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A inquietacdo move-nos na procura
do que julgamos querer saber...
“Porqué, néo sei,

Mas sei

E que n&o sei ainda

(...)

Porqué, néo sei

Mas sei

Que essa coisa € que é linda.”

(poema de José Mario Branco-1982)
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RESUMO

Este estudo tem como tema a implementacdo do projeto educativo através da
acdo de dois departamentos curriculares de um agrupamento de escolas, partindo do
pressuposto legal da obrigatoriedade e do desenvolvimento em permanéncia da
autoavaliacdo a realizar por cada escola ou agrupamento de escolas. A autoavaliacdo
dos departamentos assenta no grau de concretizagdo do projeto educativo, tendo este
estudo como questdo de avaliagdo o modo Como se define a relacéo entre a acao dos
departamentos curriculares alfa e beta e as areas prioritarias/objetivos estratégicos do
PEA.

A contextualizagdo tedrico-conceptual dos objetos em avaliacdo que antecede a
apresentacdo dos pressupostos metodoldgicos contribui para a constru¢do de um quadro
facilitador da analise e interpretacdo de dados. E ndo possui a pretensdo de proceder a
um levantamento exaustivo dos temas em questdo. Os temas sdo: a compreensdo da
escola/agrupamento como organizagédo; a fundamentacao legal do PEA e das funcGes da
coordenagdo dos DC; as tipologias da reflexibilidade e os saberes profissionais
requeridos pela profissionalidade; os contributos das abordagens avaliativas e a relagcdo

com a teoria do programa, e as questdes éticas pressupostas.

Neste estudo de avaliacdo realiza-se um percurso que fundamenta sugestdes e
recomendacdes, identifica lacunas e elementos facilitadores, e apresenta pontos a
melhorar, no que se refere a funcdo de coordenador de DC e aos contributos para a
prossecucdo dos objetivos do PEA, a partir de uma metodologia qualitativa de cariz

descritivo-interpretativo.

O inquerito por entrevista possibilitou aceder as perceces das coordenadoras
dos DC visados e da diretora do agrupamento, bem como a andlise de documentos do
agrupamento e as observacdes no contexto permitiram obter informacdo relevante
atendendo ao enfoque dos trés objetos de avaliacdo e respetivas dimensdes: dinamica e
clima organizacionais, e a relacéo entre plano de acéo, implementacéo e avaliagdo nos
dois DC.

Palavras-chave: Avaliacdo de programas, Departamentos Curriculares, Dinamica
organizacional, Projeto Educativo.
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ABSTRACT

The purpose of this study is the implementation of the educational project
through the actuation of two curricular school grouping departments, which came from
a legal assumption of obligation and development of a continuous self-assessment to be
executed by each school or school grouping. The departments’ self-assessment is based
on the level of achievement of the educational project and this study has the following
question of assessment: How the relation between the actuation of curricular
departments alpha and beta and the priority areas/ strategic objectives of EPG
(Educational Project Grouping) can be defined.

The theoretical and conceptual context of the objects under assessment precedes
the presentation of methodological assumptions and demands the development of a
guiding chart for the analysis and interpretation of data. And have no pretention on an
extensive survey of the involved issues. The subjects are: understanding of the
school/school group as an organization, legal assumption of EPG and the functions of
CD (Curricular Department)’s coordination, typologies of reflexivity and professional
knowledge required by professionality, the contribution of assessment approach and its

relation with the theory of program and ethical questions.

In the evaluation study, a pathway that underlies suggestions and
recommendations identifies gaps and enablers and presents issues to improve referring
to the function of a CD coordinator and to the contributions to the pursuit of EPG
objectives was outlined, from a qualitative methodology with a descriptive-interpretive

nature.

The interviews allowed the access to perceptions of the targeted CD coordinators
and the school grouping director as well as the analysis of school grouping documents
and the context observation allowed to obtain relevant information focusing the 3
objects of assessment and respective dimensions: organizational dynamics and
environment and the relation between the actuation plane, implementation and

assessment on both CD.

Keywords: Program Evaluation, Curricular Department, Organizational dynamic,

Educative Project.
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CAPITULO 1. INTRODUGCAO

O presente estudo de avaliagdo tem como ponto de partida os objetivos
estratégicos e/ou areas de intervencdo que o Projeto Educativo de um Agrupamento
(PEA) possui na mira de um futuro desejado, e 0 modo como as suas estruturas de
orientacdo educativa, a saber, dois departamentos curriculares no exercicio das suas
competéncias respondem através dos planos de acdo, procedimentos implementados, e

respetiva avaliag&o.

O estudo tem como referéncia temporal o ano letivo de 2013/2014, e como
contexto um agrupamento vertical de escolas a sul do Tejo, o qual se encontra aqui
designado por Zeta, e cuja composicdo dos departamentos curriculares em
analise/avaliacdo comporta grupos disciplinares que tém representacdo do 1.°, 2.9, 3.°

ciclos, e ensino secundario.

A avaliacdo aqui suposta incide no modo como 0s coordenadores de dois
departamentos curriculares interpretam o PEA e a realidade sobre a qual agem
(dimensdo pedagdgico-cientifica e organizacional), comunicam, articulam, e envolvem
0s elementos do departamento curricular no processo de planificacdo, implementacéo e

avaliacdo dos problemas identificados, e das estratégias de melhoria desencadeadas.

O enfoque avaliativo recai sobre a dindmica organizacional implementada pelos
DC na efetivacdo de processos e resultados, e atendendo a concretizacdo das areas de
intervencdo prioritaria do PEA; o Clima organizacional e o ambiente de trabalho
vivenciado por estes atores; e a relacdo de adequacdo entre os planos de acgdo, a sua
implementacdo e avaliacdo, no ambito dos dois DC designados no estudo por Alfa e
Beta.

A dindmica organizacional dos departamentos curriculares supde uma
metodologia de trabalho estratégica e desenvolvimentista que requer habilidades
concetuais/cognitivas, técnicas e pessoais, tradutoras de uma relacdo entre uma visdo
sistémica e uma visdo analitica. A dindmica organizacional constitui-se,
simultaneamente, como causa e consequéncia do clima organizacional que cada DC
constrdi, estando na origem de expetativas e motivagdes que dirigem atitudes e

comportamentos.



Reconhecidamente, a autoavaliagdo da escola como organizacdo educativa
parece na Ultima década ter merecido uma atencdo especial das decisfes politicas em
Portugal, e da investigacdo académica produzida, verificando-se uma tendéncia para
acompanhar os desafios que emergem de um enquadramento internacional. Este
enfoque coloca a escola, e aos seus atores em particular, novos desafios nem sempre
entendidos como janelas de oportunidade, e antes interpretados como focos de
vigilancia perante praticas e representagdes decorrentes do exercicio da docéncia.

Os desafios da competitividade e a melhoria do desempenho que séo exigidos a
escola, a par de dificuldades estruturais e de uma pressao externa para a prestacdo de
contas, poderdo estar na origem do que se designa por hipocrisia organizada. A
inconsisténcia dos projetos; o artificialismo dos relatérios de avaliacdo, a encenacao
para as visitas da inspecdo; a ilusdo da meritocracia na avaliacdo das aprendizagens
(Costa, 2009), revelam uma ilusdo que se constroi intencionalmente para criar uma
imagem da organizacdo consentanea aos requisitos de uma escola de qualidade, que

assenta em estratégias de implementagdo e monitorizacao de processos e resultados.

A metéfora da hipocrisia, que Brunsson (2006) destacou, e que Costa (2009)
sublinha, resulta do modo encontrado pela cultura ocidental, e nas diferentes expressdes
gque uma organizacdo pode adotar, em presumir que 0S seus atores estdo unidos e sdo
coerentes, e de que as organizagdes sdo compostas por estruturas coordenadas capazes

de falar, decidir e agir através de pessoas que controlam as suas acoes.

Ora, € neste enquadramento que atinge o comportamento das organizagdes, e
que tem na escola um dos seus exemplos sociais, que se procura identificar e interpretar
0 ndé gordio que nelas se tece resultante do hiato entre o que se idealiza, projeta e
implementa. Para tal, propomos apresentar um enquadramento conceptual que
fundamente e justifique a identificacdo de evidéncias que possam aferir o valor do
desempenho dos DC e das suas dinamicas que, de acordo com um plano estratégico,
contribuem para a melhoria e, correlativamente, para o desenvolvimento, certificacdo e

credibilidade (accountability) da organizacdo escolar.

Nesta procura de uma representacdo configuradora de sentido, consideramos ser

fundamental compreender:



= A Escola como Organizagéo, e como nela se desenham modos de agir e pensar
que dificultam ou favorecem finalidades mais ou menos conscientes;

= O Projeto Educativo que identifica, promove e orienta um contexto ecoldgico
na missao que tracou (Costa 2004, p. 88 e segs); e as estruturas intermédias, 0s
departamentos curriculares, que ao nivel das liderancas intermédias,
interpretam e operacionalizam essa misséo;

= A representacdo que os docentes tém das suas praticas, nomeadamente, ao nivel
dos “saberes profissionais” decorrentes da fun¢do de coordenagédo, € respetiva
reflexividade sobre comportamentos e atitudes que supdem uma efetiva
intervencdo na escola;

= Para além do afirmado, o enquadramento conceptual do estudo proposto devera
igualmente remeter para a avaliacdo de programas, e o didlogo entre as
abordagens e/ou aproximacgdes que 0s autores comportam no terreno avaliativo,
ndo descurando as vicissitudes inerentes ao funcionamento da avaliagdo interna
e/ou autoavaliacdo de escolas, e as questbes eticas inerente a todo o

procedimento avaliativo.

O tema do presente estudo ao situar-se na acdo protagonizada por dois DC na
procura do sucesso escolar, assenta numa metodologia de natureza qualitativa de indole
descritiva-interpretativa que se pretende fidedigna e tradutora da realidade a representar.
Os objetos de avaliacdo e as suas componentes ddo lugar a recolha de informacéo
privilegiada, a partir da qual se identificam categorias e subcategorias que traduzem um
modelo de compreensdo e, simultaneamente, sustentam a interpretacao/valoracdo do
presente estudo. As técnicas de recolha de informacdo recaem sobre os inquéritos por
entrevista, a observacdo e a recolha documental (Tuckman, 2002; Ketele & Roegiers,
1999; Coutinho, 2011).

A analise documental permite o contacto com um conjunto de evidéncias, sendo
relevante a andlise do PEA, relatérios produzidos pela equipa de Avaliacdo, planos de
acdo, relatorios de autoavaliacdo produzidos pelos dois DC, e observacdes de registo de
padrdes de comportamento, e atitudes (Bardin, 2013; Bogdan & Biklen, 1994). A
analise das entrevistas realizadas as coordenadoras do DC Alfa e Beta e a diretora do
agrupamento possibilita aceder as acdes e percecdes sobre a dindmica e clima
organizacionais, 0 que se pensa poderem traduzir o mais fielmente possivel o contexto

em que se integram.



1.1. O PROBLEMA EM ESTUDO

A organizacdo das escolas dispde de instrumentos de planeamento e gestdo, nos
quais se insere o PEA, que deverdo clarificar e comunicar a missdo, e 0s objetivos
estratégicos, bem como agilizar a concretizacdo de principios, valores e metas atraves
das diferentes competéncias dos seus 6rgdos, sendo suposto que o faga no exercicio da
autonomia pedagogica e organizativa, tal como se encontra conferido pelo regime
juridico (cf. Despacho Normativo n.° 13.°-A/2012 de 5 de junho).

O problema que se enuncia como objeto de estudo emerge do afirmado, ao
remeter para as respostas que dois DC, aqui designados por Alfa e Beta, apresentam na
contribuicdo para a implementacdo do PEA. Neste estudo de avaliacdo descreve-se
como estas estruturas educativas a partir da interpretacdo das areas de intervencao
prioritarias do PEA estruturam o seu plano de acéo, e que relacbes estabelecem entre

processos e resultados através da implementacéo e avaliagéo.

As trés entrevistas foram audio-gravadas, com consentimento prévio, transcritas
e posteriormente validadas com leitura e concordéncia do afirmado pelos entrevistados.
As entrevistas caraterizam-se como semiestruturas existindo um guido prévio que
orientou e permitiu uma sistematizacdo e consisténcia na obtencdo dos dados. O guido
das entrevistas as coordenadoras de DC (apéndice 2), e a diretora (apéndice 4), bem
como a analise documental que recaiu sobre o PEA, os planos de acgéo, e relatorios dos
DC e equipa de avaliacdo, resultaram da aplicacdo e aprovacdo de um consentimento
informado (ver anexo 1), e foram dirigidas pela matriz e respetivas questdes de

avaliacao.

Assim, a questdo que nos direciona move-nos ndo somente para a acao dos DC
alfa e beta, mas igualmente para as percecGes da pratica docente que se encontram
subjacentes a metodologia de trabalho, a qualidade da inter-relagcdo entre pares, ao grau
de satisfacdo obtido, ou as expetativas suscitadas entre o que se idealiza e 0 que se

realiza expressas pelos coordenadores do DC.

Uma identificacdo dos mecanismos de concecao, implementacéo, e regulacdo de
praticas e procedimentos desencadeada pelos DC citados exige um enquadramento que
torne visivel essa acdo. A Figura 1 procura evidenciar o contexto de atuacdo dos DC

através da identificacdo das funcdes cientifico-pedagdgica de preparacdo do trabalho em



sala de aula, bem como organizacional no que se refere a0 modo como se envolve,
articula e coopera com outros agentes do contexto escolar, e a partir da sua estrutura
educativa, na concretizacdo daquela que sera a sua 1.2 prioridade tradutora da qualidade

da organizagdo: o sucesso educativo dos alunos na sua dimenséo académica e social.

Figura 1: Enquadramento conceptual da agédo do Departamento Curricular

—

Alunos, envolvimento, praticas educativas...

Al Dep artamento Professores, trabalho de pares...
Avaliacio Educativo de Curricular Pais e Encarregados de Educacdo, comunicagdo...
¢ Agrupamentoi' Reflexividade, colaboracdo, melhoria...

Interna de Articulacdo Cientifica, Pedagogico e Organizacional

Formacdo Profissional
Agrupament Avaliacdo do Desempenho Docente
Estruturas R D S
il ¢ Avaliacdointerna, Autoavaliacao, monitorizacao...
ucativas, e '
de gestdo,
parceiros '
sociais,
comunidade

Este estudo de avaliacdo tem igualmente uma dimensédo performativa que aponta
para a reflexdo com vista a discussdo e tomada de decisdes necessarias no ambito do

agrupamento de escolas Zeta, visando:
1. Melhorar a qualidade do ensino no agrupamento.

2. Rendibilizar os recursos existentes, humanos e materiais, mas igualmente financeiros
ao procurar contribuir para a identificacdo do perfil do coordenador de uma estrutura

intermédia (no caso coordenador de DC e de grupo disciplinar).
3. Contribuir para a regulacdo da organizacéao e o funcionamento dos DC.

4. Proporcionar a reflexividade sobre o exercicio da pratica docente, e sobre os

diferentes saberes profissionais emergentes.

5. Contribuir para o desenvolvimento e a tomada de decisdo das estruturas educativas

intermédias, departamentos curriculares, e érgaos executivos.



6. Repensar o PEA a partir dos pressupostos de uma avaliagdo educacional ao nivel da
avaliacdo de programas nas suas multiplas abordagens (e.g. uma avalia¢ao respondente
que ao aceder aos propoésitos do programa, procura identificar as interpretaces e
atividades dos envolvidos - Guba & Lincoln, 1989; Stake, 2006;).

7. Redimensionar a avaliagcdo interna, enquanto autoavaliacdo de escolas/agrupamento,

ao nivel da avaliacdo de programas.

1.2. A ESCOLHA DO TEMA

A escolha do tema ao incidir sobre implementacdo do projeto educativo através
da anélise da acdo de dois DC enquadra-se na necessidade de conferir intencionalidade
as praticas educativas num sentido comum: promover o sucesso educativo e, de um
modo correlativo, monitorizar processos e percursos, contribuindo para a autoavaliacao

da escola/agrupamento.

A avaliacdo interna, enquanto autoavaliagdo do funcionamento da
escola/agrupamento como estrutura pedagogica-curricular e organizacional a levar a
cabo por todos os seus elementos no ambito das suas funcdes, legitima-se na

necessidade de assegurar qualidade na concretizagcdo da missédo delineada.

Essa qualidade s6 poderd ser assegurada a partir de uma intencionalidade e
fundamentacéo das praticas educativas cientifico-pedagogicas e organizativas, e de uma
sistematizacdo da informacdo que assenta no tratamento e divulgacdo dos seus
resultados. Sendo este o percurso de uma compreensdo para a agao possuiu um cariz
emancipatério no sentido em que assume a capacidade para identificar desvios,
inadequacOes e desregulacbes, e propor de um modo concertado, através dos seus

agentes, estratégias de melhoria.

Pretender fazer coincidir a avaliacdo interna de escola/agrupamento como uma
real autoavaliacdo significa a assuncdo de responsabilidades e compromissos de todos
os intervenientes ao nivel dos seus processos e resultados, numa perspetiva holistica,
mas igualmente ao nivel do trabalho desenvolvido pelas suas estruturas educativas
intermédias. Este estudo de avaliacdo ao colocar o enfoque em dois DC pretende ser a
expressdo dessa aproximacdo, porque a meta-avaliacdo a desencadear por uma equipa

de avaliacdo ndo devera ser entendida como heteroavaliagdo, mas como uma



autoavaliacdo no estrito sentido em que os intervenientes do processo legitimam esta
rede de sentido com a intencionalidade, coeréncia e fundamentagéo das suas propostas e
dos seus impactos.

A autoavaliacdo exige requisitos como os da reflexividade e transversalidade,
reflexividade no sentido dialético conferido por Kemmis (1998) de desdobramento
sobre a acdo, objeto de planificacdo, e disponibilidade para a observacdo e analise
critica dos pontos fracos e fortes dirigindo o préximo ciclo para a melhoria;
transversalidade porque este processo de monitorizacdo de resultados e processos €
partilhado com pares, 6rgdos de gestdo e pais e encarregados de educagdo, aos quais

cabera 0 mesmo modus operandi.

Assim, de modo a levar a cabo essa sua pretensdo de avaliar o seu desempenho,
as escolas tém a autonomia para designar estruturas de orientagdo educativa e
supervisdo, as quais tém a seu cargo a funcdo de recolher evidéncias, organizar,
proceder ao seu tratamento, e estabelecer recomendagdes de modo a comunicar e
publicar a informacgdo decorrente do funcionamento da organizagdo. Esta pretensdo
supde promover a participacdo de todos os implicados na organizacdo e, logo, no

processo avaliativo, procurando que o conhecimento obtido dé lugar a efetiva melhoria.

No caso dos DC a concretizacdo dos processos de conce¢do, implementacédo e
avaliacdo supde da parte dos seus elementos a clarificacdo e compreenséo dos objetivos
estratégicos, e a identificacdo dos problemas emergentes das praticas educativas em sala
de aula, da relacdo interpares e interestruturas educativas e ndo-educativas, e respetiva

adequacao de respostas.

Para além dos saberes profissionais requeridos que unem competéncias
cognitivas, técnicas e pessoais, e da gestdo de recursos humanos daqui decorrente na
ocupacdo de cargos de coordenacdo educativa e supervisiva, a implementacdo do PEA
conta com contingéncias que limitam no tempo a eficacia pretendida ao nivel dos
procedimentos a adotar: a dificuldade em alterar atitudes enrizadas pela forca do habito
e do costume; o dar lugar a uma visdo de ensino consentanea com um trabalho
cooperante e participativo na vida escolar; o comunicar e divulgar o realizado, e
compreender que o escrutinio do que se realiza € um elemento de desenvolvimento, e

simultaneamente conferidor de uma credibilidade da préopria profissdo docente.



Por outro lado, existem limitagdes funcionais que embora previstas sdo propicias
a emergéncia do conflito e que resultam, por exemplo, da necessaria articulacdo de
todos os documentos orientadores da vida escolar aos propdsitos visados pelo projeto
educativo aprovado: a revisdo de principios orientadores da avaliacdo (critérios gerais e
especificos); de instrumentos de planificacdo (planos de acdo anuais/bienais, planos de
melhoria); de condutas e procedimentos metodoldgicos; de grelhas de avaliacdo e de

relatérios que permitam sistematizar evidéncias, conclusées e mudancas.

A implementagdo de procedimentos de planificagdo e monitorizagéo,
desencadeia alteracdo e adaptacéo de condutas e, acima de tudo supdem uma alteragédo
de representacdes e estilos cognitivos no modo como se obtém, organiza e utiliza a
informacdo, e que apontam para uma disponibilidade e abertura & inovagdo, para a
partilha de ideias, e colaboracdo na construcéo de algo comum.

Ora, a mudanca ao requisitar a coordenacdo do trabalho a realizar entre pares
com repercussdes na sala de aula coloca-se como objeto de discussdo, dada a intruséo
na esfera do que é considerado, erroneamente, como privado. As resisténcias resultam
de representacdes nas quais interferem dimensdes simbdlicas sobre o papel do professor
e as competéncias que a profissionalidade integra, até as questdes mais amplas que
apontam para uma visdo do mundo, com uma componente ideoldgica, com repercussoes

na pratica educativa e organizacao escolar.

O ano de 2013/2014 ao apresentar-se como 0 segundo ano de implementacédo do
projeto educativo permite identificar condicionantes que surgem, simultaneamente,
como limitagdes, mas igualmente como desafios que fazem emergir possibilidades de
um percurso que certamente sera lento, e ndo linear de mudanca. A inexisténcia de uma
cultura de avaliacdo e a respetiva desconfianca que, de um modo geral, os docentes

possuem em relacdo a esta, surge como um dos maiores obstaculos.

A acecdo estrita de que a avaliacdo se circunscreve e limita a dimensdo
certificativa da prestacdo de contas com consequéncias punitivas, e a exclusdo de outras
valéncias como a possibilidade de desenvolvimento, melhoria e credibilidade, afeta as
diferentes dimensbes da avaliacdo, sendo transversal quer a avaliacdo das
aprendizagens, quer a avaliacdo de docentes, quer a avaliagdo da escola como
organizacdo, e dard lugar a inevitaveis repercussdes relacionais que afetam

desempenhos, motivagéo, transparéncia/coeréncia.



O estudo de avaliacdo ao incidir sobre dois DC néo é o resultado de uma escolha
aleatéria, mas tem origem na identificacdo de uma &rea prioritaria de intervengdo
resultante da importancia reconhecida aos coordenadores de DC enguanto
dinamizadores de uma interpretacdo e operacionalizacdo do programa/PEA. Face ao
exposto, reconhece-se o referido por Zimmerman e Holden, quando afirmam que o
plano de avaliacdo resulta das questbes a priorizar, 0 que pressupde um trabalho
concertado com o responsavel pela gestao da organizacgéo (2009, p. 25).

1.3. AMATRIZ DE AVALIACAO

A apresentacdo da matriz de avaliacdo resulta dos propdsitos visados pelo
presente estudo de avaliacdo e do contexto que se apresenta como objeto de andlise,
partindo de um conhecimento prévio do programa e/ou projeto, nomeadamente dos seus
propdésitos, estrutura organizacional, recursos, beneficiarios, entre outros aspetos

relevantes (Fernandes, 2011).

A matriz de avaliacdo ao remeter para trés momentos sequenciais, planificacéo,
implementacdo e utilizacdo (Kellogg, 2004), constitui-se como um enquadramento
esquematico que permite orientar o avaliador desde a focagem nas questfes a priorizar,
passando pela escolha da metodologia e das técnicas que se adequam aos objetivos
tracados para a recolha de informacdo pertinente, e respetiva interpretacdo, até a

comunicacdo e uso dos resultados, tal como o Quadro 1 permite visualizar:

Quadro 1: Matriz de avaliacdo: dimensao formal

Planificacéo da Focar a Avaliagéo

z§ avaliacéo Identificar as questdes de avaliagéo

S

g Determinar métodos e técnicas de recolha de

© | Implementagdo da dados.

© L
avaliacéo . .

© ¢ Analisar e interpretar os dados

N

=

T

S Utilizagdo da Comunicar e utilizar a avaliagdo de processos e
avaliacio resultados

Adaptado W. K. Kellogg (2004)




Atendendo a matriz de avaliacdo que apresentamos neste estudo (Quadro 2),
identifica-se como foco da avaliagdo a seguinte questdo: Como se define a relacdo
existente entre acdo dos departamentos curriculares alfa e beta e as éareas
prioritarias/objetivos estratégicos do PEA?

A questdo de avaliacdo enunciada supGe a resposta as subquestdes que dirigem a
aquisicdo de informagcdo no ambito das dindmicas organizacionais que os DC
apresentam, e 0 modo como se articulam os planos de acdo, com a implementacao
dessas atividades/acOes, e a respetiva monitorizacdo de processos e resultados traduzida
na autoavaliagéo levada a cabo.

A questdo de avaliacdo e subquestbes implicaram que se privilegiasse uma
metodologia qualitativa de cariz descritivo-interpretativo assente em instrumentos que
permitissem identificar as percecdes dos coordenadores dos DC visados, e da diretora
do agrupamento, bem como se recorresse a uma diversidade de documentos os quais
foram objeto de anlise e tratamento de informacdo a partir do objeto e dimensdes da

avaliagéo.

A documentacdo permitiu a analise dos dados provenientes da plataforma MISI,
e 0 cruzamento com informacao proveniente do PEA, e de Relatdrios produzidos pela
equipa de Avaliacdo do Agrupamento. Foram ainda tidos em conta os planos de acéo e

relatorios de avaliacéo elaborados pelos DC.

A recolha e tratamento de informacdo visa proporcionar a melhoria e o
desenvolvimento na qualidade de ensino e organizacdo no agrupamento, e
simultaneamente identificar a funcdo de coordenador de DC e de GD como essenciais

para a prossecucao dos objetivos do PEA.

10



Quadro 2: Matriz de avalia¢ao: contetdo

Matriz de avaliacao

Planificacdo da
avaliagao

Questéo de avaliagéo:

1. Como se define a relacdo entre a acdo dos
departamentos curriculares alfa e beta e as areas
prioritarias/objetivos estratégicos do PEA?

Subquestbes:

1.1. Como se carateriza a dindmica e o0 clima
organizacional dos DC?

1.1.1. Qual a tipologia das reunides?

1.1.2. Como se carateriza o ambiente de trabalho?

1.1.3. Existe uma identificaco entre o ideal de
coordenador e a realidade?

1.2. Qual a relacdo entre plano de acdo do DC, a
implementacéo e a avaliacdo?

1.2.1. As praticas educativas sofreram alteracdo (ensino-
avaliacdo)?

1.2.2. Criaram-se mecanismos de avaliacdo e
autorregulacéo?

1.2.3. Fomentou-se a comunicacao educativa?

1.2.4. Existe articulag&o curricular?

1.2.5. Promovem-se atividades concordantes com
principios de uma cidadania responsavel?

Implementacao
da avaliacdo

- Observacao

- Inquérito por entrevista: Entrevista individual
(semiestruturada) a  duas  Coordenadoras  de
Departamento e a Diretora do Agrupamento de Escolas
Zeta.

- Anéalise documental/Analise de contetdo:

Projeto Educativo de Agrupamento; Plano de Acdo de
duas estruturas educativas; Relatorios de Autoavaliacdo
de Agrupamento de 2012/2013 e 2013/2014; Outros.

Utilizagdo da
avaliacéo

1. Melhorar a qualidade do ensino no agrupamento.

2. Rendibilizar os recursos: humanos, materiais, €
financeiros.

3. Contribuir para a regulacdo da organizagdo e o
funcionamento dos DC.

4. Proporcionar a reflexividade sobre a pratica docente.

5. Contribuir para a tomada de decisdo das estruturas
educativas intermédias e érgdos executivos.

6. Repensar o PEA a partir dos pressupostos de uma
avaliacdo educacional (avaliagdo de programas).

7. Redimensionar a avaliagdo interna/ autoavaliacdo de
agrupamento ao nivel da avaliacdo de programas.
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Objetos e Dimensdes da Avaliagdo

A identificacdo do focus avaliativo ao nivel dos seus objetos e
componentes/dimensdes resultante da (s) questdo (0es) de avaliagcdo apresenta-se como
elemento integrante de um plano de avaliagdo (Holden & Zimmerman, 2009;
Frechtling, 2010), dirigindo a recolha de informagdo e, logo, o enquadramento
metodoldgico, mas igualmente o enquadramento conceptual que fundamenta a

sistematizag&o e tratamento da informagé&o.

A questdo de avaliacdo e as subquestdes previamente enunciadas resultam dos
propositos e objetivos do estudo referentes a Implementacdo do Projeto Educativo
através da Acdo de dois Departamentos Curriculares de um Agrupamento de Escolas, e
orientam o enfoque que destaca trés objetos de avaliacéo:

- A Dinamica Organizacional, o Clima Organizacional e a Relacé@o entre o Plano de
Acdo, a Implementacdo e a Avaliagdo no que se refere a dois DC alfa e beta do
Agrupamento Zeta. Cada um dos objetos de avaliacdo integra trés dimensdes que se
descrevem no Quadro 3.

Estas nove dimensdes constituem o enquadramento a partir do qual a recolha de
informacao se situa pela aplicacdo intencional de instrumentos e técnicas. As categorias
e subcategorias a destacar face aos dados recolhidos proporcionam um horizonte de

inteligibilidade que nos permite responder as questdes previamente colocadas.

Quadro 3: Os Objetos de Avaliacdo e as suas Dimensdes

Objetos de Dimensdes da Avaliagéo
Avaliacéo
A Dinamica - Percecg0es sobre as dindmicas dos Departamentos Curriculares

Organizacional

(Alfa e Beta) - Perceg0es sobre as melhores préaticas na coordenacgao

- Caraterizag&o das reunides

Clima - Caraterizagdo do Ambiente de trabalho
Organizacional = " t
(Alfac Beta) | ~ EXPetativasicomportamentos

- Identificacdo do grau de satisfagdo

Relado entre | _ percecao do Impacto do PEA na autoavaliago dos DC
Plano de agéo,

implementacédo e | - Acdo dos Departamentos/areas de intervencao

avaliacéo R o e - —
(Alfa e Beta) - Relagdo entre as préticas -planificagdo, implementacdo e avaliagdo- e 0s

objetivos do PEA

12




CAPITULO 2. ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL

O Capitulo 2. encontra-se dividido em quatro subpontos, e procede a um olhar
tedrico-epistemoldgico através de um levantamento de referéncias teoricas e
conceptuais facilitadoras de uma leitura e interpretacdo dos contetdos empiricos visados
por este estudo de avaliacdo, e que se reportam a implementacdo do projeto educativo a
partir da acéo de dois departamentos curriculares de um agrupamento de escolas.

A contextualizacdo tedrico-conceptual do objeto em avaliacdo pretende
contribuir para a constru¢do de um quadro teorico facilitador da analise a ocorrer no
Capitulo 3., e ndo possui a pretensdo de proceder a uma analise exaustiva dos temas em

questéo:

O ponto 2.1. evidencia a problematicidade inerente a uma compreensao da
escola/agrupamento como organizagdo, reportando-se aos contornos semanticos e
ontologicos evidenciados pelos autores citados na relacdo entre estrutura e acéo, e no
jogo que parece desenhar-se entre o visivel e 0 ndo visivel ou entre o coerente e 0

inconsistente.

O ponto 2.2. parte de uma fundamentacdo legal para esclarecer os pressupostos
inerentes ao papel que o projeto educativo desempenha numa organizacdo escolar e,
nomeadamente, no processo de avaliacdo interna da escola/agrupamento, colocando o
enfoque nas dinamicas a implementar pelos departamentos curriculares em particular,

num processo de autonomia e desenvolvimento.

O ponto 2.3. parte de uma analise da reflexividade e, nomeadamente das
diferentes tipologias de reflexdo para redimensionar a tematica na supervisdo e nas
competéncias intrinsecas a funcdo de coordenador, e coordenado, no ambito das

dinamicas e funcionamento dos departamentos curriculares.

O ponto 2.4. procura situar o presente estudo de avaliacdo no ambito da
avaliacdo interna e/ou autoavaliagdo de escola/agrupamento, evidenciando o0s
contributos das diferentes abordagens avaliativas e a relacdo com uma teoria do

programa, bem como as questdes éticas dai emergentes.
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2.1. AEscoLA E A ORGANIZACAO PARA A ACAO

Este subponto desdobra-se em outros trés em que o primeiro supde um
esclarecimento prévio sobre a ace¢do de organizacdo que melhor exprime a
especificidade da escola como unidade social dindmica, e que comporta tanto de
estrutura racional e coerente, quanto de conflitualidade e inconsisténcia. Um plano de
avaliacdo devera prever no seu enfoque avaliativo questdes que direcionem a recolha de
informacdo para a descri¢do do visivel, mas igualmente para as componentes das quais
emergem forcas internas que parecem atuar no sentido contrario ao que se pretende

mostrar, e reconstruir o sentido que se lhes encontra subjacente.

O segundo parte da identificacdo da dialética entre o formal e o informal, entre o
coerente e 0 perturbador, e inconsistente, para evidenciar a emergéncia de outras
l6gicas/estruturas que apesar de poderem ser igualmente conflituantes entre si, acabam
por evidenciar a pluralidade de sentimentos e vivéncias que habitam o clima

organizacional.

O terceiro pretende esclarecer o que se entende por dinamica organizacional, e
de que modo se estabelece uma relacdo de interdependéncia com o clima organizacional
e 0 conjunto de representacfes sociais/esquemas interpretativos (cognitivos, afetivos e
simbdlicos), vivenciados no interior das estruturas educativas, e que se reproduzem na

vida do agrupamento.

2.1.1. AESCOLA cOMO ORGANIZACAO — E OS PROCESSOS EM CONFLITO

Afirmar a escola como organizacdo significa reconhecer nela um carater
pluridimensional e complexo que somente um pensamento metaforico, capaz de
explorar novas maneiras de pensar e desenhar a organizacdo, permite dar conta
(Morgan, 1986). Mais do que uma unidade social intencionalmente construida e
reconstruida para atingir determinados objetivos especificos (Etzioni, 1989), a escola
devera ser entendida como uma dindmica vivencial traduzida por uma metametéafora
capaz de ultrapassar dicotomias: objetividade e subjetividade, afeto e cognicdo, presente
e passado, rotina e adaptacdo (cf. Cunha et al., 2004, p. 10, citado por Trigo & Costa,
2008, p. 563).
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Lima (2008) estabelece a distin¢cdo entre a dimensdo que aponta para uma
participacdo decretada que faz emergir a acecdo mecanicista e burocratica da
organizacdo, e uma infidelidade normativa que instala interesses, objetivos e estratégias,
podendo verificar-se uma maior ou menor aproximagdo a uma estrutura formal, e
podendo ocorrer uma coexisténcia entre dimensdes dispares nas suas orientacdes (p.
58).

Costa (2009) ao reapropriar 0 conceito de hipocrisia organizacional defende que
as organizacfes, e nomeadamente a organizacdo educativa que é a escola, revelam
niveis de inconsisténcia e descoordenacdo entre as dimensdes tedrica e pratica,
encontrando-se em causa nao somente o desfasamento entre o quadro de intencbes que
se perspetivam e o grau de concretizacdo atingido, mas a falta de coeréncia e de
conexdo entre estas dimensdes do funcionamento organizacional, nomeadamente no

que se refere a relacdo entre discurso, decisao e agéo.

Partindo do pressuposto que as organizagOes existem para gerar uma agéo
coletiva coordenada, e que as a¢Oes geram produtos, entdo € ao nivel dos produtos que
ocorre a visibilidade da sua eficiéncia e da coordenacdo de agdes. Contudo, esta
implicacdo simplista encontra obstaculos na especificidade da escola como organizagédo
na medida em que o seu produto, a qualidade dos resultados escolares obtidos aferido
por um ranking externo, conta com a interferéncia de outras variaveis que o enfoque na
evidéncia do produto ndo permite identificar. Segundo Brunsson (2006), e a par dos
produtos, sdo as estruturas, 0S processos, € a Visdo que uma organizacao anuncia, que se
constituem como objeto de avaliacdo e tém que ser demonstrados, e sdo eles que

acabam por refletir na sua totalidade as normas do seu ambiente (p. 28).

O que ocorre na realidade espacio-temporalmente determinada traduz o
comportamento das organiza¢fes numa dupla dimensao informal e formal, e revela a

existéncia de processos organizacionais distintos:

(...) um gera a acdo, o outro, ndo, embora seja mantido com intuitos
demonstrativos para 0 mundo externo (...) [importando] descrever e analisar as
formas como as organizagdes gerem as normas inconsistentes, e 0 modo como
isto afeta o restante comportamento organizacional (Brunsson, 2006, p. 29 e
32).
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Atender a vitalidade da organizagdo que é a escola significa atender a coeréncia
e consisténcia, mas igualmente a atributos que revelam fragmentacédo e desintegracéo
que € necessario identificar, descrever, e recomendar a corre¢cdo em si, € N0S pProcessos

que os desencadeiam.

2.1.2. As ORGANIZACOES E A ACAO

O aparente conflito entre as dimensdes formal e informal identificado na
vitalidade da organizacdo, e/ou entre estrutura e acdo, devera ser entendido como
interacdo dialética historicamente construida (Torres, 2005). Giddens (2003) sustenta a
partir da teoria da estruturacdo que toda a acdo humana é ja realizada no contexto de
uma estrutura social pré-existente, a qual se alicerca em normas e leis distintas de outras
estruturas sociais. As estruturas sociais fazem a acéo social possivel e a0 mesmo tempo

a acdo social cria as muitas estruturas existentes. Neste sentido Giddens afirma:

De acordo com a nocéo de dualidade da estrutura, as propriedades estruturais dos

sistemas sociais sdo, a0 mesmo tempo, meio e fim das praticas que estas
recursivamente organizam. (...) Estrutura ndo deve ser equiparada a restri¢do, a
coercdo, mas é sempre, simultaneamente, restritiva e facilitadora. Isso, é claro,
ndo impede que as propriedades estruturadas de sistemas sociais se estendam, no
tempo e no espaco, para além do controle de quaisquer atores individuais
(Ibidem. p. 30).

