha quantos anos trabalha nesta escola?

5. J& alguma vez foi Coordenador(a) de Departamento? Se sim, ha quantos anos?

6. Ha quantos anos exerce a fungdo de Coordenador(a) de Departamento?

7. Ja exerceu outros cargos de lideranca na escola ao longo da sua carreira? Se sim, quais?

8. Que grupos disciplinares compdem o Departamento que coordena? Quantos docentes € que
compdem o Departamento?

9. Estava a espera de ser designado(a)? Porqué?

10. Por que motivo(s) considera que foi designado(a)?

11. Gosta de desempenhar este cargo?
11.1. Quais os aspectos mais aliciantes?
11.2. E os mais desgastantes?

12. Que critérios considera que se devem ter em conta para a escolha do Coordenador(a) de

Departamento?
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13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.
28.

29.

30.

Para além da designacgdo, a forma consagrada pela lei, poderia haver outras formas de
fazer a escolha do Coordenador(a) de Departamento? Quais?
Qual lhe parece ser a mais adequada? Porqué?
Porque ¢ que acha que foi designado(a) pelo(a) Director(a) para desempenhar este cargo?
Onde e quando transmite aos professores do Departamento as informag¢des do Conselho
Pedagogico?
E as informacgdes da direc¢ao da escola, como chegam até ao Departamento?
Como Coordenador(a), tem alguma participacao na distribuicdo de servico lectivo? Se
sim, como? Se ndo, gostaria de ter e porqué?
No seu Departamento coordena os procedimentos pedagdgico-didacticos e outras formas
de actuagdo entre os professores?
Em caso afirmativo, como ¢ feita essa coordenagao?
No Departamento, faz-se alguma supervisdo das planificagcdes dos diferentes niveis e anos
de escolaridade? Se sim, de que forma?
No Departamento existe alguma verificacio da adequacdo das planificacdes as
caracteristicas especificas dos alunos da escola? Se sim, de que forma ¢ feita?
E realizada alguma reflexdo, em Departamento, sobre os resultados das avaliacdes dos
alunos? Se sim, de que forma? Com que frequéncia?
Em Departamento, tomam-se decisdes sobre que medidas tomar para melhorar as
aprendizagens dos alunos? Se sim, como?
Promove o trabalho cooperativo e o planeamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina e ano de escolaridade? Em caso afirmativo, como se
operacionaliza?
Promove a partilha de boas praticas entre os docentes? Se sim, como o faz?
Hé acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas? Por parte
de quem?
Costuma apoiar os docentes mais inexperientes ou com mais dificuldades? Como?
Faz algum tipo de integracao dos novos docentes do Departamento na Escola? De que
forma?
A participacdo dos docentes do Departamento no Plano Anual de Actividades ¢
acompanhada? Por quem e como?
Incentiva a cooperagdo entre os docentes do Departamento com vista a garantir a

articulacao curricular? Como?
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31.
32.

33.

34.
35.

36.
37.

38.

39.
40.

41.

42.

43.

44,

45.
46.

47.
48.

49.

Procura definir formas de cooperacdo entre os varios Departamento da escola? Como?
Procede ao diagnostico das necessidades de formacdo cientifica e pedagodgica dos
docentes do Departamento? Como o faz?

Enquanto coordenador, ja observou aulas dos docentes? Se sim, diga em que contexto isso
ocorreu.

Considera essa tarefa importante? Porqué?

Ja se disponibilizou para que as suas aulas possam ser observadas pelos seus colegas?
Porqué?

Considera importante fazé-lo? Porqué?

Acha que, de acordo com o papel que tem na Escola, o Coordenador tende a ser visto
pelos seus pares como um modelo de boas praticas educativas?

Das competéncias atribuidas ao Coordenador de Departamento, e das quais ja faldmos
anteriormente, quais aquelas que considera mais importantes? Porqué?

J& ouviu falar de Mediacao Escolar? Se sim, considera-se um mediador?

Considerando-se um mediador, em que sentido e em relacdo a qué ou a quem podera
exercer essa fun¢ao?

Considera que os Coordenadores de Departamento deveriam promover mais a media¢ao
escolar? Porqué?

Tem a nocdo da importancia do seu cargo enquanto estrutura da gestdo intermédia?
Porque o considera importante?

Acha que os professores do Departamento lhe obedecem por ser coordenador(a) ou por ser
quem ¢€?

Considera que tem alguma influéncia na escola? Se sim, em que o6rgdos, estruturas ou
actores?

As reunides de Departamento que promove decorrem de acordo com o que preparou?

Qual a duracdo média das Reunides de Departamento? Acha que poderiam demorar
menos? Se sim, ao que se deve o prolongamento?

Depois das Reunides de Departamento, qual ¢ o sentimento ou emocao que sente?

Acha que os professores, quando solicitados por si, participam activamente nos assuntos €
projectos que sugere? Se ndo, qual podera ser a razao?

Fomenta a participagdo e discussdo de dindmicas sobre o processo ensino-aprendizagem?

Com que frequéncia?

169



50

51

52.
53.

54.

55.
56.

57.

58.

59.

60.

61.

. Relativamente ao perfil do coordenador(a) de Departamento, qual ¢ caracteristica que
considera mais importante?

. No que consiste para si a lideranga?

Como se auto-avalia enquanto Coordenador(a) de Departamento?

Tendo em conta o modelo que vigorou até ao novo estatuto, acha que os coordenadores

acompanhavam e orientavam, se necessario, a pratica pedagdgica dos colegas? Como?

Pensa que os coordenadores estavam limitados na sua ac¢do por ndo assistirem as aulas

dos colegas? Porqué?

Considera que os coordenadores eram vistos como lideres? Porqué?

Tendo em conta as fungdes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente, diga se

concorda, ou ndo, com a interven¢ao do Coordenador(a) de Departamento na avaliagdo

do desempenho dos docentes. Em caso afirmativo, em que dominio(s) acha que o

Coordenador(a) deve intervir? Porqué?

Considera que, a partir de agora, qualquer professor pode ser um bom Coordenador(a) de

Departamento? Porqué?

Parece-lhe que a capacidade de lideranga passa a ser uma qualidade importante para o

exercicio das fun¢des de Coordenador(a)? Porqué?

E a formagdo em supervisdo, considera-a importante para o exercicio dessa fungao?

Porqué?

Para além desta, considera importante terem outra formacao especifica para poderem

desempenhar o cargo? Se sim, em que dominios?

Na sua opinido, quais sdo os principais obstaculos ao desempenho eficaz do cargo de

Coordenador(a) de Departamento?
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ANEXO 2
PEDIDO DE AUTORIZAGAO AO DIRECTOR DA ESCOLA
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DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA E EDUCACAO
< i
¢ Eyovr

Exmo. Sr. Director

O meu nome é Antonio Luis Rocha Sequeira e estou a recolher dados
relativos ao funcionamento dos Departamentos Curriculares no ambito de um
trabalho de investigagdo destinado a elaboragdo da dissertagdo de Mestrado em
Ciéncias da Educacao, especializacdo em Gestdo e Administracdo Educacional,
orientado pela Professora Doutora Marilia Favinha, a apresentar a Universidade de
Evora.

Para que esta investigagao seja concluida com sucesso, solicito a V. Exa. a
autorizacao para entrevistar os Coordenadores de Departamento Curricular da sua
Escola, garantindo-lhe que todas as informag¢des prestadas serdo absolutamente
confidenciais e destinadas apenas ao fim referido.

Agradeco desde ja a sua colaboragdo sem a qual ndo poderei concluir o meu

proposito.

Com os melhores cumprimentos,
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ANEXO 3
AUTORIZAGAO DA REALIZAGCAO DAS ENTREVISTAS



+ 3 «

Ministério Educacfio
Direcciio Regional Educagiio Alentejo

Exm® Sanhar{*)

ACY Prof. Antdnio Luis Rocha Sequeira
Escola Secundéria Mauzinho da Sllvesra
Avenida da Banfim

7300 067 Poralegre

Sun referéncia Sup comunicegaa de Hassa roforéncia Clasail. Data
OF 180 - 2011 7122 15-03-2011

Assunto . Trabalho de investigacio

Na segueéncla do seu pedido. apresentando nesta Escola, relacionade com a realizacic de
entrevistas aos professores Coordenadores de Departamento, informa-se que ndo temos nada a
opor, devendo, contudo, obler junto de cada um dos professores a sua disponibilidade para a
concrelizacdo das referidas entrevistas,

Com os melhores cumprimentos,

=

-’_-JE.'I' Director
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ANEXO 4
TRANSCRIGCAO DA ENTREVISTA 1



DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA E EDUCACAO

TRANSCRICAO DA E1

1. Qual é a sua situacdo profissional?

R: Sou Professora do Quadro de Escola.

2. A que grupo pertence?
R: Pertenco ao grupo 620 (Educacao Fisica).

3. Quantos anos tem de servi¢o?

R: Tenho 29 anos de servigo lectivo.

4. Ha quantos anos trabalha nesta escola?

R: Trabalho nesta Escola ha 27 anos.

5. Ja alguma vez foi Coordenador(a) de Departamento? Se sim, ha quantos anos?

R: Sim, no mandato anterior.

6. Ha quantos anos exerce a fungdo de Coordenador(a) de Departamento?

R: Ha sensivelmente 4 anos

7. Ja exerceu outros cargos de lideranca na escola ao longo da sua carreira? Se sim, quais?
R: Fui Delegada de Grupo ha varios anos atrds e desempenhei fungdes de assessora do

Conselho Executivo durante 9 anos.

8. Que grupos disciplinares compoem o Departamento que coordena? Quantos docentes é
que compoem o Departamento?
R: O Departamento ¢ composto por 13 docentes dos grupos de recrutamento 530, 600 e

620, que correspondem a Educacdo Tecnologica, Artes Visuais e Educacdo Fisica.

176



9. Estava a espera de ser designado(a)? Porqué?
R: Bem, dado o reduzido niimero de professores do quadro que eram titulares, na altura,

no Departamento e com a experiéncia anterior, era uma possibilidade a considerar.

10. Por que motivo(s) considera que foi designado(a)?

R: Porque me foram reconhecidas capacidades e competéncias para continuar a

desempenhar o cargo.

11. Gosta de desempenhar este cargo?

R: Sim, gosto de o desempenbhar.

11.1. Quais os aspectos mais aliciantes?

R: O poder representar e defender o Departamento junto dos orgdos de gestdo

hierarquicamente superiores.

11.2. E os mais desgastantes?

R: Nenhum em particular.

12. Que critérios considera que se devem ter em conta para a escolha do Coordenador(a) de

Departamento?

R: Sobretudo capacidade de relacionamento interpessoal e disponibilidade para exercer o

cargo.

13. Para além da designacgdo, a forma consagrada pela lei, poderia haver outras formas de
fazer a escolha do Coordenador(a) de Departamento? Quais?

R: Acho que sim, por exemplo a eleicdo ou a rotatividade entre os elegiveis do

Departamento.

14. Qual lhe parece ser a mais adequada? Porqué?
R: Atendendo a conjuntura actual penso que a designac¢io ¢ a melhor forma uma vez que
o Director ¢ eleito mediante apresentacdo de um Programa. Assim a escolha dos seus
Coordenadores faz mais sentido, porque serdao aqueles que, sendo da confianca dele, o

poderdo ajudar a concluir esse mesmo Programa.
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15. Porque é que acha que foi designado(a) pelo(a) Director(a) para desempenhar este
cargo?

R: Por me identificar com o Projecto de Inten¢des do Director.

16. Onde e quando transmite aos professores do Departamento as informacées do Conselho
Pedagdgico?

R: Geralmente, em reunides de Departamento convocadas pelo Director.

17. E as informacgoes da direcc¢do da escola, como chegam até ao Departamento?
R: Quando s3o informagdes de cardcter urgente e na impossibilidade de contactar e/ou
juntar todos os docentes do Departamento com a brevidade necessaria, o envio de

mensagens por correio electronico € a solugdo que mais utilizo.

18. Como Coordenador(a), tem alguma participacio na distribuicdo de servico lectivo? Se
sim, como? Se ndo, gostaria de ter e porqué?
R: Nao tenho participagdo directa na distribuicdo do servigo lectivo, nem sinto
necessidade de a ter, ja que ¢ o Director quem tem a seu cargo essa tarefa. Possui todos os
dados necessarios que lhe permitem dar cumprimento a todas a determinacgdes definidas

para o efeito.

19. No seu Departamento coordena os procedimentos pedagogico-diddcticos e outras
formas de actuagdo entre os professores? Em caso afirmativo, como é feita essa
coordenacdo?

R: Nao tem sido uma pratica muito consistente ao longo do ano uma vez que ¢ quase

sempre centrada nas reunides iniciais de preparagdo de cada ano lectivo.

20. No Departamento, faz-se alguma supervisdo das planificacoes dos diferentes niveis e
anos de escolaridade? Se sim, de que forma?
R: Essa tarefa ¢ da inteira responsabilidade do coordenador ou responsavel de cada area
disciplinar. Como tal, ¢ ele que nas reunides preparatorias de cada ano lectivo a faz por
isso ndo tenho qualquer influéncia na forma como as planificagdes sdo feitas, até porque
desconheco as orientagdes especificas de cada grupo de recrutamento que integram este

departamento curricular.
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21. No Departamento existe alguma verificacdo da adequacgdo das planificacoes as
caracteristicas especificas dos alunos da escola? Se sim, de que forma é feita?
R: Dado que o corpo docente da Escola ¢ bastante estavel e o Departamento nao foge a
esta regra, a tarefa de adequagdo das planificagdes estd facilitada na medida em que o

conhecimento prévio dos alunos ¢ uma realidade.

22. E realizada alguma reflexio, em Departamento, sobre os resultados das avaliacoes dos
alunos? Se sim, de que forma? Com que frequéncia?
R: Em todos os periodos lectivos ¢ feita, em reunido de Departamento, uma reflexao
sobre os resultados das avaliagdes dos alunos, primeiro na generalidade e posteriormente
incidindo sobre as disciplinas leccionadas pelo Departamento, tomando como base

documentos facultados pela Direc¢ao da Escola.

23. Em Departamento, tomam-se decisoes sobre que medidas tomar para melhorar as
aprendizagens dos alunos? Se sim, como?
R: Essas decisdes sdo tomadas por cada area disciplinar em reunides especificas para esse
fim, onde se definem e/ou se reformulam as estratégias a utilizar, face aos resultados

obtidos e os objectivos a atingir.

24. Promove o trabalho cooperativo e o planeamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina e ano de escolaridade? Em caso afirmativo, como se
operacionaliza?

R: Sim, dentro da minha é&rea disciplinar, Educacdo Fisica, onde para além de
planificagdes conjuntas sdo, por vezes, partilhadas aulas entre docentes que leccionam em
simultdneo o mesmo ano de escolaridade. Nos outros grupos apenas sugiro que o facam,
mas nao “obrigo”, nem tdo pouco averiguo se o fazem. Temos de confiar na capacidade

de trabalho e profissionalismo dos colegas.

25. Promove a partilha de boas prdticas entre os docentes? Se sim, como o faz?

R: Nao de forma directa. De qualquer forma, ndo sei como o poderia fazer...
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26. Ha acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas? Por
parte de quem?
R: Neste Departamento que se reveste de caracteristicas particulares pois reune as Artes e
a Educacdo Fisica, esse acompanhamento ¢ feito mais em jeito de parceria, entre docentes

que leccionam o mesmo nivel.

27. Costuma apoiar os docentes mais inexperientes ou com mais dificuldades? Como?
R: Sim, a disponibilidade ¢ permanente quer ao nivel da planifica¢do, que ¢ sempre feita
em conjunto, quer na resolucdo/ultrapassagem de quaisquer problemas ou duvidas que

surjam.

28. Faz algum tipo de integragdo dos novos docentes do Departamento na Escola? De que
forma?
R: Considero muito importante a integragdo dos novos docentes ndo s6 ao nivel
profissional mas também a nivel pessoal. O simples facto de se estar de novo numa
escola, sO por si, ja4 ¢ um factor de constrangimento pelo que a integracdo no seio da
comunidade escolar pode contribuir de forma decisiva para o bem-estar e
consequentemente para um bom desempenho dos novos docentes. O “sentir-se em casa”

¢ fundamental.

29. A participagcdo dos docentes do Departamento no Plano Anual de Actividades é
acompanhada? Por quem e como?
R: As areas disciplinares propdem um conjunto de actividades a incluir no PAA que sdo
posteriormente coligidas pela Coordenadora do Departamento, em documento proprio

que fara chegar ao Conselho Pedagogico.

30. Incentiva a cooperacdo entre os docentes do Departamento com vista a garantir a
articulacdo curricular? Como?
R: Sempre que possivel, dentro de cada area disciplinar, a partilha de experiéncias
incluindo a participagdo conjunta de turmas em actividades comuns ¢ uma pratica

utilizada.

31. Procura definir formas de cooperagdo entre os varios Departamento da escola? Como?
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R: Nao.

32. Procede ao diagnostico das necessidades de formacgdo cientifica e pedagogica dos
docentes do Departamento? Como o faz?
R: Esse ¢ um levantamento que ¢ feito de forma regular e incluido no relatorio final de

Coordenagdo de Departamento.

33. Enquanto coordenador, ja observou aulas dos docentes? Se sim, diga em que contexto
isso ocorreu.
R: Sim, observei aulas de quatro docentes, trés dos quais na situagdo de contratados, nos

dois anos lectivos anteriores.

34. Considera essa tarefa importante? Porqué?
R: A observagao directa, nesta caso a observacao de aulas, ¢ um instrumento fundamental

em qualquer processo de avaliagdo.

35. Ja se disponibilizou para que as suas aulas possam ser observadas pelos seus colegas?
Porqué?
R: Dadas as caracteristicas especificas da disciplina que lecciono, Educacdo Fisica, que
pressupOe a partilha constante de espagos desportivos com outros colegas, a questdo da
observagao “natural” de aulas faz parte do nosso dia-a-dia pelo que ndo a consideramos

como uma inovagao decorrente do processo avaliativo.

36. Considera importante fazé-lo? Porqué?
R: E importante porque a partilha de experiéncias é sempre proveitosa e enriquecedora

para todos os envolvidos.

37. Acha que, de acordo com o papel que tem na Escola, o Coordenador tende a ser visto
pelos seus pares como um modelo de boas praticas educativas?

R: Creio que sim.

38. Das competéncias atribuidas ao Coordenador de Departamento, e das quais ja falamos

anteriormente, quais aquelas que considera mais importantes? Porqué?
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R: Considero que todas as competéncias sdo importantes pois ¢ o seu somatdrio que

define e caracteriza o Coordenador de Departamento.

39. Ja ouviu falar de Mediagdo Escolar? Se sim, considera-se um mediador?

R: Sim, ouvi falar e penso que embora ndo sendo verdadeiramente mediadora, possuo

algumas das caracteristicas.

40. Considerando-se um mediador, em que sentido e em relacdo a qué ou a quem podera

41.

exercer essa fungiao?
R: Sou, enquanto pessoa, alguém que procura manter-se neutra em situagdo de conflitos
mas disposta a mediar as partes, de forma imparcial, para que possam chegar a sua

resolu¢ao, mas nao me considero uma mediadora.

Considera que os Coordenadores de Departamento deveriam promover mais a
mediagdo escolar? Porqué?
R: Penso que poderiam fazé-lo, dentro de certos limites até porque alguns dos conflitos

em meio escolar também surgem no seio dos Departamentos.

42. Tem a nogao da importincia do seu cargo enquanto estrutura da gestao intermédia?

Porque o considera importante?

R: Para mim a importancia do cargo de Coordenador de Departamento como estrutura de
gestdo intermédia prende-se com o facto de poder desenvolver a minha actuagdo no
ambito da cooperagdo entre os docentes que compdem o Departamento e destes com o
Conselho Pedagdgico e com a Direc¢ao da Escola, procurando assegurar a adequagdo do

processo de ensino e aprendizagem as caracteristicas e necessidades dos alunos.

43. Acha que os professores do Departamento lhe obedecem por ser coordenador(a) ou por

ser quem é?
R: A relagdo Coordenador de Departamento/Departamento nao ¢ uma relagdo de
obediéncia mas sim de colaboragdo/cooperagao/didlogo que ¢ o que se verifica no meu

departamento.
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44. Considera que tem alguma influéncia na escola? Se sim, em que orgaos, estruturas ou

actores?
R: Nao considero que tenha qualquer influéncia especial a ndo ser o facto de ser bem

aceite por toda a comunidade escolar.

45. As reunioes de Departamento que promove decorrem de acordo com o que preparou?

R: Sim, mas h& sempre espaco para discutir outros assuntos fora da ordem de trabalhos

que sejam propostos pelos membros do Departamento e se considerem oportunos.

46. Qual a duragdo média das Reunioes de Departamento? Acha que poderiam demorar

menos? Se sim, ao que se deve o prolongamento?
R: Duram, em termos médios, entre 1 hora e meia a 2 horas, dependendo dos assuntos em

agenda e demoram apenas o tempo necessario.

47. Depois das Reunioes de Departamento, qual é o sentimento ou emogdo que sente?

48.

49.

R: Cada reunido ¢ uma reunido e, embora correndo sempre dentro da normalidade, o
sentimento no final de cada uma delas depende, essencialmente, dos assuntos tratados.

No entanto fica sempre a sensacdo de “dever cumprido”.

Acha que os professores, quando solicitados por si, participam activamente nos
assuntos e projectos que sugere? Se ndo, qual podera ser a razdao?

R: Regra geral sim, participam activamente.

Fomenta a participacdo e discussdo de dindmicas sobre o processo ensino-
aprendizagem? Com que frequéncia?

R: Sempre que ¢ oportuno.

50. Relativamente ao perfil do coordenador(a) de Departamento, qual é caracteristica que

considera mais importante?

R: Capacidade de relacionamento interpessoal e disponibilidade para exercer o cargo.

51. No que consiste para si a lideranca?
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R: Lideranca, neste contexto, ¢ a capacidade de, através da motivagdo (de forma
eticamente correcta), transformar numa equipa um grupo de pessoas que procura atingir

objectivos comuns.

52. Como se auto-avalia enquanto Coordenador(a) de Departamento?
R: Considero-me uma Coordenadora de Departamento que cumpre as suas fungdes com
dedicagao e empenho.

53. Tendo em conta o modelo que vigorou até ao novo estatuto, acha que os coordenadores
acompanhavam e orientavam, se necessdrio, a prdtica pedagogica dos colegas? Como?
R: Penso que a disponibilidade de qualquer Coordenador nunca esteve limitada pelo
modelo anterior. Podia fazé-lo sempre que entendesse necessario ou fosse solicitado para
tal, assim houvesse vontade mutua. A forma como o faz agora ¢ que pode ser mais visivel

e formal.

54. Pensa que os coordenadores estavam limitados na sua accdo por ndo assistirem as
aulas dos colegas? Porqué?

R: Nao, desde que existisse uma boa relagdo profissional e didlogo entre eles.