A tendéncia para a reproducdo sociocultural no ambito da acdo das dimensdes
simbdlicas da estrutura ndo exclui a possibilidade da acdo poder criar ldgicas e
estratégias de atuacdo de sentido ndo convergente, 0 que ndo deixa de traduzir
reproducdo e criacdo, fendmenos que possuem um mesmo enquadramento ou matriz
referencial. Neste sentido, poder-se-a afirmar que a cultura organizacional escolar, e
enquanto categoria analitica, surge como um processo de construcdo dinamica e
interativa, [que se] desenvolve historicamente por referéncia a fatores
multidimensionais cujo entendimento passa, em primeiro lugar, pela sua articulacdo

com as categorias socioldgicas estrutura e acdo (Torres, 2005, p.439).

A dualidade da estrutura pressupde a emergéncia de contextos de producdo do
simbdlico, inscritos numa dialética espaco-tempo, o que implica que a dicotomia

tradicional entre organizacdes formais e contextos de acdo difusos e fluidos seja
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substituida por um continuum (Friedberg, 1993). Neste sentido, a acecdo de escola
instrumental, substantivada e como entidade possuidora de uma racionalidade Unica deu
lugar & interpretacdo mais complexa, abstrata e fluida, de construcéo de jogo, de laco
contratual, ou mais simplesmente de arena ou de contexto de acéo (Friedberg, 1993, p.
111).

Sem excluir a possibilidade de aprofundar o detalne e o pormenor da
circunstancia no sentido de descrever, compreender e interpretar o modus operandi de
uma organizacdo e as logicas de acdo dos diferentes atores, importara igualmente
realizar o transito que acede a uma visdao holistica da organizacdo escolar e no que se
refere ao eixo formal/informal, estrutura/acdo, espaco/tempo, mas igualmente ao

interno/externo, porque como refere Anténio Névoa:

De facto, se a cultura organizacional desempenha um importante papel de
integragdo, € também um fator de diferenciacdo externa. As modalidades de
interagdo com o meio social envolvente constituem, sem duvida, um dos aspetos

centrais na analise da cultura organizacional das escolas. (1992, p 32).

Entre a organizacdo entendida numa dimensdao burocratica enquanto
configuradora de uma autoridade racional-legal com normas impessoais € uma forma
hierarquica de funcionamento assente na especializacdo, e na divisdo das fungoes, e a
organizacgdo entendida numa dimensdo micropolitica movida por interesses individuais
dispares, importa reconhecer que o0 existente mostra que ndo ha sistemas sociais
inteiramente ordenados e controlados (Crozier & Friedberg, 1977, p. 25), havendo
sempre uma zona de incerteza que impele os atores a necessidade de jogar o jogo para

a consecucao dos seus objetivos e, logo, a necessidade de negociacdo na organizacao.

No estudo de avaliacdo proposto importa igualmente atender a capacidade da
organizacdo em refletir e criar um acordo simbdlico com o seu ambiente, e isto sob o
pressuposto de que as ideologias organizacionais sdo instrumentos de coordenacdo da
acdo, no sentido em que a acao acabara por refletir a discussao e as decisdes dentro da

organizacao (cf. Brunsson, 2006, p. 39 e segs.).

A observacdo sobre a interpretacdo que os coordenadores dos DC e grupos
disciplinares possuem relativamente ao que sdo as suas fungdes, bem como a percec¢édo

gue possuem sobre o PEA, ensino e avalia¢do, e 0 modo como interagem na procura de
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respostas aos resultados e processos, permite proporcionar uma descricdo que se
pretende ser objeto de reflexdo e tomadas de deciséo, em prol da melhoria das metas
definidas pelo projeto educativo de agrupamento (PEA).

2.1.3. DINAMICA E CLIMA ORGANIZACIONAL

A dinamica e o clima organizacional apresentam-se neste estudo como objetos
de avaliacdo com componentes e/ou carateristicas identificadas, e que ao integrarem a
matriz de avaliagdo dirigem a recolha de informacdo com vista a descricdo de
comportamentos e atitudes consideradas pertinentes para a questdo de avaliagdo e
subquestdes colocadas. Impde-se, contudo, neste subponto uma clarificagdo conceptual
sob o sentido e/ou sentidos aqui reapropriados, atendendo ao seu carater historico e

contextual.

Se é certo que ndo possivel falar da profissdo docente sem nos confrontarmos
com o clima de escola (Estrela, 2013), tal resulta do reconhecimento da
interdependéncia entre o clima organizacional e a dindmica organizacional, ou seja as
perceces que os individuos possuem dos seus papéis e funcdes na relacdo com os
outros enquanto inseridos numa organizacdo, e se julgam afetados pelas
carateristicas/representacfes desta (Brunet, 2001), e o modo como estabelecem

relacGes de trabalho e cooperacao.

Numa perspetiva interacionista o clima organizacional resulta do modo como os
elementos que integram a organizacdo percebem a organizacdo num jogo de espelhos
marcado pelo sentimento de pertenca, pelo ambiente de trabalho e trabalho de equipa
entre docentes (Chavez & Rojo, 2007, p. 162). E possivel identificar variaveis que
interferem no clima organizacional experienciado, quer o enfoque se situe ao nivel do
agrupamento de escolas, de uma escola, ou de um DC. Estas varidveis comportam
aspetos individuais e de grupo que remetem para a estrutura e processos organizacionais
como sejam a dimensdo, o grau de centralizacdo, 0os modos como sdo geridos 0S
recursos humanos que envolvem questdes de comunicacdo, lideranca, gestdo de
conflitos, especializacdo de funcdes, estatuto ou relacdes de poder, entre outros aspetos
comportamentais nos quais se evidenciem aspetos de personalidade e/ou diferentes

habilidades/competéncias (Brunet, 2001).
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A qualidade das inter-relagBes, da autonomia e controlo sobre o seu prdprio
trabalho e os aspetos motivacionais encontram-se dependentes da relagéo interpares, e
da relagdo com os 6rgdos de gestdo, ainda que se desenhe no atual ambito da
profissionalidade uma diversidade de papéis e uma correspondente intensificacdo de
trabalho que importa perceber as reais consequéncias desta exigéncia:

Tanta diversidade pode significar uma real indefinicdo que provoca um grande
desgaste fisico e emocional dos professores e afeta a sua identidade ao perder-se
de vista a funcdo principal (...) [aquela] que melhor define a sua profissdo: o
ensino, seja entendido como transmissdo de um capital cultural ou como
organizacao da aprendizagem dos alunos (Estrela, 2013, p. 71).

O clima organizacional deverd ser entendido a partir das novas dindmicas
requeridas aos docentes face a diversidade de fungbes que o &mbito da profissionalidade
comporta, e que reafirma a existéncia de uma racionalidade técnica a par de uma
racionalidade préatica. A dinamica organizacional vocacionada para o sucesso dos alunos
requer processos psicossociais marcados pela colaboragéo, articulagdo e disponibilidade
para um trabalho interpares, de modo a conceber estratégias de ensino, aprendizagem e

avaliacdo eficazes, que ndo se coadunam com a demissdo ou alheamento profissional.

As exigéncias plurais que a profissdo docente comporta nos dias de hoje
recolocam a questdo da relacdo do mal-estar docente e da ética profissional, e do modo
como o clima organizacional experienciado num tempo de mudanca afeta
negativamente as dindmicas organizacionais. As dindmicas organizacionais ao
remeterem para a operacionalizacdo a levar a cabo por todas as estruturas educativas na
prossecucao das metas e objetivos da organizacdo escolar possuem um enquadramento
normativo-legal regulador de acdes, mas desenham-se igualmente a partir de um
imperativo social que olha para a escola e espera dela a resposta a um mundo
profissional e académico competitivo, a uma gestdo emocional de conflitos e dilemas, a

um mundo tecnoldgico em mudanca.

2.2. O PROJETO EDUCATIVO E A COORDENACAO DOS DC — FUNDAMENTACAO
LEGAL

Este subponto possui dois objetivos: apresentar em 2.2.1. uma breve perspetiva

historica sobre o enquadramento legal que afirma o Projeto Educativo como um
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instrumento estratégico que contribui para a construcdo e consolidagdo da autonomia,
gestdo e administragdo das escolas, e estabelecer uma relacdo com o previsto
legalmente sobre a avaliagio do mesmo; em 2.2.2. procura-se evidenciar 0s
pressupostos legais subjacentes ao exercicio do cargo/competéncias de coordenador do
DC, bem como o &mbito de atuacdo de um DC.

Recaindo o enfoque avaliativo deste estudo na acdo de dois DC e,
respetivamente, no modo como procuram implementar o PEA através das iniciativas
desencadeadas, considera-se que a clarificacdo propiciada por um levantamento da
legislagdo em vigor se coloca como um requisito a atender. Esse requisito permite o
conhecimento do referente externo que orienta a organizacdo de cada escola néo
agrupada e/ou agrupamento, e que se constitui como o enquadramento normativo que

legitima a sua atuagéo.

2.2.1. O PROJETO EDUCATIVO E A AUTONOMIA

O Projeto Educativo de uma Escola ndo agrupada e/ou de agrupamento possui
um enquadramento legal que o reposiciona como instrumento estratégico de incremento
da autonomia pedagdgica e organizativa. A escola é entendida como uma organizacao
que gere a eficiéncia na utilizacdo dos seus recursos humanos e materiais, a qual devera
ser correlativa ao compromisso, e respetiva responsabilidade pelas escolhas tracadas e
resultados obtidos. (cf. Ministério da Educacdo e Ciéncia, Introducdo do Despacho
Normativo n.° 13- A/2012).

Neste contexto, cada escola ndo agrupada e/ou agrupamento, dentro dos limites
estabelecidos por lei, inclui no seu programa decisdes como: a duracdo dos tempos
letivos, a gestdo das cargas curriculares de cada disciplina, a gestdo dos seus recursos
humanos e/ou as opcdes nas ofertas curriculares obrigatdrias ou complementares, dando
conta dos processos e dos resultados destas, e outras opg¢des, nos relatérios que produz

da autoavaliagdo.

Nomeadamente, importa atender que o relatério anual de atividades, a conta de
geréncia e o relatorio de autoavaliacdo sdo considerados pela IGEC para efeitos de
prestacdo de contas, (IGEC, 2013), tal como se encontra enquadrado legalmente pelo
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado e republicado no Decreto-Lei n.°
137/2012, de 2 de julho e Despacho Normativo n.° 7/2013, de 11 de junho. Duas

20



décadas volvidas, e continua atual a apreciagdo que o enquadramento legal e alguma
literatura pode suscitar na atualidade:

(...) a legislacdo, bem como grande parte da literatura que tem vindo a ser
produzida sobre a tematica, propiciam uma ambiguidade do conceito que leva a
uma diversidade de concecdes tedricas e de préaticas organizacionais. Essas
concegdes tedricas e praticas radicam, pensamos, em quadros conceptuais
implicitos sobre a escola e a educacéo que, por sua vez, enformam as atitudes e as

préticas dos atores educativos. (Curado, 1995, p. 5).

A acecdo de projeto educativo tem acompanhado, nas Ultimas duas décadas, uma
diversidade conceptual que é definida por alguns autores como uma crescente evolucéo
e consolidagdo da autonomia, gestdo e administracéo das escolas Azevedo (2011). As
primeiras referéncias normativas ao projeto educativo surgem com a publicacdo do
decreto-lei n.° 553/80, de 21 de novembro (Estatuto do Ensino Particular e
Cooperativo), no qual se define que Cada escola particular pode ter um projeto
educativo préprio, desde que proporcione, em cada nivel de ensino, uma formacgao
global de valor equivalente a dos correspondentes niveis de ensino a cargo do Estado.
[artigo 33.°, 1)].

Com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), lei n.° 46/86,
de 14 de outubro, foi conferido um novo papel a participacdo na educacéo e gestdo das

escolas:

(...) descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e aces educativas,
de modo a proporcionar uma correta adaptacdo as realidades, um elevado sentido
de participacdo das populacdes, uma adequada inser¢do no meio comunitario e
niveis de decisdo eficientes [artigo 3.° g)] e (...) contribuir para desenvolver o
espirito e a pratica democratica (...) em que se integram todos 0s intervenientes
no processo educativo, em especial os alunos, os docentes e as familias. [artigo
3.9 D).

O decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, conhecido como regime de autonomia,
define o quadro conceptual no ambito da autonomia e da administracdo e gestdo das
escolas. No seu predmbulo é afirmado que a autonomia das escolas e a

descentralizacdo constituem aspetos fundamentais de uma nova organizacdo da
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educacdo, com 0 objetivo de concretizar na vida da escola a democratizagéo, a
igualdade de oportunidades e a qualidade do servigo publico de educacéo.

O decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, considera o projeto educativo como um

documento que:

(...) consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou da escola
ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus 6rgdos de administracdo e
gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, 0s
valores, as metas e as estratégias segundo os quais 0 agrupamento de escolas ou

escola ndo agrupada se prop8e cumprir a sua funcao educativa. (artigo 9.°, 1, a)

Para além de uma breve resenha histérica, importa identificar o projeto
educativo como um documento de carater programatico- estratégico e institucional que
procura garantir estabilidade a escola/agrupamento a médio prazo, colocando-se como o
garante da acéo educativa e da articulagéo organizacional. O projeto educativo cria a
matriz de suporte a concretizar pelos planos de acéo/atividades enunciando claramente
a missdo, a visdo, os objetivos e finalidades da escola/agrupamento, orientando a acao

educativa no ambito da sua autonomia (Azevedo, 2011, p. 16).

No que se refere a avaliacdo interna, e nomeadamente ao modo como se articula
0 que se projeta e 0 que se avalia, é dito no decreto-lei n.° 75/2008, 22 abril, artigo 9.°,

2, C) 0 seguinte sobre o relatorio de autoavaliagéo:

(...) documento que procede a identificacdo do grau de concretizacdo dos
objetivos fixados no projeto educativo, a avaliacdo das atividades realizadas pelo
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e da sua organizacgao e gestéo,
designadamente no que diz respeito aos resultados escolares e a prestacdo do

servigo educativo.

E na Lei n.° 31/2002 de 20 de dezembro, e no desenvolvimento do artigo 49° da
Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n°® 46/86 de 14 de outubro, que se fundamenta e
estrutura o sistema de avaliacdo da educacdo e do ensino ndo superior. Assim, é referido
que a avaliacdo se estrutura a partir da autoavaliacdo a realizar em cada escola e
agrupamento de escolas e na avaliacdo externa (Cap. 11, Artigo 5.°), possui um carater

obrigatorio e permanente, e tem como pressupostos de analise:
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(...) o grau de concretizacdo do Projecto Educativo; o nivel de execucdo das
atividades; o desempenho dos 6rgdos de administracdo e gestdo das escolas; o
sucesso escolar e a promocdo da frequéncia escolar; e ainda a pratica de uma
cultura de colaboragdo entre os membros da comunidade educativa (Cap. II,
artigo 6.°).

A lei supracitada implica que o processo de autoavaliagdo se conforme a
padrdes de qualidade devidamente certificados (Cap. Il, artigo 7.°), encontrando-se
enquadrado numa concecdo de avaliagdo que, entre outros aspetos, assente numa
analise de diagndstico, que vise a criacdo de termos de referéncia para maiores niveis
de exigéncia, na identificacdo de boas préaticas organizativas, e de procedimentos e
pedagdgicas relativas a escola e ao trabalho de educacéo (Cap. I, artigo 4.9).

Os Quadros de referéncia da Avaliacdo Externa das Escolas apresentados pela
IGEC (2013/2014) possuem trés dominios: Resultados (académicos, sociais e
reconhecimento da comunidade); Prestacdo do servico educativo (planeamento e
articulacdo; praticas de ensino; monitorizacdo e avaliacdo do ensino e das
aprendizagens) e Lideranca e gestdo (Lideranca, Gestdo, Autoavaliacdo e melhoria).
Estes quadros de referéncia deverdo, através dos seus indicadores relativos a
organizagdo e funcionamento das escolas e agrupamentos, contribuir para a
compreensdo do processo de Ensino/aprendizagem/avaliagcdo, proporcionando aos
docentes e 6rgdos de gestdo a matriz de reflexdo sobre as praticas pedagogicas e
organizacionais, no sentido de corrigir procedimentos, encontrar solucdes, e ganhar

eficacia.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), através das suas competéncias
previstas no Decreto-Lei n.° 125/82, de 22 de abril, afirma na 1.2 recomendacédo datada
de janeiro de 2011, 111, 1.

Apesar de obrigatoria, a adogdo de dispositivos de auto-avaliagdo apresenta ainda
muitas lacunas. Num nGmero muito significativo de escolas, os dispositivos de
auto-avaliacdo sdo ainda muito incipientes. Com frequéncia, as escolas adotam
dispositivos excessivamente complexos e burocratizados, pouco participados pela
comunidade escolar, ndo integrados nas estratégias de gestdo e desligados da
intervencdo pedagogica concreta. (...) as escolas deverdo continuar a ser livres de
adotar os seus proprios referenciais de avaliagdo interna. Devem, contudo, ser

aprofundados os mecanismos de apoio as escolas. Parece-nos de valorizar as
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recentes iniciativas da IGE no sentido de disponibilizar no seu site documentagéo
e informacéo relevante sobre autoavaliacdo, bem como de iniciar um programa de
acompanhamento da “Autoavaliacdo das escolas” junto das que foram alvo da
AEE [Avaliacdo externa de escolas]. No entanto, como acima referimos, ndo
cabera a AEE o papel de estruturar a auto-avaliagcdo das escolas nem a IGE o
principal papel no apoio direto as escolas.

O caréter incipiente dos mecanismos de apoio e acompanhamento as escolas no
que se refere a operacionalizacdo/implementacdo dos sistemas de avaliacdo possui
repercussdes na vida dos agrupamentos e escolas ndo agrupadas, e respetivas dinamicas
organizacionais ai operadas. Importa parafrasear a dificuldade de articulacdo igualmente
no que se refere aos referentes politico-normativos, e atendendo a relagdo entre projeto,
implementacgéo e avaliacédo (Costa, 2004).

Costa ao identificar a debilidade da articulagcdo enunciada refere que o mesmo
poder politico-administrativo que legisla no sentido da centralidade do projeto
educativo na gestdo das escolas cria também condicGes legais para que tal ndo se
verifique (2004, p. 86), j& que a autonomia da escola se Vé restringida a um ndmero

limitado de procedimentos ao nivel pedagdgico e organizacional.

A relagdo estreita entre a autonomia das escolas e a concecdo de uma projeto
educativo foi enfatizada a partir do enquadramento que marca os finais dos anos 80,
quando a autonomia é associada a elaboracdo de um projeto educativo proprio,
constituido e executado de forma participada, dentro de principios de
responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida escolar e de adequacdo a
carateristicas e recursos da escola e as solicitacfes e apoios da comunidade - Decreto-
Lei n° 43/89, de 3 de fevereiro.

Contudo, a expetativa enunciada pelos referentes legais ndo tem nos
procedimentos, nem nos resultados, obtido uma real efetivacdo, face ao identificado
pela avaliacdo externa. A avaliacdo das escolas, ao nivel dos seus diferentes programas
a partir de 2001, parece realcar a inconsequéncia dos resultados extraidos (cf.
Formosinho, 2010, p. 64), o que igualmente faz emergir um processo de autoavaliacao
fragil, no sentido em que afirma Azevedo: trabalhar os resultados, devolver a
informacdo aos diretamente envolvidos, implicar atores pertinentes, utilizar a

informacéao para a acéo (2007, p. 66).
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Atendendo ao presente estudo de avaliagdo importa igualmente atender a
articulagdo entre os diferentes momentos do percurso, colocando as seguintes

indagagdes:

- Como é que ocorrem o0s processos de planificacdo, implementacdo e avaliacdo

ao nivel dos dois departamentos curriculares no agrupamento em estudo?

- Como se produz a informagdo? Como se comunica? De que modo é a acdo de

mudanca dirigida para a melhoria?

- Existe efetiva reflexdo critica sobre a resolugdo dos problemas priorizados no
PEA dando lugar a uma intencionalidade na planificacdo das suas préaticas e na criagdo
de dispositivos (e.g. elaboracdo e avaliacéo de planos de acéo para a melhoria)?

2.2.2. A COORDENACAO DO DEPARTAMENTO CURRICULAR

O Decreto Regulamentar n® 10/99 de 21 de julho ira definir as competéncias dos
departamentos (artigo 4.°) e as fungdes do seu coordenador (artigo 5.°), sendo realcado

as competéncias do DC:

a) Planificar e adequar a realidade da escola ou do agrupamento de escolas a
aplicacdo dos planos de estudo estabelecidos ao nivel nacional; b) Elaborar e
aplicar medidas de refor¢co no dominio das didaticas especificas das disciplinas;
c) Assegurar, de forma articulada com outras estruturas de orientacdo educativa
da escola ou do agrupamento de escolas, a ado¢do de metodologias especificas
destinadas ao desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes
de Ambito local do curriculo; d) Analisar a oportunidade de adocdo 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 fungdo da especificidade de grupos de alunos; f) Assegurar a
coordenacgdo de procedimentos e formas de atuagdo nos dominios da aplicagéo de
estratégias de diferenciagdo pedagogica e da avaliacdo das aprendizagens; g)
Identificar necessidades de formagdo dos docentes; h) Analisar e refletir sobre as

préaticas educativas e 0 seu contexto.

Sendo o coordenador eleito pelos pares a partir formacdo especializada em

organizacao e desenvolvimento curricular ou em supervisdo pedagdgica e formacéo de
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formadores, as competéncias inerentes ao exercicio das suas funcbes (Artigo 5.9)

implicam:

a) Promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre todos os docentes que
integram o conselho de docentes ou o departamento curricular; b) Assegurar a
coordenagéo das orientagdes curriculares e dos programas de estudo, promovendo
a adequacdo dos seus objetivos e contetdos a situacdo concreta da escola ou do
agrupamento de escolas; c¢) Promover a articulacdo com outras estruturas ou
servicos da escola ou do agrupamento de escolas, com vista ao desenvolvimento
de estratégias de diferenciacdo pedagdgica; d) Propor ao conselho pedagégico o
desenvolvimento de componentes curriculares locais e a adocdo de medidas
destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos; e) Cooperar na elaboracéo,
desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de autonomia da escola ou do
agrupamento de escolas; f) Promover a realizacdo de atividades de investigacao,
reflexdo e de estudo, visando a melhoria da qualidade das préaticas educativas; g)
Apresentar a direcdo executiva um relatério critico, anual, do trabalho

desenvolvido.

A Lei n° 15/2007 de 19 de Janeiro ao propor a divisdo entre professor e
professor titular acrescentou as competéncias cientifico-pedagdgicas do coordenador, a

intervencdo na dimenséo avaliativa dos seus pares:

c) Intervencdo no processo de avaliacdo do desempenho dos docentes das
disciplinas, areas disciplinares ou nivel de ensino; ou ainda, d) Participacdo no
juri da prova publica de admissdo ao concurso de acesso ha carreira. (Cap. Il,
Artigo 5.°, Ponto 2.)

Com a publicacdo do Decreto Regulamentar n.° 2/2008 de 10 de janeiro, que
estabelece os mecanismos indispensaveis a aplicacdo do novo sistema de avaliacdo de
desempenho do pessoal docente, designadamente a avaliacdo dos docentes integrados
na carreira, a avaliacdo do coordenador de departamento curricular € realizada pela
direcdo ou inspecdo (estando prevista a possibilidade dos professores do departamento
curricular pronunciarem-se sobre o desempenho do coordenador, de acordo com
afirmado por cada escola e/ou agrupamento no RI), e assenta nos seguintes parametros:
Realizacdo das atividades letivas; Relacdo pedagdgica com os alunos; Exercicio da
atividade de coordenacédo; e Exercicio da atividade de avaliacdo. (Artigo 29.°, Ponto
8.
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A avaliacdo dos coordenadores de departamento viria a apresentar uma nuance
ainda no corrente ano, continuaria a realizar-se de acordo com o Decreto Regulamentar
n° 2/2008, mas a responsabilidade passaria a estar a cargo, exclusivamente, do diretor
(ver Decretos Regulamentares n® 11/2008 de 23 de maio e n° 1-A/2009 de 5 de janeiro).
A reducdo do nimero de horas para o exercicio da funcdo de coordenador curricular ird
ser objeto de regulamentacdo com o Despacho n° 9744/2009 de 8 de abril, sendo que as
mesmas passaram a ser contabilizadas na componente ndo letiva, e dependendo do
namero de docentes do DC (o nimero de horas passou a variar entre seis e 0ito horas).
A avaliacdo do desempenho implicava igualmente um acréscimo nas horas a

disponibilizar. (Artigo 3.9).

O Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho, atualmente em vigor, vem alterar o
disposto no Decreto-lei n.° 75 de 2008, tendo produzido efeitos a partir do inicio do ano
letivo de 2012/2013, e afirma no seu preambulo consagrar:

(...) mecanismos de responsabilizacdo no exercicio dos cargos de direcdo, de
gestdo e de gestdo intermédia, [e reforcar a] importancia na organizacao escolar, e
em particular na avaliacdo do desempenho docente, [dos] requisitos de formacao,

bem como de legitimidade eleitoral do coordenador de departamento.

A funcdo de articulacdo e gestdo curricular centram-se nos departamentos
curriculares, nomeadamente, procurando adequar o curriculo as necessidades

especificas dos alunos.

O supracitado Decreto-Lei em vigor enuncia no artigo 43.° os requisitos da
elegibilidade do coordenador de departamento: docente de carreira detentor de
formacao especializada nas areas da supervisao pedagogica, avaliacdo do desempenho
docente ou administracdo educacional (ver ponto 5); caso ndo seja possivel o perfil
anteriormente enunciado, e de entre os elementos do departamento, a experiéncia de
coordenacdo de departamento curricular ou outras estruturas de coordenacdo educativa
(incluindo representantes de grupo disciplinar); e a competéncia para o exercicio da

funcdo, constituem-se como requisitos a seguir numa ordem de prioridade.

Atendendo aos requisitos anteriores, o ponto 7 do artigo 44, o diretor apresenta
ao DC para eleicdo por este 6rgdo, uma proposta de trés docentes para o exercicio do
cargo. A exoneracdo do cargo de coordenador podera ser realizada por despacho do

Diretor, apds consulta do departamento, como refere o ponto 10 do citado artigo.
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Importa ainda referir, € no que concerne a organizacdo pedagogica, 0 artigo 43
afirma expressamente no seu ponto 2, que a articulacdo e gestdo curricular sdo
asseguradas por departamentos curriculares nos quais se encontram representados 0s
grupos de recrutamento e areas disciplinares, de acordo com os cursos lecionados e o

ndmero de docentes.

O Decreto Regulamentar de 26/2012 de 21 de fevereiro no seu artigo 14.° refere
0 coordenador de departamento curricular como 0 que exerce as funcGes de avaliador
interno, podendo delegar funcbes. Este mantém ainda os requisitos preferenciais para a
selecdo de avaliador externo (os coordenadores de departamento curricular, tal como
refere a alinea c) do ponto 1.°, artigo 27, encontram-se em regime especial de avaliagcdo
do desempenho).

O crédito de horas que o exercicio do cargo de coordenador de DC implica,
depende do numero de docentes que integra o departamento, e encontra-se previsto no
Despacho n.° 5328/2011.

Atendendo ao enfoque avaliativo do presente estudo, importa reconhecer o papel
estratégico que o cargo de coordenador de DC possui no @mbito da organizacdo escolar,
nomeadamente ao nivel da implementacdo das suas metas. Enguanto elemento de gestéo
intermédia (Formosinho & Machado, 2009) a funcdo de coordenador de departamento
requisita um conjunto de competéncias, atendendo a teia complexa de relacGes e saberes

implicitos ao exercicio do cargo.

Como tal, torna-se importante proceder a um levantamento das categorias que o
exercicio da funcdo comporta, e de acordo com o enquadramento legal, bem como
atender aos obstaculos e limitagdes com que se deparam 0s coordenadores na sua
pratica, e as vicissitudes de uma vivéncia partilhada da responsabilidade com os outros
elementos do departamento (Correia, 2007, p. 54), a par das potencialidades emergentes

que o exercicio do cargo comporta (Alarcdo & Tavares, 2010).

Os coordenadores de DC, engquanto gestores intermédios, assumem o
desempenho de um cargo especializado que estabelece uma relacdo articulada com os
orgaos de gestdo ao colaborarem na implementacéo do projeto educativo, e ao servirem

de agentes catalisadores que conhecem de um modo privilegiado:
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(...) os desequilibrios e as disfuncBes do sistema escolar e tem autonomia e
legitimidade para promover medidas de apoio e correcdo tendentes & melhoria do
desempenho dos professores, com a finalidade Gltima de promover o sucesso
educativo [e de] detetar areas de caréncia pedagdgica, bem como necessidades de
formagdo de docentes. (Oliveira, 2000, p. 48, e p. 51).

2.3. REFLEXIVIDADE E REPRESENTACOES DA PRATICA DOCENTE

A assuncdo de novos papéis e, correlativamente, a necessaria flexibilidade e
abertura a mudanca, fazem emergir a reflexividade da pratica docente como uma
necessidade fundante da construgdo do conhecimento profissional em transformagéo. A
reflexividade pressupfe diferentes niveis, modalidades e func@es, contudo, na prética
docente o didlogo estruturado e sistematico entre saberes e a investigacdo cientifica, e
nos niveis pedagogico-curricular e organizacional, surge como um requisito intrinseco a

profissionalidade/profissionalismo.

O subponto 2.3.1. evidencia o carater histérico da reflexividade, e como 0s
saberes profissionais que ela convoca requerem um didlogo entre a dimenséo tedrica e
pratica no ambito de atuacdo docente, 0 que requer uma formacgéo continua e adequada
aos novos desafios, e exigéncias de uma escola em mudanca. O subponto 2.3.2. destaca
a supervisdao como a configuracdo de um papel e estatuto que em si se coloca como o
exemplo da reflexividade em acédo, propiciando o dinamismo que permite a colaboracéo
e articulacdo entre 0s seus pares e a organizacdo. E o subponto 2.3.3. refere-se a
emergéncia das novas profissionalidades em educacao realcando o caréater relacional e
ético intrinseco a profissdo docente, no compromisso e responsabilidade perante o
aluno, a organizacdo escolar e a comunidade, e logo, pressupde a relacdo entre o0s

saberes, praticas e valores implicados.

Atendendo ao enfoque avaliativo constituiu-se como inevitavel o enquadramento
conceptual aqui delineado: reflexividade e supervisdo na pratica docente, bem como a
necessidade de atender ao exercicio da profissdo docente hum tempo em que as funcdes
pressupostas sdo plurais. Para além do enquadramento legal que os referentes externos
veiculam sobre as funcbes e ambitos de atuacdo dos coordenadores e respetivos DC
abordados no subponto 2.2.2., importa proceder aos contributos de uma breve revisao

da literatura na procura de uma clarificagdo conceptual e suporte argumentativo.
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2.3.1. APRATICA REFLEXIVA E 0OS “SABERES PROFISSIONAIS”

A reflexividade enquanto capacidade aprendida marca o processo de formacao
da relacdo do eu consigo préprio e com o mundo, e coloca-se como o ponto que permite
o didlogo entre psicologia, sociologia, antropologia, e a ciéncia politica (Magalhaes,
2001).

Na educacdo a pratica reflexiva deverda fazer parte integrante do
desenvolvimento profissional, enquanto pratica intencional que tem por base 0s
pressupostos epistemologicos de Dewey (1910); Zeichner (1996, cit. por Zeichner
2008); Schon (1992); NoOvoa (1992), entre outros. Esta pratica devera proporcionar
uma discussdo sobre a exigéncia contemporanea colocada aos docentes de responder a
diversidade de condig¢des que favorecam a aprendizagem dos alunos e, correlativamente,
permitam a implementacdo de dinamicas pedagogicas e organizacionais adequadas. Tal,
podera implicar que um professor na sua pratica deva exercitar, dialeticamente, 0s seus

“saberes profissionais”.

Os “saberes profissionais” deverdo ultrapassar o que Novoa (1992) refere como
pedagogia cientifica, assente numa logica de racionalidade técnica que
correlativamente se opde ao desenvolvimento da praxis reflexiva, e estar assente em
dispositivos de investigacdo-acdo e investigacdo-formacao a ocorrer num processo de
mudanca interativa. Esta mudanca devera partir do contexto das necessidades
diagnosticadas pela escola, e contribuira para o esforco de inovacdo e construgdo de

percursos capazes de dar lugar a transformacéao da escola.

Contudo, e ante os novos desafios e diversidade de funcBes que sdo requeridos
aos docentes no momento atual, ha que contar com as alternativas que se abrem e 0s
obstaculos que se erguem, na consolidacdo da transformacéo enunciada, e perante uma
intensificacdo de novas exigéncias colocadas ao nivel do trabalho docente. Novoa
(1992b) ao citar Apple & Jungck, (1990, p. 156), permite-nos aceder ao texto dos

autores, cuja atualidade do afirmado merece registo:

A intensificagdo leva os professores a seguir por atalhos, a economizar esforgos,
a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém entre maos; obriga 0s
professores a apoiar-se cada vez mais nos especialistas, a esperar que lhes
digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciagdo da experiéncia e

das capacidades adquiridas ao longo dos anos. A qualidade cede o lugar a
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quantidade. [...] Perdem-se competéncias coletivas & medida que se conquistam
competéncias administrativas. Finalmente, é a estima profissional que estd em

jogo, quando o proprio trabalho se encontra dominado por outros atores.

As exigéncias emergentes de uma escola em mudanga parecem requerer uma
representacdo em que a metéfora do professor-investigador se cruza com o pratico
reflexivo (Estrela, 2010, p. 14), o que pressupde como ambito de atuacdo a relagcéo
pedagoOgica e 0 processo ensino aprendizagem em sala de aula, mas igualmente o
planeamento e avaliacdo realizado num trabalho de pares, e que remete para a dinamica
organizacional. Como refere Estrela (2010) face ao estudo realizado® sobre escolha
profissional, e paixao pelo ensino: os sentimentos mais negativos ligam-se aos colegas,
as mudancas da politica educativa e as estruturas e irritam-se com tudo aquilo que os

afasta do ensino. (p.63).

O triplo movimento enunciado por Schon (1992) na caraterizacdo da pratica
pedagdgica reflexiva: reflexdo na acao, reflexao sobre acéo e reflexdo sobre a reflexao
na acdo, deverd pressupor o processo de socializagdo com seus pares e a partilha de
consideracfes sobre as praticas de ensino e 0s contextos sociais que as envolvem
(Zeichner, 2008). A atualidade do afirmado por Dewey, em How we Think, sobre a
capacidade para refletir emergir do reconhecimento de um problema/dilema reforca o
ensino, e a reflexdo sobre este, como uma atividade critica e ndo meramente
reprodutora. Neste sentido, Zeichner afirma que o ensino reflexivo ndo pode considerar
os professores como 0s que se limitam a ajustar os meios para se atingir objetivos

definidos por outras pessoas (2008, p. 542).

Definir o foco e a qualidade da reflexdo docente significa atender as
consequéncias pessoais, académicas e politicas como defende Kemmis (citado por
Zeichner, 2008, 545). Zeichner reforca (ibidem, p. 547):

(...) vai muito para além uma implantacdo obediente de orientagdes externas (...)

Recentemente, a desprofissionalizagdo do trabalho dos professores intensificou-se

! 0 estudo qualitativo dentro do paradigma interpretativo pretendia identificar os principais dominios de
investimento emocional dos professores face a paixdo do ensino, cuja técnica de recolha de dados
pressupds a entrevista semidiretiva realizada a 8 professores de varios niveis de ensino (cf. Estrela, 2010,
p.47.)
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em muitos paises do mundo, como consequéncia das pressdes das politicas
neoliberais e neoconservadoras, levando até mesmo ao questionamento da
necessidade da existéncia da educagdo publica em muitos lugares (Compton &
Weiner, 2008; Smyth et al., 2000). Em funcdo da atual situacdo politica e
econdmica na maior parte do mundo, facilmente a reflexdo docente tornar-se-a

uma ferramenta para se controlar mais tacitamente os professores.

Para além do foco e da qualidade da reflexdo possuirem uma dimensao historica,
Zeichner (2008) procura salientar a dimensdo social e politica que pode advir da
reflexdo sobre a préatica docente, e do papel interventivo que os docentes devem ter na
educacdo e na construcdo de uma sociedade mais justa, desde a preparacdo dos seus
conteddos curriculares, até as estratégias protagonizadas em sala de aula e intervencao

na vida escolar.

Os saberes profissionais, e 0 conhecimento e competéncias daqui resultantes,
implicam investigagdo, experimentacéo e partilha, e possuem dimensdes éticas (valores,
senso comum, saberes cotidianos, julgamento pratico, interesses sociais etc.) inerentes
a prética profissional, (Tardif, 2000, p. 8). Estes saberes sdo caraterizados por Tardif
(2000) como temporais, plurais, heterogéneos, ecléticos, sincréticos, personalizados,
situados e, que transportam as marcas do ser humano em consequéncia do objeto da

pratica docente.

Neste sentido, o autor observa na dimenséo temporal 0 modo como se adquirem,
desenvolvem e sdo utilizados os saberes ao nivel da carreira a partir da importancia da
histéria familiar, escolarizacio, aquisicio de competéncias e rotinas. E de notar que
sendo a carreira um processo de socializacdo, e logo um processo de identificacéo e de
incorporacdo dos individuos as praticas e rotinas institucionalizadas dos grupos de
trabalho, esses grupos, como sejam os professores da escola, a direcdo..., exigem que
os individuos se adaptem a eles e ndo o contrario, o que a partida sera facil de supor

focos de conflito entre os grupos emergentes na comunidade escolar (ibidem, p. 13-14).

O caréter heterogéneo e plural resulta da origem dos saberes profissionais que
comportam: a historia pessoal e escolar; os saberes académicos, didaticos e
pedagdgicos, curriculares e programaticos; a experiencia docente adquirida, o que faz
gque os mesmos sejam definidos como ecléticos e sincréticos no sentido em que 0s

docentes procedem a uma utilizacdo integrada no trabalho, em funcdo de varios

32



objetivos que procuram atingir simultaneamente. (Ibidem, p. 14); bem como na acéo é
exigido que se responda a VArios objetivos que requerem conhecimentos e aptiddes
diferenciadas, na medida em que os saberes profissionais dos professores estdo ao
servico da acdo (Durand, 1996) e é na acdo que assumem seu significado e a sua
utilidade (Ibidem, p. 15).

Os saberes profissionais sdo personalizados e situados no sentido em que para
além da dimensdo cognitiva suposta nesse saber, existe uma dimensdo emocional e
social. O professor é um “ator social” que possui um corpo, uma cultura, uma
personalidade, que revelam as marcas dos contextos em que se insere. Como Tardif
(2000, p. 15) refere:

O que a pesquisa sobre os saberes profissionais mostra é que eles sdo
fortemente personalizados, ou seja, que se trata raramente de saberes
formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados,
incorporados, subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de sua
experiéncia e situacdo de trabalho. Essa carateristica € um resultado do trabalho
docente (Carter, 1990).

A contextualidade dos saberes profissionais intrinseca a pratica docente das
situagdes de trabalho coloca em presenca seres humanos que devem negociar e
compreender juntos o significado de seu trabalho coletivo, quer na relacdo com os seus
alunos, quer com os pares, quer com 0s 0rgdos de gestdo, ou ainda com 0s pais e

encarregados de educacao.

Em causa, encontra-se um outro modo de entender os professores na sua pratica
e as respetivas necessidades emergentes dessa pratica, nomeadamente, o professor como
investigador, e um trabalho com os centros de investigacdo das universidades (NOvoa,
1992b). Como refere Tardif, nem sempre € facil para os professores teorizar a sua
pratica e formalizar os seus saberes, que eles veem como pessoais, tacitos e intimos (cf.
ibidem, p. 20), sendo de referir a necessidade de aceder a esses saberes profissionais

tornando-os igualmente objeto de uma conduta reflexiva.

2.3.2. A SUPERVISAO, A COLABORAGAO, A AVALIACAO E 0S CONTEXTOS

Super (do lat. super, sobre) enquanto elemento de composicao, traduz a ideia de

superioridade, de excesso (cf. Machado, 1991, p. 180), enquanto a Visdo (do lat.
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visione) surge como a fungdo sensorial que nos coloca em contacto com o mundo
exterior, mas também se refere a capacidade de previsdo, bem como ao modo de

apreciar ou julgar (cf. Machado, 1991, p. 600).

A ambiguidade intrinseca ao conceito que o situa na zona problemética da
tensdo verticalidade/horizontalidade (Rold&o, 2013) assenta no legado cultural do
espectro do Pandtico e do seu contraste com a auséncia de relagdes de poder (Gil, 2009,
p. 50 e segs.). A supervisdo possui multiplos dominios de acdo/aplicacdo nos dias de
hoje (Alarcdo & Canha, 2013, p. 16) necessitando sempre de uma clarificacdo
conceptual nunca terminada, e na qual a avaliagdo e a colaboragdo ndo s&o

necessariamente realidades antitéticas e univocas.
Como afirma a diretora Corrine Hill no prefacio da obra de Glickman (1992, p. v):

Tal como o sistema educacional luta contra a ‘reestruturacdo’ e mudancas
organizacionais, o velho estilo burocratico da supervisdo esta em mudanca. Os
professores, que sdo os derradeiros especialistas em curriculo e ensino, devem estar
envolvidos na planificacdo e nas préaticas do ensino. Estes sdo o melhor juiz sobre
as estratégias de ensino eficazes, e deve ser dada a liberdade de trabalhar em

conjunto para melhorar as competéncias de cada um.

A supervisdo possui uma complexidade que deriva ndo somente dos campos
multiplos da sua aplicacdo, como da historicidade das necessidades, interesses,
representacdes, relagcdes e objetivos que o humano estabelece com o mundo, e consigo
proprio. Tal, permite apontar para a supervisdo como um conceito em transicdo como o

é a realidade mutavel que se pretende ver.

Em Portugal, a supervisdo na sua dimenséo educacional surge tradicionalmente
circunscrita a formacao inicial de professores e a profissionalizacdo em servico (Alarcédo
& Canha, 2013, p. 26), reportando-se a componente curricular e pedagdgica, sendo 0s
cursos de formacdo organizados pelas instituicdes académicas que orientam, avaliam e

certificam.

Nesta modalidade de supervisdo, a diferenca de estatuto profissional entre
supervisor e supervisionado assenta nos conhecimentos e experiencia de ensino do
primeiro face ao segundo. (Oliveira, 2000, p. 46-47). A supervisdo engquanto conceito

que historicamente vai sofrendo transformacdes coloca num primeiro momento o seu
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enfoque no desempenho dos professores em sala de aula (Glickman, 1981), ainda que a
heranga inicial nos anos 60 assuma um carater inspetivo de escolas e professores, o que
em Inglaterra esta ainda na origem de algumas resisténcias igualmente comuns em

outros contextos e paises (Mosher & Purpel, 1972, cit. Badiali, 1997).

Contudo, e numa dimensdo abrangente, a supervisdao progressivamente ira
encontrar-se associada a diferentes &reas do setor escolar, e a diferentes préticas, com
incidéncia nas dimensdes organizacional, pedagdgico-curricular, e de acompanhamento

e orientacdo profissional.

Neste sentido, a supervisdo define-se, numa dimensdo aglutinadora, como o
meio que permite reforcar e estimular a articulacdo cientifica-pedagdgica, constituindo-
se igualmente como um contributo imprescindivel para a eficacia da escola como

organizagéo:

A Supervisdo é a fungdo que nas escolas reline os elementos distintos de um
ensino eficaz numa acdo conjunta de escola. (...) este é o processo pelo qual uma
pessoa ou grupo de pessoas é responsavel por fornecer uma ligacdo entre as
necessidades individuais do professor, e as metas organizacionais, para que as
pessoas dentro da escola possam trabalhar em harmonia em diregcdo a visdo do

que a escola devera ser. (Glickman, 1985, p. 4-5, cit. Oliveira, 2000, p.47).

Uma nova conceptualizacdo da escola, e correlativamente uma nova
compreensdo da identidade e dos papéis a desempenhar pelo professor nesta escola

reconceptualizada, surge a par dos contornos de uma redefini¢do da superviséo.

O contexto da preparacdo das aulas e das praticas escolares supdem condicGes
organizacionais que remetem para o projeto educativo, enquanto plano estratégico que
move relacdes e responsabilidades entre pares, e cuja dindmica organizacional presume
a concertacdo de respostas aos seus objetivos estratégicos, atendendo ao sucesso escolar
pretendido dos seus alunos (social e académico). Os propdsitos ultimos das praticas de
ensino e os resultados efetivamente atingidos encontram-se sob o escrutinio de um

publico plural e ativo (stakeholders).

O desenvolvimento profissional da docéncia supde esta existéncia comum dos

seus membros que partilham normas e valores. Neste sentido:

35



(...) anova supervisao descrita [por Sergiovanni & Starratt] abraca a supervisdo
clinica de pares, a orientacdo, a agdo-investigacdo, a avaliacdo do programa, a
tradugéo da missdo da escola, e outras configuracdes de professores como colegas
que trabalham em conjunto para aumentar a compreensdo de sua préatica (citado
por Badiali, 1997, p. 11- 12)

Glickman, (1992, p. 1-6) refere na introducdo da obra citada que nesta acecéo
que designa por “pds-moderna”, ¢ no ambito de uma lideranga partilhada, 0S
compromissos e as responsabilidades fundem-se e a investigacdo para a acdo torna-se
uma realidade tornando indistinta a relagdo do supervisor, e dos elementos

supervisionados.

No que concerne as competéncias requeridas no ambito do exercicio da
supervisdo e ao conhecimento que o0s supervisores devem deter, surge enfatizado por
varios autores (Jacobs, 1989; Drake, 1993; e Beane, 1995, cit. Badiali, 1997, p. 33-34):
0 conhecimento de um desenvolvimento organizacional, a teoria da lideranga, a
necessidade de articular contetdos curriculares que surgem de um modo fragmentado, e
0 exercicio de uma aprendizagem baseada em problemas que estabeleca a relacdo entre
os plano tedrico e pratico, atendendo igualmente aos contextos e vivéncias quotidianas
(PBL- Problem-based learning). O PBL requer necessariamente que 0S supervisores
aprendam a trabalhar de um modo colaborativo com 0s outros, em grupos ou equipa
(Badiali, 1997, p. 34).

Glickman (1980) estabelece a relacdo entre os modelos de supervisdo (ndo
diretivo, colaborativo e diretivo) e os estadios de desenvolvimento do docente assentes
na melhoria das relacbes ensino-aprendizagem, e que supde a avaliacéo dos alunos, o
desenvolvimento do curriculo, a organizacdo dos recursos humanos entre outras
funcgdes (Ibidem, p. 179), salientando a necessidade do supervisor dever adequar 0s seus
procedimentos as diferencas identificadas ao nivel das diferentes capacidades reveladas

pelos elementos supervisionados.

Alarcdo (2009) ao reconhecer com Bronfenbrenner a importancia dos contextos
ao nivel da compreensdo do conceito de supervisdo mostra a correlacdo da natureza
ecoldgica do desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, na qual os processos
e os resultados mostram diferencas e idiossincrasias carateristicas dos seus atores, e que

dao lugar a transicoes ecoldgicas no jogo das inter-relac@es estabelecidas.

36



Estas transicbes sdo definidas como mudangas nas posi¢cOes que as pessoas
assumem na sua relagdo com o meio, e resultam igualmente da mudanga no seu papel,
de alteracGes no contexto, ou da inter-relacio entre a dupla pessoa/contexto. (Alarcéo
& Canha, 2013, p. 68-69). Assim, novas tarefas, novos papéis, novas relacbes sdo
experienciadas de diferente modo, e fazem emergir carateristicas que sdo geradoras de
interacdo como: a curiosidade, a atencdo, a iniciativa, a reacdo ou a persisténcia, ou
séo antes inibidoras de uma assertividade e de uma dimensdo proactiva como sejam: a
impulsividade, a agressividade, a disperséo, o desequilibrio emocional, a apatia, a falta
de atencdo, irresponsabilidade, falta de interesse, inseguranca. (cf. Alarcdo & Canha,
2013, p. 77).

Sendo os processos proximais bidirecionais, Alarcdo reconhece que se podemos
falar de heterossupervisdo, também reconhecemos que a supervisdo sO atinge o seu
maximo e, sobretudo a sua consciéncia, quando passa a categoria de autossupervisao
Alarcdo & Canha, 2013, p. 80). A dimensdo interativa ao permitir pressupor uma
supervisdo formativa assente no respeito e no dialogo facilitadores do sentido de
comunidade, pde em evidéncia uma convicc¢do: a da capacidade transformadora das
pessoas € a respetiva disponibilidade para o fazerem. Neste sentido, a intencionalidade
de uma explicitacdo partilhada dessa mesma intencionalidade, corresponde uma
corresponsabilizacdo na gestdo do processo de acompanhamento e monitorizacdo, e

uma maior abertura e recetividade na compreensao de si e dos outros.

Os pressupostos de uma escola reflexiva, correlativos ao pressuposto do
professor reflexivo (Alarcdo & Tavares, 2010, p. 132-134), fazem emergir as funcbes
dos supervisores como lideres de comunidades de aprendentes, como aqueles que
fazendo parte do coletivo da escola, sintam a responsabilidade de dinamizar as
iniciativas que visem melhoria da qualidade da educacéo, de acordo com o projeto que
a escola construiu para si e que incluem a formacéo e avaliacdo dos recursos humanos
(Alarcdo & Tavares, 2010, p. 145).

Estas funcBes ao deverem assentar na distingdo entre poder sobre (power over) e
poder com (power with), identificada por Kriesberg (cf. Ibidem, p. 145), pressupdem a
respetiva distincdo entre controlo e dominio, e empowerment, cujos reflexos se
evidenciam na existéncia de relaces de trabalho colaborativo. A hierarquia a ocorrer

deverd ter ndo uma base burocratica, mas ser o resultado do reconhecimento da
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capacidade de perceber, avaliar e apoiar as a¢fes necessarias & melhoria da qualidade de
ensino. O que exige que 0 supervisor possua competéncias civicas, técnicas e humanas
que se evidenciardo nas dimens@es interpretativa, de anélise e avaliacdo, dinamizagéo
da formacéo, e de comunicagdo e relacionamento profissional (Alarcdo & Tavares,
2010, p. 151).

2.3.3. A IDENTIDADE PROFISSIONAL E AS “NOVAS PROFISSIONALIDADES”

Como conciliar os padrées de competéncia e ética profissional, ditadas pelos
normativos que prescrevem papéis e requisitos a atender no desempenho profissional, e
a interpretacdo que os docentes realizam a partir do exercicio da sua prética e na relacéo
com os seus saberes? Estrela (2014) equaciona o problema do seguinte modo:

Se no seu discurso [os técnicos e especialistas de educagdo - com a legitimidade
que lhes € atribuida pelos 6rgaos governamentais] se deixa ampla liberdade aos
docentes para a sua concretizacdo no terreno, na pratica exercem o poder de
uniformizacdo e delimitacdo da profissionalidade. E se alguns professores se
sentem seguros e aliviados da sua responsabilidade individual, outros sentem-se

constrangidos, podendo desenvolver formas de resisténcia ativa ou passiva (...).
(p.12).

A nova realidade e exigéncias praticas que o viver em Agrupamento de Escolas
implica faz emergir dindmicas organizacionais que se mostram, e distinguem na relacao
e articulacdo entre estruturas educativas e 6rgaos de gestdo, prescrevendo determinados

comportamentos e atitudes que a autora citada enuncia deste modo:

Os diretores de escola (...) exercendo, por vezes, um poder de controlo para além
do razodvel, sobrecarregam os professores com inimeras prestacdes de contas
gue os desviam da preparacdo das suas aulas e acentuam a enorme carga

burocratica que pesa sobre eles (...). (Ibidem, p.12).

A necessidade de partilhar o trabalho e a responsabilidade requerido pelas novas
exigéncias profissionais dao lugar no exercicio da profissdo docente a uma duplicidade
de sentimentos, que alterna entre a dimensao positiva e negativa, vividos por diferentes
sujeitos. Estes sentimentos que exprimem autoconfianca e gratificacdo, bem como
receio e incerteza estdo na origem, e sdo o resultado, dos contextos e do clima

organizacional vivenciado. Contudo, a diversificacdo de funcbes experienciada pelos
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docentes no quotidiano das suas escolas/agrupamentos, e a multiplicidade dos campos
de intervencdo dai decorrentes, parecem estar na origem de um certo desencanto de

muitos professores, o que leva Estrela (2014, p. 21), a afirmar:

Esta intensificacdo do trabalho docente (embora alguns deste papéis permitam
desconto de horas letivas) é sentida por muitos professores como uma
desprofissionalizacdo ameacadora da sua identidade profissional, o que néo se faz
sem sofrimento e sem conflitos éticos e emocionais (Day e Flores, 2007; Estrela,
2011, Amaral, 2012; Estrela e al, 2012). Ao mesmo tempo, a proliferacdo de
papéis pressupde um incrivel alargamento dos saberes que formam a sua

profissionalidade e do sistema de relacBes que estabelecem com o meio (...).

Nesta nova identidade que se desenha no exercicio da profissdo docente, e em que
€ necessario atender ao sentido ecologico da educacao escolar, importa reconhecer que
a mudanca reintroduzida na gestdo de escolas ao fazer emergir uma nova
profissionalidade através da figura do diretor e das competéncias especificas,
relacionais, emocionais e éticas que requer, transporta consigo a proliferacdo de outras
tantas profissionalidades que no desenho organizacional possuem func¢des adaptadas aos
referentes externos e internos. Estas funcdes referem-se desde as exigéncias colocadas
pelos curriculos das diferentes modalidades de ensino presentes num agrupamento de
escolas, até ao exercicio de diferentes cargos como sejam o de coordenador de DC, o de
elemento da equipa de avaliacdo interna, ou ainda da equipa de insercdo e cidadania a
cargo com medidas preventivas de indisciplina, e iniciativas de solidariedade e

cidadania responsavel.

O perigo de uma mudanca causar mais dano que beneficio encontra-se sempre
presente, dependendo de diferentes variaveis inerentes a especificidade dos contextos da
implementacado, dai que no desenho da escola como organizacdo, nunca se deva perder
de vista o objetivo principal, a saber, 0 sucesso escolar dos alunos: social e académico e,
respetivamente, a competéncia curricular dos seus docentes. A articulacdo das estruturas
educativas ao depender do modo como 0s seus atores interpretam, e se reapropriam dos
referentes e das situacGes-problema, deve ter sempre em conta o objetivo principal

enunciado. Contudo, como refere Kennedy (2010, p.17, cit. Estrela, 2014, p.26):

(...) as ideias ousadas fazem parte do nosso problema, por definicdo elas séo

irreais, desfasadas [out of a range], e excessivas [over the top]. Em ultima analise,
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as ideias ousadas falham porque ndo tém em conta as circunstancias reais, ou
porque esperaram muito de pessoas. Eventualmente, cada um de nés fica sem
gasolina, fica cansado e desanimado. As ideias ousadas exigem muita mudanga.

As pessoas resistem, e as novas iniciativas desmoronam.

Perante a auséncia de garantia de sucesso dada a partida, cada escola ndo agrupada
ou agrupamento de escolas tera que utilizar o seu tempo, energia e recursos (cf. Wang et
al, 2010, p. 8, cit. Estrela, 2014, p.26), no sentido de promover um equilibrio possivel
que dé lugar a um desenvolvimento sem perder de vista 0s objetivos que enunciou como
prioritarios. A capacidade de resiliéncia dos professores enquanto parte interessada na
construcdo da sua profissdo podera tornar o futuro menos incerto ante a capacidade de
adaptacdo e de resposta as mudancas, e no exercicio dos saberes plurais requeridos. A
menos que se pretenda seguir o exemplo que vém do exterior, e que coloca a solucdo
em equipas interdisciplinares com origens e formacgdes diferenciadas: o que parece
utopia na Europa em crise econdmica faz ja parte da realidade noutros paises como 0s
USA (e os USA sdo um modelo que todos tendem a imitar mais cedo ou mais tarde) que

fez apelo a outros profissionais. (Estrela, 2014, p. 20).

2.4. A AVALIACAO DE PROGRAMAS

Este ponto resulta diretamente do ambito tematico do presente estudo de
avaliacdo ao nivel da avaliacdo da implementacdo de um programa, o PEA, atraves da

interpretacdo/acdo de duas estruturas educativas: dois departamentos curriculares.

Pretende-se através do desdobramento em quatro subpontos clarificar
conceptualmente o que se entende por avaliacdo de programas (subponto 2.4.1.) e de
que modo se encontra pressuposta uma teoria do programa nessa avaliacdo. Né&o
existindo uma posicdo univoca nas abordagens avaliativas procura-se convocar 0S
autores no sentido destes, através do didlogo que requeremos com o problema em

estudo, permitirem aproximacdes facilitadoras da compreenséo/acéo.

A maior ou menor aproximacdo entre investigacdo-avaliacdo abordada no
subponto 2.4.2. coloca-se como um pretexto para clarificar a avalia¢do engquanto préatica

sistematica que convoca procedimentos e propoésitos especificos, bem como permite
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esclarecer aspetos metodologicos comuns aos processos de investigacdo que facilitam as
abordagens do Capitulo 3. do presente trabalho.

As abordagens avaliativas referidas no subponto 2.4.3. traduzem uma breve
caraterizacdo de algumas perspetivas historicamente situadas, reafirmando a
necessidade de um saber prévio a pratica avaliativa, e do necessario discernimento
pragmatico requerido por essa pratica onde se jogam outras competéncias que vao desde

as técnicas as emocionais-intuitivas.

O dultimo subponto, 2.4.4. possui dois objetivos: enquadrar a avaliacdo de
programas diretamente no contexto da avaliacdo interna de escolas, e para além da
dimensdo estritamente legal ja equacionada no ponto 2.2.1.; e evidenciar a dimensédo
ética como componente essencial da atuacdo daquele que avalia, qualquer que seja o
contexto da avaliacdo educacional. No ambito da avaliagdo de programas, e da
importancia que esta comporta para o desenvolvimento e melhoria de uma organizacao,
supde-se a compreensdo de uma relacdo mais ou menos estreita com a gestdo do
desempenho (performance management), que remete para satisfacdo dos multiplos
interesses face a informacdo disponibilizada por uma equipa de avaliacéo,

nomeadamente os 6rgaos de gestdo, entre outros destinatarios (stakeholders).

2.4.1. DA TEORIA DO PROGRAMA A AVALIACAO DO PROGRAMA

Pensar a avaliacdo de programas através do enfoque na implementacdo e
melhoria significa atender ao contexto, e identificar o valor dos processos subjacentes as
mudancas que uma dimensdo ecologica comporta. Tal significa a necessidade de
garantir uma avaliacdo continua que ultrapasse uma logica demonstrativa, fechada no

valor da eficacia do programa, e ser capaz de aceder a black box.

Aceder a compreensdo de um programa implica atender a teoria do programa a
colocar-se como objeto de avaliacdo. Assim, e numa clarificacdo prévia as abordagens
avaliativas, importa evidenciar o que se entende aqui por teoria do programa, e de que
modo pode a teoria do programa orientar a avaliacdo do programa a partir da
identificacdo das suas componentes, e respetivas relacées. A teoria de um dado objeto
de avaliacdo (e.g., projeto, programa, intervencdo), pode ser entendida como um

enquadramento conceptual que nos ajuda a determinar de que forma é que esse mesmo
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objeto visa resolver um determinado problema social. (Fernandes, Borralho, Vale,
Gaspar & Dias, 2011, p. 5).

Como tal, a teoria do programa remete para:

(...) o estudo, a caraterizagdo e os principios, e/ou pressupostos, do que se
pretende avaliar e que, supostamente, permitirdo concretizar as mudancas ou as
transformacdes que se esperam. No fundo, ajuda-nos a conhecer e a
compreender como um dado programa funciona; (...) conhecer e compreender
as relacdes entre os seus diferentes elementos, os processos utilizados e 0s
respetivos efeitos nos resultados que se pretendem obter. (Fernandes, Borralho,
Vale, Gaspar & Dias, 2011, p. 2).

Neste sentido, a teoria do programa constitui-se como um corpo explicativo
assente em assercoes que descrevem um determinado programa, ou seja elucidam sobre
0 porqué, como, e sob que condicdes os efeitos do programa ocorrem, predizendo 0s
seus resultados, e especificando 0s requisitos necessarios para atingir os efeitos
desejados do programa (Sedani & Sechrest, 1999, cit. Sharpe, 2011, p.72), sendo que
esta pode ser desenvolvida durante o processo de implementacdo do programa (Rogers
et al, 2000, cit. Sharpe, 2011) ou antes de avaliar um programa (Bickman, 1987, cit.
Sharpe, 2011), procurando identificar os pontos fracos e fortes colocando o enfoque na

melhoria.

A construcdo da teoria do programa é concebida como um procedimento que
aponta para o que deve ser, e incorpora tanto um saber cientifico, como um saber
pratico dos implicados na avaliacdo (Chen, 1990), como os contextos da implementacéo

do programa.

Verifica-se, contudo, uma certa dificuldade ao nivel da revisdo da literatura
perante a pluralidade de acecdes que a teoria do programa pode receber em diferentes
autores. Assim, e tal como Rogers (2011) afirma, a teoria do programa pode ser

entendida como:

(...) teoria do programa (Bickman, 1990), l6gica do programa (Funnell, 1997),
avaliacdo baseada na teoria [theory-based evaluation] ou teoria da mudanca
(Weiss, 1995, 1998), a avaliacdo orientada pela teoria (Chen, 1997) teoria-da-
acdo (Schorr, 1997), intervencdo logica (Nagarajan e Vanheukelen, 1997), analise

das vias de impacto (Douthwaite et al., 2004), ciéncia avaliativa orientada por
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uma teoria do programa (Donaldson, 2005), e que se refere a uma variedade de
formas de desenvolvimento do sistema de causalidade que liga as entradas e as
atividades do programa, com uma cadeia de resultados pretendidos ou

observados, e em seguida, usa esse modelo para orientar a avaliagdo. (p. 30)

O modelo l6gico apresentado geralmente em forma de diagrama permite passar
da narrativa para uma esquematizagéo que revela 0 modo como a teoria do programa se
operacionaliza ao nivel de uma implementacdo, devendo a teoria da avaliagdo do

programa atender ao processo de desenvolvimento desse modelo 16gico (Ibidem, p. 30).

Sendo um modo sucinto de mostrar 0s pressupostos de um programa, € como
este ira ser desenvolvido, o modelo l6gico (e para além das diferentes propostas de
modelo l6gico), procura resumir os principais elementos do programa de que sdo
exemplo: a missdo, recursos, objetivos gerais e estratégicos, atividades, resultados,

indicadores, tipo de avaliacdo, cronograma, contexto...

Importa atender ao afirmado por uma teoria de aproximacdo ao modelo légico,
no sentido em que esta remete para as grandes ideias do programa e ndo para o
especifico do detalhe (nuts and bolts) (Kellogg, 2004, p. 10).

Frechtling (2010) ao evidenciar as componentes e relacGes tidas em conta no
modelo l6gico de um programa refere que este permite realcar uma teoria da mudanca
e, correlativamente, permite orientar o avaliador na selecdo das questbes, nas relacGes
a estabelecer, técnica a atender, e metodologia preconizada, estando mesmo na origem

de reformulacGes do programa, a partir da teoria subjacente (p.17).

Weiss (cf. 1998, p. 46-48) refere que um conhecimento do programa a

constituir-se como objeto de avaliacdo permite ao avaliador:

1- Desenvolver um sentido adequado dos temas/problema a que a avaliagcdo se
deve reportar na medida em que tem acesso ao desenvolvimento e controvérsias

ocorridas no terreno;

2- Colocar questdes de avaliacdo relevantes e incisivas recolhendo os dados

adequados para responder as questdes;

3- Compreender os dados a partir do modo como o0 programa esta a ser

implementado, nomeadamente a partir das respetivas interag6es entre 0s intervenientes.
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Esse conhecimento possibilita ao avaliador interpretar a informagéo recebida podendo

igualmente abrir caminho a novas areas de investigag&o.

4- Interpretar as evidéncias a partir do que o programa propde e do modo como
estd a ser implementado permite ao avaliador perceber mudancas de direcdo, e saber

extrair conclusdes sobre o que funcionou ou ndo funcionou.

5- Fazer boas recomendagOes adequando o potencial emergente das mesmas ao
seu carater pratico/exequivel, e logo vidvel numa implementacdo (e.g. politicamente

aceitavel, financeiramente possivel...).

6- Comunicar atraves de um relatério o que foi feito e como correu, o que estava
previsto no projeto e o que ndo estava, referindo as condi¢6es envolventes, e evitando

generalizacOes que ndo tem em conta as carateristicas Unicas de um projeto.

7- Fazer meta-anélise, enquanto sumario sistematico dos resultados de diferentes

avaliagdes sobre 0 mesmo programa.

O presente estudo de avaliacdo ao ter o enfoque no modo como dois DC
implementam o projeto educativo através das acOes preconizadas procura atender a
alguns dos requisitos aqui enunciados, nomeadamente 0s que se adaptam a esta
percepcao fragmentada que aqui se apresenta. Contudo, e para além da visdo parcelar
circunscrita a dois DC e a percecdo das suas coordenadoras e analise da documentacéo

disponivel, importa atender, e parafraseando (Fernandes, 2009, p. 42):

(...) [a] uma elaboracdo tedrica com um minimo de consisténcia para que
possamos avaliar convenientemente um projecto ou um programa. No entanto,
para além do indispensavel enquadramento de natureza teérica, é também muito
importante que sejamos capazes de enunciar e debater as questfes praticas com
que nos confrontamos nos processos de planear e de pdr em pratica a avaliacdo de

programas e de projetos pedagdgicos.

2.4.2. INVESTIGACAO/AVALIACAO

O presente estudo encontra-se direcionado para a intervencdo/acdo 0 que 0

integra no dominio da avaliacdo, e isto sob o pressuposto de que a avaliagdo de
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programas aponta para uma delimitagdo que lhe confere uma identidade com objetivos e
procedimentos que ndo a confundem com uma investigagdo, mesmo que esta se adjetive
como aplicada e/ou como uma investigagdo avaliativa (Bustelo, 1999). A autora
identifica a avaliagcdo como especialmente aplicada, e sublinha simultaneamente: a
competéncia judicativa da avaliagdo sobre o valor e mérito; a resposta dada as
necessidades de informacdo com a intengdo de promover a melhoria; a prestagdo de
contas e a projecdo de acOes futuras; como exemplos reveladores das finalidades e

propositos da avaliacdo que permitem traduzir uma identidade “avaliativa”.
Numa clarificacdo do que se entende por avaliacdo, Weiss (1998, p. 3-4) afirma:

A avaliagcdo é uma palavra elastica que abrange juizos de muitos tipos. Todos
esses usos da palavra ttm em comum a nog¢do de juizo de mérito. Examina-se e
pondera-se [weighing] um fenémeno (uma pessoa, uma coisa, uma ideia) a partir
de um critério explicito ou implicito. (...) A avaliacdo na sua sistematicidade [tem
como objeto] a implementacdo e/ou os resultados de um programa ou politica
comparando-o com um conjunto de standards explicitos ou implicitos, como

modo de contribuir para a melhoria desse programa ou politica.

A avaliacdo surge aqui definida com uma dimensdo formal, e ainda que nem
toda a sistematicidade implique avaliagdo nos seus propdsitos e nem toda a avaliagcdo
seja sistematica, realca-se na dimensdo metodologica as semelhancas entre esta e a
investigacdo, nomeadamente uma aproximacao aos métodos requeridos pelas ciéncias
sociais quantitativos e/ou qualitativos. As diferencas situar-se-40 antes no uso, nas
questdes que emergem do programa, nos juizos de qualidade, na configuracdo da acao e

no papel dos conflitos (Weiss, 1998).

Ndo sendo a diferenca acentuada ao nivel das metodologias coloca-se
igualmente a questdo da logica da validacdo. Um estudo de avaliagdo parece remeter
para um modelo de inteligibilidade que alguns autores traduzem como modelos
praxeoldgicos, no sentido em que se visa apreciar a posteriori a eficacia e a utilidade de
modelos de acdo, atendendo igualmente a processos que nos remetem para a ordem do
atil e/ou funcional, e onde é possivel destacar: o tipo de prova assente na acgdo, as
questdes a colocar, 0 modo de controlo assente em evidéncias, e 0s limites e riscos

perante um maior ou menor distanciamento critico (cf. Hadji, 2001, p. 43-45).
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A questdo para Hadji (2001) é colocada ao nivel da clarificacdo de papéis em
que se movem os investigadores e os praticos: ambos produzem teoria, 0S primeiros
através de um modelo descritivo/explicativo, 0s segundos porque qualquer
acdo/intervencgdo necessita de pressupor uma determinada representacdo. Ao possuirem
objetivos diferenciados estd em causa o explicar a realidade numa ordem de
compreensao, e o produzir a justificagdo numa ordem praxeoldgica, que possibilite uma

intervencdo e/ou mudanca nas préticas.

Scriven (1991, 2004) acentua a diferenca entre avaliagdo e investigacdo a partir
de uma diferenca de procedimentos correlativa aos propésitos visados por ambas, mas

também ao conjunto de competéncias requeridas ao avaliador que se tornam “Unicas”.

A avaliacdo determina o mérito e o valor num processo que identifica os
standards a aplicar ao objeto avaliado. As técnicas que mantém em comum com O
campo da investigacdo em ciéncias sociais possibilitam a obtengdo de dados e a
construgdo de conclusbes juntamente com standards formulados. Estas conclusdes
avaliativas estdo fora do alcance visado pela investigacdo a qual, segundo o autor, se

orgulha de excluir a avaliacéo, e os valores do seu procedimento.

O cruzamento de habilidades técnicas, legais e cientificas, no conhecimento do
objeto a avaliar sdo destacadas por Scriven, bem como a capacidade para gerir temas e
valores controversos: as competéncias do avaliador destacam-se no modo como acede a
um programa e sabe o que procurar, nomeadamente os efeitos que fazem balancar as
conclusdes gerais para o bem ou para o mal. A capacidade de sintese € igualmente
valorizada pelo autor, enquanto capacidade cognitiva permitindo reconciliar multiplas
avaliacGes sobre o mesmo programa, as quais até podem ser contraditdrias entre si.
(Scriven, 2004).

A oposicdo € ainda colocada num outro registo a partir do reconhecimento do
carater profissional ao avaliador. Ou melhor, a avaliacdo de programas da lugar a
identificacdo de uma profissdo que comeca a ganhar um espaco a partir dos anos 60 nos
EUA, e adquire progressivamente um estatuto que se consolida com a solicitacdo
institucional, e no desenvolvimento e aplicacdo de instrumentos de uma rede
profissional, a partir da qual se enunciam papéis definidos. O carater disciplinar da

avaliacdo tem vindo a consolidar-se ap6s um reconhecimento prévio da sua dimensdo
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pratica/profissional, embora esse ainda seja um campo em constru¢cdo segundo o

reconhecimento de Scriven (Ibidem, 2004).

A questdo relativa a diferenca entre avaliagdo e investigacdo coloca-se
efetivamente como um tema recorrente como testemunha Sandra Mathison (2008). O
estudo realizado a partir da participacdo no EVALTALK, um forum de discussao online,
e a consulta aos arquivos Listservs para avaliadores desde 1998, permitiu aferir o grau
de frequéncia em relacdo ao tema, e que tem contado com a participacdo de Scriven,
Patton, e William Trochim, bem como jovens avaliadores.

Interessa reter da participacdo de Patton ocorrida em 1998 (cf. Mathison, 2008,
p. 187), o reconhecimento de que a maioria dos clientes prefere e valoriza a distincéo,
e pretendem ter a certeza de estar envolvidos na avaliacdo e ndo numa investigacéo, o
que interfere quer no compromisso do seu envolvimento, quer na expetativa para a

utilizagao.

Trochim (Ibidem, p. 187) é citado como reconhecendo uma sobreposi¢do nos
dominios da investigacdo social aplicada e na avaliacdo, formativa e sumativa (ainda

que refira que tal € mais visivel nos metodos, que nos propositos).

Scriven, e para além do ja afirmado sobre a sua posicdo, conclui ndo poder ser
afirmado que a avaliacéo é a aplicacdo dos métodos das ciéncias sociais para resolver

problemas sociais. Pois, € muito mais do que isso.

Mathison, salienta os argumentos que afirmam que fazer avaliacao requer fazer
investigacdo, na medida em que determinar o valor e o mérito do avaliando requer
algum conhecimento factual sobre este, e avaliados similares, ainda que reconheca com
Scriven de que a avaliacdo é mais do que aceder a factos sobre o avaliando e a
investigacdo ndo envolver necessariamente a atribuicdo de valores, e logo avaliacdo
(Ibidem, p.188-189).

Embora as abordagens avaliativas possam assentar em diferentes pressupostos
metodoldgicos o relevo a dar aos stakeholders (partes interessadas) coloca-se (ou devera
colocar-se) desde o inicio do percurso avaliativo. O envolvimento dos stakeholders traz

consigo aspetos fundamentais para a eficacia do programa de avaliacdo até porque:
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Quando as partes interessadas [patrocinadores, colaboradores, parceiros,
administradores, gerentes, funcionarios, clientes, familia, associaces de
bairro, instituicbes académicas, associa¢des profissionais...], ndo estdo
envolvidas, os resultados da avaliacdo podem ser ignoradas, criticados, ou
objeto de resisténcia porque eles ndo abordam questdes das partes interessadas
ou valores. Depois de se envolverem, as partes interessadas ajudam a executar

0s outros passos. (Ibidem, p. 194).

Contudo, a autora adverte que a caricatura, e 0 uso de nogGes simplistas e
limitadas de ambos 0s conceitos, ndo permitem dar conta do alcance de uma diversidade
ontoldgica e epistemoldgica das perspetivas que a investigacdo pode contemplar, por
outro lado, a avaliacdo surge retratada enquanto pratica profissional, ao invés de se
remeter para as fundacGes da avaliacdo que a colocam como uma disciplina. A titulo
exemplificativo pode ser enunciado o caso da distingdo vulgar entre o particularizar e o

generalizar para distinguir, avaliagéo e investigacdo (Ibidem, p. 189-190):

(...) nenhum dos dois é singularmente verdade quer para a avaliagdo quer
para a investigacdo. Enquanto a avaliagdo € profundamente particular no
sentido que se foca no avaliando, os resultados da avaliacdo podem, contudo,
muitas vezes ser generalizados. O tratado de Cronbach (1982) sobre como
projetar avaliacdes abordou especificamente a questdo da validade externa,
ou da generalizacdo das conclusdes da avaliacdo. O tipo de generalizagdo
descrito por Cronbach ndo era apoiado sobre uma popula¢do com base numa
amostra mas sim num conhecimento baseado em similaridades entre UTOS
(unidades, tratamentos, observacdes, settings (...). Stake apresenta uma
formulacdo diferente das generalizacBes naturalistas numa abordagem mais
intuitiva baseada no reconhecimento das semelhancas dos objetos e

questdes, em contextos semelhantes e ndo semelhantes. (cf. Stake, 2012).

Partindo de uma contra-argumentacdo Mathison refere que nem toda a avaliag¢éo
visa a tomada de decisdes, estas (avaliacdes) podem ser tomadas como um fim em si
mesmo, bem como existem avaliagdes de reduzido impacto, principalmente quando
ultrapassam um nivel micro, sendo citado o caso do programa DARE (Drug Abuse
Resistance Education), e o hiato, num determinado momento, na relacdo entre as
recomendacdes da avaliacdo e as decisdes adotadas (ibidem 191). Face ao exposto,
poder-se-4 concluir, e numa légica argumentativa, que casos particulares podem ser

sempre rebatidos com outros casos igualmente particulares, por outro lado se todas as

48



recomendagdes afirmadas pelos estudos de avaliacdo, que praticam critérios de
qualidade, fossem cumpridas/atendidas nas decisdes politicas, provavelmente
viveriamos num mundo com menores desastres naturais, menor corrupgao, os Estados

contrairiam menor divida...