55. Considera que os coordenadores eram vistos como lideres? Porqué?
R: Uns sim e outros ndo. As suas caracteristicas profissionais € pessoais ¢ que sao

determinantes e nao os modelos em vigor.

56. Tendo em conta as funcoes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente, diga se
concorda, ou ndo, com a intervencio do Coordenador(a) de Departamento na
avaliagcdo do desempenho dos docentes. Em caso afirmativo, em que dominio(s) acha
que o Coordenador(a) deve intervir? Porqué?

R: O Coordenador de Departamento nao deixa de ser mais um entre os seus pares o que

pode tornar a situagao um pouco delicada.

57. Considera que, a partir de agora, qualquer professor pode ser um bom Coordenador(a)
de Departamento? Porqué?
R: Nem a partir de agora nem antes pois nem todos reinem as caracteristicas e requisitos

necessarios ao bom desempenho dessas fungoes.
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58. Parece-lhe que a capacidade de lideranca passa a ser uma qualidade importante para o

exercicio das func¢oes de Coordenador(a)? Porqué?

R: Penso que sim porque serd facilitadora da obten¢do de uma escola de sucesso.

59. E a formacdo em supervisio, considera-a importante para o exercicio dessa fungdo?
Porqué?
R: Do ponto de vista pedagodgico penso que podera ser importante para o
desenvolvimento profissional dos professores no entanto nio sei se sera dos aspectos

mais relevantes para o exercicio da fun¢do de Coordenador de Departamento.

60. Para além desta, considera importante terem outra formacdo especifica para poderem
desempenhar o cargo? Se sim, em que dominios?
R: Nao sei.

61. Na sua opinido, quais sdo os principais obstaculos ao desempenho eficaz do cargo de
Coordenador(a) de Departamento?

R: Em escolas com um corpo docente ndo muito numeroso ¢ uma vontade colectiva de

melhorar o seu desempenho ndo creio que existam muitos obstaculos.
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ANEXO 5
TRANSCRIGCAO DA ENTREVISTA 2



DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA E EDUCACAO

TRANSCRICAO DA E2

1. Qual é a sua situacdo profissional?

R: Sou Professor do Quadro de Escola

2. A que grupo pertence?

R: Pertenco ao Grupo de Recrutamento 430, que ¢ Economia e Contabilidade.

3. Quantos anos tem de servi¢o?

R: Tenho 28.

4. Ha quantos anos trabalha nesta escola?
R: Ha 23.

5. Ja alguma vez foi Coordenador(a) de Departamento? Se sim, ha quantos anos?
R: Ja tinha sido coordenador de departamento, hd& um mandato antes deste, mais ou

menos ha 6 anos.

6. Ha quantos anos exerce a fungdo de Coordenador(a) de Departamento?

R: Este ¢ o segundo mandato, por isso... ha 4 anos.

7. Ja exerceu outros cargos de lideranca na escola ao longo da sua carreira? Se sim, quais?

R: Ja. J& fui membro do entdo Conselho Directivo e delegado de grupo.

8. Que grupos disciplinares compoem o Departamento que coordena? Quantos docentes é
que compoem o Departamento?
R: Coordeno os grupos de Economia e Contabilidade, Filosofia e Historia. Educagao

Moral, religiosa Catdlica faz parte do grupo de Filosofia. Ao todo sdo 24 docentes.
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9. Estava a espera de ser designado(a)? Porqué?
R: Estava, porque ja 14 tinha estado e previa que houvesse uma continuidade do trabalho

que tinha desenvolvido.

10. Por que motivo(s) considera que foi designado(a)?
R: Para além da razdo que indiquei anteriormente considero que, perante as
possibilidades que o director teria equacionado, eu estaria bem posicionado para poder
exercer este cargo. Eu acho que aquele que designa olha para aqueles que pode e destes 4
ou 5 vé aquele que podera ter uma relagdo... Havia uma tradicao de conflito instituido no
departamento e eu acho que o director, de entre todos os colegas deste departamento,
considerou que eu seria aquele que nao gerasse tantos conflitos de forma a poder ter uma
actuacdo mais consentdnea no departamento. Para além disso tenho um trabalho
continuado na escola que leva a que todos reconhecam competéncia e capacidade de

trabalho.

11. Gosta de desempenhar este cargo?
R: Nao, ndo gosto. Porque seria preciso um grande empenhamento para alterar uma série

de mecanismos e eu perante a acomodacdo dos meus colegas, ndo insisto...

11.1. Assim, valerd a pena perguntar quais os aspectos que considera mais aliciantes?

R: Nao vale a pena, nao gosto.

11.2. E os mais desgastantes?

R: Ha um acomodamento que vem de tras e existem certas praticas que... € tudo o que
sejam tentativas para introduzir alguma féormula diferente, encontra-se uma resisténcia
enorme o que leva a um sentimento de frustragdo. Qualquer tentativa de inovagdo ¢
imediatamente bloqueada e como tal, perante isto, nem sequer insisto... As pessoas
pensam, de um modo geral, que... as coisas estdo bem assim, estando bem ou mal e por
i1sso ndo vale a pena insistir... Por exemplo, uma reunido s6 faz sentido para mim se as
pessoas a prepararem, se lerem os documentos e sistematicamente quando as reunides
comecam a generalidade das pessoas nao fazem ideia do que se estd a falar. O
departamento tem um espago no moodle onde estdo todos os documentos e as pessoas,

pura e simplesmente, ignoram-no e perante isto nao ha reunides produtivas.
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12. Que critérios considera que se devem ter em conta para a escolha do Coordenador(a) de
Departamento?
R: Para mim, se eu tivesse que designar um coordenador, teria de ser uma pessoa com
uma grande capacidade de trabalho e com uma ideia positiva que fosse capaz de
apresentar sugestoes para melhorar os aspectos essenciais, nomeadamente pedagogicos,
daquilo que para mim tem a importancia maior, que ¢ a partilha e o encontro de

experiéncias que infelizmente nao se faz entre os docentes.

13. Para além da designacdo, a forma consagrada pela lei, poderia haver outras formas de
fazer a escolha do Coordenador(a) de Departamento? Quais?
R: Poderia haver uma, que seria a candidatura, onde apresentaria um projecto € um

conjunto de ideias que o levasse ao escrutinio da direc¢ao.

14. Qual lhe parece ser a mais adequada? Porqué?
R: Ora... entre a elei¢ao, designacdo e candidatura ndo sei qual seria a mais adequada...
ndo pensei seriamente nisso. Contudo acho que as pessoas devem estar com convicgao
nos lugares, ndo deve ser por favor. As pessoas devem assumir as suas responsabilidades

€ Compromissos.

15. Porque é que acha que foi designado(a) pelo(a) Director(a) para desempenhar este
cargo?
R: Pronto, porque como ja tinha dito, julgo que possuo algumas caracteristicas de
personalidade e profissionais que sao reconhecidas pelo director como condigdes

necessarias para poder desempenhar esta funcao.

16. Onde e quando transmite aos professores do Departamento as informacoes do Conselho
Pedagogico?
R: Através da plataforma moodle, esta 1a tudo, ndo ha ninguém que possa dizer que
percebeu alguma coisa mal. Nas reunides transmito apenas aquelas que considero

essenciais, nao perdendo tempo com questdes frugais ou com banalidades.

17. E as informacoes da direcgdo da escola, como chegam até ao Departamento?
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18.

19.

20.

21.

R: Quanto a isso, quando o Sr. Director quer transmitir informacdes, manda-as aos
professores. As vezes o director nas reunides de Conselho Pedagogico, da alguns recados
de alguns professores, mas eu nao me comprometo com elas, porque nao consigo
transmitir fielmente o ponto de vista do director. Se ha professores que chegam
sistematicamente atrasados as aulas, ndo tenho de ser eu a transmitir o sentimento do
director. E um tipo de informagio & qual eu ndo presto a devida atengdo tal como presto a

outras.

Como Coordenador(a), tem alguma participacdo na distribuigdo de servigo lectivo? Se
sim, como? Se ndo, gostaria de ter e porqué?

R: Tenho uma participagio formal que ndo a efectiva. E-me comunicado num
determinado momento do ano o nivel de disciplinas que se vai haver, mas nao sou metido
nem achado no processo. Apenas transmito ao director as preferéncias que os professores

me comunicam, ainda que acha preferéncias estabelecidas.

No seu Departamento coordena os procedimentos pedagogico-diddcticos e outras
formas de actuagdo entre os professores? Em caso afirmativo, como é feita essa
coordenacdo?

R: H4 uma estruturagdo de procedimentos que se segue, teoricamente eu apenas me
limito a verificar e perguntar se eles estdo de acordo com o estabelecido. De qualquer
forma, esses procedimentos sdo operacionalizados em cada area disciplinar. H4& um
coordenador, que é o da respectiva area, que se responsabiliza por eles. E ele que é o

responsavel por fazer cumprir com o que estd estabelecido e transmite-me se sim ou nao.

No Departamento, faz-se alguma supervisdo das planificacoes dos diferentes niveis e
anos de escolaridade? Se sim, de que forma?

R: No departamento em si ndo. Tal como disse ¢ o coordenador da area disciplinar que se
encarrega de o fazer com os professores envolvidos e que depois transmite ao

coordenador de departamento.

No Departamento existe alguma verificacio da adequacdo das planificacoes as
caracteristicas especificas dos alunos da escola? Se sim, de que forma é feita?

R: Nao. Quando se fazem ¢ também na area disciplinar.
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22. E realizada alguma reflexdo, em Departamento, sobre os resultados das avalia¢ées dos
alunos? Se sim, de que forma? Com que frequéncia?
R: Faz-se por solicitagdo do director e para andlise no conselho pedagdgico em
determinadas alturas do ano. H4 um sistema aqui do levantamento das classificagdes por

periodo das quais se faz um balango no pedagogico e que € sistematico.

23. Em Departamento, tomam-se decisoes sobre que medidas tomar para melhorar as
aprendizagens dos alunos? Se sim, como?
R: Nao. Isso fica ao critério de cada professor ou entdo serd feita a nivel da area
disciplinar. Existe uma énfase muito grande no trabalho realizado na area disciplinar. As
reunides de Departamento sdo, normalmente, muito ligeiras. Deixa-se o contetdo e o
trabalho especifico para trabalhar na area de forma a ndo estar a ocupar o tempo dos

demais.

24. Promove o trabalho cooperativo e o planeamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina e ano de escolaridade? Em caso afirmativo, como se
operacionaliza?

R: Faz-se de forma muito intermitente, ndo ¢ um vector estratégico que privilegie.
Quando surge a possibilidade por qualquer afinidade entre os professores, isso faz-se. Ha
por exemplo alguns professores que acompanham as aulas de outros professores,
independentemente de estarem a ser avaliados ou ndo, apenas para haver uma troca de

informagdes e de impressdes acerca daquilo que se passou.

25. Promove a partilha de boas prdticas entre os docentes? Se sim, como o faz?
R: E desta forma que promovo a referida pratica entre os docentes. Mas volto a referir
que s6 no caso em que existem afinidades ou convergéncia de interesses entre os
professores. H4 uma, por exemplo e que eu acho muito interessante que é... eu tenho
duas turmas que estdo em conectadas na plataforma moodle, todos os trabalhos, todas as
propostas de actividades estdo 14. Eu tenho colegas que sdo visitantes desta plataforma e
até estdo inscritos, ou seja, qualquer trabalho que ali meta para os alunos, estou a partilha-

los com os docentes. Que eu saiba, ndo hé outros professores a fazer a mesma coisa.