Que a avaliacdo de programas se transformou nos Gltimos 20 anos e provocou
no mundo ocidental, América do Norte, Austrélia e Europa, impacto nas organizac6es
publicas e privadas é um facto reconhecido (McDavid, Huse & Hawthorn, 2013),
contudo, a relacdo entre a avaliagcdo de programas e recomendacdes, e a implementacao
das melhores préticas por parte dos decisores levanta algumas questfes (Sparkman &
Hall, 2014). McDavid, Huse & Hawthorn afirmam que (Ibidem, p. 412):

(...) [a] avaliagdo de programas pretende ser um meio flexivel e adequado as
situacbes e responder a perguntas sobre 0 programa, testar hipdteses, e
compreender os processos € os resultados dos programas (...) [0 que significa]
produzir informagdo que reduza o nivel de incerteza sobre os problemas que
levaram a avaliacdo (...) [e] que pode ser usada para realizar decisdes sobre o
futuro do programa como para realocar recursos em outros lugares ou para
concluir o programa (...). Os propoésitos da avaliacdo afetam as relagdes entre

avaliadores, gestores e outros destinatarios [stakeholders].

A relacdo entre o programa de avaliagio e a gestdo do desempenho
(performance management) foi entendida num primeiro momento como cindida sendo a
avaliacdo entendida como uma forma de investigacdo bem-feita por aqueles que
possuiam um certo distanciamento dos programas avaliados (Widvsky, 1979, cit.
McDavid, Huse & Hawthorn, 2013, p. 415-416).

Patton (2008) com a sua avaliacdo focada na utilizacdo apresenta uma
aproximacao que enfatiza o compromisso entre avaliadores e os stakeholders onde se
incluem os gestores, sendo possivel identificar uma linha no campo avaliativo que vé
uma complementaridade entre os campos da avaliacdo de programas (program
evaluation) e a avaliacdo/mensuracdo do desempenho (performance measurement) ou
gestdo baseada nos resultados (results-based management) que emerge da gestdo
organizacional e integra o amplo movimento presente na Administracdo Publica, o
designado new public management (NPM) (cf. McDavid, Huse & Hawthorn, 2013, p. 5

e Segs.).
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Weiss (1999) refere que a relagdo entre a avaliagdo e as politicas publicas, e logo
entre os efeitos das constatacdes/recomendagfes dos avaliadores e as decisfes politicas
podem ser encontrados, e a partir dos contributos de March e Sevon (1988), ndo tanto
nas decisdbes mas nas informagdes que se veiculam, pode ser interpretado como uma
aproximacao entre avaliacdo e investigacdo. Ao citar os autores Weiss (March &
Sevon, 1988, p. 436, cit. Weiss, 1999, p. 469) identifica:

(...) [ulma das razbes que muita da informacdo que é comunicada nas
organizagdes, como na vida, ndo é obviamente relevante para a tomada de
decisdo, é que essa escolha ndo € tdo atrativa para os gestores (...). Em muitos
pontos de vista, a vida individual e a das organizacfes ¢ melhor vista como
dedicada ao desenvolvimento de interpretacbes de acontecimentos e

compreens@es da histéria do que para a tomada de decisdes.

Independentemente de se reconhecer a pertinéncia das argumentacGes
apresentadas que revelam pontos coincidentes ou divergentes entre avaliacdo e
investigacdo, cada uma como um subconjunto da outra até a referéncia de ambas como
um continuum (Mathison, 2008), importa identificar a partir da especificidade do estudo
de avaliagdo que na sua estrutura e percurso, bem como nos seus propdsitos, visa
proporcionar a melhoria e desenvolvimento das dindmicas organizacionais a partir da
informacao que produz. Essa informacéo afetard tomadas de deciséo a levar a cabo por
Orgdos de gestdo, bem como pretende ser objeto de reflexdo proporcionando
alteracdo/adequacdo de comportamentos da parte dos implicados diretamente, sejam

coordenadores de DC e de grupo disciplinar, ou de stakeholders em geral.

2.4.3. ABORDAGENS AVALIATIVAS

Sob o pressuposto de que a avaliacdo possui como um dos seus objetivos
permitir uma melhor e mais adequada intervencdo: Evaluation most important purpose
is not prove, but to improve (Stufflebeam & Skinfield, 2007), procura-se neste estudo de
avaliacdo saber como atuam, e que conclusdes extrair dessa atuacdo, os DC em analise

num agrupamento vertical de escolas.

Perante a multiplicidade de perspetivas sobre avaliacdo com repercussées nas

dimensdes ontoldgica, epistemologica e metodoldgica, e com pressupostos nem sempre
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conciliadores a acompanhar tomadas de posi¢do, torna-se reconhecidamente necessario

um discernimento pragmatico (Fernandes, 2010. p.18).

Na concreticidade da prética social o discernimento deverd regular/orientar o
agir comunicacional que se reporta ao discurso, mas igualmente a dimenséo situacional
de um contexto avaliativo. Contudo, existem representacdes do fendmeno avaliativo
que o reportam para uma dimens&do exclusivamente institucional em que os referentes
externos sdo entendidos como fator de pressao evidenciados em praticas de regulacéo
produtivistas, limitando os instrumentos de resposta a conceder pela escola como
organizagéo, e interferindo no modo como a avaliagcdo seria entendida (cf. Pacheco,
2011, p. 85).

Partindo da consideracdo do carater polissémico da regulacdo, a dimenséo
institucional da regulagéo, formal e normativa, assume o planeamento e a alocagdo de
recursos, bem como os curriculos e 0s parametros da avaliacdo externa; e a dimensao
autonoma refere-se as légicas de acdo dos diferentes atores no processo educativo e na
relacdo individuo-sistema, ou seja refere-se a reapropriacdo social e contingente dos
elementos estruturantes. (Maroy, 2006, Barroso, 2011, Reis, 2013). Ora, a referéncia ao
percurso avaliativo realizado nas escolas numa dimenséo exclusivamente institucional
significa anular toda a capacidade de interpretacdo e construcdo de sentido como
integrante da pratica docente, e por outro lado permanecer numa configuracdo tedrica
que anula os contextos e os “nds de rede” que os diversos atores educativos formam em
processos multiplos de autorregulacdo. Nesta dimensdo institucional ndo haveria lugar,
com efeito, a processos e praticas edumeétricas, e toda a avaliagdo se resumiria a uma

interpretacdo por comparacao de desempenhos. (Pacheco, 2011 e 2014).

Testemunhar a riqueza dos contextos nos processos de confrontacdo/negociacédo
dos seus atores; evidenciar interesses e estratégias nas logicas de acdo; identificar
fatores facilitadores e elementos impeditivos a prossecucdo de um programa; conduzir a
implementacdo de novas estratégias que permitam uma aproximagdo entre as
finalidades concertadas e o efetivamente alcancado — torna-se possivel a partir da
articulacdo emergente de um discernimento prévio, e no que concerne ao trabalho

avaliativo com vista a uma melhoria ante um ponto de partida inicial.

Por discernimento, e na acecdo que se reapropria aqui, deverd entender-se o

duplo movimento da sua etimologia (lat. discernere: discernir/separar/dividir/decidir +
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mentu: mento, meio/instrumento): um meio para dividir e decidir, ou melhor,

separar/dividir como meio.

O discernimento pragmatico assenta no pressuposto da utilidade e da facilitacéo
das formas de vida de todos os utentes do processo avaliativo resultante de um
contributo plural das abordagens, mas igualmente na necessidade de fundamentar o
proposito avaliativo, as questdes de avaliacdo e os contextos que as vinculam a partir
das propostas/perspetivas que se revelem mais adequadas/consistentes, a par da
consciéncia de que a verdade ndo € Unica, e a articulacdo de posicdes dispares surgir
como facilitadora de uma andlise e interpretacdo dos fendmenos em avaliacdo
(Fernandes, 2013%, p. 27-28).

A abordagem de Stake (2006) apresenta-se como uma das propostas que permite
identificar a articulacdo em avaliacdo, nomeadamente do pensamento criterial com as
experiencias vividas dos intervenientes e a respetiva interpretacdo. Stufflebeam e

Shinkfield (2007, p. 404) afirmam reconhecer Stake como:

(...) o lider da agenda social/defesa da avaliagdo escolar, que requer uma
aproximacdo orientada para os servicos, pluralista, flexivel, interativa,
holistica, subjetiva, construtivista. A abordagem de Stake é relativista pois
ndo visa uma conclusdo final autoritaria, mas em vez disso interpreta as
constatacOes contra os diferentes, e muitas vezes conflituantes valores dos

interessados [stakeholders]

Para além das influéncias de Tyler no pensamento de Stake, o qual definiu a
avaliacdo como a determinacdo do alcance dos valores atingidos/resultados; e de
Scriven, no que se refere a acecdo da avaliagdo como a afirmacdo de juizos sobre o
valor e 0 mérito dos fendmenos avaliados; Stake reconhece a necessidade de atender a
pragmatica que envolve os atores dos fendmenos em avaliacdo, e a necessidade de
contactar com 0s mesmos e atender aos seus juizos. A sua experiéncia no ambito da
avaliacdo de projetos, e a relacdo com a dindmica e conflitualidade dos contextos,
permitem fundamentar a importancia da sua posicdo (e.g. o trabalho desenvolvido no
CIRCE - Center for Instructional Research and Curriculum Evaluation). (Stufflebeam
& Shinkfield, 2007, p. 403 e segs.).

Carden & Alkin (2012) salientam um modo de pensar a avaliagdo a partir da sua

dimensdo préatica (ja evidenciado em Alkin & Christie, 2004), apresentando uma
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proposta explicativa na qual é possivel identificar os tedricos da avaliacdo e 0s
respetivos modelos e/ou aproximacdes avaliativas sustentadas num desenvolvimento
conceptual- normativo (prescriptive theories), e no respetivo reconhecimento, e incluem
nomes como: Michael Scriven, Robert Stake, Ernest House, Michael Patton, Jennifer
Greene, Yvonna Lincoln, David Fetterman, and Barry MacDonald. (Carden & Alkin,
2012, p. 103).

A Arvore tedrica da avaliagdo € representativa do trabalho desenvolvido nos
EUA, Europa, Australia e Nova Zelandia no ambito da avaliacdo de programas e a partir
de uma dupla base, accountability e investigacdo social, podendo constituir-se como
uma referéncia para paises em vias de desenvolvimento e/ou periféricos (LMICs), nos
quais prevalece uma dimensdo informal da avaliacdo, como defendem Carden & AlKin.

A identificar a referéncia do seu carater de modelo/aproximacéo/
teoria/abordagem avaliativa encontram-se trés requisitos: a) apresentam questdes
relacionadas com a metodologia usada; b) o0 modo como os dados podem ser julgados
e/ou avaliados e, c) o foco do utilizador da avaliagéo.

A relacdo entre as teorias avaliativas € apresentada a partir da arvore cujos ramos
permitem identificar cada uma das dimensdes: método, juizo/valor e uso, e a respetiva
enfase dada pelos autores na sua abordagem, que os permite situar preferencialmente
num dos ramos. Contudo, como advertem Carden & Alkin (2012, p. 104) a arvore
encontra-se desenhada de modo a poder refletir as relagdes existentes entre cada um
deles e, ao imaginarmos a arvore num espaco tridimensional, temos de supor o modo
como as extremidades, esquerda e direita dos ramos, se relacionam (tocam),
evidenciando para além do principal destaque da teoria igualmente a outra tendéncia

particular que carateriza cada abordagem avaliativa.

O ramo central da Arvore das teorias da avaliacgo é aquele em que a avaliagdo é
guiada a partir da investigacdo metodoldgica e, ainda que a preocupacdo metodoldgica
seja extensiva a maioria dos autores, este ramo revela a especial acuidade dos autores
referenciados, nomeadamente com as questdes referentes ao modo como o

conhecimento de processa/constroi.

A direita da arvore encontra-se o enfoque dado aos juizos de valor na avaliagéo,

constituindo o trabalho de Scriven o mote que define os autores referenciados: a
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avaliacao ndo é avaliacao sem a atribuicdo de valor. O trabalho avaliativo consiste em
produzir juizos sobre o objeto em estudo. Stake ir4 igualmente marcar a sua influéncia

nos autores aqui citados.

Carden & Alkin (2012, p. 104) esclarecem a bifurcacdo presente neste ramo,
como a que separa 0s autores objetivistas e subjetivistas, sendo que 0s primeiros se
encontram na bifurcacdo mais a esquerda, e revelam uma maior influencia de Scriven e
no papel concedido ao avaliador, os segundos na bifurcagdo mais a direita entendem a
realidade como um processo dindmico encontrando-se a verdade dependente da
construcdo do quadro de referéncia na qual a avaliagdo ocorre num contexto que lhe

confere significacdo, dependendo da participacdo de varios elementos desse contexto.

O terceiro ramo da arvore, o uso, encontra-se focado na direcéo da avaliacao e
nas decisbes que possam dai emergir, encontrando-se na base do ramo autores que
colocam o enfoque nos detentores da informagdo no estudo avaliativo, sendo que o0s
autores posteriores revelam uma dimensdo de uso que possuira uma maior amplitude e
que pode implicar um puablico vasto, e a capacidade avaliativa emerge da organizacgéo a

ser avaliada, como testemunham Carden & AlkKin.

Figura 2: A Arvore das Teorias de Avaliagcio

USE METHODS VALUING

Social
Accountability  Inguiry
& Control

DRAFT #* Not included in chapters

Fonte: Alkin & Christie (2004), p. 13.
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A raiz da avaliacdo de um programa encontra-se, segundo Alkin & Christie
(2004), na prestacdo de contas (accountability) considerada de um modo alargado, ou
seja entendida ndo como atividade limitada, mas concebida para desenvolver melhores

programas na sociedade e na investigacdo social.

Schwandt e Burgon (2006) constituem outro exemplo de sistematizacdo dando
relevo a processos de comunicacdo e acOes dos intervenientes no processo avaliativo,
centralizando as abordagens na agenda social (Fernandes, 2010, p. 26). A pertinéncia
das abordagens coloca-se na possibilidade de pensar a participacéo, a colaboracéo e a
transformacdo como aspetos eventualmente excludentes, no sentido em que a
participacdo meramente formal ou a transformacéo de argumentos e de pontos de vista
poder ndo conduzir necessariamente & emancipagdo e a transformacéo. (Ibidem, p. 26).
Contudo, a discussdo das abordagens em avaliacdo recebe multiplas interpretactes
desde as idades e geracOes (e.g. Guba e Lincoln, 1989 Fernandes, 2010), ou as quatro
categorias de Stufflebeam (2000 cit. Fernandes, 2010), entre outras organizaces.

Fetterman (2007) apresenta uma proposta da avaliagio como empowerment
assente em pressupostos de uma ampla participacao e colaboracdo dos envolvidos, cujo
percurso de clarificacdo requer o nosso enfoque, na procura de contributos para 0 nosso
estudo. Esta abordagem é definida como o uso dos conceitos de avaliagéo, técnicas e
descobertas para promover a melhoria e autodeterminacéo e embora esta definicdo se
afirme de um modo consistente desde origem, como defende Fetterman a definicéo,
teoria, métodos e valores continuaram a evoluir e tornaram-se mais refinados ao longo
do tempo (cf. Fetterman, 2001, cit. Fetterman & Wandersman, 2007, p. 186).

Wandersman et al. (2005, p. 28 cit. Fetterman & Wandersman, 2007, p. 186)

sublinha, numa tentativa de aproximacao desta abordagem avaliativa, que esta se:

(...) propde aumentar a probabilidade de sucesso de um programa (1) fornecendo
as partes interessadas [stakeholders] no programa as ferramentas para avaliar o
planeamento, a implementacdo e a autoavaliacdo do seu programa, e (2)
integrando a avaliacdo como parte desse planeamento e gestdo do programa /

organizacao.

Os autores supracitados enunciam 10 principios como fundantes desta
aproximacao e/ou abordagem avaliativa, os quais funcionam como lentes para focar a

avaliacdo desde a conceptualizacdo a implementacdo: 1. Melhoria; 2. Apropriacdo
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comunitaria; 3. Inclusdo; 4. Participacdo democratica; 5. Justica social; 6.
Conhecimento comunitario/partilnado/convergente; 7. Estratégias baseadas em
evidéncias; 8. Desenvolvimento de capacidades/capacitagdo; 9. Aprendizagem
organizacional e; 10. Prestacdo de contas (cf. Ibidem, p. 186-187).

E de notar que as abordagens avaliativas se encontram em movimento e
pressupdem contributos decorrentes da mutabilidade das formas de vida ao nivel das
exigéncias/necessidades emergentes: combinar os dados qualitativos e quantitativos;
sistematizar os momentos de critica; aprender a traduzir de um modo mais eficaz o que
os avaliadores realizam na linguagem politica; criar ferramentas e sistemas de
avaliagdo, sdo afirmadas por Fetterman e Wandersman, como passos a dar no futuro (cf.
Ibidem, p. 192).

2.4.4. A AVALIACAO, A AVALIACAO INTERNA E AETICA
A Avaliagéo Interna

Como reconhecem Stufflebeam e Shinkfield (2007) a perspetiva de um plano de

avaliacdo deixa as pessoas nervosas, pelo que se torna necessario:

(...) minimizar a ameaca de uma avaliacdo para individuos, os avaliadores podem
realizar a promessa de avaliar o programa, ndo o respetivo pessoal. Tal garantia
pode aliviar a ansiedade e encorajar a cooperagdo dos envolvidos [stakeholders],
mas também pode ser dissimulacdo ou até uma contraproducente fuga as
responsabilidades (p. 115).

Esta predisposicdo negativa que se exprime no entendimento da avaliagdo como
instrumento de controlo e dominacdo, questionando-a enquanto instrumento de
melhoria para quem e para qué (Wrigley, 2004, cit. Simdes, 2013) é transversal quer a
avaliacdo da organizacdo, a partir de uma avaliacdo da implementacdo do programa,
quer a uma avaliacdo dos seus recursos humanos, enquanto avaliagdo do desempenho

docente.

Quando nos encontramos na fase de reinicio de um plano de avaliacdo interna, e
existe um caminho para construir conjuntamente é necessario contar pelo menos com
duas questBes/problema que emergem desse sentido principial: como incorporar um

passado, e como legitimar processos e pessoas que, por competéncias delegadas pelos
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6rgdos de gestdo, deverdo no exercicio das suas fungdes assumir a coordenacdo da

avaliacdo interna.

Quando a implementacdo do PEA aponta para uma missdo e objetivos que
implicam coeréncia e coordenacdo entre linhas orientadoras e procedimentos nao sera
proficuo fazer tdbua rasa de processos e produtos anteriores, como adverte Simdes
(2013, p. 30), contudo, a inevitabilidade de realizar opgdes e desencadear
adaptacOes/inovacOes, ainda que tendo em conta o efeito de ancoragem e a tendéncia
para prevalecer um filtro cognitivo, dard sempre lugar a resisténcias perante novas

representacoes.

Quando a legitimacdo das equipas de avaliacdo se pretende afirmar pelo carater
técnico-pedagogico, ndo perdendo de vista a dindmica organizacional de um
agrupamento no qual todas as suas estruturas ndo poderdo alhear-se a metas,
compromissos e avaliagfes, sdo pelo menos dois 0s requisitos que se impdem: um novo
olhar para o PEA que implica a sua implementacdo e a respetiva adaptacdo de
comportamentos e estrutura de pensamento; e a avaliacdo do percurso e resultados
atingidos a que se encontra associado. Contudo, persistirda um continuum que une a
dimensédo temporal de um antes de e de um depois de naquela que €, simultaneamente, a
sua finalidade ultima e principio orientador: o sucesso escolar dos alunos expresso nos

seus resultados académicos e na sua integracao social.

Sendo os conflitos, 0s erros e as resisténcias previsiveis num primeiro momento,
e visiveis e sentidos num segundo, coloca-se igualmente como necessario defender uma
pedagogia do erro a semelhanca do afirmado por Ken Robinson nas suas palestras
sobre educacao e sobre as aprendizagens dos alunos (Robinson, 2006), mas desta vez
dirigido a relacdo interpares: € necessario que nas coordenadas do espaco e do tempo
exista a possibilidade para que os erros se transformem em aprendizagens, e que a

coacdo/sancdo sejam substituidas pela intengdo/formacéo.

Mesmo que possamos defender que existem quadros de inteligibilidade
preferiveis a outros, resta argumentar e provar que eles sdo efetivamente preferiveis, e
para isso impdem-se condicdes de que sdo exemplo o trabalho colaborativo, a
comunicacdo, a disponibilidade para aprender, a formacdo... Na auséncia dessas
condicdes ndo é s6 um programa de dimensao projetiva e relacional que é impedido de

ser implementado, mas todo e qualquer programa e/ou projeto, afirmando-se a acéo
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educativa como um conjunto avulso de atitudes e comportamentos marcados pela
iluminacdo individual, informal e assisteméatica do ponto de vista da organizacao

escolar.

Qualquer equipa de avaliagdo interna ter4 que contar com uma predisposicdo
negativa face a anomalia resultante do desencadear de técnicas e metodologias de

recolha de informacdo que interferem nas rotinas.
Avaliacio e Etica

Saber o que acontece e quais as consequéncias sdo requisitos fundamentais de
um estudo de avaliacdo de um programa, ou no estudo focado de algumas das suas
componentes. A este proposito Weiss (1998) refere ser indispensavel atender ao que
ocorre na vida de um programa, para desenhar o plano de avaliagdo (p. 321). Ora, € a
partir deste pressuposto e do conhecimento privilegiado de uma realidade que
pretendemos dirigir as questdes de avaliacdo, e o foco avaliativo dos seus objetos e
dimenses para a possibilidade de evidenciar um sentido que facilite a compreenséo de

fendbmenos educacionais e organizativos, e a respetiva melhoria e tomada de decisdo.

A autora refere-se a0 comportamento ético do avaliador em relagdo a todos 0s
atores do programa de avaliacdo, devendo este estar consciente deste procedimento em
qualquer fase do estudo o que pressupde cumprir e respeitar promessas, de que €

exemplo a confidencialidade, nomeadamente:

(...) deve tomar o cuidado de assegurar que o0 seu trabalho ndo causa dano as
pessoas que estuda, dentro dos limites preconizados por relatérios justos e
honestos (...)[e] dentro da maior qualidade que a sua equipa for capaz, e as suas
conclusdes sdo tdo validas como criteriosas, e sdo comunicadas de um modo
franco ” (ibidem, p. 325).

Assim, ndo prejudicar os intervenientes no processo e ndo distorcer a informacao
afiguram-se para a autora como dois requisitos a atender, e 0s quais se apresentam como

inseparaveis na responsabilidade do avaliador: ética e técnica.

As questbes da imersdo do avaliador na realidade dos intervenientes, e a
problematizacdo sobre as consequéncias éticas e técnicas a extrair sdo apresentadas no
didlogo entre Fitzpatrick e Fetterman (Fitzpatrick, 2009), o qual coloca diretamente o

caso do papel do avaliador parcialmente interno no estudo de avaliacdo do programa
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STEP: Fetterman, enquanto membro da Universidade de Stanford, aceita a solicitagcéo
do presidente da Universidade para assumir o papel de avaliador do referido programa
de formacéo de professores, e do qual ndo faz parte.

Relativamente a problematicidade das questBes éticas suscitadas pela imersdo do
avaliador, Fetterman salienta a possibilidade privilegiada de identificar padrdes de
comportamento, bem como ndo se encontrar ameacada a objetividade face a qualidade
da informac@o que podera ser recolhida, sob o pressuposto de que quanto mais se limita

a imersdo menos se aprende.

E 0 que se aprende ao aceder a uma informacao privilegiada permite produzir
pequenos relatorios e recomendacGes que integram uma avaliacdo formativa,
possibilitando correcdes através do feedback concedido, por exemplo. Essas correcdes
podem dar lugar a planos de melhoria que permitem rever estratégias de atuagéo entre
pares, estratégias de ensino em sala de aula, ou estender-se a reformulagdes ao proprio

programa.

Contudo, a avaliagdo comporta alguns riscos que emergem da dimensao politica
das organizacdes e da colisdo de interesses individuais passiveis de incrementar falacias
de ataque pessoal. Somente através da informacdo credivel obtida pelo avaliador e da
coeréncia do seu tratamento é possivel salvaguardar a sua funcédo, e o reconhecimento
de que subjacente a avaliacdo de programas e/ou plano de acdo encontram-se sempre

pessoas que possuem os seus desempenhos (cf. Fitzpatrick, 2009, p. 122-123).

A avaliacdo de um agrupamento de escolas, ou de uma das suas componentes,
no caso dois DC, pode sempre estar associado a pretensdo de assegurar as best practices
ou what works no sentido de se identificar um padrdo para a investigacdo; um
referencial para o trabalho docente; um programa de melhoria; um dispositivo de

avaliacdo; um sistema de prestacdo de contas. (Barroso, 2011).

Contudo, no caso do presente estudo de avaliagdo estamos igualmente
conscientes que a especificidade dos contextos, a diversidade dos atores e o dilema que
atravessa as suas relacdes deverdo ser tidos em conta, interessando atender a uma
dimensdo desenvolvimentista e de melhoria, assentes preferencialmente numa légica da

criacdo e ndo pela imitacdo. (Ibidem, p. 108-109).
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CAPITULO 3. ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

O Capitulo 3. esté subdividido em dois pontos e pretende identificar, definir e
justificar a metodologia, e as técnicas empregues no presente estudo de avaliagdo. Ao
proceder-se a uma levantamento e analise do percurso metodoldgico, e das opcgdes
efetuadas, pretende-se dar conta da sua relevancia face a questdo e subquestdes de

avaliacdo em analise, e respetiva matriz de avaliacéo.

O ponto 3.1. evidencia a relacdo entre o método e o saber constituido dentro dos
contornos de uma investigacdo qualitativa procurando fundamentar as técnicas e
metodologias inerentes ao presente estudo, e a partir dos objetos de avaliacdo e
respetivas dimensfes/componentes. O ponto 3.2. procede a uma descri¢do, analise e
interpretacdo dos dados recolhidos no ambito da caraterizacdo do contexto escolar;
caraterizacdo da populacdo escolar do agrupamento Zeta; projeto educativo do
agrupamento (PEA), percecdes da diretora do agrupamento; caraterizacdo dos
departamentos curriculares Alfa e Beta e dos coordenadores; bem como proceder a um
levantamento da dindmica organizacional dos DC. Este ponto permite fundamentar as
conclusdes e reflexdes a evidenciar (Capitulo 4.), e tem como um dos seus objetivos
(ver Quadro 2) dar resposta as dificuldades/necessidades dos diferentes stakeholders,
nos quais se incluem os coordenadores de DC e os 0rgdos de gestdo, mas igualmente o
corpo docente e a necessidade de pensar sobre a sua pratica, e a assuncao de diferentes

papeis.
3. 1. PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

A dimensdo metodoldgica de um estudo faz-se a partir de um quadro teorico
partilhado que envolve uma linguagem, crencas, normas e objetivos comuns a uma
determinada comunidade. Kuhn (1979) a partir dos pressupostos da nocdo de
paradigma afirma que este inclui um enguadramento tedrico, algumas implicagdes-tipo,

mas também pode apontar para um resultado cuja conclusdo esta em aberto.

O autor reconhece, neste contexto, que os paradigmas que aumentam a eficacia
de uma investigacdo ndo necessitam ser permanentes, e essa € uma carateristica
funcional inerente ao desenvolvimento da ciéncia. O paradigma permite legitimar a

existéncia de critérios de interpretacdo e validacdo que se reportam gquer ao modo como
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a informacdo € procurada, quer ao para qué esta concorre, supondo que o que fica de
fora raramente tem valor intrinseco para a investigagcdo. O enquadramento de um estudo
de avaliagdo num modelo tedrico pode dar lugar a combina¢fes mais ou menos formais,
sempre que se legitime essa necessidade nos propoésitos da avaliagdo, e nos contextos
que uma pré-observacao permite antecipar, pois a tarefa do investigador constituir-se-a
como o esforco de juntar um cubo chinés cujo aspeto final é conhecido desde o
principio (...) luta por articular e concretizar o conhecido, e esse objetivo especifico
leva-0 a conceber diversos aparelhos e variadas versdes da teoria (Ibidem, p. 65-66).

Neste sentido, importa ter presente no estudo de avaliacdo que os propoésitos da
avaliacdo determinam a planificacdo, bem como o processo de implementacdo ao nivel
da recolha e anélise de dados, sob o pressuposto de que da qualidade do que se avalia
depende a identificacédo e o reconhecimento da qualidade com base numa diversidade
de evidéncias que permitem comprovar essa mesma qualidade perante outrem
(Fernandes, 2009. p. 42).

O presente estudo coloca o seu enfoque no modo como dois DC de um
agrupamento de escolas interpretam os referentes (legislagio em vigor, projeto
educativo, regulamento interno, critérios de avaliacdo, regimento dos DC), e a partir do
seu ambito de intervencdo, pedagdgico-cientifico e organizacional, concebem o seu
plano de acdo e procedem a implementacdo de estratégias conducentes aos objetivos e

metas delineadas, sendo capazes de avaliar processos e resultados.

Atendendo ao enfoque enunciado, optamos por uma investigacdo qualitativa,
como possibilidade de responder as questdes de avaliacdo, numa aproximacao aos

objetos de avaliacao delineados:
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Quadro 4: Matriz de avaliac&o (objeto, dimenses, questdo e subquestbes de avaliagio)

Tema
A implementacgdo do projeto educativo através da acdo de dois DC de um
agrupamento de escolas.

Objeto de = Dinamica Organizacional de dois DC (Alfa e Beta).
= Clima Organizacional de dois DC (Alfa e Beta)

Avaliacdo = Relacdo entre Plano de agdo, implementagéo e avaliagdo DC (Alfa e Beta)
= Percegdes sobre as dinamicas dos DC
. ~ = PercecOes sobre as melhores praticas na coordenagédo
Dimensoes

= Caraterizacdo das reunides

de = Caraterizacdo do Ambiente de trabalho

= |dentificacdo do grau de satisfagédo

= Expetativas/comportamentos

= Percecdo do Impacto do PEA na autoavaliagdo dos DC

= Acdo dos Departamentos/areas de intervencao (diversidade, adequacao)

= Relacdo entre as praticas -planificacdo, implementacdo e avaliacdo- e 0s
objetivos/politica do PEA.

Avaliacao

Questdo de | 1. Como se define a relacdo entre a acdo dos departamentos curriculares alfa e

N beta e as areas prioritarias/objetivos estratégicos do PEA?
Avaliacao

1.1. Como se carateriza a dindmica e o clima organizacional dos DC?
1.1.1. Qual a tipologia das reunides?

1.1.2. Como se carateriza 0 ambiente de trabalho?

Subquestdes | 1.1.3. Existe uma identificacéo entre o ideal de coordenador e a realidade?

de 1.2. Qual a relacdo entre plano de acdo do departamento, a implementacdo e a
Avaliacao avaliacao?
1.2.1. As préticas educativas sofreram alteracdo (ensino-avaliacdo)?
1.2.2. Criaram-se mecanismos de avaliacdo e autorregulacao?
1.2.3. Fomentou-se a comunicacdo educativa?
1.2.4. Existe articulacdo curricular?
1.2.5. Promovem-se atividades concordantes com principios de uma
cidadania responsavel?

A investigacdo qualitativa também pode ser designada por naturalista (Guba,
1978; Wolf, 19782 cit. Bogdan & Biklen, 1994, p.17), etnografica (Goetz & LeCompte,
1984; cit. Bogdan & Biklen, 1994, p.17), por interacionismo simbolico, fenomenologia,
ou ainda etnometodologia, o que ndo significa que os conceitos correlacionados nédo
possuam acecdes especificas nos contextos em que sejam aplicados (Jacob, 1987; cit.
Bogdan & Biklen, 1994, p.17).

A investigacao qualitativa proposta ao assentar preferencialmente num material
escrito e conceptualizado com um objetivo determinado, possui como pressuposto

produzir informacdo que contribua para melhorar a vida das pessoas, implicando no
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caso do presente estudo de avaliacdo os objetivos e/ou utilidade enunciados no Quadro
2. Porque toda a mudanca supde o choque com crengas, estilos de vida e procedimentos
interiorizados, importa saber o0 que pensam as pessoas envolvidas no processo de modo
a poder antecipar como reagirdo e se colaborardo, sendo de admitir a possivel existéncia
de conflitos. (Bogdan & Biklen, 1994, p.264-265).

Reduzir um estudo avaliativo a descricdo do modo como ocorre a mudanca é
excluir da avaliacdo de programas/projetos a dimensdo pedagogica e atuante, enquanto
capacidade para promover a mudanca individual e social. A proposta avaliativa
apresentada por Fetterman neste estudo de avaliagdo em 2.4.3., pretendeu fundamentar
através do empowerment a possibilidade de entender a avaliagdo como promocao da
melhoria através, entre outros aspetos, de uma apropriacdo, e desenvolvimento de

estratégias de capacitacédo e autodeterminagéo dos envolvidos.
3.1.1. OS METODOS E AS TECNICAS

Bogdan e Biklen (1994) utilizam a expressdo investigacdo qualitativa para

designar a investigagdo que contempla uma metodologia que:

(...) enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das
percecdes pessoais (...). Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o
que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas (...) (p. 11 e 16).

Nomeadamente, 0s autores ao referirem-se ao que designam por investigacdo
qualitativa aplicada consideram que a distin¢cdo das categorias se constitui como um
modo de organizar a discussdo, e ndo porque as mesmas devam ser entendidas como
totalmente distintas, (Ibidem, p. 266-267), sendo este o pressuposto afirmado neste

estudo.

NO nosso caso, assumimos o pressuposto de uma investigacdo qualitativa assente
na observacao, no inquérito por entrevista e na analise de documentos, supondo uma
analise de contetido quer no inquérito por entrevista, quer na analise dos documentos,

quer ainda nas observacgdes informais e formais (Bardin, 2013).

Bogdan e Biklen definem dados como os materiais em bruto que se recolhem do
mundo e que se constituem como objeto do nosso estudo constituindo-se como a nossa

base de analise, e que comportam quer as transcricdes de entrevistas, como aquilo que
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se encontra criado, de que é exemplo os documentos j& constituidos (1994, p. 149), e
que neste estudo nos propomos analisar. Enquanto provas e pistas, como 0s autores
supracitados sublinham, os dados quando recolhidos de um modo rigoroso e

sistematico, permitem fundamentar e validar o estudo qualitativo.

O uso das entrevistas como modo de recolher dados relevantes para o estudo de
avaliacdo, comegca com 0 pressuposto de que as perspetivas dos participantes sao
significativas, cognosciveis, podem ser explicitadas, e afetam o sucesso do projeto
(Frechtling, 2010, p. 59).

Enquanto recolha de dados descritivos a entrevista permite aceder a
representacdo do mundo que um sujeito constroi, e no caso de ja se conhecer o sujeito o
quebra-gelo inicial deixa de fazer sentido, para passar ao momento inicial em que se
deverd informar o mesmo dos objetivos da entrevista, bem como da sua
confidencialidade, importando devolver a garantia, a firmeza e o encorajamento de um
contributo importante, e 0 compromisso de respeitar 0S pressupostos previamente
afirmados (Bodgan e Biklen, 1994, p. 135): os guides das entrevistas realizadas

permitem confirmar os requisitos apresentados (ver apéndices 2 e 4).

Os objetivos do estudo ditam o tipo de entrevista a realizar e 0 seu carater mais
ou menos estruturado, contudo é necessario ter em conta que as boas entrevistas se
caraterizam pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre 0s
seus pontos de vista. Ora, uma discussdo compreensiva pressupde a construcdo de um
espaco de empatia em que as palavras, 0s gestos e as expressdes confluem, e como 0s
autores citados defendem, o entrevistador podera apelar a clarificacdo e a
especificidade, ndo perdendo de vista o enfoque e a utilidade da informacao a recolher,

e isto porque mesmo uma ma entrevista pode fornecer informacao util (ibidem. p. 135).

No caso do guido de entrevista aos coordenadores de DC e a diretora de
agrupamento, situamo-nos ao nivel da entrevista estandardizada de final-aberto, na
medida em que o0s topicos, as questdes e a sequéncia estdo antecipadamente
determinadas, o que facilita a organizacdo e analise dos dados (fatores de eficacia),
contudo, pretende-se ultrapassar os fatores de fragilidade permitindo, por um lado, a
flexibilidade para relacionar a entrevista com individuos e circunstancias particulares,
por outro, ndo omitir 0s pontos importantes e relevantes objeto da entrevista (Tuckman,

2002, p. 518). Segundo Frechtling (2010, p. 60), pode haver um equilibrio entre uma
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cobertura compreensiva dos topicos e uma exploracdo em profundidade de um conjunto
limitado de questbes, tendo sempre presente que se procura atingir as experiéncias
significativas, do ponto de vista do entrevistado.

Face a uma classificagcdo das entrevistas pelo grau de diretividade a proposta
aqui apresentada afirma-se como uma entrevista semidiretiva, também designada com
plano, com guia, com grelha, focalizadas, semiestruturada, devendo ser registada e
integralmente transcrita no que se refere a comportamentos verbais e ndo-verbais, bem

como os estimulos do entrevistador (Bardin, 2013, p. 89).

Importa reconhecer a importancia da flexibilidade que anula a existéncia prévia
de procedimentos ou respostas estereotipadas, parecendo-nos igualmente fundamental
atender a que se procura compreender diferentes perspetivas e ndo dar licdes aos
sujeitos, independentemente dos conflitos de valores entre entrevistados e
entrevistadores (cf. Bodgan & Biklen, 1994, p. 137-138). Os autores reconhecem nas
escolas o exemplo de organizag6es burocraticas que produzem documentos oficiais que,
independentemente do modo controverso como podem ser entendidos e com o
reconhecimento de um maior ou menor enviesamento, ndo deixam de constituir uma
visdo da escola, podendo ser entendidos como a perspetiva oficial que reflete

igualmente as formas de comunicacéo e representacdes.