191



26.

27.

Hd acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas? Por
parte de quem?

R: Nao sei... Eu pelo menos em departamento nao costumo fazer isso.

Costuma apoiar os docentes mais inexperientes ou com mais dificuldades? Como?

R: Olha! Primeiro as pessoas tém de reconhecer que tém dificuldades. Professores
inexperientes nao hd muito porque o corpo docente do departamento ¢ estavel. De
qualquer forma, as dificuldades que se sentem t€ém de ser exteriorizadas e os professores

tém muito medo de se expor...

28. Faz algum tipo de integragdo dos novos docentes do Departamento na Escola? De que

29.

30.

forma?

R: Normalmente os professores actualmente sdo colocados nesta escola por duas ou trés
horas para substituir alguém temporariamente, pelo que ndo se proporciona este tipo de
relagdo. De qualquer das formas, quando acontecem estes casos, remeto sempre para o

coordenador da area.

A participacdo dos docentes do Departamento no Plano Anual de Actividades é
acompanhada? Por quem e como?

R: Nao. No final ha um relatério que tem de ser feito e o acompanhamento ¢ feito apenas
por essa via. De forma sistematica ndo hd nenhum dispositivo que o permita fazer. Neste
momento ndo consigo dizer o que estava proposto fazer e o que foi feito ou o que esta

para acontecer, porque ndo tenho condi¢des de saber isso.

Incentiva a cooperacdo entre os docentes do Departamento com vista a garantir a
articulacdo curricular? Como?

R: Niao, ndo. Nao incentivo nada disso.

31. Procura definir formas de cooperagdo entre os varios Departamento da escola? Como?

R: Essas formas de cooperagdo quando surgem sdo espontineas: As vezes algumas
actividades entroncam e ¢ assim que isso acontece, mas ndo ha um sistema para

regularizar essa cooperagao.
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32. Procede ao diagnéstico das necessidades de formacdo cientifica e pedagogica dos
docentes do Departamento? Como o faz?
R: Sim. S6 que ai hd um problema. Essas necessidades estao identificadas, mas depois ha
uma falta de resposta muito grande, para 14 dos Quadros Interactivos, ndo se vé mais
nada. Esse diagndstico ¢ feito por indagacdo. Pergunto as pessoas quais sdo as areas em

que estdo mais carentes e registo as suas respostas.

33. Enquanto coordenador, ja observou aulas dos docentes? Se sim, diga em que contexto

isso ocorreu.

R: Assisti a aulas de professores enquanto avaliador.

34. Considera essa tarefa importante? Porqué?
R: Eu acho que sim. Acho que ¢ uma pratica fundamental assistir as aulas uns dos outros.
Pela mesma razdo que os médicos assistem as operagdes dos colegas, pela mesma razio
que um advogado tem de assistir a performance do colega no tribunal... para partilhar,
discutir e aprender as praticas que ele proprio ndo se apercebe dando as aulas sozinho.
Discutir o que se falhou e o que se pode potenciar. Dai pode surgir uma observacao

oportuna que pode mudar a didéactica ou a forma como se da aulas. (Deu um exemplo

particular).

35. Ja se disponibilizou para que as suas aulas possam ser observadas pelos seus colegas?
Porqué?

R: Sim, ¢ claro.

36. Considera importante fazé-lo? Porqué?

R: E 6bvio. Porque dai resulta a tal partilha e aprendizagem de que falei.

37. Acha que, de acordo com o papel que tem na Escola, o Coordenador tende a ser visto
pelos seus pares como um modelo de boas praticas educativas?
R: Nao direi se sou um modelo mas... tenho a consciéncia de que as pessoas véem em
mim uma pessoa que... Ser um modelo ¢ um pouco excessivo, mas reconhego que as

pessoas reconhecem em mim alguma qualidade e competéncia.
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38. Das competéncias atribuidas ao Coordenador de Departamento, e das quais ja falamos

anteriormente, quais aquelas que considera mais importantes? Porqué?

R: Para estabelecer uma relagdo humana o coordenador tem de ser uma pessoa que tem
de ter uma capacidade de tolerancia, paciéncia, de saber ouvir, de saber escutar e de estar
preparado para a diversidade que tem ali de pessoas que tém ritmos e frustragdes sobre o

ensino completamente diferentes.

39. Ja ouviu falar de Mediagdo Escolar? Se sim, considera-se um mediador?

R: J4, mas também ndo sei concretamente... e ser capaz de explanar bem a ideia sobre o

que sera a mediagdo escolar.

40. Considerando-se um mediador, em que sentido e em relacdo a qué ou a quem poderad

41.

exercer essa fungiao?

R: Em func¢do da ideia que tenho, eu acho que sou um pouco. Principalmente quando vejo
as pessoas a entrarem em conflito aquilo que eu procuro ¢ desvalorizar ¢ desdramatizar a
situagdo, ndo exacerbar. Um mediador acho que deve ser alguém que, perante uma
situagdo de litigio, ndo incendeia mais o ambiente, mas procura relativizar a importancia
dele. Eu fago isto em relagdo a todos, mas principalmente nos casos das relagdes dos

coordenadores de area e os respectivos professores.

Considera que os Coordenadores de Departamento deveriam promover mais a
mediacdo escolar? Porqué?

R: Eu acho que sim, agora como se faz ja me ultrapassa um pouco. Mas acho que
qualquer um e mais um coordenador devera retirar a carga dramatica de qualquer situacao

com a qual se depare.

42. Tem a nogao da importincia do seu cargo enquanto estrutura da gestao intermédia?

Porque o considera importante?

R: Eu acho que tenho a nog¢do, agora... Nao se deve exercer para fazer uma acgdo de
policiamento, nem para fazer um trabalho de uniformiza¢do dos procedimentos, para ver
se toda a gente estd a fazer as coisas que devem, mas para criar aquilo que eu acho que ¢
fundamental que ¢ um ntcleo comum e garantir uma margem de diversidade nas praticas.

Ha pessoas que detestam computadores, ha pessoas que detestam papéis, ha pessoas que
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detestam prazos e ha outras pessoas que ¢ exactamente o contrario. Perante esta
diversidade tem que se criar uma margem para que as pessoas se sintam bem garantindo

esse nucleo central da disciplina, tudo o mais tem de ser diversificado.

43. Acha que os professores do Departamento lhe obedecem por ser coordenador(a) ou por
ser quem é?
R: Ai, as pessoas nao me obedecem... Eu também ndo mando nem imponho, eu faco

sugestoes e a grande parte das pessoas fazem se o entenderem.

44. Considera que tem alguma influéncia na escola? Se sim, em que orgaos, estruturas ou
actores?

R: Sim, tenho. Tenho bastante influéncia no Conselho Pedagogico

45. As reunioes de Departamento que promove decorrem de acordo com o que preparou?

R: De um modo geral, decorrem sempre de acordo com a ordem pre-estabelecida.

46. Qual a duragdo média das Reunioes de Departamento? Acha que poderiam demorar
menos? Se sim, ao que se deve o prolongamento?
R: Sempre menos de duas horas e ¢ a duragdo suficiente para tratar o que normalmente se
tem a tratar, mais do que isso ¢ contraproducente, até porque a ordem de servigo ¢ sempre
partilhada e as pessoas ja sabem das informagdes e t€ém uma responsabilidade nos temas
que abordam. Ninguém tem a veleidade de tratar de assuntos que ndo estejam definidos

para a reunido. Este ndo ¢ nenhum encontro social...

47. Depois das Reunioes de Departamento, qual é o sentimento ou emogdo que sente?
R: De um modo geral sinto. H4 sempre uma informagdo que ¢ mal recebida, um assunto

que ficou mal esclarecido e que pode suscitar alguma animosidade, mas nao ¢ frequente.

48. Acha que os professores, quando solicitados por si, participam activamente nos
assuntos e projectos que sugere? Se ndo, qual poderd ser a razdo?
R: H4 gente que nunca participa. Porque ¢ mais comodo alienar-se do que inteirar-se. Os

maus profissionais existem e existirdo sempre. O corpo docente do meu departamento ¢
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49.

extremamente acomodado, e desculpa-me a expressdo, mas estdo “brutalmente”

acomodados. Tém o registo da presenca nas reunides, mas ndo estdo presentes.

Fomenta a participacdo e discussdo de dindmicas sobre o processo ensino-
aprendizagem? Com que frequéncia?

R: Nao promovo, porque ndo iria ser bem aceite. Quando sugiro alguma coisa que foge
ao decurso normal das situagdes, aquilo ao que estao habituados, a tendéncia imediata ¢
inverter a logica do discurso. Eu procuro e tento transmitir a 1dégica que €: se eu tenho
alunos que ndo trabalham, ndo vou perder tempo a descrever o que os alunos nao fazem,
0 que eu quero ¢ saber o que posso fazer para eles trabalharem. Mas quando procuro
saber o que posso fazer para que os alunos estejam cinco minutos a trabalhar, ¢ quando os
professores se calam. Perde-se demasiado tempo na narracdo € nao na ac¢ao. Eu devia
criar um espago e dizer “agora vamos falar das nossas praticas docentes” para este grupo,

curso ou turma, mas ndo o fago, porque iria ser mal sucedido.

50. Relativamente ao perfil do coordenador(a) de Departamento, qual é caracteristica que

considera mais importante?

R: Eu acho que a empatia ¢ fundamental. O resto depois provavelmente vird por
acréscimo. Ainda que tenha de, naturalmente, ter uma formacao cientifica adequada por
causa da avaliagdo que tem de fazer dos colegas e alguma experiéncia profissional para
saber o que esta ¢ o que pode fazer, tem de ter uma ideia do sistema, ndo ¢. Mas a
empatia ¢ fundamental, porque um coordenador pode ter as outras qualidades mas se nao
tiver essa, cria-se ali um ambiente de guerrilha constante... e jd ndo se consegue fazer

absolutamente nada.

51. No que consiste para si a lideranca?

R: A lideranga ¢ fazer aquilo que se quer que os outros fagcam. Fazer também o trabalho

sujo.

52. Como se auto-avalia enquanto Coordenador(a) de Departamento?

R: H4 anos em que estou mais relaxado, outros em que estou mais empenhado, mas sou
um pouco desorganizado. Nao considero que esteja a desempenhar um bom trabalho, por

causa do que ha pouco falava do atavismo e da logica da contestacdo... ndo quero ficar
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esquizofrénico... E muito comum que uma medida que se procure implementar hoje, s6
se consiga objectivamente po-la a funcionar passados trés anos. Desenvolveu-se nesta
escola uma cultura tal de obstru¢do aquilo que se considera normal acontecer e uma
resisténcia a inovacao aflitiva e perante esta situa¢do torna-se muito desgastante remar

contra a maré.

53. Tendo em conta o modelo que vigorou até ao novo estatuto, acha que os coordenadores
acompanhavam e orientavam, se necessdrio, a prdtica pedagogica dos colegas? Como?
R: Eu sempre senti que havia um funcionamento muito burocratizado. A forma desse
acompanhamento era através do cumprimento daquilo que estava escrito... mais do que

1Ss0 ndo sei se se fazia mais alguma coisa.

54. Pensa que os coordenadores estavam limitados na sua ac¢do por ndo assistirem as
aulas dos colegas? Porqué?
R: Sempre houve muito receio da exposi¢do dos seus problemas. Sempre se ocultou as
situagdes mais penosas, como se os outros também nao as tivessem. Nao sei se seria uma
limitagdo e se agora se consegue fazer alguma coisa. Penso que hd muito o sentir de que a
sala de aula ¢ um espago reservado, que ¢ do professor e que qualquer elemento estranho

ira contaminar o ambiente.

55. Considera que os coordenadores eram vistos como lideres? Porqué?
R: De um modo geral acho que sim, porque as pessoas precisam de um lider. Se eu tiver

um lider sinto-me mais seguro e capaz de fazer outras coisas.

56. Tendo em conta as fungoes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente, diga se
concorda, ou ndo, com a interveng¢do do Coordenador(a) de Departamento na
avaliacio do desempenho dos docentes. Em caso afirmativo, em que dominio(s) acha
que o Coordenador(a) deve intervir? Porqué?

R: Pois, eu penso que a avaliacdo, independentemente do que esta estabelecido, tem de
ter a contribuicdo daqueles que lidam com as pessoas. A avaliagdo ndo se faz em

abstracto, a contribui¢do de quem ali esta.
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57. Considera que, a partir de agora, qualquer professor pode ser um bom Coordenador(a)
de Departamento? Porqué?
R: Nao. Ha pessoas que nunca serdo boas coordenadoras de departamento, porque as

competéncias esvaem-se em outros interesses que nao na dedicagdo que este cargo exige.

58. Parece-lhe que a capacidade de lideranga passa a ser uma qualidade importante para o
exercicio das fungoes de Coordenador(a)? Porqué?
R: Sim, tem de haver capacidade de lideranga. Tem de haver uma actuacao de quem ali
estd. Ser capaz de pedir satisfagdo as pessoas, interpelar as pessoas e fazer as coisas.

Fazer com que os outros reconhecam que se tem de fazer o que se propde fazer.

59. E a formacdo em supervisio, considera-a importante para o exercicio dessa fung¢do?
Porqué?
R: Eu acho que a formagdo em qualquer area ¢ importante, mais ainda esta se o modelo

de avaliag¢ao se mantiver.

60. Para além desta, considera importante terem outra formagdo especifica para poderem
desempenhar o cargo? Se sim, em que dominios?
R: Das que ja falamos, acrescentaria também a capacidade de mediagio. E muito
importante que um coordenador seja capaz de se relacionar com as pessoas e, neste cargo

principalmente, que seja capaz de se manter neutral. De resto nao sei, ndo fago ideia.

61. Na sua opinido, quais sdo os principais obstaculos ao desempenho eficaz do cargo de
Coordenador(a) de Departamento?
R: O principal obstaculo ¢ cumprir os procedimentos com eficacia porque partem muito
da burocracia. Outra ¢ do atavismo dos professores e da acomodagdo em que estdo
instalados que ndo correspondem as expectativas. Nao posso pedir nada a um professor se
sei que logo a partida ele ndo o vai realizar. Os professores estdo fechados muito sobre si
proprios. Por isso outra dificuldade podera ser também a estabilidade do corpo docente,

porque resistem muito a inovagado e ao desenvolvimento de outras praticas docentes.
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ANEXO 6
TRASNCRIGAO DA ENTREVISTA 3



DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA E EDUCACAO

TRANSCRICAO DA E3

1. Qual é a sua situacdo profissional?

R: Sou professora do quadro de escola

2. A que grupo pertence?

R: Pertenco ao grupo 510, Fisica e Quimica.

3. Quantos anos tem de servi¢o?

R: Tenho 37 anos de servigo, hei-de fazer 38 este ano.

4. Ha quantos anos trabalha nesta escola?

R: Muitos. Desses 37 s estive fora dois, por isso estou nesta escola ha 35 anos.

5. Ja alguma vez foi Coordenador(a) de Departamento? Se sim, ha quantos anos?

R: Sim, tinha sido antes deste modelo para além de ter sido delegada de grupo.

6. Ha quantos anos exerce a fungdo de Coordenador(a) de Departamento?
R: Nao sei bem hé quantos anos... estou ha dois neste e mais os anos do mandato

anterior.

7. Ja exerceu outros cargos de lideranca na escola ao longo da sua carreira? Se sim, quais?

R: Ja fui delegada de grupo, para além de directora de turma.

8. Que grupos disciplinares compoem o Departamento que coordena? Quantos docentes é
que compoem o Departamento?
R: Sao seis os grupos que coordeno. O grupo 500 de Matematica, o 510 de Fisica e
Quimica, 520 de Biologia e Geologia, o 530, Educacao Tecnologica, 540 Electrotecnia e

550 de Informatica. Os professores que t€ém componente lectiva, ao todo, somos 28. O
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director da escola também pertence a este grupo mas, dadas as funcdes, ndo faz parte
dele.

9. Estava a espera de ser designado(a)? Porqué?
R: Nao, ndo esperava. Porque ndo me interessava, na medida em que o desempenho deste
cargo ¢ bastante exigente ¢ desgastante e ndo sei se as vezes me sinto preparada para

responder a determinadas questdes.

10. Por que motivo(s) considera que foi designado(a)?

R: Nao sei ao certo mas se calhar pelos anos de experiéncia

11. Gosta de desempenhar este cargo?

R: Sim e ndo...

11.1. Quais os aspectos mais aliciantes?
R: E o contacto que estabelecemos com as pessoas, ¢ o aspecto humano e relacional
que mais me seduz e que acho muito importante. Nos temos muitas areas diferentes e

¢ bom saber e estabelecer essa ligagdo entre todos.

11.2. E os mais desgastantes?
R: Sao aqueles condicionados pelo facto de haver situagdes que correm menos bem.
Quando isso acontece hd que saber gerir essas relacdes e as relagdes humanas sdo
muito complicadas, por isso o desgaste acontece na gestdo que se tem de fazer

necessariamente para levar avante os objectivos que se pretendem.

12. Que critérios considera que se devem ter em conta para a escolha do Coordenador(a) de
Departamento?
R: Acho que deve contar um bocado a experiéncia, mas também o factor das relagdes
humanas, saber gerir essas relagdes de modo positivo e ser compreensivo... pronto o
aspecto humano acho que é sempre importante, para além de saber comunicar e

estabelecer boas redes comunicacionais € interactivas.
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13. Para além da designacdo, a forma consagrada pela lei, poderia haver outras formas de
fazer a escolha do Coordenador(a) de Departamento? Quais?
R: Acho que seria muito importante haver uma formacao especifica para o desempenho

deste cargo ou outros semelhantes

14. Qual lhe parece ser a mais adequada? Porqué?
R: Bem, tal como esta actualmente, aqueles que ja t€ém muitos anos de servi¢o, também ja
adquiriram qualquer coisa, alguns conhecimentos e mecanismos que lhes permita
desempenhar o cargo, mas a designacdo pode ser ambigua. Ainda assim considero, em
certa medida, que quando o coordenador era escolhido entre os pares e a escolha era feita

como deve ser, as coisas funcionavam melhor.

15. Porque é que acha que foi designado(a) pelo(a) Director(a) para desempenhar este

cargo?

R: Nao sei. Uma das razdes podera ter sido a experiéncia, o resto nao sei...

16. Onde e quando transmite aos professores do Departamento as informacgoes do Conselho
Pedagdgico?
R: Eu fagco um resumo de tudo e mando as informag¢des por mail. Ainda ndo tenho a

plataforma moodle, mas envio tudo por mail.

17. E as informacgoes da direcc¢do da escola, como chegam até ao Departamento?
R: Quando sdo informagdes gerais o proprio director manda-as, também, por mail,
directamente. Outras, saem ordens de servico e outras ainda se for por intermédio do

coordenador ¢ o coordenador que tem de diligenciar em as fazer chegar aos professores.

18. Como Coordenador(a), tem alguma participacio na distribuicdo de servico lectivo? Se
sim, como? Se ndo, gostaria de ter e porqué?
R: Primeiro as areas disciplinares reinem-se e fazem a proposta ao coordenador
relativamente a continuidade, direcgdes de turma, tudo isso, de acordo com algumas

normas que sdo estabelecidas no pedagogico. Depois do coordenador tomar

conhecimento leva-as ao director.
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19.

20.

21.

No seu Departamento coordena os procedimentos pedagdgico-didacticos e outras
formas de actuagdo entre os professores? Em caso afirmativo, como é feita essa
coordenacdo?

R: A coordenacao que ¢ feita ¢ mais dentro da area. Eu coordeno mais dentro da minha
area disciplinar. Depois, em cada area hd os coordenadores adjuntos que fazem essa
coordenacdo abaixo, mas no final ¢ vista pelos coordenadores de departamento que tém
de dar conta quer dos critérios de classificacdo, quer da planificacao anual e por periodo,
que tem de ser posta, depois, ser posta na pagina da escola. O coordenador toma sempre

conhecimento de tudo o que ¢ feito em cada area disciplinar.

No Departamento, faz-se alguma supervisdo das planificacoes dos diferentes niveis e
anos de escolaridade? Se sim, de que forma?

R: Se for para haver alguma interdisciplinaridade, sim, quando ¢ possivel e se for
possivel, faz-se. Por exemplo, vé-se quais os grupos em ha mais familiaridade de
conteudos e faz-se o possivel para haver essa articulagdo. Normalmente hé a colaboracao
dos colegas de Matematica, de Bilogia e Geologia também, o mesmo de Fisica e
Quimica, ndo quer dizer que ndo se faga com os outros grupos, como de informéatica ou
electrotecnia, mas ja ndo ha tanta familiaridade. A Informatica também ajuda nalgumas
coisas, mas onde h4 mais colaboragdo e interdisciplinaridade ¢ entre as outras porque €

onde ha mais afinidade.

No Departamento existe alguma verificacdo da adequacdo das planificacoes as
caracteristicas especificas dos alunos da escola? Se sim, de que forma é feita?
R: Quer dizer, eu acho que sim, mas... mais uma vez, quem tem a cargo essa tarefa ¢

mais dentro da area disciplinar.

22. E realizada alguma reflexio, em Departamento, sobre os resultados das avaliacées dos

alunos? Se sim, de que forma? Com que frequéncia?
R: Sim, claro. De vez em quando, quer dizer, apds cada periodo fazemos uma
reflexdozinha sobre os resultados, também quando vém os resultados de exame, ¢ quando

se reflecte, quer em area, quer em departamento.
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23. Em Departamento, tomam-se decisoes sobre que medidas tomar para melhorar as
aprendizagens dos alunos? Se sim, como?
R: Sim, tomam. Nao ha-de tomar? Ainda por cima vieram agora as metas que se tém de
alcancar até 2015. O que estamos a fazer ¢ reunir as areas, porque do Pedagogico ja saiu
uma proposta sobre algumas medidas, agora as areas, em funcdo dos objectivos tragados
no pedagodgico, tém de dizer o que vao fazer para tentar melhorar. As disciplinas que
estdo a ser mais visadas sdo o Portugués e a Matematica, mas para essas melhorarem, t€ém
de melhorar todas porque todas estdo dependentes umas das outras. Por isso as medidas

tém de ser transversais e a ac¢do a tomar, global.

24. Promove o trabalho cooperativo e o planeamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina e ano de escolaridade? Em caso afirmativo, como se
operacionaliza?

R: Sim, promovo. E assim, é mais, também, dentro da area. N6s determinamos que em
area t€m de reunir por anos e disciplinas que sdo leccionados para fazerem a planificagdo.

Sempre foi assim, quer para a minha area, quer para todas as outras areas.