Os documentos oficiais que se constituem neste estudo como documentos a
recolher e analisar sdo caraterizados pelos autores como referentes a comunicagao
externa para consumo publico, sendo de facil obtencdo. Neste sentido, reconhece-se a
possibilidade de aceder através da recolha documental a interpretacdes reveladoras do
modo como se exerce a profissionalidade docente, e do modo como ao nivel de uma
comunicacgdo interna e externa esses materiais surgem sobre a forma de Relatdrios de
Avaliacdo da organizacdo, e/ou de critérios e planos estabelecidos dobre as dinamicas

cientifico-pedagdgicas e organizacionais.
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Quadro 5. Técnicas de recolha de dados e Fontes de Informacao

Técnicas de recolha de dados Fontes de Informagéo
Observacéo - Contexto-Agrupamento Zeta
Entrevista - Diretora do Agrupamento Zeta

-Duas Coordenadoras dos Departamentos Curriculares
Alfa e Beta

Documental - Projeto Educativo de Agrupamento

- Regulamento Interno

- Critérios Gerais de avaliacdo

- Relatérios de Autoavaliacdo final e intermédia de
Agrupamento

- Planos de Ac¢éo dos DC

- Projetos implementados

- Outros

Momento preévio a realizacio das Entrevistas

A escolha dos dois coordenadores de departamento ndo resultou de uma deciséo
aleatoria. Atendendo a observacdo prévia dos contextos em que ambos o0s
coordenadores se movem, importava identificar o0 modo como sdo diagnosticados 0s
problemas, implementadas respostas e interpretados resultados. Se, por um lado existe
uma visibilidade de projetos de um dos departamentos, e impacto ao nivel do
agrupamento e fora dele, por outro existem departamentos cujos resultados revelam
indices preocupantes de classificacdes inferiores a dez valores nos exames nacionais,
ndo sendo a partida identificavel a relacdo entre o trabalho desenvolvido e os resultados
obtidos. Foi ainda possivel observar, e a partir das notas de campo, que ambos 0s
departamentos haviam manifestado diferentes niveis de entendimento e colaboragédo

aquando da realizacao das reunides do Focus Group.?

2 As reunides do Focus Group foram agendadas pelos 6rgéos de Gesto e equipa de avaliagdo
interna (estas iniciativas estavam previstas no plano de acéo dos drgédos de gestéo e equipa de avaliacdo),
e as quais procuraram averiguar o impacto do relatério Final de Avaliacdo do Agrupamento, € 0 modo

como os departamentos procuram desencadear estratégias de melhoria a partir das conclusdes extraidas.
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A entrevista a Diretora de Agrupamento constitui-se como uma escolha 6bvia
face a pretensdo de procurar aceder a estratégia e percecao que um diretor possui face
ao grau de implementacdo do PEA, e a respetiva expetativa que possui ante o
desempenho dos cargos de gestdo intermédia na prossecucdo das melhores préticas,

tendo em vista a missao e os objetivos delineados nos documentos orientadores.

Apbs a solicitacdo da entrevista aos elementos supracitados, e a respetiva
informacdo dos objetivos, importa acrescentar a pronta disponibilidade que revelaram

na sua participacao/colaboracao.
Os Objetivos Gerais das Entrevistas: Os Coordenadores de Departamento

As entrevistas realizadas aos dois coordenadores de DC pretenderam recolher
informacdo relevante sobre o modo como os DC apresentam intencionalmente as suas

propostas de agdo/atividades, as implementam e avaliam, respetivamente.

A partir da informacdo recolhida pretendeu-se aceder a percecdo que 0S
coordenadores dos DC Alfa e Beta tém da relacdo existente entre os elementos do
departamento, e logo do ambiente de trabalho ai experienciado. Procurou-se ainda
identificar a(s) resposta(s) aos objetivos estratégicos do PEA, descrevendo
constrangimentos e elementos facilitadores nas dindmicas organizacionais de

implementacdo do PEA

A entrevista semiestruturada aplicada aos dois coordenadores de DC possuiu um
guido constituido por nove Blocos tematicos. O 1.° Bloco constitui-se como uma
introducdo a entrevista, no qual se assegura a confidencialidade e validacdo da mesma, e
0 2.° e 3.° Bloco possuem um carater informativo que pretende identificar a experiéncia

profissional dos elementos do DC.

O 4.° Bloco procura identificar a dindmica organizacional ao situar as questfes
no modo como ocorrem as reunides de DC. O 5.° Bloco surge como um prolongamento
do anterior ao procurar identificar os valores que regulam o ambiente de trabalho e o
grau de satisfacdo dos coordenadores, e de que modo se estabelece, ou ndo, uma
continuidade nas inter-relacdes estabelecidas entre os coordenadores nas reunides e fora

delas.
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O 6.° Bloco pretende averiguar o impacto que o PEA teve nas praticas
desenvolvidas; o 7.° e 8.° Blocos visam identificar as melhores préaticas procedendo ao
levantamento de constrangimentos e elementos facilitadores, e a identificacdo do papel
do coordenador de DC na efetivacdo dessas préaticas, o que possibilita uma definicdo do
seu perfil. O 9.° Bloco refere-se a relacdo entre plano de acgdo, implementacdo e
avaliagdo produzidas no DC. Neste sentido, solicita-se a realizagdo de um balango sobre
0 modo como o DC planifica, implementa e avalia, e qual a metodologia de trabalho
subjacente, numa antevisdo dos contributos e entraves para a construcdo da qualidade
que se pretende na Avaliacdo Interna, e nos documentos a produzir. (ver Apéndice 2.
Guido das Entrevistas realizadas aos dos Coordenadores de Departamento).

A partir do protocolo das entrevistas (ver anexos 8 e 9), ocorre uma 1.2
sistematizac@o que classifica o contetdo obtido em categorias e subcategorias de modo
a evidenciar padrbes de comportamento e atitudes/percecbes dos elementos
entrevistados, 0s quais serdo objeto de andlise e interpretacdo a partir das situacoes e

contextos descritos (ver ponto 3.2.).
Os Objetivos Gerais da Entrevista a Diretora do Agrupamento Zeta

A entrevista realizada a diretora do agrupamento de escola Zeta procurou
recolher informacdo relevante sobre as expetativas que possui em relacdo a acao
desencadeada pelos elementos dos DC na implementacdo dos objetivos estratégicos do
PEA, identificando constrangimentos e elementos facilitadores, e realcando a relacéo

entre o expetavel e o existente.

O Guido da entrevista apresenta 6 Blocos tematicos sendo que o 1.° possui um
carater introdutorio em que se consolidam os objetivos da entrevista, e se assegura a
respetiva confidencialidade e validagdo. O 2.° e 3.° bloco integram uma dimensao
informativa sobre uma caraterizacdo do entrevistado e uma breve caraterizacdo do

Agrupamento.

0O 4.°, 5° e 6.° Bloco procedem a uma auscultacdo da percecdo da Diretora de
Agrupamento sobre o que tem sido a acdo dos DC; sobre as melhores préticas a levar a
cabo por um coordenador de uma estrutura de gestdo intermédia; e sobre 0 modo como
essa acdo contribui para a qualidade do Agrupamento e, nomeadamente ao nivel da

avaliacdo interna da organizacéo.
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3.1.2. TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

A fase da recolha de dados e a fase da analise surgem para alguns autores como
uma dificuldade acrescida de distingdo, ao nivel de uma metodologia de indole
qualitativa (Myers, 1977, cit. Coutinho, 2011, p. 192), tornando-se necessario iniciar um
processo de organizacdo e reducdo que facilite a interpretagdo, o que suple
necessariamente um processo de codificacdo no sentido em que as categorias emergem
dos dados (Wiersma, 1995, p. 217, cit. Coutinho, 2011, p. 192).

Partindo de questdes tedricas substantivas colocadas por este estudo de
avaliacdo e as quais se centram na implementacdo de um projeto educativo levado a
cabo por dois DC, dirigindo a aplicagdo de uma metodologia privilegiadamente
qualitativa, encontram-se questdes tedricas formais que remetem para 0 modo como o
projeto educativo podera ser avaliado ao nivel da prossecucdo dos seus objetivos
estratégicos e operacionais, nomeadamente, a partir do planificado, implementado e

avaliado por diferentes estruturas educativas.

O enquadramento conceptual deste estudo surge como a condicdo de
possibilidade que facilita o perceber a teia que se desenha na compreensdo de um
agrupamento de escolas como organizagdo, com dinamicas organizacionais
facilitadoras e/ou inibidoras da missao tragada pelos seus referentes; que possui ou ndo
um clima propicio a préticas reflexivas instauradoras da colaboracdo interpares, ou
ainda atender aos contributos de uma avaliacdo de programas ao nivel dos contributos

das abordagens/aproximacdes dos seus autores.

A andlise de dados implica a procura de padrbes e/ou regularidades a partir do
material obtido, e simultaneamente, a par da identificacdo de informacdo relevante
surgem os elementos fundamentais de um processo de categorizacdo. Assim, segundo
0s autores as categorias de codificacdo, constituem o meio de classificar os dados
descritivos recolhidos, e podem emergir igualmente de determinadas questdes e
preocupacdes de investigacdo/avaliacdo. Atendendo ao nosso estudo de avaliacdo
iremos destacar, a titulo exemplificativo, algumas familias de cddigos, (cf. Bodgan &

Biklen, 1994, p. 222-229), evidenciando o seu enfoque dirigido para o presente caso:

e Os codigos de contexto ou situacdo referem-se a uma caraterizacdo quer do meio

envolvente do agrupamento; quer da populacdo escolar do agrupamento (docentes,
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ndo docentes e discentes); quer dos DC Alfa e Beta. Para além das descri¢Ges gerais
recolhidas nas entrevistas, foi possivel obter preferencialmente na plataforma MISI
e no PEA os dados que informam sobre o contexto visado.

e Os cddigos de definicdo da situacdo resultam do modo como 0s sujeitos visados
representam a realidade em questdo, e como se posicionam a si e aos outros nessa
realidade, e em relacdo. Estas representacdes mais ou menos partilhadas, ou
dispares, permitem aceder, nomeadamente, ao que se identifica por “melhores
praticas”, no caso da caraterizagdo do perfil do coordenador de grupo disciplinar, e
do coordenador de DC; como se define o “clima de trabalho” experienciado pelos
entrevistados, ou ainda o antes e o depois do “impacto do PEA”, e da respetiva
dindmica de trabalho e avalia¢do por este preconizada.

= Este ultimo aspeto referido, a descricdo do antes e depois da implementacdo do
PEA reporta-se igualmente a cddigos de processos, que remetem para a
categorizacdo de sequéncias de acontecimentos e mudancas, e nomeadamente para
a identificacdo de pontos de viragem/transicdo, simultaneamente de uma macro

(MEC) e de uma micro estrutura (agrupamento de escolas Zeta).

= Os Codigos de atividade dirigidos a uma tipologia de comportamentos que se
repetem e/ou apresentam uma regularidade nas ocorréncias, e ou os cddigos de
acontecimentos dirigidos a atividades especificas referentes aos sujeitos que 0s
experienciam destacam-se neste estudo, e na medida em que a identificacdo de
determinados procedimentos/acdes observaveis relatados nas entrevistas surgem

como relevantes atendendo aos objetos, a questdo e subquestdes de avaliacao.

= Codigos de estratégia referem-se a técnicas/métodos ou caminhos que visam atingir
determinadas metas ou finalidades (os autores salientam a necessidade de atender
neste cddigo aos juizos proferidos, e de ndo imputar motivos aos comportamentos

das pessoas. Ibidem, p. 227).

A analise de conteldo sup@e a existéncia de categorias pré-definidas e integradas
nos sete blocos tematicos enunciados no Quadro 6 do ponto 3.2., as quais dirigem a
recolhna e tratamento da informacdo apresentada nos sete subpontos seguintes,

permitindo ai relacionar subcategorias que fundamentam as conclusdes e reflexdes a
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ocorrer no Capitulo 4. Face aos requisitos a atender na pré-analise importa salientar que

foram tidos em conta:

= A pertinéncia, no sentido em que o conteltdo dos documentos se adapta aos
objetivos da pesquisa.

= A homogeneidade, que pressupde que os dados devam referir-se ao mesmo
tema, e serem obtidos por técnicas similares e aplicados a sujeitos que se

identificam no ponto em estudo.

Assim, e no que se refere & escolha de categorias, estas deverdo ser entendidas
de um modo geral como conceitos que representam uma forma de pensamento,
constituindo-se como rubricas ou classes que retinem um grupo de elementos (unidades
de registo) em razdo das carateristicas comuns (Coutinho, 2011, p. 195), e obedecer
aos requisitos enunciados para a recolha de dados resultantes do enfoque do objeto, e
das respetivas questdes de avaliacéo.

3.2. APRESENTACAO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste ponto proceder-se-a ao tratamento da informacdo recolhida a partir das
fontes citadas, e com o recurso a técnicas e instrumentos de recolha de dados

enunciadas no Quadro 5. O Quadro 6 apresenta a distribuicdo dos temas e categorias

que dirigem a recolha e interpretacdo dos dados, bem como dirigem o carater sequencial

da sua apresentacao.

Quadro 6: Distribuicdo do Sistema de Categorias pelos Blocos tematicos

Temas | Categorias

Bloco |
O Contexto Escolar

Localizagdo — Freguesias
O meio envolvente do Caratorizacio das F -
Agrupamento araterizacdo das Freguesias
Caraterizacdo das Escolas
Bloco 11
A populacgéo escolar do Agrupamento
N.° de alunos do Agrupamento
Discentes Modalidades de Ensino/oferta formativa
Pais e Encarregados de educacéo Habilitacbes académicas
Pessoal ndo docente Numero de ndo docentes/fungdes
Pessoal docente Numero de docentes do Agrupamento
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Distribuicéo por Ciclos de ensino

Escaldes etarios

Bloco 111
O programa do Agrupamento de escolas Zeta

O Projeto Educativo do

Agrupamento Zeta (PEA) Caraterizacdo do PEA (misséo, objetivos, destinatarios...)

Bloco IV
Representacdes da Diretora de Agrupamento
Contexto Escolar Caraterizagdo do Agrupamento
Dinamicas dos DC A importancia dos Departamentos
As melhores préticas na O perfil de Coordenador

coordenacgédo do DC

Impacto da Avaliacéo Interna

na vida do Agrupamento Caraterizacéo do tipo de Impacto

Bloco V
Os Departamentos Curriculares Alfa e Beta

Escaldes etarios

Caraterizagéo dos docentes dos Situaco profissional

departamentos _ _
EscalBes profissionais

Bloco VI
Coordenadores de Departamento Alfa e Beta

Experiéncia profissional dos coordenadores

Competéncias de Coordenagéo Identificacdo do perfil de CD

Representagdes do conceito “supervisao”

Bloco VII
A Acdo dos DC Alfa e Beta

N.° de docentes que integram a reunido de DC

Frequéncia das reunifes do DC no ano letivo

L " Tipologia das reunides do DC
Caraterizagdo das reunides do DC

Caraterizacdo do ambiente de trabalho

Outros meios de comunicagéao

Préticas evidenciadas pela coordenadora do DC

A ac3o dos coordenadores de DC Percegdo da acdo dos elementos do DC

Grau de satisfacdo no exercicio do cargo de coordenadora

A relagdo entre a tipologia das agdes/atividades e 0s

Os planos de agéio do DC objetivos estratégicos do PEA

Relacéo entre as préaticas do DC e os objetivos do PEA

73



3.2.1. CARATERIZACAO DO CONTEXTO ESCOLAR

Os dois DC encontram-se integrados no agrupamento de escolas a sul do Tejo
que no presente estudo surge designado como Agrupamento Zeta. O projeto educativo
do referido agrupamento apresenta-se como o documento que se constitui como objeto
privilegiado de recolha e tratamento de informacdo apresentada neste capitulo. Séo
igualmente apresentados dados recolhidos do MISI, de modo a fundamentar o
enquadramento do objeto de avaliacdo e das respetivas dimensdes em analise, e

informag&o extraida dos relatorios de avaliagdo interna.
O meio Envolvente do Agrupamento

Atendendo a integracdo dos dois DC num agrupamento de escolas vertical que
supde a existéncia de docentes que lecionam em escolas e freguesias com carateristicas
diferenciadas (dimensdo, enquadramento socioecondémico, e problematicas dai
decorrentes), considerdmos oportuno a descricdo da ocupacdo da area geografica do
concelho que passamos a referir (Ver Anexo 5).

O concelho no qual o agrupamento de escolas Zeta se inclui, bem como outros
agrupamentos e escolas ndo agrupadas de diferentes ciclos e modalidades de ensino
(que competem entre si na frequéncia/matricula de alunos), possui uma populacao
residente aproximada de 51 222 habitantes. O concelho esta integrado na Margem Sul
da Area Metropolitana tem uma area de 348,09 km? e é territorialmente descontinuo,
sendo constituido por 2 subéareas: a Zona Este, até 2013, compreendia trés freguesias, e
a Zona QOeste era composta pelas restantes 5 freguesias do Concelho, as quais

conjuntamente representam apenas 16,18% da area geografica total.

O agrupamento de escolas sobre o qual recai o presente estudo é constituido por
12 escolas e enquanto agrupamento vertical integra alunos desde o jardim-de-infancia

até ao 12.° ano de escolaridade.

As 12 escolas do agrupamento Zeta constituiram-se nestas cinco freguesias da
zona Oeste do Concelho (no presente ano letivo, reestruturado para trés freguesias) e
nas quais se situam os maiores aglomerados populacionais, ainda que possua alunos
residentes na zona Este, principalmente das freguesias que se encontram

geograficamente mais afastadas, e no que se refere a frequéncia do Ensino Secundario.
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A lei n° 11 AJ/2013 de 28 de janeiro, que procedeu a reorganizagdo
administrativa territorial, implicou a agregacdo de varias freguesias, dando lugar a
constituicdo de trés, face as cinco iniciais que integravam as escolas do agrupamento.

(A zona Este deu lugar a constituicdo de duas freguesias face as trés iniciais).

O Anexo 5, anteriormente citado, apresenta uma breve caraterizacdo das
freguesias que integram as escolas do agrupamento, com indicacdo da distancia face
sede de agrupamento.

A formacéo do Agrupamento de escolas Zeta

O Agrupamento vertical foi criado a 1 de Agosto de 2010, de acordo com 0s
objetivos politicos tracados pelo programa do XVIII Governo Constitucional sobre
reordenamento da rede escolar, e afirmados na Resolu¢do do Conselho de Ministros n.°
44/2010:

Em primeiro lugar, visa-se adaptar a rede escolar ao objetivo de uma escolaridade
de 12 anos para todos os alunos. Em segundo lugar, pretende-se adequar a
dimensdo e as condi¢Bes das escolas a promog¢do do sucesso escolar e ao combate
ao abandono. E, finalmente, em terceiro lugar, promover a racionalizacdo dos
agrupamentos de escolas, de modo a favorecer o desenvolvimento de um projeto

educativo comum, articulando niveis e ciclos de ensino distintos.

A formacdo do Agrupamento vertical Zeta resultou da fusdo de dois
agrupamentos horizontais que integravam escolas com JI e EB1, e de trés escolas ndo
agrupadas, sendo que 1 escola de JI/EB1 que se encontrava integrada num outro
agrupamento horizontal, outra € uma escola béasica integrada pertencente as novas
escolas criadas pelo Parque Escolar que contempla alunos desde o JI até ao 3.° Ciclo, e
finalmente a escola sede cuja construcdo de 1988 oferece alguns constrangimentos,
sendo num futuro préximo um dos problemas de dificil resolugdo com repercussoes

ainda imprevisiveis para discentes e docentes.

Atendendo ao enquadramento legal, o PEA pretende unir num projeto comum a
identidade das novas escolas congregadas, e das quais se apresenta um pequena

caraterizacdo no Anexo 6, a partir das fontes citadas.
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3.2.2. CARATERIZACAO DA POPULACAO ESCOLAR DO AGRUPAMENTO
Os Discentes

O agrupamento vertical de escolas Zeta tem a frequéncia de cerca de 2971
alunos nas diferentes modalidades de ensino e ciclos desde o JI até ao 12.° ano de
escolaridade. Cerca de 3,5% dos alunos estdo identificados como tendo NEE,
integrando o acompanhamento do ensino especial e de apoio educativo (Quadro 7).

Quadro 7.: N° de discentes por ciclo, e por modalidade de ensino ano de ensino

Janeiro de 2014 N.° de alunos Total
3 Anos 21
4 Anos 72
Jardim de Infancia 5 Anos 198 329 Alunos
6 Anos 38

1.° Ano 210 (+5)
2.° Ano 255 (+8) 881 (+ 37 alunos
1.°Ciclo 3.°Ano 222 (+7) com NEE)

4.° Ano 194 (+17)

5.2 Ano 247 (+13)
2.°e 3.°Ciclo 6.° Ano 245 (+20) 1181 (+65 alunos
7.° Ano 202 (+10) com NEE)

8.2 Ano 198 (+13)
9.° Ano 187 (+9)

Cursos de Educacéo Tipo 1 19
Formacéo (CEF) 84 Alunos
Tipo 2 65
Programa Integrado de
Educacéo e Formagao Tipo 3 18 18 Alunos
(PIEF)
Ensino Profissional 10.° Ano 47 (+3)
11.° Ano 38 (+5) 120 (+ 9 alunos
12.° Ano 35 (+1) com NEE):
10.° Ano 104 (+3)
Ensino Regular 11.° Ano 76 (+1) 243 (+ 4 alunos
12.° Ano 73(+0) com NEE)

Fonte: dados extraidos do MISI

Atendendo ao numero de alunos matriculados no agrupamento 28,5% sdo
beneficiarios do ASE, e 28,9% sdo beneficiarios do abono de familia (ver Anexo 7), o
que surge como um indicador das familias carenciadas que necessitam de apoio para 0s

seus educandos, e de acordo com os critérios em vigor (Despacho n.° 11861/2013).
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Os Pais e Encarregados de Educacéao

Atendendo ao afirmado aquando do ponto relativo a caraterizagdo do contexto
externo/meio envolvente fundamentado nos dados recolhidos nos Censos de 2011, a
ultima década implicou um aumento significativo da populacéo residente resultante da
oferta urbanistica e boas acessibilidades a capital, com formacGes escolares médias,
e/ou superiores, e com profissdes preferenciais nas areas dos servi¢os: comércio,

servigos financeiros, administragdo publica, comunicagdes... (sector terciario).

Os sectores primarios e secundario de atividade continuam a ter algum relevo,
sendo de registar pela leitura do Gréfico 1 que os niveis académicos dos Pais e E.E.
tém uma expressdo muito ténue no que se refere a formacdo universitaria, e se
pensarmos que em muitos casos se regista a coincidéncia dos dois conjuges do

agregado familiar.

A tendéncia verificada nos pais e EE dos alunos que integram as escolas do
agrupamento revela uma ligeira subida nos niveis académicos registados face aos trés
anos ultimos anos referidos (tal como a entrevista da diretora testemunha, na
apreciacdo que faz numa caraterizacdo sobre o contexto socioeconémico do
agrupamento). Contudo, uma analise comparativa dos valores citados nos dltimos trés
anos é proporcional a inversao registada no valor da “formacdo desconhecida”, pelo

que é dificil inferir dados fiaveis.

Gréfico 1: Habilitacdes Académicas de Pais e Encarregados de educacgéo

1800
1600
1400
1200
1000
800
600
400
200

Pais e Encarregados de Educacéo

. - - - Forma
Doutor | licencia| Bachar POs- Secund Basico | Basico Bas_|co Ser_n_ ¢édo
Gradu | 7. (3° (2° | (2°ciclo| Habilit Outra
amento| tura | elato acio ario ciclo) | ciclo) | )ciclo) | acdes Descon
¢ ¢ hecida
g 2(011/2012 2 350 60 9 788 684 474 408 14 1695
0 2012/2013 1 428 62 20 936 740 516 398 21 1531 4
g (013/2014 1 495 72 21 1006 772 521 392 17 1464

Fonte: Relatdrio Final de Avaliacdo Interna 2012/2013, p.42 e MISI (ano de 2013/2014).
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Pessoal ndo Docente

Em 2013 o Agrupamento integrava no ambito dos recursos humanos 122 néo
docentes: 10 assistentes técnicos, 107 assistentes operacionais, 1 chefe dos servigos
administrativos e 4 técnicos superiores. No pessoal ndo docente estdo incluidos 0s
funcionarios que, embora pertencam ao quadro da Camara Municipal de Montijo,
asseguram o funcionamento de todas as escolas do Agrupamento com excecao da escola

sede.

Grafico 2: Numero de ndo docentes por categoria profissional
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0
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= técnico Operacional Servicos Superior
Administrative
S
B2012 a9 24 1 4 38
w2013 8 24 1 4 ar
oCMM 2012 1 83 84
BCMM 2013 2 83 B85

Fonte: Relatorio Final de Avaliacdo Interna 2012/2013, p.44.

Pessoal Docente

Os dados obtidos no Quadro 8 reportam-se ao ano letivo transato 2012/2013, e
permitem identificar aquela que € linha dominante numa caraterizacdo do pessoal
docente: perto de metade da sua populacdo, e mais precisamente 41% tem mais de 20

anos de servico (ver Gréafico 4 e Quadro 8), e a faixa etaria que possui maior

concentracdo situa-se acima dos quarenta anos de idade, com 62% da populacdo

docente (ver Grafico 3 e Quadro 8).

Em termos comparativos, e atendendo a observacao dos dados do Agrupamento
presentes no MISI é possivel acrescentar que é no 1.° Ciclo que se encontra a populacao
docente mais jovem e, correlativamente, com menos tempo de servico, e 0 2.° Ciclo

apresenta a situacéo inversa.
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Quadro 8: Relagéo entre a idade dos docentes do Agrupamento e o tempo de servico

Antiguidade

anos
Menos de 30 anos 2 1 0 0 0 3
Entre 30 e 40 anos 3 17 57 1 0 78
Entre 40 e 50 anos 1 0 45 42 0 88
Entre 50 e 60 anos 1 0 5 33 11 50
Mais de 60 anos 0 0 0 3 1 4
Total 7 18 107 79 12 223

Fonte: MISI (dados de 2012/2013)

Grafico 3. Escaldes etarios dos

docentes do Agrupamento

= Menos de 30 anos

Entre 30 e 40 anos
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m Mais de 60 anos

Gréfico 4. Tempo de servico dos

docentes do Agrupamento

5% 3%

3.2.3. O PROGRAMA DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS ZETA (PEA)

Caraterizacédo do PEA

8%

m<=4
5a9
m10a19
m20a29
m>=30

Os eixos que moveram a realizacdo do Projeto Educativo de Agrupamento Zeta

sdo seis e resultam das interpelacdes: Quem Somos? Onde Estamos? Como nos

Organizamos? O que Pretendemos? Como vamos Atuar? e Como nos Avaliamos?, e

coincidem com a estrutura e organizacao do citado documento.

O Modelo Légico do PEA (ver Anexo 4) apresentado no Relatorio Final de

Avaliacdo Interna do Agrupamento Zeta de 2012/2013 permite a visualizacdo do que

sdo a missdo, objetivos, acdes, resultados, critérios, métodos e técnicas, destinatarios e

modalidade de avaliacdo, propostas num enquadramento temporal e com 0s recursos

disponiveis.
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Figura 3: A Estrutura do PEA
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Projecto
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actuar? Organizamos?

(estratégias de (estrutura
desenvohimento) organizacional)
Que
pretendemos?

(objectivos/metas)

Fonte: Carmo, Mendes, Cruz & Lo6ia, 2012, p. 23.

Na sua nota introdutoria, o PEA assume o carater de documento orientador e
aglutinador quer na forma quer no contetdo e que comporta uma dimenséo pedagogica
que procura indicar um caminho a tracar. Esse caminho ao ter como finalidade: a
melhoria da qualidade de ensino a levar a cabo pelos seus atores, supde a articulacao
dos elementos da comunidade educativa e quem se dirige, tornando-se um veiculo a
construcdo de um percurso a levar a cabo por todos. No eixo referente ao “Como vamos
atuar”, o projeto educativo do agrupamento Zeta afirma: “os docentes ao nivel do seu
modus-operandi tomem consciéncia das suas representacdes, expectativas e atitudes, e
preconizem as alteracfes necessarias, verificando os impactos da sua atuacéo através
da monotorizacdo do seu desempenho, e realizem progressivamente 0s ajustamentos
necessarios de acordo com os contextos da implementacdo”. (Carmo, Mendes, Cruz &
Ldia, 2012, p. 104)

O Projeto Educativo do Agrupamento Zeta apresenta a sua fundamentacéo
tedrica do que devera constituir-se como o plano de acdo a tracar pelas diferentes
estruturas educativas, através do enquadramento facilitado pelas leituras de Lewin
(1946) e Kemmis (1988) (cit. Carmo, Mendes, Cruz & Loia, 2012), e a partir dos
pressupostos dos ciclos de acao reflexiva, planificacdo, acdo e avaliacdo, numa dialética
entre os planos teorico e pratico, com a respetiva adaptacdo para o ensino de Stephen

Kemmis, e numa dimensdo, simultaneamente, organizativo-estratégica.
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Figura 4: Dimenséo procedimental proposta pelo PEA
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Ciclo Acao-Reflexao (adaptado de McNiff) in Carmo, Mendes, Cruz & L6ia, 2012.

E intencdo expressa no PEA objeto de analise que os procedimentos a ter em
conta na concepgdo e implementacdo do plano de acdo ndo sejam meros contributos
formais mas, e enquanto forma de investigar em educacdo, se constituam como um
modo de criar e inovar em que um modus faciendi, se coloque também como um modus
probandi, num processo em que atuacao, avaliacdo e partilha/publicacdo de dindmicas e

resultados resulte de uma intencionalidade e concertagéo.

De entre 0s sete principios mentores que 0 PEA coloca como enfoque destacam-
se aqui trés principios pelo impacto que se entende possuirem nas dindmicas a
implementar diretamente nos DC, e que interferem diretamente na acdo desenvolvida e

clima experienciado:

= Atitudes e valores: possibilidade de encorajar atitudes assertivas de trabalho
e/ou modificacdo dos sistemas de valores (discentes e docentes) com impacto
nas formas de vida e inter-relacéo.

= Formacdo continua de professores: atualizacdo do desenvolvimento de
competéncias e capacidades; experiéncia de novos métodos de aprendizagem,
possibilidade de analise, autoavaliacao...

= Treino e controlo: gradual introducdo de novas técnicas de modificacdo

comportamental.

A articulacdo entre as estruturas educativas que planificam, orientam e

desencadeiam estratégias adequadas nos niveis cientifico-pedagdgico e organizacional,

81



e a tomada de consciéncia/reflexdo sobre alteragfes a produzir numa relagdo entre as
dimensdes do vivido e do pensado, e no @mbito das dindmicas escolares, exige ao

Agrupamento Zeta a construcdo do caminho que dara consisténcia aos seus referentes.

3.2.4. A DIRETORA DE AGRUPAMENTO

A partir do guido da entrevista (Apéndice 4), e do protocolo da entrevista
(Anexo 10), e respetiva distribuicdo das categorias pelos temas identificados (Apéndice
5), destacamos aqui trés quadros referentes: a Dinamica Organizacional dos DC; a
Identificacdo das melhores praticas na coordenacdo e a Verificacdo do Impacto da
Avaliacdo Interna. O tema referente ao contexto escolar e a sua respetiva caraterizacao

encontra-se evidenciado no subponto 3.2.1.

Para além da analise das informacdes presentes nas unidades de registo referente
as diferentes categorias e subcategorias que passamos a enunciar, procuramos

identificar a direcdo da resposta de modo a facilitar conclusdes a extrair no Capitulo 4.

Recorremos ao Grafico Radial ndo somente porque permite verificar
comparativamente o grau de frequéncia dos conceitos presentes na entrevista ao nivel
das respostas apresentadas pela diretora, mas igualmente pelo seu carater visual

facilmente identificavel a partir de uma variavel para cada conceito apresentado.

Quadro 9: Dindmica Organizacional dos Departamentos Curriculares

Categorias: Dinamica Organizacional dos Departamentos Curriculares
Subcategorias: A importancia dos Departamentos

Unidades de Registo Cédigo

Nesta logica dos agrupamentos em que ha uma populacéo extremamente
grande, como € 0 nosso caso, a légica dos departamentos é fundamental D18
para a organizacao

Se os departamentos ndo funcionarem nada passa de informacao, as coisas
nao funcionam, ndo se organizam, porque nao tém ninguém de proximidade
a acompanhar o trabalho

D19

temos departamentos que pegam em tudo, e levam tudo a bom porto, e D20
realizam, e empenham-se

e temos outros que nao se empenham, € nesses que se calhar temos de agir

: A D21
com maior precisdo
enguanto as pessoas ndo assumirem o papel de lider intermédio, as coisas D25
nao funcionam, precisamos que eles assumam o seu papel...
se calhar essa € uma das formac@es que se identificaria para o futuro D26
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Qual a importancia dos Departamentos Curriculares na vida do Agrupamento, e

atendendo a dindmica organizacional que consegue implementar — Sendo este o

enfoque visado pela questdo e/ou o critério que possibilita avaliar/apreciar as respostas

concedidas é possivel identificar algumas tendéncias e/ou orientacfes que passamos a

enunciar, e que consideramos poder fundamentar as conclusdes a extrair no Capitulo 4.

A diretora inquirida refere-se a importancia dos DC a vérios niveis sendo de

destacar:

1. O elo de comunicagéo que estes representam na relacdo entre agrupamento e

docentes: realizam um trabalho de proximidade, informam, acompanham um

trabalho...

2. Os Departamentos sdo classificados a partir de diferentes niveis de empenho:

ha os que se empenham e 0s que nao se empenham;

3. Séo identificadas necessidades de formacdo ao nivel da coordenacdo:

compreender e exercer o papel de lider intermeédio;

4. E definido o papel de lider: informa, monitoriza o trabalho realizado, avalia e

solicita esclarecimento sobre esse trabalho.

Quadro 10: Identificacdo das melhores praticas na coordenacéo

Categorias: Identificacdo das melhores praticas na coordenacédo
Subcategorias: O perfil de Coordenador (grupo e departamento)

Unidades de Registo Cadigo

precisa de conseguir mobilizar os colegas, e levar os colegas a acreditar nos D42

objetivos definidos para o agrupamento e/ou para aquele departamento, e
leva-los a trabalhar todos, nesse sentido.
tem que ser um verdadeiro supervisor, ele tem que acompanhar o trabalho D43
dos colegas

tem que perceber o que € que os colegas fazem D44

e tem que conseguir ajudar aqueles que precisam ser ajudados. D45

Este trabalho de acompanhamento é fundamental D46

Eu considero que em termos de perfil sera semelhante D47

sO gue aqui sera um acompanhamento a outro nivel ja cientifico mesmo D48

Ao pretender-se uma identificacdo das melhores praticas a levar a cabo pelos

coordenadores que integram o DC o ambito da questdo visava simultaneamente o

coordenador de DC e os coordenadores dos grupos disciplinares. A resposta ao critério

83




que coloca o enfoque no reconhecimento das melhores préaticas permite identificar

carateristicas que descrevem o coordenador eficaz, como:

e O que relne a capacidade para mobilizar, persuadir, dirigir para a
prossecucdo dos objetivos do Agrupamento;

e E possuidor de conhecimento, (sendo que esse conhecimento €
cientifico/disciplinar no caso dos coordenadores de grupo, e pedagdgico-
organizacional no caso do coordenador do DC e de grupo);

e E um verdadeiro supervisor (acompanha o trabalho dos colegas e ajuda).

A dimensdo l6gico-cientifico inerente a componente cognitiva reconhecida na
pluralidade dos saberes que integram as areas disciplinares/curriculares, e a ciéncia
pedagogica e avaliativa, supdem igualmente a componente que implica o “ajudar”, o

“perceber o que fazem” que remete igualmente para uma componente emocional.

Quadro 11: Verificagdo do Impacto da Avaliacdo Interna

Categoria: Impacto da Avaliacdo Interna
Subcategorias: Caraterizacdo do tipo de Impacto

Unidades de Registo

Codigo

contestado ou ndo, mas interiorizaram essa importancia, e reviram-se ou nao no
Relatorio, mas perceberam que tém que fazer alguma coisa para alterar o que | psg
esta no Relatorio, e para integrar outras coisas.

foi fundamental até como foco de discusséo, porque eu continuo a achar que
mais importante é discutirmos as coisas, porque quando esta tudo calado quer | psg
dizer que ninguém esta a fazer nada e portanto, também é ndo bom...

€ muito importante, estarmos todos a discutir se € melhor assim, se é melhor

assado, e chegarmos a algum lugar. D60

dinamizou uma nova perspetiva do ambito escolar, D61

pessoas perceberem onde é que se situam e 0 que é que dinamizam. D65

até esta altura aquilo que se fez foi uma mera leitura dos resultados escolares, D67

que depois nao tinha conclusoes,

porque fazia-se a leitura, verificavam-se os dados, via-se o insucesso, mas
depois ndo havia uma acao, e essa era quanto a mim a grande falha que nos D68
tinhamos ja como escola Secundaria, e que volta a acontecer aqui. ”

...perceber o contexto, e perceber o porqué dos dados, e fazer alguma coisa para
resolver os problemas, porque se nds sabemos quais sdo os problemas, mas ndo | pgg
fazemos nada, entdo estamos sempre na mesma, nao é?
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mas eu estou a espera que este ano, o facto das pessoas fazerem o seu relatorio
de avaliagdo e de tentarem apropriar-se do que propuseram e ver os resultados
vé ter um efeito pratico que, pelo menos Ihes possibilita, o ter a no¢édo da D71
realidade onde estéo inseridos, e que se calhar vai fazendo algum efeito

pessoas ndo fogem muito aquilo que efetivamente realizam, e portanto se calhar
néo vao ser tao irrealistas, nem vao querer doirar as coisas de maneiraando | p74
serem reconhecidas naquele trabalho ”.

A avaliagdo nunca é bem-vinda (sorrisos), € sempre um elemento de
controvérsia, e de discussdo... mas ndo se cresce sem isto, portante é um “mal” | p75
necessario.

O enfoque visado pela questdo pretende identificar a representacdo que a
diretora possui do impacto da avaliacdo interna (prevista no PEA), e dos documentos de
autoavaliacdo produzidos na vida do Agrupamento e em particular nos DC, o que
pressupde igualmente a sua presenca nas reunides® ocorridas com as diferentes

estruturas educativas.