25. Promove a partilha de boas prdticas entre os docentes? Se sim, como o faz?
R: Eu acho que sim, na minha drea disciplinar temos actividades praticas que sdo comuns
a todos os que leccionam a disciplina e os anos. Todas essas actividades sdo planificadas
em conjunto e diz-se como ha-de ou nao ser. Principalmente quando hé professores novos
e ndo estdo familiarizados com equipamentos e produtos, porque varia muito de escola
para escola, essa partilha ¢ importante. Isto ¢ mais comum a nivel da Fisica e Quimica e
da Biologia e Geologia. Uma partilha mais abrangente ¢ dificil, porque cada uma tem a

sua especificidade

26. Ha acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas? Por
parte de quem?
R: Sim, ha, ainda que essa tarefa seja mais do subcoordenador, porque ¢ ele quem dirige,

por assim dizer, o trabalho a realizar em cada area disciplinar que lhe ¢ mais afecta.

27. Costuma apoiar os docentes mais inexperientes ou com mais dificuldades? Como?
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R: Pois, exactamente, s6 que nds ndo temos tido muitos professores novos. Mesmo
quando vem alguém de fora pela primeira vez, t€ém sido professores ja com alguma
experiéncia e por isso temos tido um bocadinho de sorte com eles. Ainda assim quando

os ha, dou-lhes o apoio que me solicitarem.

28. Faz algum tipo de integracdo dos novos docentes do Departamento na Escola? De que

29.

30.

forma?

R: A integragdo que faco deles ¢ apresenta-los ao subcoordenador, se nao for do meu
grupo disciplinar e integram-se nas reunides que ha por disciplina e ano para proceder a
planificagdo e preparacdo das actividades, de forma que a integragdo ¢ gradual. De
qualquer forma, h4a sempre uma festinha que a escola faz de recepgao e abertura do ano
lectivo, que ndo ¢ bem, bem no inicio do ano, mas onde se apresentam todos os

professores que estdo na escola pela primeira vez.

A participacdo dos docentes do Departamento no Plano Anual de Actividades é
acompanhada? Por quem e como?

R: E acompanhada no sentido de verificar se estdo a ser realizadas ou ndo. Quem
normalmente o verifica sou eu ou os subcoordenadores, porque cada area propde
actividades para o plano. Portanto ¢ em area que se operacionaliza esse plano e sdo eles
que o objectivam. Como tal, cada subcoordenador fard o acompanhamento e verificara se

o plano inicialmente proposto esta a ser cumprido ou nao.

Incentiva a cooperagdo entre os docentes do Departamento com vista a garantir a
articulacdo curricular? Como?

R: Sim, nés tentamos sempre incentivar, mas eu acho que ha alguns aspectos que tem de
ser melhorados, que t€ém de ser mais... que tem de haver mais cooperagdo e abertura de

alguns professores para que isso possa acontecer.

31. Procura definir formas de cooperagdo entre os varios Departamento da escola? Como?

R: Por acaso este ano ja houve turmas de Ciéncias que acompanharam professores de
Portugués numa visita de estudo que fazem a Regaleira por causa dos contetidos e
Geologia. Por acaso foi interessante e os miudos e professores gostaram muito porque se

criou um espego de partilha de saberes que aumentou a perspectiva que uns € outros
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tinham do mesmo espago. Estamos a tentar criar mais visitas dessas e acho muito positivo
a partilha de saberes a partir destas actividades. No nosso departamento ja fazemos muito

1Ss0, estamos a procurar agora fazé-lo com outras disciplinas de outros departamentos.

32. Procede ao diagnéstico das necessidades de formacdo cientifica e pedagogica dos
docentes do Departamento? Como o faz?
R: Nos tentamos fazer todos os anos um levantamento das necessidades que os
professores sentem de formagdo. Cada professor, em drea disciplinar, preenche um
documentozinho e o subcoordenador entrega-o a mim que o procuro fazer chegar a

direccdo que procura fomentar formagao em resposta da necessidade dos professores.

33. Enquanto coordenador, ja observou aulas dos docentes? Se sim, diga em que contexto
isso ocorreu.
R: J4. Foi no contexto da avaliagdo de professores. Mas também ja assisti a aulas dos
meus colegas, ainda que nao sejam aulas completas, no sentido da formagao e auxilio de

algumas praticas.

34. Considera essa tarefa importante? Porqué?
R: Sim, porque podemo-nos aperceber de caréncias formativas dos professores a sugerir a

direc¢ao da escola que implemente acgdes de formagao nesse ambito.

35. Ja se disponibilizou para que as suas aulas possam ser observadas pelos seus colegas?
Porqué?
R: Eu ja. Porque pensamos sempre que temos mais experiéncia, ndo ¢, e que podemos

ensinar algumas coisas aos outros.

36. Considera importante fazé-lo? Porqué?
R: E claro que acho importante, porque para além do que disse antes, os outros podem
ver criticamente as nossas aulas e sugerir, igualmente, propostas de melhoramento.
Mesmo 0s mais novos com menos experiéncia, tém perspectivas novas e outras formas de
mostrar os contetidos e dessa partilha, ou didlogo, podemos aprender todos uns com os

outros. Aprendemos até com os proprios alunos.
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37. Acha que, de acordo com o papel que tem na Escola, o Coordenador tende a ser visto

pelos seus pares como um modelo de boas prdticas educativas?
R: Nao posso falar pelos outros, mas acho que essa visao estd dependente das pessoas ¢

das suas intencionalidades, por isso ndo sei o que responder.

38. Das competéncias atribuidas ao Coordenador de Departamento, e das quais ja falamos

anteriormente, quais aquelas que considera mais importantes? Porqué?

R: Eu acho que uma das mais importantes ¢ a gestio das relagdes humanas. E muito
importante que um coordenador saiba gerir os conflitos e, melhor ainda, que os saiba
evitar. Para além disso, também ¢ importante que ele tenha um determinado perfil, deve
ser alguém que ndo deve impor e preservar uma certa imagem que abranja o rigor
cientifico, a aplicagdo de boas praticas pedagogicas... Mas o mais importante ¢ o lado das
relagcdes com os outros, que demonstre capacidade de comunicagdo, que saiba ouvir, mas

também dizer.

39. Ja ouviu falar de Mediacdo Escolar? Se sim, considera-se um mediador?

R: Sim, j& ouvi falar. Mas ndo me sinto particularmente um mediador. Procuro fazer

qualquer coisa, mas nada em concreto.

40. Considerando-se um mediador, em que sentido e em relacdo a qué ou a quem poderad

41.

42.

exercer essa fun¢do?
R: Veja bem, eu fago a ligagdo entre quem estd abaixo e quem esta acima. Por isso ela ¢
feita entre os professores e a direc¢do, mas também a fago entre os professores entre si,

numa linha horizontal.

Considera que os Coordenadores de Departamento deveriam promover mais a
mediacdo escolar? Porqué?
R: Eu julgo que sim, que se deveria melhorar este aspecto, tendo em vista a relacdo que

se mantém com os 0rgaos de gestdo como com os outros colegas e também os alunos.

Tem a nogdo da importincia do seu cargo enquanto estrutura da gestio intermédia?

Porque o considera importante?
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R: Penso que sim, por causa de todas essas valéncias que tenho referido até agora, bem
como a ac¢do que este cargo tem na determinacdo de medidas que podem conduzir a uma

escola de mais rigor e qualidade.

43. Acha que os professores do Departamento lhe obedecem por ser coordenador(a) ou por
ser quem é?

R: Se calhar ¢ um bocadinho por ser coordenadora...

44. Considera que tem alguma influéncia na escola? Se sim, em que orgaos, estruturas ou
actores?
R: Nao, ndo sinto. Quer dizer, tenho de dar a mina opinido, nao ¢, no pedagodgico e no

departamento, mas nao sei se terei influéncia nos outros.

45. As reunioes de Departamento que promove decorrem de acordo com o que preparou?
R: De um modo geral sim, ndo quer dizer que de vez em quando ndo possa haver

alteracdes.

46. Qual a duragdo média das Reunioes de Departamento? Acha que poderiam demorar
menos? Se sim, ao que se deve o prolongamento?
R: E de duas horas. Demorar menos também néo, porque as pessoas ja vdo para a reunido
a saber o que se vai tratar e com as informagdes previamente dadas pelo documento que
lhes envio por mail, para que depois na reunido se possa discutir os assuntos que sdo
mesmo importantes. Para além disso, j& podem trazer sugestdes para a reunido acerca dos
assuntos que vao ser tratados, antecipando o tempo de espera que se poderia perder, caso
nao tivessem esse conhecimento prévio. Mas como somos imensos, as vezes perde-se um
bocadinho de tempo com conversas paralelas e 14 vai passando o tempo, por isso as

reunides nunca podem demorar muito pouco tempo.

47. Depois das Reunioes de Departamento, qual é o sentimento ou emogdo que sente?
R: A maioria das vezes sinto-me bem. As vezes 14 hd alguma coisita que me deixa mais
preocupada e mesmo aborrecida, mas que passa. De resto sinto-me bem e satisfeita

porque a reunido correu como deveria correr.
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48.

49.

Acha que os professores, quando solicitados por si, participam activamente nos
assuntos e projectos que sugere? Se ndo, qual poderd ser a razdo?

R: A maioria das vezes participam. H4, entretanto alguns professores que por motivos
pessoais nao se pronunciam evidenciando alguma acomodacao e contrariedade com o que

se esta a fazer.

Fomenta a participacdo e discussdo de dindmicas sobre o processo ensino-
aprendizagem? Com que frequéncia?

R: Nas reunides sim, nos temos que discutir as aprendizagens. Agora com o aparecimento
das metas e as preocupacdes com as classificagdes de exame nds temos de estar sempre
atentos, nao ¢, com aqueles que estdo tremidos € com o que se pode fazer para lhe
proporcionar sucesso educativo... Nas disciplinas que tém exames intermédios, também
temos de fazer uma reflexdo acerca dos resultados que os alunos apresentam nele... E
hoje em dia o que notamos ¢ que os alunos chegam aqui ao 10.° ano e parece que cada
vez os alunos tém mais dificuldades em determinadas coisas e isso priva os alunos de
compreenderem e avancarem na matéria. Nessa altura também reflectimos e decidimos

quais devem ser as estratégias a utilizar para esses ultrapassarem essas limitagdes.

50. Relativamente ao perfil do coordenador(a) de Departamento, qual é caracteristica que

considera mais importante?

R: A competéncia cientifica e didactica sdo importantes, mas a fundamental, sem a qual
as outras ndo fariam sentido, ¢ a capacidade de se relacionar com as pessoas, 0s
professores, neste caso, tudo o que tenha a ver com o aspecto relacional,

comunicacional...

51. No que consiste para si a lideranca?

R: Ser lider ¢ aquela pessoa que tem de ter algumas caracteristicas de... ser lider hoje em
dia ¢ fundamental e ¢ necessario que tenha uma visdo e consiga antever uma série de
coisas. Primeiro tem de se conhecer muito bem aquilo com que se lida e conhecer bem
tudo. Depois de conhecer tudo, que consiga antever as ac¢des que poderdo resultar de
certos acontecimentos para os poder controlar e gerir muito bem todas essas variagdes.

Por isso ser lider € saber gerir e para isso precisa de saber ouvir para depois decidir.
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52. Como se auto-avalia enquanto Coordenador(a) de Departamento?
R: Isso ¢ complicado estarmos a avaliar o que fazemos... Eu tento fazer o que me
compete e o melhor que sei, por isso considero que sou normal, procurando ser honesta e
justa nas avaliagdes e apreciacdes que tenho de fazer. Agora se faco bem ou mal os outros

€ que o poderdo dizer, eu penso que fago o que tenho de fazer.

53. Tendo em conta o modelo que vigorou até ao novo estatuto, acha que os coordenadores
acompanhavam e orientavam, se necessdrio, a prdtica pedagogica dos colegas? Como?
R: Acompanhava-se sempre. Agora esse acompanhamento ¢ mais sistematizado e
continuo, mais orientado. No outro modelo havia uma orientagdo que era marcada por

alguma espontaneidade e ndo era tao frequente.

54. Pensa que os coordenadores estavam limitados na sua ac¢do por ndo assistirem as
aulas dos colegas? Porqué?
R: Nao, porque o que regulamentava a ac¢do dos coordenadores no outro modelo era
diferente do que estd agora regulamentado. De qualquer das formas hoje os
coordenadores ndo vao assistir a todas as aulas dos colegas. Veja o meu caso em que o
departamento ¢ grande... ndo conseguia assistir a tudo ou entdo nao fazia mais nada. Mas

¢ importante para partilhar e falar com as pessoas...

55. Considera que os coordenadores eram vistos como lideres? Porqué?
R: Nao sei. Depende muito das pessoas. Eu acho que nds ainda ndo interiorizamos bem

isto. Para além disso essa apreciagdo depende das pessoas.

56. Tendo em conta as fungoes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente, diga se
concorda, ou ndo, com a interveng¢do do Coordenador(a) de Departamento na
avaliacio do desempenho dos docentes. Em caso afirmativo, em que dominio(s) acha
que o Coordenador(a) deve intervir? Porqué?

R: Sim concordo, ainda que a sua intervengao, no final de contas, também nao seja assim
tdo directa, mas tem de intervir para poder dar sentido as suas competéncias e fungdes. Os
dominios onde podera intervir, na minha opinido, sera no ambito da pedagogia, o que se
torna complicado porque os coordenadores tém, podemos dizer de uma forma generalista,

a mesma habilitacdo dos outros. Mas penso que o contributo que poderia dar seria no
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ambito pedagdgico, mais do que no cientifico, porque esse ¢ o fundamento da actividade

docente.

57. Considera que, a partir de agora, qualquer professor pode ser um bom Coordenador(a)
de Departamento? Porqué?
R: Eu acho que ndo. Ao fim e ao cabo tem de se obedecer sempre ao tal perfil que falei
antes e nem todos tém esse perfil. H4 sempre aqueles que criam barreiras no didlogo e nas
relagdes entre os pares € sao esses que nao deveriam, nunca, desempenhar este cargo. Um
coordenador de departamento tem de reunir determinadas caracteristicas € nem todos as

terao.

58. Parece-lhe que a capacidade de liderang¢a passa a ser uma qualidade importante para o
exercicio das funcoes de Coordenador(a)? Porqué?

R: Eu acho que isso € muito importante em qualquer cargo

59. E a formacgdo em supervisio, considera-a importante para o exercicio dessa fung¢do?
Porqué?

R: Eu acho que sim, mantendo-se este sistema de avaliagao.

60. Para além desta, considera importante terem outra formacdo especifica para poderem
desempenhar o cargo? Se sim, em que dominios?
R: Para além da capacidade de lideranca e da formacdo em supervisdo, a preparacao

cientifica ¢ muito importante para que o coordenador se faga ouvir.

61. Na sua opinido, quais sdo os principais obstaculos ao desempenho eficaz do cargo de
Coordenador(a) de Departamento?
R: Eu acho que cada vez mais ha maiores desafios e alguém que esteja neste cargo tem de
exercer a autoridade. Esse exercicio para além de um desafio ¢ um grande obstaculo,
porque nem sempre os outros colegas reconhecem em nos a legitimidade em a exercer.
Isso requer que se arranjem outras maneiras de agir, mas quando ha problemas a nivel
social isso vai-se reflectir em todos e afecta toda a comunidade educativa, porque quem
traz esses problemas para a escola sao os alunos e também os professores e funcionarios e

nem sempre estamos alertados e sensiveis para a sua resolucao ou aceitacao, criando um
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mau estar geral, sendo dificil de o gerir, influenciando negativamente nas acgdes que
aqueles que detém algum poder as querem desenvolver. O ideal seria uma sociedade em
que nao houvessem esses problemas, mas infelizmente... ha os imponderdveis que nao se

conseguem controlar.

212



ANEXO 7
TRANSCRIGCAO DA ENTREVISTA 4



DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA E EDUCACAO

TRANSCRICAO DA E4

1. Qual é a sua situacdo profissional?

R: Sou professora do quadro de escola

2. A que grupo pertence?
R: Pertenco ao grupo 300, que € Portugués.

3. Quantos anos tem de servi¢o?

R: Tenho 36 anos de servigo.

4. Ha quantos anos trabalha nesta escola?

R: Trabalho nesta escola ha 36 anos.

5. Ja alguma vez foi Coordenador(a) de Departamento? Se sim, ha quantos anos?

R: J4, mas nd3o me recordo bem... mas coordenadora ndo, delegada de grupo

6. Ha quantos anos exerce a funcdo de Coordenador(a) de Departamento?
R: Nao me lembro bem, mas ja ha alguns, porque estive no conselho directivo e depois ¢

que nomeada para estas fungdes. Por isso, pelas minhas contas, h4 6 anos.

7. Ja exerceu outros cargos de liderancga na escola ao longo da sua carreira? Se sim, quais?

R: Ja. Fui vice-presidente e secretaria do Conselho Directivo.

8. Que grupos disciplinares compoem o Departamento que coordena? Quantos docentes é
que compoem o Departamento?
R: O Portugués (grupo de recrutamento 300), Inglés (330) e o Espanhol (350), porque

ndo hé Francés (320) na escola. Ao todo sdo 18 professores.
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9. Estava a espera de ser designado(a)? Porqué?

R: Estava, porque tenho uma relagcdo de confianca muito antiga com o director da escola.

10. Por que motivo(s) considera que foi designado(a)?

R: Por causa da confianga que tem em mim e na certeza do trabalho que posso

desenvolver.

11. Gosta de desempenhar este cargo?

R: Nao, ndo gosto muito.

11.1. Quais os aspectos mais aliciantes?
R: Nao considero que neste momento haja aspectos aliciantes com a historia da
avaliagdo e com o clima que se gerou em torno desse processo, por isso acho que ¢

um cargo muito desgastante.

11.2. E os mais desgastantes?

R: E o cansago inerente a toda a actividade que temos de desenvolver por sermos
coordenador de departamento, porque acabamos por ser um escape para as
frustragdes dos professores e como ja sou muito antiga nesta casa, nem sempre
aceitam muito bem que lhes dé algumas orientagdes. De modo que para mim ¢ muito

desgastante nesse aspecto.

12. Que critérios considera que se devem ter em conta para a escolha do Coordenador(a) de
Departamento?
R: Devera ser uma pessoa que seja aceite por todos, uma pessoa que conhega bem a
escola e uma pessoa que tenha provas dadas como sendo um bom profissional e refiro-me

tanto as competéncias de dominio cientifico como pedagogico.

13. Para além da designacgdo, a forma consagrada pela lei, poderia haver outras formas de
fazer a escolha do Coordenador(a) de Departamento? Quais?
R: Nao, porque da forma como esta orientada a escola, como ¢ designado pelo director,
eu acho que ele deve escolher aqueles que sao da sua confianca. Poderiamos falar em

votacdes, mas em votagdes pode-me calhar uma pessoa que nao tem competéncia para o
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cargo. Por isso o director tem de escolher as pessoas em quem confia e que sabe com

quem consegue trabalhar.

14. Qual lhe parece ser a mais adequada? Porqué?

15.

R: De acordo com a gestdo, tal como ela ¢ encarada presentemente, eu acho que esta ¢ a

melhor forma de fazer emergir os coordenadores de departamento.

Porque é que acha que foi designado(a) pelo(a) Director(a) para desempenhar este
cargo?
R: Por causa da confianga e da garantia que lhe dou no desempenho deste trabalho,

porque acho que reconhece em mim algum mérito a nivel profissional e pedagogico.

16. Onde e quando transmite aos professores do Departamento as informacoes do Conselho

Pedagdgico?
R: Geralmente nas reunides de departamento e se for o caso de serem muito importantes
através do e-mail, inclusivamente pelo telefone se realmente for alguma coisa de muito

importante.

17. E as informagoes da direcc¢do da escola, como chegam até ao Departamento?

18.

19.

R: Ou através do pedagodgico ou através do mail que o director envia para os

coordenadores ou professores em geral, dependendo da natureza das informagoes.

Como Coordenador(a), tem alguma participacdo na distribui¢do de servigo lectivo? Se
sim, como? Se ndo, gostaria de ter e porqué?
R: Tenho. Geralmente o director faz a distribui¢ao que por sua vez ¢ baseada num croqui

que eu faco com as continuidades e como eu acho que deve ficar a distribuicao lectiva.

No seu Departamento coordena os procedimentos pedagogico-diddcticos e outras
formas de actuagdo entre os professores? Em caso afirmativo, como é feita essa
coordenacdo?

R: Sim, geralmente coordeno as planificagdes e alguns materiais pedagogicos. No inicio
do ano fago uma divisao do departamento em grupos, nomeio geralmente uma pessoa

responsavel para cada ano e responderdo perante mim sobre as planificacdes que vao
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sendo feitas. Essas planificacdes sdo-me todas entregues e se houver alguma coisa a

dizer, digo, o que nem sempre ¢ muito bem aceite, mas enfim...

20. No Departamento, faz-se alguma supervisao das planificacoes dos diferentes niveis e

21.

anos de escolaridade? Se sim, de que forma?

R: Sim, ¢ feita pelo responsavel que nomeio.

No Departamento existe alguma verificacio da adequacdo das planificacoes as
caracteristicas especificas dos alunos da escola? Se sim, de que forma é feita?
R: As planifica¢des a partida sdo gerais e para todos. Depois, na sala de aula e de acordo

com os alunos que se tem, ¢ que se podem ajustar ou adequar as necessidades dos alunos.

22. E realizada alguma reflexio, em Departamento, sobre os resultados das avaliacées dos

23.

24.

alunos? Se sim, de que forma? Com que frequéncia?
R: Sim. Geralmente é-nos fornecida pela direc¢do da escola os resultados anuais € nds
tentamos ver como € que as coisas estdo no sentido a alterar o que for preciso, a manter o

que esta e, se possivel, melhora-lo.

Em Departamento, tomam-se decisoes sobre que medidas tomar para melhorar as
aprendizagens dos alunos? Se sim, como?

R: Esse ¢ o0 nosso objectivo e fun¢do, sé que a maioria das vezes esse processo ¢ feito de
uma forma muito empirica. Estamos atentos se existe algum caso e caso haja debrugcamo-

nos sobre ele para o tentar solucionar.

Promove o trabalho cooperativo e o planeamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina e ano de escolaridade? Em caso afirmativo, como se
operacionaliza?

R: Eu tento fazé-lo e tento dizer aos meus colegas que sempre que necessario se devem
reunir. Eu na qualidade de coordenadora da &rea, porque também coordeno a area
disciplinar, tento sempre ver e perguntar se as planificacdes estdo de acordo com os
restantes professores, se as estdo a cumprir e se estd tudo a correr bem. Portanto essa

promocgao ¢ feita e depende dos coordenadores das areas disciplinares.

217



25. Promove a partilha de boas prdticas entre os docentes? Se sim, como o faz?

R: Nao, porque ndo ha grande abertura no departamento para o poder fazer. O
departamento que coordeno ¢ constituido por professores quase da mesma idade e ¢
muito dificil fazer com que adquiram esse héabito e que reconhegam alguns erros que

todos cometemos.

26. Ha acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas? Por

parte de quem?