Perante a ponderacdo suposta na questdo colocada a Diretora, salienta-se na

resposta dada, e atendendo as unidades de registo aqui transcritas, o seguinte:

1. O reconhecimento do impacto através da identificacdo da mudanca causado
pela implementacdo de uma avaliagéo interna que sup8e uma autoavaliacdo de todas as

estruturas com representacdo no Agrupamento, e que fundamenta a meta-avaliagdo

% Cumpre referir que foram realizadas reunides conjuntas durante o 2.° e 3.° periodo do corrente
ano letivo de 2013/2014, segundo a técnica do Focus Group, entre elementos da Direcdo, na qual a
Diretora exerceu o papel de observadora, a equipa de avaliagdo interna e cada departamento curricular,
e/ou estrutura educativa, e representantes de grupos ndo docentes de que sdo exemplos funcionarios
administrativos, pessoal auxiliar de acdo educativa, pais e encarregados de educagdo. Ainda que os
objetivos referidos das citadas reunifes visassem de um modo declarado a apreciagdo formal, e de
conteudo, do Relatério de avaliaco final de agrupamento publicado, e uma discussao sobre os planos de
melhoria a apresentar para o biénio, é de real¢ar igualmente outros aspetos que foram visados pela equipa
de avaliacdo que moderou e recolheu dados para posterior tratamento e andlise: 1. A Representacdo que
0s coordenadores de departamento e grupo, neste caso, possuem de avaliacdo, quer ao nivel das
aprendizagens dos alunos, quer do agrupamento como organizacdo, e 2.° Como se posicionam perante
outras estruturas, e os elementos que coordenam, estando em causa a representacdo que possuem de
supervisao ao nivel do exercicio do cargo.
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realizada pela equipa de avaliacdo e objeto de discussdo face a diversidade de
perspetivas D58, D59, D60, D61.

2. A avaliacdo interna mostra processos e resultados: as pessoas perceberem
onde é que se situam e o que é que dinamizam D65.

3. A avaliagcdo supde um carater consequente ao identificar contextos e
problemas D69, e promove o desenvolvimento D75.

4. A autoavaliacdo das estruturas educativas é apresentada como credivel/fiavel,
no sentido dos docentes ndo cairem em artificialismos que traduzam praticas que nao

se efetivam D74.

Graéfico 5: Frequéncia de acOes presentes nas estruturas educativas

apropriar-se
5

organizar contestar

discussdo/discutir interiorizar

alterar/mudar dinamizar

Comentario: Uma andlise de contetdo da entrevista realizada a Diretora de
Agrupamento Zeta permite observar uma representacdo da acdo dos DC que coloca o
enfoque na organizacdo, enquanto dimensdo processual, existindo uma relacdo de
dependéncia entre os verbos assinalados como: dinamizar, mudar, contestar, e 0
interiorizar e apropriar-se. Ainda que ndo seja significativo, a discussao/discutir surge
como o verbo com uma maior ocorréncia. Os verbos referidos assinalam competéncias
que implicam internalizacdo e a consequente mudanca numa dialética interno/externo,
encontrando-se presentes nas implicacdes e relacdes de causalidade expressas, bem

como nos indices de frequéncia registados, os quais sao similares entre si.
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Grafico 6: Frequéncia dos termos usados

nada
20
15
formacao 10 acompanhamento
perceber trabalho
fazer

Comentéario: A partir do afirmado pela Diretora ante as questdes colocadas (ver
Apéndice 4: Guido da Entrevista realizada a Diretora do Agrupamento Zeta), destacam-
se 0 conceito de trabalho docente, e na relacdo com este o perceber e fazer, que traduz a
relacdo entre o teorico-pratico; a formacdo que devera fundamentar o mesmo; o
acompanhamento, numa alusdo ao papel da supervisdo presente ao nivel da
coordenacdo. O nada enquanto auséncia de comportamentos e atitudes expetaveis ao
nivel do trabalho desenvolvido pelos docentes surge com um grau de frequéncia que

permite fundamentar o ja afirmado aquando do comentario ao Quadro 10: Dindmica

Organizacional dos Departamentos Curriculares, e que revela ha os departamentos que

se empenham e 0s que ndo se empenham. Quando associado ao néo, o termo assinalado
aumenta o nivel de frequéncia (e.g. D69), sendo os indices registados apenas indicativos

de uma tendéncia a assinalar.

3.2.5. Os DEPARTAMENTOS CURRICULARES ALFA E BETA

A apresentacdo deste ponto tem como bloco tematico a caraterizacdo dos
docentes dos DC. As categorias destacadas referem-se aos escalBes etarios e situacédo
profissional. A partir dos dados recolhidos pretende-se por um lado relacionar as
categorias citadas com subcategorias de modo a poder fundamentar a grelha final de
avaliacdo, e responder a questdo e subquestdes colocadas neste estudo de avaliacdo. (ver
Capitulo 4).
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Quadro 12: Os escaldes etarios dos docentes do Departamento Alfa

Departamento Alfa

Idade <=30 | 31-35 | 36-40 | 41-45 | 46-50 | 51-55 | 56-60 | > 60

' Idade dos docentes [ 10 24 10 7 6 4 0
Fonte: MISI (julho de 2014)

A partir do observado no Quadro 12 é possivel identificar que dos 61 docentes
que constituem o Departamento Alfa mais de metade encontra-se numa faixa etaria
inferior a 40 anos: nomeadamente 34 docentes.

Quadro 13: Os escaldes etarios dos docentes do Departamento Beta

Idade

Idade dos docentes
Fonte: MISI (julho de 2014)

O Quadro 13 ao reportar-se a uma caraterizacdo do Departamento Beta em
relacdo aos escalBes etarios permite observar que dos 46 docentes que o integram, 10
apresentam uma idade igual ou inferior a 40 anos. Este departamento acompanha aquela
que é genericamente a tendéncia do Agrupamento de escolas apresentada no ponto
3.2.2., Quadro 8 e Gréficos 3 e 4, referente a idade dos docentes e tempo de servigo.

Quadro 14: Situacao Profissional dos docentes do Departamento Alfa

Departamento Alfa
Situacdo profissional dos Docentes | Em exercicio | Destacamento | Doenca | Permuta
QA

32 3 1 1

20 1 - -
3 -

55 4 1 1

Fonte: MISI (julho de 2014)

Quadro 15: Situacdo Profissional dos docentes do Departamento Beta

Departamento Beta

Situagdo profissional dos Docentes | Em exercicio | Destacamento | Doenga | Permuta

43 - - 1
2 - - -
45 - - 1

Fonte: MISI (julho de 2014)
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No que se refere a situacdo profissional regista-se que dos 61 docentes que

integram o Departamento Alfa, 55 docentes encontram-se em fun¢Ges no Agrupamento,

pertencendo 32 ao Quadro de Agrupamento

, 20 a0 Quadro de zona pedagdgica, e 3 em

regime de contrato (Quadro 14). O Departamento Beta integra 45 docentes, sendo que
43 pertencem ao Quadro de Agrupamento e 2 séo contratados. (Quadro 15).

Quadro 16: Distribuicdo dos docentes do DC Alfa pelos Escal6es Profissionais

Departamento Alfa

Escaloes profissionais [&egli g:1(0]

N.° de docentes

Fonte: MISI (julho de 2014)

Quadro 17: Distribuicdo dos docentes do DC Beta pelos Escaldes Profissionais

Departamento Beta

SIS ESIEIEN Contrato

N.° de docentes

Fonte: MISI (julho de 2014)

Gréfico 7: Departamento Alfa

7." escalao

0% 8.° escalio

. .
b6." escaldo Ko,

2%

9.% escalao

contrato
5.%escaldo

1%

4.° escalao
10%

Fonte: MISI (julho de 2014)

Grafico 8: Departamento Beta

contrato
5%

9." escalao

4'}‘._\
8." escalao
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7." escalao
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2.% escalao
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Os Quadros 16 e 17 referem-se ao posicionamento dos docentes que integram 0s
DC nos escalbes profissionais. Os gréaficos 7 e 8 permitem uma anélise comparativa a
partir dos valores percentuais observados: o departamento Alfa apresenta o 2.° escaldo
com 44 % dos docentes (equivalente a 27 elementos); e o departamento Beta apresenta
igualmente o 2.° escaldo como o que revela a percentagem superior: 28% (referente a 13
docentes). O departamento Beta possui um maior numero de docentes acima do 4.°
escaldao, nomeadamente 34% (19 professores), enquanto o departamento Alfa possui 6
professores, equivalente a 10% da totalidade dos seus elementos.

Atendendo a legislagdo em vigor referente a avaliacdo do desempenho docente e
a existéncia de quotas na progressdo da carreira, interessa salientar que o Decreto
Regulamentar n.° 26/2012 de 21 de fevereiro, artigo 18, ponto 2 refere a obrigatoriedade
de aulas observadas no 2.° e 4.° escaldao (ou para atribuicdo de excelente em qualquer
escaldo).

A partir dos dados recolhidos destacamos trés subcategorias para as quais
encontramos informacdo a partir dos critérios em apreciacdo, encontrando-se 0s

mesmos circunscritos pelos temas e categorias:

Tabela 1 : Percentagens referentes aos docentes do DC Alfa

. ) <=140 > 40 anos

Cuja idade esta: 55.7% 44.3%
N&o Pertencem Pertencem

Que pertencem ao QA:
41,8% 58,2%
<=4p° >40
Cujo escaldo esta:
90,16% 9,84%

Tabela 2: Percentagens referentes aos docentes do DC Beta

o <=40 > 40 anos
Cuja idade esta:
21, 7% 78,3%
Nao Pertencem Pertencem
Que pertencem ao QA
4,4% 95,6%
<=4p° >40
Cujo escaldo esta:
65,2% 34,8%
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Nota: A escolha das subcategorias e, nomeadamente das escalas escolhidas ndo é
aleatdria. A indicacéo do 4.° escaldo tém em conta a ADD, e respetivamente a existéncia
de quotas para mudanca de escaldo e a exigéncia de aulas observadas (tal como o 2.°
escaldo). Os docentes em QZP ndo integram o QA, sendo a sua situacdo transitoria
dentro de uma Zona pedagdgica, dependente de determinadas condicionantes (e.g. a
manutengdo da vaga). Cumpre referir, e atendendo aos sucessivos anos da carreira
congelada, um professor acima do 4.° escaldo possui mais de 25 anos de servigo, ainda
que possa possuir igualmente 25 anos de servico estando no 4.° escaldo, e face a
impossibilidade de progresséo.

3.2.6. OSs COORDENADORES DE DEPARTAMENTO CURRICULAR ALFA E BETA

Os sete blocos tematicos apresentados no ponto 3.2. Quadro 6 ao identificarem
as categorias que dirigem a recolha e interpretacdo dos dados constituem-se como a
matriz de abordagem dos sete subpontos sequenciais que aqui se apresentam. Neste
sexto subponto propomo-nos abordar a partir das competéncias dos coordenadores: a
experiéncia profissional, a identificacdo do perfil de coordenador de departamento

curricular e a representacao do conceito de superviséo.

Ainda que as fungdes do coordenador de departamento tenham sido ja objeto de
enquadramento legal (ver ponto 2.2.2.), interessou-nos partir das representacdes que as
coordenadoras possuem da sua funcéo e da dimenséo relacional que ela comporta, bem
como assumem reflexivamente saberes e competéncias. As entrevistas semidiretivas
apresentam no guido o enfoque referido (ver Apéndice 2: Guido das entrevistas as
coordenadoras de DC) o que permite fundamentar as opc¢des evidenciadas ao nivel das

categorias sugeridas.

O reconhecimento de padrdes de resposta/comportamento no ambito do
tratamento da informacdo coloca-se como um elemento que facilita a identificacdo de
subcategorias, as quais fundamentaram as respostas a questdo de avaliacdo e as

subquestdes.
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Identificacdo da Experiencia Profissional

Quadro 18: Experiéncia profissional: Departamento Curricular Alfa

Coordenadora do Coordenadoras de docentes que integram

Departamento Curricular Alfa Departamento Curricular Alfa

26 anos de servico; ja exerceu varios cargos | (...) é a primeira vez que sdo coordenadoras
de coordenacao de alguma coisa” M12
(Introducdo da entrevista)
S&o professores que andam pelos dez anos de
Servigo... ndo terdo mais penso eu... dez.
onze... e estdo na “casa “ dos trinta anos de
idade”. (Introdugdo da entrevista)

Comentario: a experiencia profissional/anos de servico e as faixas etarias aqui
mencionadas pela entrevistada correspondem a tendéncia ja enunciada na Tabela 1 que
identifica as percentagens que fundamentam os valores apresentados. Contudo, importa
reconhecer que as coordenadoras ndo sdo necessariamente escolhidas a partir da sua
antiguidade profissional e/ou faixa etaria mais elevada mas, e de acordo com a
legislacdo citada (ver ponto 2.2.2.), a partir da ordem de prioridades da qual consta a
formacdo e desempenhos profissionais, e que implicam que trés professores escolhidos
pela diretora se apresentem ao escrutinio dos seus pares.

Quadro 19: Experiéncia profissional: Departamento Curricular Beta

Coordenadora do Coordenadoras de docentes que integram
Departamento Curricular Beta Departamento Curricular Beta
31, 32 anos de servico: ja exerceu varios “Sdo todos de topo...” B8
cargos de coordenacao, direcao/gestdo “mais de 20 anos” de servico B9
B1, B2, B3, B4

Comentario: O afirmado pela coordenadora do departamento Beta corresponde a
tendéncia identificada nos dados disponibilizados pelo MISI em relacdo aos escalGes
etarios mais elevados, correspondendo neste departamento os Coordenadores aos
docentes que se encontram posicionados nos escalGes superiores e possuem mais anos
de servico. Ainda que revelando percursos académicos diferenciados, ambas as
coordenadoras apresentam uma larga experiéncia de coordenacdo, ainda que esta possa
ndo ter sido adquirida no ambito do desempenho do cargo de coordenadora de

departamento curricular.
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Identificacdo do perfil de Coordenador de Departamento

A anélise das entrevistas permite obter informacdo relevante ndo somente em
relagdo ao ideal de competéncias reconhecidas a um coordenador de departamento, bem
como as reais carateristicas que as coordenadoras identificam em si e nos outros
coordenadores dos grupos disciplinares do seu departamento, o que implica um
processo de auto e de heteroandlise.

A indagacdo sobre o perfil de coordenador conduz a dois tipos de resposta das
coordenadoras entrevistadas, uma com um pendor mais analitico a remeter para casos
concretos, outra mais sintética, pelo que passaremos a apresentar 0s dados de um modo

distinto neste ponto.

O Quadro 20 identifica a percecdo que a coordenadora do DC Alfa possui sobre
a coordenacao e seu ponto de partida assenta no pressuposto de uma equivaléncia entre

coordenar e liderar. As contribuicGes para uma tentativa de definicdo apresentadas nas

unidades de registo permitiram-nos um levantamento de subcategorias.

Quadro 20: Competéncias do Coordenador
(Departamento Alfa)

de DC el/ou Grupo Disciplinar

Unidades de Registo

Subcategorias

Identificadas

ndo perder o fio a meada deixando espacgo para os outros. M49

sentido/orientacdo/abertura

Toda a gente fala, toda a gente diz, todos participamos, mas ha
alguém que lidera (...)” M50

Participacao/diferenca

(...) sem impor muito (...) M51

Compreensao/flexibilidade

(...) se bem que por vezes € preciso impor (...) M52
(...) asvezes ou é imposto ou ndo funciona (...) M53

Autoridade

(...) na maioria dos casos ndo acontece, mas as vezes é
necessario. M54

Firmeza
(frequéncia)

E um bocado também dar espaco as pessoas, e deixa-las perceber
gue a pessoa ndo faz o departamento, e o departamento é feito
por todos, e todos tém que colaborar. M55

Partilha de “espagos”
Colaboragéo

Se sentirem...tém que sentir necessidade disso (...) M56

Sentimento de pertenca e
integracdo (causalidade)

(...) para se sentirem parte integrante ou entdo ndo funciona.
M57

Integracéo, coeséo,
dinamizacédo

(...) uma coisa é saberem passar bem a mensagem quer para 0s
colegas com guem trabalham (...) M58 (...) quer vice-versa,
trazerem bem a mensagem (...) M59

Comunicagao

(...) outra é a mesma capacidade de lideranga e saberem
relacionar-se com outros (...) M60;

Relacéo

(...) muitas vezes tem a ver com a personalidade de cada um (...)

Qualidades de
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M68; (...) ha pessoas que conseguem com muita facilidade personalidade (carisma)
passar a mensagem aos outros e sem se impor conseguem liderar
0s outros (...) M70

(...) ou estédo todos a caminhar para 0 mesmo lado ou n&o ha Colaboragéo
hipGtese M75 Organizagéo/funcionamento

Ao partir da equivaléncia entre os dois conceitos liderar e coordenar, a
coordenadora do departamento alfa apresenta a orientacéo e o sentido de colaboragéo
(M49 e M75), como algo que se constréi conjuntamente (M55), estando presente que
esse caminho se faz no enquadramento da organizacdo (M75). O sentido de pertenca e
coesdo (M56 e M57) é favorecido, e favorece, o clima relacional e a comunicagdo
(M58, M59 e M60).

A par das carateristicas de personalidade que parecem implicar carisma, firmeza
e flexibilidade (M68, M70, M54, M51), a coordenadora entrevistada refere-se a
autoridade como imposicdo, a qual deve ocorrer quando esteja colocado em causa o
funcionamento da estrutura (M52, M53).

A resposta apresentada ao surgir numa dialética entre o dever ser e 0 ser
permite-nos identificar um padréo de comportamento com o qual a coordenadora se vé

representada e constitui a sua experiencia, e ndo tanto um ideal utépico por realizar.

Quadro 21: Competéncias do Coordenador de DC e/fou Grupo Disciplinar
(Departamento Beta)

Competéncias funcionais Componente humana (B94)

(o saber B98)
Conhecimento do grupo disciplinar B103

Capaz de envolver B95

Conhecimento do departamento B104 Capaz de guiar B96
Conhecimento amplo da organizacéo B106 Capaz de trabalhar com outros elementos
B102

A coordenadora do departamento Beta estabelece uma tipologia de aspetos
funcionais que remetem quer para a dimensdo cientifica-pedagdgica, quer para a
dimensdo organizacional na relacdo entre as diferentes estruturas educativas em que se
integra. O envolvimento, a capacidade para conduzir e trabalhar com, e/ou colaborar,
surgem destacadas na componente humana que identifica nas competéncias ideais do

exercicio do cargo de coordenador.
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A justificacdo encontrada ante a procura de resposta para que a expetativa do
exercicio do cargo ndo se observe nas préaticas reais, permanecendo antes como um

dever ser, levam a coordenadora a colocar-se como o foco dessa inadequacdo (ver

Quadro 22: B99).

Quadro 22: Identificacdo de carateristicas do Coordenador de DC efou Grupo
Disciplinar (Departamento Beta)

Coordenador de Departamento Coordenador de Grupo Disciplinar

(...) as disponibilidades minhas e dos
coordenadores de grupo disciplinar é que
levam a que sejam apenas duas, que éo que Falta tudo. B107 [para que as préticas reais se
esté estipulado pelo regimento. B12 aproximem do ideal]

eu acho que seria muito interessante,
desenvolvermos muito mais reunides. B13

depois eu posso controlar quem vai la e quem | ndo estdo disponiveis para fazer
ndo vai, e verifiquei que ndo iam. B22 rigorosamente nada que ndo seja, aquilo que
elas entendem que ‘deve ser feito’. B109

(...) as informacdes que eu levo, depois sdo (...) ndo ha preocupacdo em perceber porqué
sempre alvo..., a maior parte delas, ou aqueles resultados, qual a causa daqueles
algumas, aquelas que fundamentalmente resultados” B111 (...) porque a causa ja esta
mexem com o trabalho, sdo sempre alvo de determinada a partida... € sempre exterior a
critica. B33 relacdo do professor com o aluno... B112
N&o... € horrivel.[Ha respeito, interajuda?] Até podem identificar, mas ndo querem...
B51 Porgue no fundo funcionam como um porque ndo querem o trabalho B118

grupo contra outra... que sou eu. B61

se calhar tenho a parte funcional, mas nao Implica outra dedicacdo, eu acho que também
tenho a outra B99 ndo estdo interessados nisso B120

Entre o ideal de competéncias que perfilha no exercicio do cargo e os reais
comportamentos experienciados € possivel identificar alguns obstaculos (ver Quadro
22) como sejam a indisponibilidade para participar (B12, B22, B33, B109, B118),

inexisténcia de uma reflexividade (B111, B112), ou a auséncia de interesse (B120).

A dedicacdo, o interesse, a preocupacdo, o querer, ou a disponibilidade séo
aspetos motivacionais que predispdem o individuo a adotar um determinado tipo de
comportamento, e na auséncia dos quais surge o desalento, e uma espécie de niilismo

que torna incompativel qualquer relacéo entre o ideal e o real (B17, B51).

O trabalho surge citado como o foco de conflito e divergéncia (B33, B109) que

cria resisténcias e incompatibilidades (B61, B51).
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Representacédo do conceito de supervisao

A importéancia da supervisdo no exercicio do cargo de coordenador para além do
enquadramento legal que possui (ver 2.2.1.), e da literatura que d& conta da sua
dimensdo historica (ver 2.3.2.), surge como um conceito aglutinador e elemento de
eficacia nas dimens@es curricular-pedagogica, bem como organizacional. As transicdes

ecoldgicas decorrentes de novos papéis e tarefas, e de novas inter-relagdes dependem do

modo como uma cultura escolar e 0s seus agentes experienciam esta dimenséo.

Constituindo-se como um tema presente no guido das entrevistas as

coordenadoras face aos pressupostos anteriormente evidenciados, passamos a identificar

as suas representacoes:

Quadro 23: Representacdo do conceito de supervisdo (Coordenadora do DC Alfa)

Unidades de registo

Subcategorias
Identificadas

Supervisao... normalmente aqui nés funcionamos muito em
termos de trabalhar os resultados dos alunos, com vista ao
sucesso M100

Dimensao cientifico-pedagdgica
Finalidade- sucesso escolar

supervisionar € ir avaliando M101
gradualmente, como é que as coisas estdo... M102

Dimensao cientifico-pedagdgica e
organizacional. Finalidade —
avaliando (Formativa)

0 que é que é preciso mudar... para melhor M103 é no sentido
ver 0 que é que ndo esta bem para melhorar M105

Formativa
Finalidade: melhoria

N&o é no sentido de ver se esta a fazer mal ou se esta a fazer
bem M104; ndo é no sentido de chamar a atencdo M120

Negacdo do carater inspetivo
(exclusdo de uma relacao de
autoridade)

é uma coisa que demora muito tempo M106, exige muito
tempo, muito tempo M107

Reflexividade e o tempo
(cronolégico, emocional)

muitas vezes acabo por ser eu enquanto fazendo essa
supervisdo e essa monitorizacdo M108

Acompanhar

acabo por fazer os colegas ver M109 o que eles ainda néo se
aperceberam M110

Direcionar, orientar

até porque o fagco com a colaboragdo delas... ndo o faco
sozinha. M111

Colaborar

sempre tenho acesso aos documentos, para ter acesso aos
documentos... eles tém que ser pedidos por elas, elas é que 0s
vao juntando, e vao informando. M112; se ndo fosse a
colaboragdo delas eu ndo conseguiria ter acesso as coisas dos
outros. M116

Colaborar, comunicar (eficacia)

acabo as vezes por alertar os colegas para pequenos
pormenores M117

Relacéo entre o holistico e 0
analitico

ao fazer levantamentos e me apercebo de alguma coisa...
pergunto a colega se aquilo bate certo... M121

O diélogo (antecipacéo/ correcéo
do erro)

A supervisdo € aqui entendida (Quadro 23) no sentido ja expresso por Glickman

(1992) e evidenciado no ponto 2.3.2., como esbatendo hierarquias e suportando

liderancas partilnadas na procura de respostas para 0s problemas emergentes nas
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dindmicas curricular-pedagogica e organizacional, e num processo de aprendizagem
continuo que pressupde: acompanhamento, colaboragdo, comunicagdo, didlogo, mas

igualmente orientagdo/direcdo, articulagcéo da parte/todo.

Perante as exigéncias colocadas pelos contextos ao exercicio de novos papéis a
heterossupervisdo parece colocar-se como um estimulo que desencadeia a
autossupervisdo, o que ndo deixa de evidenciar as carateristicas daquele que permite

essa potencializagdo e que a fungéo supervisiva implica (Alarcdo & Canha, 2013, p. 80).

Quadro 24: Representacdo do conceito de supervisdo (Coordenadora do DC Beta)

Subcategorias

Unidades de registo Identificadas

Bem, ao nivel dos grupos ndo estad nada presente. Digamos
que o coordenador do grupo disciplinar... ele nega. | Negagdo da fungdo
[importancia da supervisdo, colaboracdo...] B125 (coordenadores de grupo
Ele nega essas funcdes”. B126; ele esta ali porque tem que | disciplinar)

estar, porque alguém o escolheu para estar ali. B127

e SO para representar e para transmitir, ¢ um elo. B128
S6 de informacdo, ndo tem mais nenhuma atividade, B129 Transmissdo de informacao
ndo tem nenhuma funcéo de coordenacdo, de supervisao, de
avaliacdo, ndo tem nada disso... B130

e isto impde, e dizem, e vem sempre referido em ata, | Rejeicdo/demarcacdo de
contrariando tudo e todos, ndo tém qualquer funcdo | qualquer funcdo supervisiva
supervisora B132 fundamentada em ata
(coord. de grupo disciplinar)

Relativamente as grelhas, afirmam que ndo vao ver grelhas | Identificacdo da supervisao
nenhumas, recebem as grelhas, limitam-se a receber... B133 | com o carater inspetivo
Exatamente, as grelhas excel de final de periodo com as | /impositivo

classificacBes dos alunos, e a realizar por cada professor em | (impossibilidade de prevencgéo
relacdo as suas turmas. B134 do erro)

No ambito do enquadramento legal a funcdo dos DC e dos seus elementos (cf.
subponto 2.2.2.) o Decreto Regulamentar n°® 10/99 de 21 de julho ja havia procedido ao
catalogo de competéncias implicadas ao nivel curricular e pedagdgico no trabalho de
articulacdo com os pares. O Decreto Regulamentar n.° 2/2008 de 10 de janeiro introduz
a ADD que se mantém, e a articulacdo e cooperacdo das diferentes estruturas surge
progressivamente reforcada. O Decreto Regulamentar de 26/2012 de 21 de fevereiro no
seu artigo 14.° refere a delegacdo de competéncias de DC no coordenador de grupo
disciplinar, para que este proceda a ADD dos seus pares. Importa ainda aqui convocar o
Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho, atualmente em vigor, que realgca mecanismos de
responsabilizacdo no exercicio dos cargos de direcdo, de gestdo e de gestdo intermédia,

e tal como ja evidenciamos no citado subponto.
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Perante uma analise de conteudo do Quadro 24, e perante a fundamentacdo

evidenciada observa-se uma inconformidade com inevitaveis repercussdes nos dominios

curricular-pedagdgico e organizacional.

3.2.7. A ACA0O DOS DC ALFA E BETA

Este subponto apresenta dez categorias que se distribuem por trés temas: a

caraterizacdo das reunides do DC; a ac¢do dos coordenadores de DC e os planos de agéo

do DC.

O 1.° tema, a caraterizacdo das reunibes, procura identificar através das suas

cinco categorias: 0 nimero de docentes que integram a reunido, a frequéncia das

reunides, a sua tipologia, a caraterizacdo do ambiente de trabalho, e a ocorréncia de

outros meios de comunicacdo para além das reuniées formais de DC. Os Quadros 25 e

26 foram preenchidos a partir do protocolo das entrevistas realizadas as coordenadoras

dos DC citados (ver anexos 8 e 9).

A Caraterizacéo das reunides do DC

Quadro 25: Caraterizagdo das reunides do DC Alfa
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logo M16

Finalidade
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M20

resultados
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M21
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A partir da observacdo do Quadro 25. podemos afirmar que o DC Alfa integra
quatro coordenadores de docentes para além da coordenadora de departamento; que
realizam cerca de quinze reunides anuais com convocatoria, as quais integram por vezes
professores de apoio e coordenadores das bibliotecas, podendo o nimero de docentes
presentes na reunido ascender a catorze elementos. As reunides de plenério séo referidas

pela sua coordenadora como ocorrendo cerca de cinco por ano letivo.

Para evitar a acumulacdo de trabalho como refere a coordenadora de DC
realizam-se reunides informais com os diferentes elementos, e nos quais se incluem os
coordenadores dos conselhos de docentes. As reunifes formais e informais, e para além
das informagdes veiculadas pelo conselho pedagdgico, referem-se ao trabalho do
projeto que o departamento se encontra a desenvolver, e sobre os resultados dos alunos

e as estratégias a desencadear.

A qualidade da relacdo é definida pela coordenadora como boa assente na
participacdo/colaboracdo e no didlogo. Salienta-se ainda a partir da recolha de dados
presente no Quadro 25. que para além das reunides formais e informais, o e-mail é uma
via de comunicacdo utilizada. Pelo que foi ainda possivel observar, ainda que nédo
referido pela coordenadora, o DC divulga os seus projetos na pagina da escola através

de links para as suas plataformas digitais.

Quadro 26: Caraterizacdo das reunifes do DC Beta

N.° de N.° de N.° de Reunides  Aspetos  Finalidade Outro
reunides elementos | reunifes informais positivos meio de Qualidade da

formais que em das comunicacgdo | inter-relacdo
convocatéria  integraram | plenario reunides
as reuniodes

E-mail e |Horrivel B50,
+7 +05 + 06 Nao Carater |Informativa| plataforma B51
B49 B7 B10 | ocorrem |Informativo]  B29 moodle funcionam

B16 B29 como um
B17, B20 grupo contra
outra... que
sou eu. B61

A partir da observagdo do Quadro 26 podemos afirmar que o DC Beta integra cinco
elementos para além da coordenadora de DC; realizam cerca de seis a sete reunides

formais por ano letivo, ndo ocorrendo reunides informais. A finalidade é identificada
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como exclusivamente informativa, constituindo-se a plataforma moodle e o e-mail como
outras formas de divulgacdo da informagdo. A qualidade da relacéo, e logo o ambiente
de trabalho experienciado pela coordenadora, € identificado como horrivel.

e A Acdo dos coordenadores de DC

Este 2.° tema procura identificar através das suas trés categorias informacéo
relevante para o enfoque avaliativo: as praticas evidenciadas pelas coordenadoras, a
percecdo da acdo dos outros elementos do DC, e o grau de satisfagdo no exercicio do
cargo.

As praticas evidenciadas pela coordenadora do DC Alfa

A coordenadora do DC Alfa afirma que representa o departamento, mas que 0
departamento séo todos e ndo somente ela (M27), defendendo uma partilha de espacos
(M55). Sabe o que tem que ser feito e organiza, mas ndo o faz sozinha (M29), orienta,
organiza e distribui trabalho (M30). Exprime frontalidade ao afirmar que aquilo é para
dizer diz logo na reunido (M35), e apresenta como pressuposto de funcionamento do
DC a necessidade das pessoas se sentirem integradas. Esta integracdo/coesdo e
dinamizacdo sdo correlativas ao sentido de pertenca (M56, M57), sendo essencial a um

coordenador saber relacionar-se com os outros (M60 e segs.).

A necessidade de seguir um caminho comum (M75), e ainda que numa
organizacdo seja uma construcdo que precisa de tempo e se faca lentamente (M87),
coloca-se como um principio mentor, tal como interpreta os valores do PEA e 0s

procura atualizar (M84).
A percecdo da acao dos outros elementos do DC Alfa

A coordenadora do DC Alfa considera que os colegas colaboram havendo uma
disponibilidade para o fazerem (e.g. M31, M32) dao sugestdes (M72), participam na
construcdo dos documentos de planificacdo e avaliacdo (e.g. M 31, M111l, M112,
M153), nos projetos (M168) e estratégias a delinear (M157), dando lugar a uma
participacdo ativa na vida do Agrupamento (M164, M165, M168). Cada elemento da o
que tem de melhor atendendo as suas competéncias (M146), procurando-se sempre

estabelecer um equilibrio (M145).
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Grau de satisfacdo no exercicio do cargo da coordenadora do DC Alfa

A caraterizacdo do ambiente de trabalho j& evidenciado no primeiro tema deste
ponto permitiu caraterizi-lo como bom, havendo envolvimento, interajuda, colaboragéo
sendo de concluir que a motivagdo manifestada pela interlocutora permite inferir a sua
satisfacdo perante o exercicio do cargo. Tal como a mesma refere (M166): quando nos
prop[omos atingir] uma meta podemos ndo a atingir. (...) desde que tenha toda a gente
trabalhado para a conseguir, temos que nos sentir bem.

As préticas evidenciadas pela coordenadora do DC Beta

A coordenadora do DC Beta refere que vai solicitando informacdo e esta
disponivel (B18, B19), mas ndo tem a certeza sobre o realizado pelos elementos dos
grupos disciplinares (e.g. B28), apresenta propostas ao DC e fundamenta-as (B82, B85),
a partir de uma interpretacdo da realidade (B86) de que é exemplo a articulacdo
curricular entre ciclos (B83). Afirma em jeito de autoandlise que é capaz de ter
conhecimentos no ambito da capacidade funcional, mas que pode ndo ter outras
competéncias pessoais (B99). As competéncias pessoais que haviam sido identificadas
pela entrevistada como fazendo parte integrante do coordenador como lider (B92, B94)

sdo: 0 envolvimento (B95); o ser um guia que orienta e conduz (B96).

A percecdo da relacdo com os outros elementos do DC Beta

A heteroanalise proporcionada pela coordenadora do DC face a relacdo com 0s
restantes elementos coordenadores de grupo disciplinar resulta do feedback suscitado
pelas dindmicas e clima de trabalho experienciados. Nessa apreciacéo é de registar que
o termo Nao obtém o maior indice de frequéncia nas unidades de registo identificadas
na entrevista, nomeadamente ocorre 113 vezes. O Grafico 9 permite identificar o
contexto em que a negacdo se coloca na entrevista, ao nivel das atitudes e
comportamentos dos elementos que integram o DC, nomeadamente ao nivel do modo

como exercem as suas competéncias de coordenadores de grupo disciplinar.

O Grafico 9 tem como objetivo visualizar a frequéncia de atitudes e
comportamentos percecionados pela coordenadora do DC Beta e que permite

fundamentar o seu grau de satisfacdo no exercicio do cargo.
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Grafico 9: Frequéncia de atitudes e comportamentos percecionados
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Grau de satisfacdo no exercicio do cargo da coordenadora do DC beta

A partir do ja evidenciado quer ao nivel acdo dos coordenadores dos grupos

disciplinares, quer em relacdo ao clima de trabalho experienciado, bem como dos

siléncios observados aquando da entrevista realizada (ver Anexo 9), o grau de satisfacdo

é reduzido. A inexisténcia de uma plataforma de entendimento e concertacdo podera ser

observada no grafico anterior (Gréfico 9).

e Os Planos de acdo do DC

Este ultimo tema possui duas categorias: A relacdo entre a tipologia das

acOes/atividades e 0s objetivos estratégicos do PEA; e a relacdo entre as praticas do

DC e os objetivos do PEA, que assenta nas perce¢des do antes/depois da implementacao

do PEA apresentadas pelas coordenadoras.
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A relagdo entre o numero de a¢des/atividades dos DC e 0s objetivos estratégicos do
PEA

Aferir 0o nimero das acgOes/atividades propostas pelos DC e atender a

distribuicdo quer pela tipologia que apresentam, quer pela relagdo com os objetivos

estratégicos do PEA, permite recolher informacdo sobre o enfoque dado pelos DC e

atender a diversidade, e equidade, enquanto subcategorias que fundamentam as

respostas a obter face a questdo e subquestdes de avaliacao.

Tabela 3: Apresentacdo do nimero de acdes/atividades do DC Alfa, distribuidas pelos
objetivos estratégicos do PEA

Obijetivos 1. (Melhorar) 2.(Criar) 4. (Promover) 5. (Desenvolver)
estratégicos Qualidade das N 3.(Fomentar) Articulagio Cidadania e
: Mecanismos de N M i
do PEA aprendizagens Avaliacio e Comunicacdo | Organizacional, Valores:
e praticas cao e Educativa. pedagdgica e cooperacao e
: autorregulacdo PP .
educativas cientifica... responsabilidade
N.° de
atividades 22 10 6 10 24
% 31% 14% 8% 14% 33%

A Tabela 3 permite observar que o DC Alfa a partir da analise do seu contexto
propde um menor indice de atividades/acdes no objetivo estratégico 3. Este objetivo
contempla fomentar a Comunicacao Educativa e tem como objetivos operacionais (ver
Anexo 3): o desenvolvimento das TIC, e da comunicacdo num sentido ético e
colaborativo com as diferentes estruturas educativas, e nomeadamente com o0s pares e
alunos. Os objetivos 1 e 5 sdo 0s que registam maior niUmero/percentagem de iniciativas
assentando na interpretacdo dos curriculos, estratégias de ensino e metodologia de
trabalho a adequar ao contexto turma; e na promogdo de atividades que impliquem a
valorizagdo de comportamentos assertivos concordantes com principios éticos e que
valorizem uma educacdo emocional.

Tabela 4: Apresentagdo do nimero de ag¢Ges/atividades do DC Beta, distribuidas pelos
objetivos estratégicos do PEA

Objetivos 1. (Melhorar) 2.(Criar) 4. (Promover) 5. (Desenvolver)
estratégicos Qualidade das N 3.(Fomentar) Articulacdo Cidadania e
. Mecanismos - - i
do PEA aprendizagens de Avaliacio e Comunicacdo | Organizacional, Valores:
e praticas 640 Educativa. pedagdgica e cooperacao e
: autorregulacéo - e
educativas cientifica... responsabilidade
N.° de
atividades 46 ! 8 9 13
% 55% 8% 10% 11% 16%
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A Tabela 4 permite observar que o DC Beta apresenta um maior enfoque nas
propostas apresentadas para dar resposta ao objetivo estratégico 1 relativo & melhoria da
qualidade das aprendizagens e préticas educativas, o qual apresenta uma percentagem
superior a soma dos restantes 4 objetivos. A criacdo de mecanismos de avaliagcdo e
autorregulacdo, objetivo 2, possui como objetivos operacionais a avaliagdo nas
dimensBes pedagogica quer organizacional (ver Anexo 3), e supGe, nomeadamente, 0
promover a autoavaliacdo do aluno a partir da percecdo da sua autoeficacia, surgindo

como o objetivo que apresenta um menor indice de propostas.