R: S6 através da informacdo directa do proprio docente. Eu fago perguntas, dentro da
minha area e se o professor me conta fico a saber, se omite algo, ndo tenho como o saber.
Os outros dois coordenadores de area s6 me transmitem as informagdes das ocorréncias.

Se ndo as houver ndo me fornecerao informagao alguma.

27. Costuma apoiar os docentes mais inexperientes ou com mais dificuldades? Como?

28.

29.

30.

R: Desde que eles me pecam ajudo-os no que puder, fornego-lhes todo o material

necessario. Ajuda para preparar as aulas, ja lhe digo que raramente me pedem.

Faz algum tipo de integragdo dos novos docentes do Departamento na Escola? De que
forma?

R: Sim, tento apoia-los desde o inicio mas ultimamente nao temos tido novos docentes. O
corpo docente deste grupo ¢ muito estavel e acontece aparecer Algum professor mas em

horario incompleto ou com aulas a noite que eu as vezes tenho dificuldade em encontra-

los.

A participacdo dos docentes do Departamento no Plano Anual de Actividades é
acompanhada? Por quem e como?

R: E acompanhada por mim e pelos coordenadores adjuntos. Os professores fazem a
proposta das actividades e eu e os coordenadores adjuntos € que as introduzimos no Plano
Anual de Actividades. Quando sdo realizadas fago os possiveis para estar presente ata

para as avaliar e dar o meu parecer no sentido de contribuir para as melhorar.

Incentiva a cooperacdo entre os docentes do Departamento com vista a garantir a

articulacdo curricular? Como?
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R: As vezes ha uma interdisciplinaridade mas ndo é muito forte. Por exemplo ha um
projecto que € o “e-twining” que congrega professores de Inglés e de Espanhol, nas
visitas de estudo também tentamos sempre que haja alguma cooperacdo, mas sao

fundamentalmente nestes casos, fora isso nao ha outras formas de articulagao.

31. Procura definir formas de cooperacio entre os varios Departamento da escola? Como?
R: Eu continuo a dizer que o clima da escola ndo ¢ propicio a isso € parece que a

avaliacdo sO veio causar cisdes entre as pessoas € as vezes a vontade de cooperar ¢ sO

para dar nas vistas, para se salientarem mais do que trabalharem.

32. Procede ao diagnostico das necessidades de formacgdo cientifica e pedagogica dos
docentes do Departamento? Como o faz?
R: Sim. Quando a direc¢do o pede preenche-se um inquérito onde os professores indicam

caréncias de formacao. Por isso eu ndo o fago deliberadamente.

33. Enquanto coordenador, ja observou aulas dos docentes? Se sim, diga em que contexto
isso ocorreu.
R: No outro ciclo de avaliag@o ja observei aulas dos meus colegas. Como nesta escola se
decidiu que os coordenadores sé assistiam as aulas dos relatores e ninguém as pediu, eu

ndo observel nenhuma.

34. Considera essa tarefa importante? Porqué?
R: Nao, porque as aulas sdo perfeitas, sdo todas preparadinhas, sdo todas arranjadinhas.

Depois de as aulas assistidas volta tudo ao normal, isto ¢, diferente daquilo que se

observa.

35. Ja se disponibilizou para que as suas aulas possam ser observadas pelos seus colegas?
Porqué?

R: Ja lhes disse que quando quisessem ir que o podiam fazer.

36. Considera importante fazé-lo? Porqué?
R: Acho que sim, até para nos aproximarmos ¢ ver o que podemos melhorar e que ¢

possivel trabalhar mais em conjunto.

219



37. Acha que, de acordo com o papel que tem na Escola, o Coordenador tende a ser visto
pelos seus pares como um modelo de boas praticas educativas?
R: No contexto em que a escola estd eu acho que o coordenador ¢ visto mais como um

fiscal.

38. Das competéncias atribuidas ao Coordenador de Departamento, e das quais ja falamos
anteriormente, quais aquelas que considera mais importantes? Porqué?
R: Eu acho que ¢ coordenar a area disciplinar a nivel cientifico e a nivel pedagdgico,
porque ¢ importante que haja sucesso e um trabalho comum, em que as pessoas trabalhem
todas da mesma forma. O que mais me aflige numa escola ¢ que cada professor ande a

fazer cada um um trabalho completamente diferente.

39. Ja ouviu falar de Mediacdao Escolar? Se sim, considera-se um mediador?

R: Nao, se ouvi ndo me lembro.

40. Considerando-se um mediador, em que sentido e em relacio a qué ou a quem poderd
exercer essa fungiao?

R: (Nao respondeu)

41. Considera que os Coordenadores de Departamento deveriam promover mais a
mediacdo escolar? Porqué?
R: De qualquer forma acho que os assuntos e problemas deveriam passar mais pelos

coordenadores € ndo serem apresentados individualmente a cada um.

42. Tem a nogao da importincia do seu cargo enquanto estrutura da gestio intermédia?
Porque o considera importante?
R: Sim, mais ou menos. Eu acho que esta escola tem um grande defeito, que se deve ao
facto de se ultrapassar muitas vezes o coordenador e se tratarem dos assuntos ou

problemas, pessoalmente.

43. Acha que os professores do Departamento lhe obedecem por ser coordenador(a) ou por

ser quem é?
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R: E mais porque sou coordenadora de departamento. Eu tenho um mau feitio e tenho a
impressdo que causo muitas animosidades entre os colegas ao ponto de ndo me

apreciarem muito por aquilo que sou.

44. Considera que tem alguma influéncia na escola? Se sim, em que orgaos, estruturas ou

actores?

R: Acho que sim. Julgo que tenho influéncia a nivel do departamento e terei a minha
influéncia ao nivel da direc¢do, porque passei 14 muito tempo a trabalhar com o actual
director e sei que ele me ouve e valoriza os meus pareceres. No Conselho pedagogico
procuro dizer sempre o que penso, sou directa e frontal e por isso as pessoas respeitam-

me

45. As reunioes de Departamento que promove decorrem de acordo com o que preparou?

R: Por vezes. As vezes ha imprevistos. Contudo o normal ¢ decorrerem conforme o que

esta planeado.

46. Qual a duragdo média das Reunioes de Departamento? Acha que poderiam demorar

menos? Se sim, ao que se deve o prolongamento?
R: Duas horas, duas horas ¢ meia. Poderiam demorar menos nio se desse o caso de no

departamento serem tantas mulheres e falarem muito.

47. Depois das Reunioes de Departamento, qual é o sentimento ou emogdo que sente?

48.

R: E engragado que ndo lhe consigo dizer o que € normal, porque tantas sdo as vezes que
saio satisfeita como as vezes que saio furiosa. Pronto, ainda assim, vou estando mais ou

menos satisfeita.

Acha que os professores, quando solicitados por si, participam activamente nos
assuntos e projectos que sugere? Se ndo, qual podera ser a razdao?

R: Sim a maior parte participa. Os que ndo participam deve-se a “guerras” antigas e
porque tém feitios especiais. H4 quem julgue as os projectos bons s6 sdo aqueles

construidos ou propostos por elas.
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49. Fomenta a participacdo e discussdo de dinamicas sobre o processo ensino-
aprendizagem? Com que frequéncia?
R: Nao fomento, elas surgem naturalmente durante as reunides e quando elas surgem noés

procuramos avalia-las.

50. Relativamente ao perfil do coordenador(a) de Departamento, qual é caracteristica que
considera mais importante?
R: Eu acho que os conhecimentos cientificos e pedagogicos sao fundamentais, bem como
a disponibilidade para exercer o cargo. Outra caracteristica ¢ a experiéncia profissional e

a capacidade de se relacionar com os outros.

51. No que consiste para si a lideranca?
R: E conseguir levar as pessoas a cumprir com os objectivos que se propdem sem

levantar grandes atritos. E alguém que consegue ser aceite de uma forma cordata.

52. Como se auto-avalia enquanto Coordenador(a) de Departamento?

R: Sou suficiente... eu poderia fazer muito mais coisas.

53. Tendo em conta o modelo que vigorou até ao novo estatuto, acha que os coordenadores
acompanhavam e orientavam, se necessdrio, a prdtica pedagogica dos colegas? Como?
R: Se fosse necessario orientavam... s que nao havia tanta insisténcia e prevaléncia

como a que hé agora.

54. Pensa que os coordenadores estavam limitados na sua acc¢do por ndo assistirem as
aulas dos colegas? Porqué?
R: Talvez, embora lhe continue a dizer que as aulas assistidas ndo sdo aulas normais, sdo
aulas forjadas. De qualquer forma os coordenadores acabam sempre por saber o que se
passa nas aulas, tanto antes como agora. A diferenga € que agora ha uma intervengao
mais forte do coordenador e, provavelmente podera ter acesso a essas informacdes mais

cedo ou depressa.

55. Considera que os coordenadores eram vistos como lideres? Porqué?
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R: Nao, na altura os coordenadores eram mais alguém que coordenavam, ndo se assumia

como um lider.

56. Tendo em conta as funcoes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente, diga se
concorda, ou ndo, com a interveng¢do do Coordenador(a) de Departamento na
avaliacio do desempenho dos docentes. Em caso afirmativo, em que dominio(s) acha
que o Coordenador(a) deve intervir? Porqué?

R: Eu concordo, porque ¢ o que estd mais proximo dos docentes e deve... participar e
orienta-los mais nos aspectos cientificos e pedagogicos. Isso ¢ importante, porque se
comecou a ver a melhoria dos resultados e da pratica pedagogica. Nota-se que mesmo
com a relatividade da importancia das aulas assistidas, ha mais preocupacao dos docentes
em preparar as aulas e prepara-las com o cuidado que elas merecem. E neste ambito que o

coordenador tem mais capacidade de intervir.

57. Considera que, a partir de agora, qualquer professor pode ser um bom Coordenador(a)
de Departamento? Porqué?
R: Nao. Hé pessoas que ndo tém mesmo nenhum perfil para isso. Ha pessoas que sdo
naturalmente geradoras de conflito e uma pessoa dessas por mais capacidades cientificas
e pedagogicas que tenha ndo poderd liderar um departamento. Um coordenador tem de

saber gerir os conflitos.

58. Parece-lhe que a capacidade de lideranga passa a ser uma qualidade importante para o
exercicio das funcoes de Coordenador(a)? Porqué?
R: Sim, ¢ importante. Se ndo houver uma capacidade de lideranca, olhe, ¢ quando as

reunides de departamento demoram muito tempo.

59. E a formacdo em supervisio, considera-a importante para o exercicio dessa funcdo?
Porqué?
R: Acho muito importante. Para além de dar mais habilitagdo, estabelece-se uma
diferenciag@o e as pessoas conseguem reconhecer melhor a legitimidade de se assistir as

aulas e até de dar sugestdes de melhoria. As pessoas seriam mais aceites e reconhecidas.
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60. Para além desta, considera importante terem outra formagdo especifica para poderem
desempenhar o cargo? Se sim, em que dominios?
R: Eu julgo que ¢ importante a formagao cientifica e pedagogica e que as pessoas, se
forem minimamente interessadas, se vao actualizando. Estdo sempre a surgir novos
desafios as escolas e o coordenador devera ser aquele que tem de se informar e completar

a informacgao para poder estar “a frente” dos colegas.

61. Na sua opinido, quais sdo os principais obstaculos ao desempenho eficaz do cargo de
Coordenador(a) de Departamento?
R: Muitas vezes sdo os elementos que fazem parte do departamento. Sobretudo aqueles
elementos que ndo aceitam de forma nenhuma que haja alguém os corrijam. S3ao esses

que fazem saltar a tampa e que boicotam o nosso trabalho.
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