A cisdo que se observa entre o numero de propostas dos objetivos 1 e 2,
aprendizagem e praticas educativas, e avaliacdo e autorregulacdo, é revelador da
interpretacdo dada pelos elementos do DC Beta no que se refere a interpretacao das suas
prioridades.

A relacdo entre a tipologia das ac¢des/atividades dos DC e 0s objetivos estratégicos
do PEA

Tabela 5 : Atividades/A¢oes do DC Alfa

Areas de Intervencdo
1 2 3 4 5 E
Tipologia das atividades : 2
1- Visitas de Estudo 11 0 0 0 4 15
2- Exposic¢des 0 0 0 0 1 1
3- Comemoracéo de Efemerides 3 0 0 2 5 8
4- Atividades Ludicas/Didaticas 6 0 1 3 10 20
5- Atividades Desportivas 1 0 0 0 2 3
6- Coord. Pedagdgica/Organizacional 1 8 1 0 0 10
7- Formagdo docente e/ou ndo docente 1 1 0 4 0 6
8- Interagdo Escola-Familia 3 0 1 0 7 11
9- Protocolos/Parcerias e/ ou Projetos 4 1 1 2 2 10
10- Producéo de Contetdos Didéaticos 1 3 2 0 0 6
11- Promocé&o de Valores de Cooperacéo... 1 0 0 0 7 8
12- Promogéo das TIC 1 1 1 0 0 3
Total 33 14 7 11 38
At|V|dadgs que respoerm em 1.° lugar ao 29 10 6 10 o4
Objetivo estratégico assinalado
Atividades que regpondem a outro objetivo 11 4 1 1 14
estratégico em 1.° lugar

Fonte: A tipologia das atividades in Proposta para a Realizacdo do PAA de 2013/2014.
Dados das atividades in PAA do Departamento Curricular Alfa 2013/2014.
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A observacdo da Tabela 5 permite concluir que o DC alfa apresenta as
atividades ludicas e didaticas (4) e as visitas de estudo (1) com um maior nimero de
iniciativas, desenvolvendo-se um equilibrio na tipologia 6, 8 e 9 as quais remetem para
a coordenacdo pedagogica e organizacional; interacdo escola-familia e desenvolvimento

de projetos e parcerias, respetivamente.
Observa-se alguma equidade na distribuicdo das atividades pelos objetivos

estratégicos, bem como na diversidade face a tipologia apresentada.

Tabela 6: Atividades/A¢des do DC Beta

Areas de Intervencio

Tipologia das atividades 1. 2. 3. 4. 5.

1- Visitas de Estudo 6
2- Exposicdes 0
3- Comemoracdo de Efemérides 7
4- Atividades Ludicas/Didaticas 11
5- Atividades Desportivas
6- Coord. Pedagdgica/Organizacional

©o|o| G [N+ |~ Total

7- Formacao docente e/ou ndo docente 22
8- Interacdo Escola-Familia 0

9- Protocolos/Parcerias e/ ou Projetos 0
10- Producéo de Conteudos Didéaticos 3
0

1

11- Promocéao de Valores de Cooperacao...
12- Promocéo das TIC

Total 50
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[N
w
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ey}

Atividades que respondem em 1.° lugar ao
Objetivo estratégico assinalado

Atividades 4 0 0 0 0
gue respondem a outro objetivo estratégico em 1.° lugar
Fonte: A tipologia das atividades in Proposta para a Realizacdo do PAA de 2013/2014.
Dados das atividades in PAA do Departamento Curricular Beta 2013/2014.
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A observacdo da Tabela 6 permite concluir que o DC Beta apresenta a formacéo
docente, com incidéncia no objetivo estratégico 1. Aprendizagens e praticas educativas,
como o item que centraliza o maior nimero de propostas/atividades, encontrando-se
acima de um terco do total das acdes registadas. As atividades ludicas e didaticas sdo as
atividades pensadas para os alunos que registam uma maior incidéncia, e as atividades

desportivas e interacdo escola-familia situam-se neste DC com “0” iniciativas.

Nao se observa equidade na distribuicdo das atividades pelos objetivos

estratégicos, bem como a diversidade face a tipologia apresentada.
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A relagdo entre as préaticas do DC e os objetivos do PEA

Quadro 27: O Departamento Curricular Alfa

Impacto do PEA

Antes Depois
Veio ajudar a organizar M36 veio foi ajudar a situar (...)
M41
(...) veio acabar por sustentar aquilo que ja faziamos M38
Inferir por comparacéo ao sentirmo-nos enquadrados dentro de alguma coisa (...)
“depois” M42

e estariamos no caminho certo do que se pretende para o
agrupamento M48

(...) 0 método de funcionar mudou muito, connosco aqui
[Agrupamento], (...) M84 (..) muitas pessoas estdo
habituadas a funcionar de uma forma diferente, e ndo €
facil as pessoas mudarem (...) M85

ndo é esta peca é a minha, e esta é a tua... é esta peca
encaixa na minha e outra encaixa na tua, tem que ser uma
peca s0...M96 a articulacdo entre ciclos para mim é das
coisas mais importantes M98

O Plano de Acéo

(...) estdo muito bem presentes na cabeca dos elementos do departamento, mas nao estdo muito
presentes na cabeca da maioria das pessoas (...) M78
(...) tendo em atencdo os resultados escolares, o trabalho... essa parte eu acho que esta bem (...)
M132
Tem coisas a mais.. (M123) (...) sdo propostas que sdo comuns em varias escolas em datas
muito proximas (...) (M134)

(...) também, ndo podemos pensar em tudo em termos de resultados escolares (...) (M141)

A coordenadora do DC Alfa afirma que o PEA veio dar sentido as iniciativas que
levam a cabo no DC (M36, M42, M48), e permite ser uma referéncia para a articulacédo
e avaliacdo (M48, M96, M98), mas em termos pedagdgicos ja trabalhavam de um modo
similar (M38). Numa visdo sobre 0 agrupamento considera que o impacto foi maior em
outros departamentos devido ao modo como estavam
habituados a trabalhar (M84, M85, M78).

N

A apreciacdo que faz do plano de acdo é
positiva (M132), embora possua com o documento e
em relacdo a implementacdo e avaliagdo, uma
dimensdo critica e projetiva (M123, M134 e M141).

Fonte: Relatério Final de Autoavaliacdo do DC Alfa
(Encontro Pedagogico do Projeto dinamizado pelo
DC Alfa ocorrido a 10 de julho de 2014)
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Quadro 28: O Departamento Curricular Beta

Impacto do PEA

Documento ndo vinculativo B64 | ha um projeto tem que ser implementado B69 portanto o
projeto organiza a nossa acao. B70

Estava na gaveta B67 colide com o pensamento destes elementos B75

h& um projeto educativo, quando ele implica agir de uma
determinada maneira a resposta é “ndo”’, mas isso é para
tudo... isto é carateristico deste departamento. B88

N&o veio alterar processos, forma de trabalhar B90

O Plano de Acéo
O plano de agdo... é mais do mesmo” B151

arrumado de acordo com 0s objetivos estratégicos, tem esta vantagem. B151

Tem uma vantagem de organizar ja as atividades todas com os objetivos, B152

mas 0 esquema de pensamento, de elaboracdo do projeto de acdo é exatamente igual ao que
faziam no passado para o plano anual de atividades que era um conjunto de atividades...
perfeitamente desconexas, continua a ser, agora de facto tem aquela organizacéo... B153

conceito plano de acéo ainda néo interiorizado B154

Era muito complicada, tinha muita coisa, era a questdo da avaliacdo da atividade, explicar
quais eram as metas e tém dificuldade ainda... no plano de acdo muitas metas que vém la, nao
sdo metas, sdo objetivos das atividades B155

Acho que algumas até ndo avaliam, ou ndo tém instrumentos. B156

obrigar a esta formacao vai ser ma politica B160.... (,,,) ndo vale a pena, ndo acreditam que
valha a pena... B161

A coordenadora do DC Beta refere que atualmente existe um documento que se
propde ser vinculativo e organizar a acdo (B69, B70) contrariamente ao passado (B64,
B67), contudo ndo veio alterar processos (B88, B90, B151). Ainda que reconheca
vantagens formais em relacdo a adoc¢édo de determinados procedimentos (B151, B152),
ndo permitiu ainda alterar formas de pensar, ndo tendo ocorrido uma interiorizacdo dos
pressupostos da sua acdo (B153, B154), o que possui efeitos praticos (B156, B160,
B161).
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CAPITULO 4 - CONCLUSOES E REFLEXOES

Este capitulo est& organizado em trés pontos nos quais se apresentam e discutem
conclusoes e reflexdes suscitadas pela analise e interpretacdo dos dados. Esses pontos
tém em conta os objetos de avaliacdo resultantes do enfoque suscitado pela questdo de
avaliacdo: Como se define a relacéo existente entre acdo dos departamentos curriculares
alfa e beta e as areas prioritarias/objetivos estratégicos do PEA? Importa ainda referir a
existéncia de um quarto ponto que remete para as limitaces ao estudo e sugestoes para
estudos futuros.

A partir do tema deste estudo de avaliacdo que remete para 0 processo de
implementacdo do PEA através da acdo dos DC alfa e beta é possivel identificar o que
as dimensdes de avaliagdo objeto de analise no ponto 3.2., e respetivos subpontos,
permitem fundamentar. As dimensdes de avaliagdo nao serdo aqui repetidas sob pena de
se incorrer em repeti¢des contraproducentes, sendo possivel identificar neste estudo de

avaliagdo que:

- Existem DC que ndo permitem ainda dar uma resposta adequada aquelas que
sdo as areas prioritarias/objetivos estratéegicos do PEA através da acdo que
desencadeiam, e existem outros que, no enquadramento temporal registado,

conseguiram.

As respostas as subquestdes colocadas na Matriz de Avaliacdo irdo obtendo
resposta nos subpontos coincidentes com 0s objetos de avaliagdo e que passamos a

apresentar.

4.1. DINAMICA ORGANIZACIONAL

Os dados recolhidos a partir das entrevistas realizadas as coordenadoras do DC e
diretora permitiram concluir que os DC possuem percecOes diferenciadas sobre a vida
do agrupamento; de como deve ser a sua intervencdo na afirmacdo de melhores
resultados escolares; na forma como devem trabalhar entre pares; e na interacdo que

realizam com as diferentes estruturas educativas.

A discrepancia assinalada podera resultar de diferentes variaveis que no caso do

presente estudo importa identificar as repercussdes e 0 impacto a ter num agrupamento
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de escolas. Assim, se 0 modo como a informacdo é prestada nos DC pode ser
identificado como um aspeto positivo a assinalar nos dois DC em estudo, e 0S seus
coordenadores possam apresentar iniciativa e espirito inovador, 0 mesmo j& ndo podera
ser afirmado sobre o real impacto evidenciado no DC: a construcdo de um dialogo
proficuo, e a implementacdo de boas praticas no que concerne a cooperacdo e
articulacdo entre pares nos dominios cientifico-pedagdgico e organizacional ndo se

mostram em ambos DC, mas somente num dos DC observados.

Destacam-se trés aspetos divergentes, e atendendo as percepc¢des registadas a
partir das entrevistas realizadas e do tratamento de informag&o no ponto 3.2.:

e Nem todos os seus elementos possuem uma visdo holistica do Agrupamento
COMo organizagao.

e Alguns docentes ndo partilham uma linguagem/representacdo consentanea com
um conhecimento do comportamento organizacional.

e E, nomeadamente, ao revelarem um desconhecimento dos referentes internos e
externos, alguns coordenadores de grupo disciplinar incorrem no incumprimento

de deveres profissionais, ao ndo agirem de acordo com o divulgado/solicitado.

Importa atender que a dindmica organizacional remete para a operacionalizagédo a
levar a cabo por todas as estruturas educativas e de gestéo e, logo, igualmente pelos DC
em estudo no que se refere a prossecucdo de metas e objetivos tracados pela
organizacdo na intercecdo com a diagnose que faz do seu contexto cientifico-
pedagdgico e organizacional. Esta operacionalizacdo encontra-se dependente do modo
como a estruturas de gestdo intermédia interpretam e conduzem a sua atuacédo, fazendo
emergir as competéncias supervisivas. E incontornavel, e tal como pensamos ter sido
devidamente enquadrado conceptualmente, que as competéncias civicas, técnicas e
humanas do coordenador de DC deverdo permitir evidenciar as dimensdes
interpretativa, de analise e avaliacdo, formacdo e comunicacdo, ou ainda de

relacionamento profissional a ocorrer no trabalho a realizar nos DC.

Podera ser afirmado que a falta de autonomia e a existéncia de lacunas
evidenciadas num perfil de competéncias para o exercicio do cargo reveladas por alguns
elementos dos DC, poderdo resultar de dois aspetos coincidentes: a necessidade de

formacdo adequada e a existéncia de liderancas partilnadas capazes de ultrapassar as
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dificuldades diagnosticadas. A ndo contemplacdo destes dois requisitos, a par da
rejeicdo/ndo observagdo das competéncias supervisivas do cargo de coordenador de DC
e/ou de grupo disciplinar, afetara o(s) desempenho(s) numa microescala, com reflexos

inevitaveis na macroescala do agrupamento de escolas.

Os coordenadores de DC e os coordenadores de grupo disciplinar deverdo assumir
de um modo intencional a articulacéo entre as diferentes estruturas educativas, e entre
estas e os docentes que integram os seus departamentos e/ou grupos disciplinares. A
auséncia de uma visdo estratégica no exercicio do cargo de coordenador ndo somente
interfere na qualidade da comunicacdo com repercussdes em processos e resultados
numa dimensdo transversal ao seu ambito de atuacdo, como exige da gestdo da
organizacdo um olhar atento & politica de recursos humanos e as necessidades de

melhoria diagnosticadas na organizagéo.

4.2. CLIMA ORGANIZACIONAL

A apresentacdo do clima organizacional experienciado na acdo dos dois DC
como objeto de avaliacdo que contribui para responder a questdo e subquestbes deste
estudo, resulta diretamente da interdependéncia que este apresente ante 0 objeto

anteriormente referido: a dinamica organizacional.

As expetativas e motivacGes que dirigem atitudes e comportamentos encontram
nas relacbes de trabalho uma relacdo de dependéncia, afetando e sendo afetadas pela
diversificacdo de papéis que a profissionalidade comporta, tal como se procurou

evidenciar no enquadramento conceptual.

Perante o observado nos dois DC foi possivel identificar num deles, e a partir da
percecdo da sua coordenadora e documentos/projetos produzidos, o envolvimento dos
coordenadores de grupo, o sentimento de pertenca e coesdo que se traduzem no modo

como interferem nos processos de melhoria cientifico-pedagdgico e organizacional.

Por outro lado, em outro departamento (ver 3.2.7.), cuja qualidade das interacfes
e inter-relacGes parece encontrar-se afetada, verifica-se alguma demissao daquele que é
0 exercicio das suas funcbes legalmente previsto. Independentemente das exigéncias

plurais que a profissdo docente comporta nos dias de hoje para todos os professores, e
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do respetivo mal-estar docente evidenciado no enquadramento conceptual, alguns
grupos disciplinares revelam ndo proceder a uma autoavaliagdo de processos e
resultados, o que compromete a autoavaliagdo do DC, e consequentemente a meta-
avaliacdo a ocorrer ao nivel da avaliacdo interna do agrupamento.

A observacdo de comportamentos resistentes a mudanga como sejam inovacéao,
articulacdo, cooperacdo, autoavaliagdo de processos e resultados, ou reflexdo
organizacional afeta inevitavelmente quer o clima, quer a dinamica organizacional.

Sendo a diversidade de funcbes implicita na profissdo docente e a respetiva
intensificacdo do trabalho incontornavel no atual panorama legal, acresce a observacgao
dos escalbes etarios e 0 modo como cada um vive a carreira profissional no que se
poderia identificar como um envelhecimento do corpo docente face a realidade em
alguns grupos disciplinares/departamentos.

Face ao exposto, sugere-se uma intervencdo ao nivel das competéncias
profissionais dos coordenadores, e no modo como estas sdo formadas,

identificadas/avaliadas, promovendo uma atualizagdo entre um perfil e as reais praticas

de inter-relacdo entre docentes e estruturas educativas. Atendendo a um corpo docente

com elementos com provas dadas no perfil ja identificado, e de acordo com os

normativos legais, recomenda-se uma gestdo adequada de recursos.

Reconhece-se ainda que iniciativas que valorizem a integracdo do docente na
organizacdo (e atendendo ao levantamento das percecdes evidenciadas pelas
coordenadoras de DC), e a aproximacao entre as diferentes estruturas educativas e de
gestdo, da comunidade em geral, possam contribuir para promover formas de coesédo
facilitadoras de uma predisposicdo favoravel para a acdo. Neste sentido, o dialogo
continuara sempre a constituir-se como a estratégia que permite o esclarecimento e a
argumentacao fundamentada, excluindo-se comportamentos alheios a ética da profissdo

docente.

4.3. A RELACAO ENTRE OS PLANOS DE ACAO, A SUA IMPLEMENTACAO E
AVALIACAO

Enguanto os planos de acdo forem entendidos como um mero catalogo de
iniciativas desconexas e fragmentadas sem uma linha de orientacdo (tal como foi
realcado nas entrevistas pelas coordenadoras de DC), que procure concretizar no ensino-

aprendizagem e avaliacdo dos seus alunos a sua finalidade, assumindo 0s meios
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adequados para chegar a esse propdsito: estratégias, recursos, formacdo, articulagcdo de
pares e estruturas educativas, colaboracdo... ndo importara a forma que o desenho da
acao possa ter.

Ao partir do pressuposto enunciado, e atendendo a fundamentacdo conceptual que
remete para os perigos de um artificialismo que cria uma imagem da organizacao
consentanea aos requisitos de uma escola de qualidade (Costa, 2009), importa ter em
conta o caso dos dois DC observados e os critérios de equidade e diversidade
identificados na distribuicdo das agOes/atividades do plano de acdo pelos objetivos
estratégicos:

= Umdos DC (ver 3.2.7.) ndo apresenta equidade na distribuicdo das suas
iniciativas, e no que se refere a resposta aos objetivos estratégicos do PEA, o que
revela uma relacdo debil entre reflexdo-acdo. Logo, ndo pode haver melhoria
intencionalmente pensada e concertada quando uma estrutura educativa nao
procede a uma autoavaliacdo relativa ao ambito da sua atuacdo (o Departamento
Beta possui grupos disciplinares que ndo procederam a entrega do Relatorio final
de autoavaliagdo de 2013/2014).

= A diversidade das atividades também se encontra colocada em causa,
sendo de referir que as atividades que apresentam maior incidéncia sejam
dirigidas aos docentes faltando existir uma avaliacdo do impacto da formacao
sobre as funcbes exercidas enquanto tal, esclarecendo o proposito e a mais-valia

gue as mesmas trouxeram para a qualidade de ensino.

Os contributos que os DC e restantes estruturas educativas apresentem em prol
da qualidade do agrupamento, entendido aqui na sua finalidade enquanto sucesso
escolar, académico e social, devera ser objeto de reconhecimento social, devendo ser
criadas estratégias e condicdes que efetivem esse reconhecimento (para além desse

reconhecimento ja se estender ao aluno).

Salienta-se ainda a necessidade de desenvolver uma linguagem comum no
ambito da avaliacdo educacional sendo a necessidade transversal a avaliacdo de

desempenhos, de alunos e docentes, e da organizagao.

Para além das informacdes que um coordenador de DC deve prestar atendendo
ao elo que estabelece entre Conselho Pedagdgico e o Departamento Curricular, hum

sentido bidirecional, tera que fazer parte da ordem de trabalhos uma discussdo sobre as
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areas de intervengdo prioritaria do Agrupamento no sentido de serem concertadas
respostas adequadas a realidade de cada grupo disciplinar, sendo este um caminho
sempre a retomar (e.g. Estratégias de ensino adaptadas a contetdos disciplinares, a
avaliacdo... Instrumentos de avaliagdo e monitorizagdo das aprendizagens dos alunos.
Divulgacdo dos instrumentos de avaliacdo e corre¢do, de recursos educativos nas
plataformas digitais disponiveis no agrupamento. Articulacdo curricular (disciplinar,
pedagogica e organizacional), num sentido vertical e horizontal...)

O enfoque evidenciado pelo DC alfa nas suas reunides e documentos produzidos
ao nivel das aprendizagens disciplinares e civicas dos alunos, e face as dinamicas de
trabalho criadas, acompanhada da projecdo dada ao trabalho realizado junto da
comunidade educativa permite ndo somente desenvolver um clima favoravel de inter-

relacdo, como concede uma forga animica para continuar.

Ainda que se possa afirmar a incomensurabilidade de contextos e vivéncias dos
seus atores, a motivacdo intrinseca constituir-se-a como um motor universal de

realizacdo/acao.

4.4. DAS LIMITACOES DO ESTUDO AS SUGESTOES PARA ESTUDOS FUTUROS

Enunciaremos duas limitacbes deste estudo que poderdo igualmente ser

exploradas como sugestdes para estudos futuros.

- uma limitacdo coincide com o ambito tematico que presume gue a avalia¢do de
programas pode contribuir para a avaliacdo do PEA e, logo, para uma autoavaliacdo de
um agrupamento de escolas. Esta limitacdo resulta da consideracdo de que a avaliacao
do programa esvazia a ideia de projeto havendo mesmo uma incompatibilidade
substantiva. Neste sentido, advoga-se uma tecnicizacdo do projeto retirando-lhe a
capacidade de participacdo, bem como lhe reduz a complexidade tornando previsivel o
que vai acontecer na l6gica do quantificavel. (e.g. objecdo proferida por Jodo Caramelo,
2014).

- Outra limitacdo decorrente do préprio estudo surge equacionada no subponto 2.4.2.

e deriva do pressuposto de que nem toda a avaliacéo visa a tomada de decisGes ou 0
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desenvolvimento e a melhoria, afirmando-se por isso como uma finalidade sem fim
(Mathison, 2008).

Para além da consideragdo ou ndo da dimenséao teleol6gica como intrinseca ao ato
de avaliar, ou do seu carater performativo enquanto mobilizadora da agdo, € possivel
sempre equacionar de que modo a mesma informacdo produzida por uma equipa de
avaliacdo pode dar lugar a diferentes apropriacdes. Serd, ainda assim, a equipa

responsavel pelo uso?

Questdes técnicas e éticas relativamente ao modo como os relatérios sao produzidos
(linguagem, método...) e comunicados sdo alguns dos pontos de discussdo, que
dependerdo igualmente da especificidade dos objetos em avaliacdo e dos interesses

emergentes dos stakeholders envolvidos.

Nota: O cronograma que dirigiu as atividades desenvolvidas neste percurso avaliativo e
que se reportam a uma planificacdo prévia (ver apéndice 1) apresenta um desvio de 2-3
semanas referentes a convocacao de novos autores no enquadramento conceptual ditado

pelos requisitos que a analise e tratamento de dados suscitaram.

115



116



CAPITULO 5. REFERENCIAS

Alarcdo, I. (org.). (2000). Escola reflexiva e supervisdo. Uma escola em
desenvolvimento e aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Alarcdo, 1. (2009). Desenvolvimento a trés dimensdes: curricular, profissional e
institucional. Reflexdes sobre um caso real. In Indagatio Didactica, vol.1(1) [consult.
02.Junho.2014]. Disponivel em: http://revistas.ua.pt/index.php/ID/article/view/894/826

Alarcdo, I., & Tavares, J. (2010). Supervisdo da pratica pedagdgica. Uma perspectiva
de desenvolvimento e aprendizagem (2.%d revista e atualizada). Coimbra: Almedina.

Alarcdo, I. & Canha, B. (2013), Supervisdo e colaboracdo. Uma relacdo para o

desenvolvimento. Porto: Porto Editora.

Alkin M. C. & Christie, C. A. (2004). An evaluation theory tree. Evaluation Roots:
tracing theorists’ views and influences. Thousand Oaks: Sage Publications. 2.° Cap. pp.
12-65. [consult. 08.Agosto.2014]. Disponivel em: http://www.sagepub.com/upm-
data/5074_Alkin_Chapter_2.pdf

Almeida, Boterf & Novoa (1999). A avaliacdo participativa no decurso dos projetos:
reflexdes a partir de uma experiéncia de terreno (programa JADE). In Estrela. A. &
Novoa, A. (Org.) Avaliacdes em educacdo. Novas perspetivas (pp. 115-137). Porto:
Porto Editora.

Apple, M. & Jungck, S. (1990). "No hay que ser maestro para ensefiar esta unidad: la
ensefianza, la tecnologia y el control en el aula”. Revista de Educacion, n.° 291, pp. 149-
172. [consult. 20.Agosto.2014]. Disponivel em: http://www.mecd.gob.es/dctm/revista-
de-educacion/articulosre291/re2910700477.pdf?documentld=0901e72b81376b26

Azevedo, J. M. (2007). Avaliacdo das escolas: fundamentar modelos e operacionalizar
processos. In CNE (org.), Avaliagdo das escolas, modelos e processos (pp.14-99).
Lisboa: CNE.

Azevedo, R. et al. (2011). Projetos educativos: elaboracdo, monitorizacdo e avaliacao

- Guido de apoio, Lishoa: Agéncia Nacional para a Qualificacdo, I.P.

117


http://revistas.ua.pt/index.php/ID/article/view/894/826
http://www.sagepub.com/upm-data/5074_Alkin_Chapter_2.pdf
http://www.sagepub.com/upm-data/5074_Alkin_Chapter_2.pdf
http://www.mecd.gob.es/dctm/revista-de-educacion/articulosre291/re2910700477.pdf?documentId=0901e72b81376b26
http://www.mecd.gob.es/dctm/revista-de-educacion/articulosre291/re2910700477.pdf?documentId=0901e72b81376b26

Badiali, B. (1997). Teaching Supervision. Handbook of Research in Supervision. G.
Firth and E. Pajak. New York, MacMillan. [consult.01.Julho.2014]. Disponivel em:

http://www.units.miamioh.edu/eduleadership/faculty/badiali/badiali eval/handbook cha
pter.pdf

Bardin, L. (2013). Analise de Conteudo. Lisboa: ed. 70.

Barroso, J. (2011). Da politica baseada no conhecimento as praticas baseadas em
evidéncias : consequéncias para a regulacdo do trabalho docente. In Oliveira, D.A. &
Duarte, A. (org.) Politicas publicas e educacdo: regulacdo e conhecimento. Belo
Horizonte : Fino Trago, 2011, pp. 91-116.

Bustelo, M. R. (1999). Diferencias entre evaluacion e investigacion: una distincion
necesaria para la identidad de la evaluacion de programas. In Revista espafiola de
desarrollo y cooperacion, n° 4, pp. 9-29. [consult. 14.Dezembro.2013]. Disponivel em:
http://especializacion.una.edu.ve/iniciacion/paginas/bustelo.pdf

Bogdan, R. & Biklen, R. (1994). Investigacdo qualitativa em educacdo: uma

introducdo a teoria e aos métodos. Porto: Porto editora.

Branco, J. M. (1982). Poema Inquietacdo in Silva, O. F. (2000). José Mario Branco — O

canto da inquietacdo. Porto: MC- Mundo da Cancao.

Brunet, L. (2001). Climat organisationnel et efficacité scolaire. [consult.

14.Junho.2014]. Disponivel em: in http://www.forres.ch/documents/climat-efficacite-

brunet.htm

Brunsson, N. (2006). A organizacdo da hipocrisia — 0s grupos em acdo: dialogar,

decidir e agir. Lisboa: Asa.

Caramelo, J. (2014). Projeto educativo local: diversidade de sentidos e desafios para a
construcdo de uma cidade educadora. 1. Forum PEL- Projeto Educativo Local.

Auditério Municipal de Pinhal Novo (Comunicacéo oral ocorrida a 11.0utubro.2014)

Carden, F. & Alkin, M.C. (2012). Evaluation roots: an international perspective.

Journal of MultiDisciplinary Evaluation, Volume 8, Number 17, pp. 102-118.

118


http://www.units.miamioh.edu/eduleadership/faculty/badiali/badiali_eval/handbook_chapter.pdf
http://www.units.miamioh.edu/eduleadership/faculty/badiali/badiali_eval/handbook_chapter.pdf
http://especializacion.una.edu.ve/iniciacion/paginas/bustelo.pdf
http://www.forres.ch/documents/climat-efficacite-brunet.htm
http://www.forres.ch/documents/climat-efficacite-brunet.htm

[consult.08.Agost0.2014].  Disponivel em: http://www.ipdet.org/files/Publication-

Evaluation Roots An International Perspective.pdf

Carmo, H., Mendes, M. J., Cruz, M. M. & Loia, M. R. (2012). Projeto Educativo do
AEPJS. [consult.08.Dezembro.2013]. Disponivel em:
http://gai.espjs.edu.pt/category/projeto-educativo/

Chavez, R. C. & Rojo, J. M. R. (2007). Ensaio: Variables y factores asociados al
aprendizaje escolar. Una discusion desde la investigacion actual. Estudios Pedag6gicos
XXX N 2, pp. 155-175. [consult.08.Agosto.2014]. Disponivel em:
http://www.scielo.cl/pdf/estped/v33n2/art09.pdf

Chen H.T. (1990). Theory-driven evaluations. Newbury Park: Sage Publications.

Christie, C.A. (2003). What guides evaluation? A study of how evaluation practice
maps onto evaluation theory. New Directions for Evaluation, n® 97, Wiley Periodicals,
Inc., pp. 7-35. [consult. 08.Agost0.2014]. Disponivel em:
http://www.wmich.edu/evalphd/wpcontent/uploads/2010/05/What_Guides_Evaluation.p
df

Correia, A. P. S. (2007). Dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagogica:
Contributos do Projecto Educativo para o trabalho colaborativo e reflexivo entre os
professores.  Universidade aberta. [consult.03.Janeiro.2014]. Disponivel em:
https://repositorioaberto.uab.pt/bitstream/10400.2/1218/1/disserta%C3%A7%C3%A30
Ana%20Correia.pdf

Costa, A. C. & Curado, A. P. (1995). Projetos educativos de escola: concecdes

subjacentes. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional.

Costa, J. A. (2004). Construcdo de projectos educativos nas escolas: tracos de um
percurso debilmente articulado. In Revista portuguesa de educacdo, vol. 17 n° 002, pp.
85-114. Braga: Universidade do Minho.

Costa, J. A. (2009). Do direito a hipocrisia organizada na gestdo das escolas. In Actas

do XXIV Simposio Brasileiro, 111 Congresso Interamericano de Politica e Administracao

119


http://www.ipdet.org/files/Publication-Evaluation_Roots%20An_International_Perspective.pdf
http://www.ipdet.org/files/Publication-Evaluation_Roots%20An_International_Perspective.pdf
http://gai.espjs.edu.pt/category/projeto-educativo/
http://www.scielo.cl/pdf/estped/v33n2/art09.pdf
http://www.wmich.edu/evalphd/wpcontent/uploads/2010/05/What_Guides_Evaluation.pdf
http://www.wmich.edu/evalphd/wpcontent/uploads/2010/05/What_Guides_Evaluation.pdf
https://repositorioaberto.uab.pt/bitstream/10400.2/1218/1/disserta%C3%A7%C3%A3o_Ana%20Correia.pdf
https://repositorioaberto.uab.pt/bitstream/10400.2/1218/1/disserta%C3%A7%C3%A3o_Ana%20Correia.pdf

da Educacéo — Direitos Humanos e Cidadania [CD-ROM]. Vitéria, ES, Brasil: ANPAE
e UFES (Universidade Federal do Espirito Santo).

Costa, F. A. (2007). Tendéncias praticas de investigacdo na area das tecnologias em
educacdo em Portugal. In Estrela, A. (org.). Investigacdo em educacdo: teorias e
praticas (1960-2005), pp. 169-224. Lisboa: Educa.

Coutinho, C. P. (2011). Metodologia de investigacdo em ciéncias sociais € humanas:
teoria e pratica. Coimbra: Almedina.

Crozier, M. & Friedberg, E. (1977) L'acteur et le systéme : les contraintes de I'action
collective. Paris : Seuil.

Cunha & Cintra. (1995). Nova gramatica do portugués contemporaneo. Lisboa: Jodo Sa
da Costa Editores.

Curado, A. P. (1995). A construcéo do projecto educativo de escola : estudo de caso

numa escola secundéria. Lisboa: Instituto de Inovagédo Educacional.

Curado, A. P. et al (2003). Resultados diferentes. Escolas de Qualidade Diferente?

Volume Il — Estudo de caso multiplo. Lisboa: Ministério da Educacéo.

Dewey, J. (1910). How we think. D. C. Heath & CO., Publishers
[consult.05.Janeiro.2014]. Disponivel em http://www.gutenberg.org/files/37423/37423-
h/37423-h.htm

Duarte, N. (2003). Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formacdo do
professor (por que Donald Schén ndo entendeu Luria) Educ. Soc., Campinas, vol. 24, n.
83, pp. 601-626. [consult.05.Julho.2014]. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v24n83/a15v2483.pdf

Estrela, A. & Novoa, A. (org.) (1993), AvaliacGes em educacdo: novas perspectivas.

Porto: Porto Editora.

Estrela, A. (org.). (2007). Investigacdo em educacdo: teorias e praticas (1960-2005).

Lisboa: Educa.

120


http://www.gutenberg.org/files/37423/37423-h/37423-h.htm
http://www.gutenberg.org/files/37423/37423-h/37423-h.htm
http://www.scielo.br/pdf/es/v24n83/a15v2483.pdf

Estrela, M. T. (2001). Questbes de profissionalidade e profissionalismo docente. In M.
Teixeira (Org.), Ser professor no limiar do séc. XXI. Braga: ISET, pp. 113 — 142.

Estrela, M. T. (2010). Profissdo Docente- dimensdes afetivas e éticas. Porto: Areal
editores.

Estrela, M. T. (2013). Profissionalismo docente em tempo de crise. In Elo 20 -Revista
do Centro de Formagdo Francisco de Holanda, pp. 69-79. [consult.05.Julho.2014].
Disponivel em: http://cffh.pt/userfiles//files/ELO%2020.pdf

Estrela, M. T. (2014). Velhas e novas profissionalidades, velhos e novos
profissionalismos: tensdes, paradoxos, progressos e retrocessos. Investigar em
Educacdo — 11.2 Série, NUmero 2, pp. 05-30. [consult. 25.Setembro.2014]. Disponivel
em: http://pages.ie.uminho.pt/inved/index.php/ie/article/view/25/24

Fernandes, D. (2007). Percursos e desafios da avaliagdo contemporanea. Sintese da
licdo proferida no ambito das provas de agregacdo. Documento policopiado néo
publicado. Lisboa: Universidade de Lisboa. Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacéo. [consult.03.Janeiro.2014]. Disponivel em:
http://repositorio.ul.pt/handle/10451/5507

Fernandes, D. (2009). Avaliacdo de programas e de projectos pedagogicos. In Sapiens:
Anais do VIII Congresso Internacional de Educacao, pp. 41-45. Recife, PE: Sapiens —

Centro de Formacéo e Pesquisa.

Fernandes, D. (2010). Acerca da articulacdo de perspectivas e da construcdo tedrica em
avaliacdo educacional. In M. T. Esteban e A. J. Afonso (Orgs.), Olhares e interfaces:

Reflexdes criticas sobre a avaliacéo, pp. 15-44. Sao Paulo: Cortez.

Fernandes, D. (2011). Avaliacdo de programas e projetos educacionais: das questfes
tedricas as questdes das praticas. In D. Fernandes (Org.), Avaliacdo em educacao:
olhares sobre uma pratica social incontornavel, pp. 185-208. Pinhais, PR: Editora
Melo.

Fernandes, D., Borralho, A., Vale, 1., Gaspar, A. & Dias, R. (2011). Ensino, avaliacéo e

participacdo dos alunos em contextos de experimentacdo e generalizacdo do novo

121


http://cffh.pt/userfiles/files/ELO%2020.pdf
http://pages.ie.uminho.pt/inved/index.php/ie/article/view/25/24
http://repositorio.ul.pt/handle/10451/5507

programa de matematica do ensino basico. Lisboa: Instituto de Educacdo da
Universidade  de  Lisboa. [consult.  05.Abril.2014]. Disponivel  em:
http://repositorio.ul.pt/handle/10451/10312

Fernandes, D. (2013%). Avaliacdo em Educacdo: uma discussdo de algumas questdes
criticas e desafios a enfrentar nos préximos anos. Ensaio: Avaliacdo e Politicas
Pablicas em Educagdo, v.21, n.° 78, pp. 11-34. Rio de Janeiro: Fundacdo Cesgranrio.
[consult. 02.Junho.2014]. Disponivel em: In http://hdl.handle.net/10451/8998

Fernandes, D. (2013°). Para um discernimento das relagdes entre avaliagdo, ética e
politica. Comunicacio apresentada no coléquio Etica e Universidade. Aveiro: Conselho
de Etica e Deontologia da Universidade de Aveiro.

Fetterman, D. & Wandersman, A. (2007). Empowerment evaluation: yesterday, today,
and tomorrow. American Journal of Evaluation, 28, pp. 178-198.
[consult.22.Junho.2014]. Disponivel em:
http://www.davidfetterman.com/EEyesterday.pdf

Fitzpatrick, J., Christie, C. & Mark, M. M. (2009). Evaluation in action: interviews with

expert evaluators. Thousand Oaks, CA: Sage.

Fitzpatrick, J. (2009). Dialogue with David Fetterman. In Fitzpatrick, J., Christie, C. &
Mark, M. M. (eds.) Evaluation in action: interviews with expert evaluators. Thousand
Oaks, CA: Sage, pp. 102-128.

Flick, U. (2009). Introducéo a pesquisa qualitativa. 3.%ed. Porto Alegre: Artmed.

Formosinho, J. & Machado, J. (2009). Equipas Educativas: para uma Nova

Organizacdo da Escola. Porto: Porto Editora.

Formosinho, J; Ferreira, H.; Machado, J. & Fernandes, A.S. (2010) Autonomia da

escola publica em Portugal. Vila Nova de Gaia: Fundacdo Manuel Ledo.

Frechtling, J. (2010). The 2010 user-friendly handbook for projet evaluation. National
Science Foundation. [consult.03.Mar¢o.2013]. Disponivel em:

http://www.westat.com/pdf/projects/2010ufhb.pdf.

122


http://repositorio.ul.pt/handle/10451/10312
http://hdl.handle.net/10451/8998
http://www.davidfetterman.com/EEyesterday.pdf
http://www.westat.com/pdf/projects/2010ufhb.pdf

Friedberg, E. (1993). O Poder e a regra: dindmicas da acdo organizada. Lisboa:
Instituto Piaget.

Giddens, A. (1998). Consequéncias da modernidade. Oeiras : Celta Editora.

Giddens, A. (2000). Dualidade da estrutura : agéncia e estrutura. Oeiras : Celta
Editora.

Giddens, A. (2003). A constituigdo da sociedade. 2.2 ed. S&o Paulo: Martins Fontes.
Gil, J. (2009). Em busca da identidade - o desnorte. Lisboa: Relogio d’Agua.

Glickman, C. D. (1980). The development approach to supervision. ASCD
Publications. [consult.01.Julho.2014]. Disponivel em:
http://www.ascd.org/ASCD/pdf/journals/ed_lead/el_198011 glickman.pdf

Glickman, C. D. (1981). Developmental supervision: alternative practices for helping
teachers improve instruction. ASCD Publications. [consult.01.Julho.2014]. Disponivel
em: http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED208487.pdf

Glickman, C. D. (1987). Clarifying developmental supervision. ASCD Publications.
[consult.01.Julho.2014]. Disponivel em:
http://www.ascd.org/ASCD/pdf/journals/ed_lead/el_198705_glickman.pdf

Glickman, C. D. (1990). Supervision of instruction: a developmental approach. 2"

ed. Boston : Allyn and Bacon.

Glickman, C. D. (1992). Supervision in transition. ASCD Publications.
[consult.01.Julho.2014]. Disponivel em: http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED344277.pdf

Guba, E.; Lincoln, Y. (1981). Efective evaluation. San Francisco, CA: Jossey Bass.
Guba, E.; Lincoln, Y. (1989). Fourth generation evaluation. Newbury Park, CA: Sage.

Hadji, C. (2001). Da cientificidade dos discursos sobre educacdo. In Estrela A. &
Ferreira J. (Org.) Investigacdo em educacdo: métodos e técnicas, pp. 37-47. Coimbra:

Educa.

123


http://www.ascd.org/ASCD/pdf/journals/ed_lead/el_198011_glickman.pdf
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED208487.pdf
http://www.ascd.org/ASCD/pdf/journals/ed_lead/el_198705_glickman.pdf
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED344277.pdf

Holden, D. & Zimmerman, M. (2009). A practical guide to program evaluation
planning. London: Sage.

IGEC (2013). Langcamento do ano letivo de 2013 [consult.22.Novembro.2013].
Disponivel em: http://www.ige.min-
edu.pt/upload/Relatorios/LAL_2013_2014 jul2013.pdf

Kellogg, W. K. Foundation (1998) [Updated in 2004]. Evaluation Handbook -
Philosophy and  Expectations.  [consult.16.Janeir0.2014].  Disponivel  em:
http://cyc.brandeis.edu/pdfs/reports/EvaluationHandbook.pdf

Kellogg, W. K. Foundation (2004). Logic Model Development Guide.
[consult.16.Janeiro.2014]. Disponivel em
http://www.smartgivers.org/uploads/logicmodelguidepdf.pdf

Ketele, J. M. & Roegiers, X. (1999). Metodologia de recolha de dados: fundamentos
dos meétodos de observacOes, de questionarios, de entrevistas e de estudo de

documentos. Lisboa: Instituto Piaget.

Kuhn, T. S. (1979). A funcdo do dogma na investigacdo cientifica. In M.M. Carrilho
(org.) Historia e Pratica das Ciéncias (pp. 43-75). Lisboa: Regra do Jogo.

Lima, L. (2008). A escola como organizacéo educativa: uma abordagem socioldgica.
3.%d. S&o Paulo: Cortez ed.

Machado, J. P. (org.). (1991). Grande dicionario da lingua portuguesa, Volumes. 1, 11,
I11, 1V, V, VL. Lisboa: Circulo de leitores.

Magalhdes, A. M. (2001) O Sindroma de Cassandra: Reflexividade, a construcdo de
identidades pessoais e a escola. In Stoer, S. R., Cortesdo, L. & Correia, J. A.
(orgs.). Transnacionalizagdo da Educacdo: da crise da educacdo a educacdo da

crise. Porto: Afrontamento. Cap. 8, pp. 301-342.

Maroy, C. (2006). Ecole, régulation et marché : une comparaison de six espaces

scolaires locaux en Europe. Paris : Presses Universitaires de France.

124


http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/LAL_2013_2014_jul2013.pdf
http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/LAL_2013_2014_jul2013.pdf
http://cyc.brandeis.edu/pdfs/reports/EvaluationHandbook.pdf
http://www.smartgivers.org/uploads/logicmodelguidepdf.pdf

Mathison, S. (2008). What is the difference between evaluation and research—and why
do we care? Smith, N. L. & Brandon, P.R. Fundamental issues in evaluation. New
York/ London: The Guilford Press, Part. 1V, Chap. 9, pp. 183-196.

McDavid, J. C., Huse, I. & Hawthorn, L. R. L. (2013). Program Evaluation and
Performance Measurement- An Introduction to Practice. 2.2 ed. Thousand Oaks, CA:
Sage.

Morgan, G. (1996). Imagens da Organizacao. Sdo Paulo: Atlas.

NOvoa, A. (1992). Para uma analise das instituicdes escolares. In N6voa, A. (org.) As
organizacdes escolares em analise. Lisboa: I1E, pp.15-43.

NOvoa, A. (1992b). (Coord.) Os professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, p.
13-33. [consult.02.Julho.2014]. Disponivel em: http://hdl.handle.net/10451/4758

Oliveira, M. L. R. (2000). O papel do gestor pedagdgico intermédio na supervisdo. In
Alarcéo, 1. (org.). Escola reflexiva e supervisdo. Uma escola em desenvolvimento e

aprendizagem. Porto: Porto Editora, p.44-54.

Owston, R. (2008). Models and methods for evaluation, Part, V 45, p. 605-618. Spector,
JM. et al. (Org). Handbook of Research on Educational Communications and
Technology. 3.2 ed. New York: Taylor & Francis e-Library. [consult.04.Julho.2014].
Disponivel em
http://www.mums.ac.ir/shares/meddept/meddept/EBooks/Handbook%200f%20Researc
h%200n%20Educational%20Communications%20and%20Technology.pdf

Pacheco, J. A. (2011). Curriculo, aprendizagem e avaliacdo. Uma abordagem face a
agenda globalizada. Revista Lus6fona de Educacdo, n° 17, pp. 75-90.
[consult.02.Agosto.2014]. Disponivel em
http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/2366/1866

Pacheco, J. A. (2014). Politicas de avaliacdo e qualidade da educacdo. Uma andlise
critica no contexto da avaliacdo externa de escolas, em Portugal. Avaliacdo: Revista da

Avaliacdo da Educacdo Superior. V. 19 n.° 2. Campinas; Sorocaba SP, pp. 363-371.

125


http://hdl.handle.net/10451/4758
http://www.mums.ac.ir/shares/meddept/meddept/EBooks/Handbook%20of%20Research%20on%20Educational%20Communications%20and%20Technology.pdf
http://www.mums.ac.ir/shares/meddept/meddept/EBooks/Handbook%20of%20Research%20on%20Educational%20Communications%20and%20Technology.pdf
http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/2366/1866

[consult.02.Setembro.2014]. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/aval/v19n2/a05v19n2.pdf

Reis, 1. (2013). Governanca e regulacdo da educacgdo. Perspetivas e conceitos. Revista
Educagéo Sociedade & Cultura, n.° 39, p. 101-118. [consult.02.Agosto.2014].
Disponivel em: http://www.fpce.up.pt/ciie/sites/default/files/07.IsauraReis.pdf

Robinson, K. (2006). How schools kill creativity.(Comunicacdo oral em TEDTalks.
[consult.01.Setembro.2012]. Disponivel em:
http://www.ted.com/speakers/sir_ken_robinson

Rogers, P. (2008). Using programme theory to evaluate. Complicated and complex
aspects of interventions. Evaluation, Sage Publications. Vol. 14 (1), p. 29-48.
[consult.04.Julho.2014]. Disponivel em: http://www.rismes.it/pdf/rogers_complex.pdf

Rold&o, M. C. (2013). Prefacio. In Alarcéo, I. & Canha, B. Supervisédo e colaboracéo.
Uma relagéo para o desenvolvimento. Porto: Porto Editora, pp. 7-9.

Sharpe, G. (2011). A Review of Program Theory and Theory-Based Evaluations in
American International Journal of Contemporary Research, Vol. 1 No. 3.
[consult.04.Julho.2014]. Disponivel em:
http://www.aijcrnet.com/journals/Vol_1_No_3_ November_2011/10.pdf

Schon, D. (1992). Formar professores como profissionais reflexivos. In Névoa (Coord.)

Os professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote.

Schwandt, T.& Burgon, H. (2006). Evaluation and the study of living experience. In:
Shaw, I.; Greene, J. & Mark, M. (Eds.). The Sage handbook of evaluation. London:
Sage. p. 98-117.

Scriven, M. (1991). Evaluation thesaurus (4th ed.). Newbury Park, CA: Sage.

Scriven, M. (2004). Ask the Expert: Michael Scriven on the Differences Between
Evaluation and Social Science Research. The Evaluation Exchange. Volume IX,
Number 4, Winter 2003/2004, p. 7. [consult.06.Agosto.2014]. Disponivel em:
http://www.hfrp.org/var/hfrp/storage/original/application/f1be9c61c5a4011b6637bb5d1

a3190ed.pdf

126


http://www.scielo.br/pdf/aval/v19n2/a05v19n2.pdf
http://www.fpce.up.pt/ciie/sites/default/files/07.IsauraReis.pdf
http://www.ted.com/speakers/sir_ken_robinson
http://www.rismes.it/pdf/rogers_complex.pdf
http://www.aijcrnet.com/journals/Vol_1_No_3_November_2011/10.pdf
http://www.hfrp.org/var/hfrp/storage/original/application/f1be9c61c5a4011b6637bb5d1a3190ed.pdf
http://www.hfrp.org/var/hfrp/storage/original/application/f1be9c61c5a4011b6637bb5d1a3190ed.pdf

Simdes, G.M.J. (2013). Autoavaliacdo da Escola — uma proposta de emancipacéo.
Coimbra: L&pis de Memodrias.

Sparkman, W. E., & Hall, G. E. (2014). Learning about program evaluation by doing
program evaluation: Development and delivery of a graduate course about program
evaluation. The Researcher, 26(1), p. 65-69. [consult.06.Agosto.2014]. Disponivel em:
http://www.nrmera.org/PDF/Researcher/Researcherv26n1Sparkman.pdf

Spaulding, D.T. (2008). Program evaluation in practice: core concepts and examples
for discussion and analysis. San Francisco: Jossey-Bass.

Stake, R. (1967). The Countenance of Educational Evaluation. Teachers College
Record, n° 68, p. 523- 540. [consult.05.Junho.2014]. Disponivel em:
http://education.illinois.edu/CIRCE/Publications/Countenance.pdf

Stake, R. (2006). Evaluacion comprensiva y evaluacion basada em estandares. 1.2 ed.
Barcelona: Grad.

Stake, R. (2012). A arte da investigacdo com estudos de caso.3.2 ed. Lisboa: Fundacao

Calouste Gulbenkian.

Stoer, S. (2002). No fio da navalha ou, por outras palavras, como Michael Apple chama
a nossa atencdo para ter cuidado com o fosso. In Revista Curriculo sem Fronteiras, v.2,
n.l, p. 99-105. [consult.10.Julho.2014]. Disponivel em:
http://132.248.9.34/hevila/CurriculosemFronteiras/2002/vol2/no1/6.pdf

Sufflebeam, D. L. & Shinkfield, A. J. (2007). Evaluation, theory, models &

applications. San Francisco: Jossey-Bass.

Tardif, M. (2000). Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios
- elementos para uma epistemologia da préatica profissional dos professores e suas
consequéncias em relacdo a formacdo para o magistério. Revista Brasileira de
Educacdo. Belo Horizonte, n.° 13, p. 5-24. [consult.05.Agosto.2014]. Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/pdf/rbedu/n13/n13a02.pdf

Teixeira, M. (2001). Os professores face a profissdo: gosto ou desgosto?, in Teixeira,
M. (Org.), Ser Professor no Limiar do Século XXI. Porto: Edi¢des ISET, p. 183-265.

127


http://www.nrmera.org/PDF/Researcher/Researcherv26n1Sparkman.pdf
http://education.illinois.edu/CIRCE/Publications/Countenance.pdf
http://132.248.9.34/hevila/CurriculosemFronteiras/2002/vol2/no1/6.pdf
http://educa.fcc.org.br/pdf/rbedu/n13/n13a02.pdf

Torres, L. L. (2005). Cultura organizacional no contexto escolar: o0 regresso a escola
como desafio na reconstrugdo de um modelo tedrico. In Ensaio: aval. pol. publ. Educ.,
Rio de Janeiro, v.13, n.49, p. 435-451. [consult.09.Julho.2014]. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n49/29240.pdf

Torres, L. L. (2007). Cultura organizacional escolar: apogeu investigativo no quadro de
emergéncia das politicas neoliberais. Educ. Soc. [online]., vol.28, n.98, p. 151-179.
[consult.08.Julho.2014]. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v28n98/a09v2898.pdf

Trigo, J. R. & Costa, J. A. (2008) Lideranca nas organizacdes educativas: a direc¢éo
por valores. Ensaio:  aval.pol.pibl.Educ., Vol.16, n° 61, p. 561-581.
[consult.10.Dezembro.2013]. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v16n61/v16n61a05.pdf

Tuckman, B. W. (2002). Manual de investigacdo em educacdo. (2" ed.). Lishoa:
Fundacéo Calouste Gulbenkian.

Weiss, C. H. (1998). Evaluation: methods for studying programs and policies (2™ ed.).
Upper Saddle River: Prentice- Hall.

Weiss, C. H. (1999). The Interface between Evaluation and Public Policy. (Downloaded
from evi.sagepub.com by guest on August 24, 2014).

Zeichner, K. M. (2008). Uma analise critica sobre "reflexdo" como conceito estruturante
na formacao docente In: Revista Educacdo & sociedade, Campinas. Vol. 29, n.°103, p.
535-554. [consult.04.Julho.2014]. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v29n103/12.pdf

128


http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n49/29240.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v28n98/a09v2898.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v16n61/v16n61a05.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v29n103/12.pdf

Legislacdo (citada):

Decreto-lei n.° 553/80, de 21 de novembro. Diario da Republica n.° 270/80- | Série.
Ministério da Educacdo. Lishoa

Decreto-Lei n.° 125/82, de 22 de abril. Diario da Republica n.° 93/82- | Série.
Ministério da Educacdo. Lishoa

Lei n.° 46/86, de 14 de outubro. Diério da Republica n.° 237/86- | Série. Ministério da
Educacéo. Lishoa

Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de fevereiro. Diario da Repulblica n.° 29/89- | Série.
Ministério da Educacdo. Lisboa

Decreto-lei n.° 172/91, de 10 de maio. Diario da Republica n.° 107/91- | Série -A.
Ministério da Educacdo. Lisboa

Despacho normativo n.° 27/97, de 2 de junho. Diario da Republica n.° 126/97- | Série -
B. Ministério da Educac&o. Lisboa

Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de maio. Diario da Republica n.° 102/98- | Série -A.

Ministério da Educacdo. Lisboa

Decreto Regulamentar n® 10/99, de 21 de julho. Diario da Republica n.° 168/99- 1-B

Série. Ministério da Educacdo. Lisboa

Lei n.° 31/2002 de 20 de dezembro. Diario da Republica n.° 294/02- | Série A.

Ministério da Educacdo. Lisboa

Lei n® 15/2007 de 19 de Janeiro. Diario da Republica n.° 14/07-1.21 Série. Ministério da

Educacdo. Lisboa

Decreto Regulamentar n.° 2/2008 de 10 de janeiro. Diario da Republica n.° 07/08- 1.2

Série. Ministério da Educacdo. Lisboa

Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril. Diario da Republica n.° 79/08- 1.2 Série.

Ministério da Educacdo. Lisboa

Decreto Regulamentar n® 11/2008 de 23 de maio. Diario da Republica n.° 99/08- 1.2

Série. Ministério da Educacdo. Lisboa

129



Decreto Regulamentar n® 1-A/2009 de 5 de janeiro. Diario da Republica n.° 2/09- 1.2
Série. Ministério da Educacdo. Lisboa

Despacho n® 9744/2009 de 8 de abril. Diario da Republica n.° 69/09- 2.2 Série.
Ministério da Educacdo. Lisboa.

Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 44/2010 de 14 de junho. Diario da Republica
n.° 113/10- 1.2 Série. Presidéncia do Conselho de Ministros. Lisboa.

Despacho n.° 5328/2011de 28 de marco. Diario da Republica n.°61/11. 2.2 Série.
Ministério da Educacdo. Lisboa.

Despacho Normativo n.° 13- A/2012 de 05 de junho. Diario da Republica n.°109/12. I1.2
Série. Ministério da Educacdo e Ciéncia. Lisboa.

Decreto Regulamentar n.° 26/2012 de 21 de fevereiro. Diario da Republica n.° 37/12.
1.2 Série. Ministério da Educacdo e Ciéncia. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho. Diario da Republica n.° 126/12- | Série.

Ministério da Educacdo e Ciéncia. Lisboa.

Lei n.° 11 A/2013 de 28 de janeiro. Diario da Republica n.° 19/13- 1.2 Série. Ministério

da Educacéo e Ciéncia. Lisboa.

Despacho Normativo n.° 7/2013, de 11 de junho. Diario da Republica n.° 111/13- 2.2

Série. Ministério da Educacdo e Ciéncia. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho Diario da Republica, 1.2 série— N.°
131/13.Ministério da Educacdo e Cultura. Lisboa.

Despacho n.° 11861/2013 Diario da Republica, 2.2 série — N.° 176/13. Secretario de

estado do ensino e da administracdo escolar- Ministério da Educacéo e Ciéncia. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 22/2014 de 11 de fevereiro. Diario da Republica, 1.2 série — N.° 29/14.

Ministério da Educacdo e Ciéncia. Lisboa.

Despacho normativo n.° 13/2014 de 15 de setembro. Diario da Republica: 2.2 série —
N.° 177/14. Ministério da Educacdo e Ciéncia. Lisboa.

130



APENDICES

131



APENDICE 1.CRONOGRAMA DAS ATIVIDADES DO ESTUDO AVALIATIVO

Setembro Outubro Novembro [Dezembro Janeiro Fevereiro Marco Abril Maio Junho Julho Agosto Setembro
112|341 (2|3 (412|341 (2|3[1(2(3|4(1|2|3(4[1]|2|3|4(1]|2|4]1(2|3|41|2|3 (41|23 |4 |1]|2|3|4|1]|2|3 |4

Reunides

Identificacédo do

e T NN

Enquadramento
Conceptual
Enquadramento
Metodolégico
Recolha de dados/
analise de
documentos:
PEA; PA;
Relatdrios de Av.

Apresentacdes

Workshops/
Formagéo/
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APENDICE

2:  GUIAO

DAS

ENTREVISTAS

REALIZADAS AS

COORDENADORAS DOS DEPARTAMENTOS ALFA E BETA

Blocos Objetivos
tematicos:
- Informar, em termos gerais, sobre o propo6sito da entrevista.
Bloco | - Solicitar a colaboragdo, refor¢ando o carater fundamental do seu contributo.
- Assegurar o anonimato e a confidencialidade das informagdes prestadas,
salientando a possibilidade de aceder a entrevista transcrita de modo a
Nota assegurar a conformidade do afirmado. (validacao)

introdutoéria:
Legitimacgéo da
entrevista

-Pedir autorizagdo para proceder a gravacao-audio.

-Agradecer a disponibilidade e colaboracéo.

Bloco 11

Caraterizacao

Objetivos

Questbdes

- ldentificacdo da situagéo

1. Qual a sua situacdo profissional?

1.1 Quantos anos de servico?

do entrevistado | profissional  (percurso e
(coordenador | atualidade) 1.2 Quantos anos de docéncia/lecionagéo?
de art(:lemento) 1.3 Quantos anos no exercicio do cargo de
P coordenacgdo de departamento?
Bloco 111 - Identificacdo do numero de | 1. Quantos docentes e grupos disciplinares

docentes, anos de | integram o departamento?
Cdaraterlzagao ser\;!gq/explerlenCIa dalidad 1.1 Como os classifica, genericamente,
epartamento | profissional & moaalidades relativamente a experiéncia profissional?
de ensino do departamento.
1. Qual a frequéncia das reunides de
departamento e a duracdo?
Bloco IV e oA 1.1 Concorda?
- ldentificacdo da dindmica
organizacional 1.2 S& o unico modo de disponibilizar
Dinamica informacéo e/ou trabalho?

organizacional

2. Como classifica as reunides: pendor
informativo/expositivo, discussao proficua...

Bloco V

Caraterizagéo
do ambiente de
trabalho

- Identificacéo de
valores/categorias

1. Como caracteriza o ambiente entre colegas
nas reunibes (e em geral, face ao trabalho
realizado pelo departamento)?

1.1 Como carateriza a inter-relacdo: respeito
matuo, interajuda, sinceridade, confianga,
abertura de espirito, afinidade..., e o trabalho
produzido ao nivel das aprendizagens dos
alunos e dindmica organizacional?

1.2 E a relagdo fora das reunibes sofre
alteracdo?
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- Identificacéo do impacto do
Projeto educativo do

1. O que é que mudou no departamento ap6s a
aprovagdo do projeto educativo e a sua

Bloco VI Agrupamento ao nivel quer implementac&o a partir do ano de 2012/2013:
relacdo ensino- . .
gareengti;;; zrr? ?Jer 2onivel | ao nivel quer dos processos ensino-
Impacto do dgs dinamgi]cas, g aprendizagem-avaliacdo e praticas educativas
Ppro'eto oroanizacionais (planificacdes curriculares, contetdos,
E ducjativo g ' estratégias e instrumentos de avaliacdo e/ou
- Compreensao do impacto projetos...),
num la dimenséo: . x L
uma dupla dimensdo - quer numa dimensdo organizacional (trabalho
- conteudo versus objetivos | realizado a pares, e relagdo com outras
estratégicos; estruturas, formacdo...)?
- forma versus dinamicas
educativas.
1. Quais as praticas que considera
fundamentais serem exercitadas por um
Bloco VII coordenador de departamento?
e 2. uais as raticas ue considera
- Identificacdo (da f dQ . P a d I
As representacio) das melhores undamentais ~ serem  exercitadas  pelos
melhores CAticas elementos que integram o departamento
(aticas P (restantes  representantes  dos  grupos
P de disciplinares)?

coordenador e
elementos do
departamento

3. H& correspondéncia entre o “dever-ser”
enunciado e as reais praticas?

3.1. Quais os elementos facilitadores e quais
0s obstaculos?

4. Considera importante o papel dos grupos
disciplinares? De que modo interfere nas
préaticas desenvolvidas no departamento?

Bloco VIII

Relagéo entre
a coordenacao
de
departamento
e avidado
agrupamento
como
organizagdo

- Identificacdo das
representacdes de supervisao,
colaboracéo e avaliacao.

- Identificacdo do papel de
Coordenador de
Departamento

- Identificac&o da relagdo
entre 0 Departamento
Curricular e 0 Agrupamento
COMO organizagao

1. Supervisao, colaboracdo, avalia¢cdo — como
caracteriza o papel do coordenador na vida do
agrupamento, e no que se refere aos conceitos
anteriormente enunciados?

1.1 E qual o papel do departamento curricular
na prossecucao dos objetivos do agrupamento?

Bloco IX

Relacé&o entre

plano de acéo,

implementacao
avaliacio

- Identificagdo do
diagndstico de situacdo e do
cumprimento dos referentes
internos.

- Identificacdo do grau de
prossecucédo do plano de acdo

1. O plano de acéo tracado pelo departamento
permite dar resposta aos objetivos do PEA e ao
contexto experienciado (resultados escolares,
dindmicas de grupo/trabalho, formagcéo,
relatérios intermédios...)?

1.1 Ha equidade de contributos no trabalho
desenvolvido pelos grupos disciplinares que
integram o departamento?
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1.2 Quais as expetativas em relacdo ao
relatorio  final de autoavaliagdo  do
departamento 2013/3014?

1.2.1 Ir4 interferir na qualidade do relatério
final de avaliacdo do agrupamento a realizar
pelo Gabinete de Avaliagdo Interna (em que
sentido)?
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APENDICE 3: Distribuicdo das Categorias pelos temas (entrevistas realizadas as
coordenadoras do DC ALFA E BETA)

Temas

Categorias

Caraterizacao do DC

Experiencia profissional do CD (anos de servico e cargos)

Experiencia profissional dos coordenadores dos grupos
disciplinares do DC

Ndmero de docentes do DC

Caraterizacao das reunifes do
DC

Extensdo das reunifes (n.° de docentes)

Frequéncia das reunies do DC

Tipologia das reunides do DC

Classificacdo das reunides (informativa, consultiva,
deliberativa...)

Outros meios de comunicacao (para além das reunides de
DC)

Grau de concordancia do CD com as reunides do DC
(tipologia e frequéncia)

Caraterizacao do ambiente de
trabalho entre os
coordenadores do DC

Caraterizagdo do ambiente de trabalho

Relacéo entre o clima vivido nas reunides e fora das
reunides

Grau de disponibilidade para trabalhar conjuntamente

O Impacto da implementacao
do PEA/Avaliagéo Interna (no
departamento e agrupamento)

Caraterizacao do impacto gerado pela implementacdo PEA
(o Departamento, o agrupamento e o0 PEA):

- Dindmica organizacional

- Dimensao pedagogica-curricular

Competéncias da Coordenacéo
(departamento e grupo
disciplinar)

Identificacdo do perfil ideal do CD

Identificacdo das melhores praticas a levar a cabo pelo CD

A identificacdo do CD como modelo para os elementos do
DC

Identificar o perfil dos elementos do DC

Definicao de supervisdo/representacdo do conceito

Identificacdo da A¢do do
Departamento

Grau de importancia dos coordenadores dos grupos no
exercicio das melhores praticas do DC

Identificacdo da relacdo entre as praticas do DC e 0s
valores/politica do PEA
(supervisdo, colaboracdo ou avaliagdo, monitorizacao...)

Relacdo entre 0 PAA do DC e 0s objetivos do PEA

Grau de envolvimento dos coordenadores do DC

Contributo do DC para a qualidade da avaliagdo interna do
agrupamento

Condicionantes a A¢éo do
Departamento

Principais dificuldades em adequar as dinamicas
organizacionais do departamento ao PEA
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APENDICE 4: Guifo da entrevista realizada a Diretora do Agrupamento Zeta

Blocos Objetivos
temaéticos:
- Informar, em termos gerais, sobre o propo6sito da entrevista.
Bloco | - Solicitar a colaboragdo, refor¢ando o carater fundamental do seu contributo.
- Assegurar o anonimato e a confidencialidade das informacdes prestadas,
salientando a possibilidade de aceder a entrevista transcrita de modo a
Nota assegurar a conformidade do afirmado. (validacao).

introdutoéria:
Legitimagédo da
entrevista

-Pedir autorizagdo para proceder a gravacgao-audio.

-Agradecer a disponibilidade e colaboragéo.

Bloco 11

Caraterizacao
do entrevistado

Objetivos

Questdes

- Identificacdo da experiéncia

1. Quantos anos no exercicio do cargo de

. profissional percurso e | Diretor de Agrupamento.
(Diretor do tualidad
Departamento) atualidade)
1. Quantas escolas existem no agrupamento?
Bloco 111

Caraterizacao
do contexto
(Agrupamento
de escolas) do
entrevistado

- Identificacdo do nimero de
escolas, modalidades de
ensino, nimero de docentes e
alunos e ofertas de escola.

2. Quais as Modalidades de Ensino?

3. Quantos docentes e alunos integram o
Agrupamento?

4, Quais as ofertas de Escola?

5. Como carateriza genericamente 0
Agrupamento quanto a sua populacdo
estudantil?

6. Como carateriza genericamente 0

Agrupamento quanto a sua populagdo docente?

Bloco IV

Dinémica
organizacional

- Identificacdo da dindmica
organizacional

1. Qual considera ser a principal funcdo dos
departamentos curriculares no ambito da
dindmica organizacional do Agrupamento?

2. Tém os Departamentos Curriculares
correspondido as expetativas da Dire¢do (e do
gue considera ser as da comunidade em geral)?

2.1 Tém procurado dar resposta 0s objetivos
estratégicos do PEA?

3. Considera que existem diferencas entre as
dindmicas apresentadas pelos departamentos?

3.1 Como é que estas se identificam/revelam?
Quais o0s impactos (resultados escolares,
projetos apresentados, inovacao,
colaboragdo...)?

3.2 Existe o que se pode designar boas
praticas? Quais? Devem estas ser afirmadas
como um exemplo para outros Departamentos?
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Bloco V

As
melhores
préaticas
de
coordenador e
elementos do
departamento

- Identificacéo (da
representacdo) das melhores
préticas

considera
por um

1. Quais as préticas que
fundamentais serem exercitadas
coordenador de departamento?

praticas que considera
serem  exercitadas  pelos
integram o departamento

2. Quais as
fundamentais
elementos que

(restantes  representantes  dos  grupos
disciplinares)?
3. Ha correspondéncia entre o “dever-ser”

enunciado e as reais praticas?

3.1 Porqué?

3.1.1 Quais os elementos facilitadores e quais
0s obstaculos?

Bloco VI

Impacto do
Relatério Final
de Avaliacgao
de 2012/2013
(verificacéo do
grau de
implementacéo
do Projeto
Educativo)

- ldentificacdo do impacto do
Relatério de Autoavaliacdo
do Agrupamento ao nivel.

- Compreensdo do impacto
numa dupla dimenséo:

- conteido versus objetivos
estratégicos;

- forma versus dinamicas
educativas.

1. A partir das reunides realizadas do Focus
group no ambito da analise e interpretacdo do
Relatorio final de avaliagdo interna 2012/2013
pelas diferentes estruturas educativas e de
gestdo (e ndo docentes), que conclusdo retira
face as representacbes dos departamentos
curriculares?

2. De que modo as diferengas afetam as metas
que o agrupamento se propGem alcancar ao
nivel do sucesso escolar, praticas de ensino,
colaboracéo e/ou e ética docente?

3. Como identifica a relacdo entre o0s
departamentos curriculares e a avaliacdo
interna  da  organizagdo?  Quais  as
consequéncias?
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APENDICE 5: Distribuicio das Categorias pelos Temas (entrevista realizada a diretora

de agrupamento zeta).

Temas

Categorias

Experiéncia profissional e a
coordenacao

Experiencia profissional da Diretora no exercicio
do cargo

Caraterizagcdo  do  contexto

escolar

N.° de escolas do Agrupamento

N.° de docentes e de alunos

Modalidades de Ensino/Ofertas de Agrupamento

Caraterizacdo genérica do Agrupamento quanto a
sua populacéo estudantil

Caraterizacdo genérica do Agrupamento quanto a
sua populacdo docente

Representacdo da importéancia
dos DC na Dinamica
Organizacional do Agrupamento

Caraterizacdo da funcéo dos DC (dindmica
organizacional)

O desempenho das funcdes do DC tem
correspondido ao esperado (de acordo com 0s
referentes externos e internos)

Competéncias da Coordenacéao
(departamento e grupo
disciplinar)

Identificacdo das melhores praticas a levar a
cabo pelo CD

O Impacto do PEA/Avaliacéo
Interna (no departamento e
agrupamento)

Caraterizacdo do impacto gerado pela
implementacdo do PEA (o Departamento e o
PEA):

- Dindmica organizacional

- Dimensdo pedagogica-curricular

Condicionantes a Acéo do
Departamento

Principais dificuldades em adequar as dindmicas
organizacionais do departamento ao PEA
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Anexo 1. Consentimento Informado

Exm?® Senhora Diretora

do Agrupamento de Escolas|

Assunto: Solicitagdo de autorizagio de recolha de dados para um estudo de avaliagéo

Ambito da solicitagéo:

Eu, Maria Jo3o Pires Mendes, docente deste Agrupamento, tendo sido designada por vossa
exceléncia como elemento integrante da equipa que realizou o Projeto Educativo do
Agrupamento em 2011, e como Coordenadora do Gabinete de Avaliacéo Interna (GAl) desde
2012, venho por este meio solicitar a recolha de dados neste agrupamento com vista a
conclus3o da dissertacio do Mestrado em Ciéncias da Educacao, especializacdo em Avaliagdo

em Educagéo.

A exigéncia e responsabilidade que o exercicio do cargo supracitado comporta, e a respetiva
necessidade profissional de uma formacio, implicaram a minha inscricdo e frequéncia no
Mestrado com especializagio em Avaliagdo em Educagédo, e o que implicou a alteragdo da
minha escolha inicial numa 1.2 fase de candidatura ao Mestrado em Educagdo, especializa¢do
TIC e Educagéo, em 2012.

A partir do trabalho desenvolvido neste Agrupamento, € no ambito da citada fungéo ao nivel da
producgéo de documentos orientadores, recolha e tratamento de dados, divulgacg&o de relatorios
de avaliagdo interna intermédia e final (relativos ao agrupamento com 12 escolas e com todos
0s niveis de ensino n&o universitario), e respetivo reconhecimento ptblico do modo como a
avaliagdo interna é conduzida, importa testemunhar que esse trabalho sé foi possivel a partir
dos referentes facilitadores de uma Avaliagdo Educacional, € nomeadamente de uma avaliagéo
de programas, através de uma formacgdo continua/frequéncia da parte curricular dQ Mestrado
Avaliagdo em Educacéo no Instituto de Educacéo de Lisboa.

O estudo de avaliagdo que me encontro a desenvolver tem como tema: A implementacéo do
Projeto Educativo através da agdo de dois Departamentos Curriculares de um Agrupamento de
Escolas, e pressupde quer uma descricdo do programa (projeto educativo do agrupamento),
quer uma interpretagdo dos niveis de compreensdo e implementacdo de duas estruturas
educativas, nas dimensdes pedagodgica e organizacional, através dos seus planos de agéo e
respetiva avaliagéo.

Identificacdo do Solicitado:

O solicitado refere-se a dados genéricos sobre este Agrupamento retirados do MISI, e no que
concerne ao presente ano letivo de 2013/2014, sobre alunos, docentes e ndo docentes; bem
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como uma andlise dos documentos orientadores que se encontram publicados (Projeto
Educativo de Agrupamento, Regulamento Interno, Critérios de Avaliacdo, Planos de Acéo), e
relatérios j& divulgados e a produzir. Solicita-se ainda a recolha de dados referentes a
realizagdo de duas entrevistas focalizadas nos departamentos (com a aplicagdo da
metodologia designada por focus group), e trés entrevistas individuais: duas a dois
coordenadores de departamento que aceitam colaborar neste trabalho, e & senhora diretora, a
quem reconhego a disponibilidade para cooperar sempre que estd em causa a melhoria e

desenvolvimento deste agrupamento.

A informagéo recolhida nas entrevistas individuais tera apenas uma aplicagdo neste estudo de
avaliagdo, sendo salvaguardado o anonimato, e atendendo aos pressupostos éticos e
deontoldgicos que se colocam como requisitos de um estudo de avaliagéo.

A informagao recolhida no d&mbito do focus group, integra um conjunto de 12 reuniées com as
diferentes estruturas educativas, representantes de pais e enc. de educacdo, pessoal nédo
docente e alunos, das quais apenas duas estruturas educativas (dois departamentos
curriculares) serdo tidas em conta neste estudo. Serd salvaguardado o anonimato dos
intervenientes, sendo de realgar que os dados a apresentar neste estudo serdo coincidentes
com o trabalho que desenvolvo na equipa de avaliagdo, e logo serdo dados ja trabalhados,
face a analise de conteudo implicita e respetiva categorizagéo, e os quais serdo publicos em
relatorio de avaliacéo a produzir neste agrupamento relativo ao presente ano letivo.

Objetivos da Solicitagao:

Este estudo de avaliagdo assume-se como um espaco de trabalho e reflexdo coincidente com
a intervengdo, no exercicio das minhas fungbes enquanto coordenadora da avaliacdo interna
do agrupamento, colocando-se mesmo como a sua condi¢do de possibilidade pelo exercicio de
uma formacao profissional continua, e que tem como coordenador do programa de mestrado o
professor doutor Domingos Fernandes, e como orientadora da tese de dissertacéo a professora

doutora Ana Paula Curado.

Importa acrescentar, que este é o que se julga ser o pressuposto que emerge do espi‘rito da lei
publicada em 11 de fevereiro do corrente ano (decreto-lei 22), e que entende a formacéo de
professores como a resposta adequada as necessidades cientificas, pedagdgicas e
organizacionais de uma escola em mudanca. Neste sentido, solicito a Vossa Exceléncia que se
digne a autorizar a realizacdo da supracitada recolha de informacdo, referente a este ano

letivo.

Grata pela atencéo dispensada
Os melhores cumprimentos

N Maria Jodo Pires Mendes

Mbntijo, 26 de Fevereiro de 2014

, &
M % Ok i"'? /’
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Anexo 2. Organograma do Agrupamento Zeta

Conselho Geral

Diretor

Subdiretor e
Adjuntos

Coordenadoresde
Estabelecimentos

Conselho Conselho

Administrativo Pedagogico

Coord. de Coord. Coordenadores | Coord. Servigos
Departamentes, Avaliacio de DT, CEF, Ezpedializados

Coord. doCNO, Interna Profissionais... de Apoio Educ.
Coord. de Est.

Coord.
Biblictecario

Diretores de
Turma; Diretores

Repres.
de Curso

de Grupo & Cons.
e docentes. .
conselhes de Ernsing

Docentes Turma Espedial

: Parcerias
Tutorias Prajetos
Nacionais &

Ed. Seguranga Intermacionats

Aszor. de
Fais

e Enc. de Ed.

Autarquias

Centro de
Formagao

Aszor. de
Alunoz

Pais e Enc.
de Educacao

Coord. Encarregada

Tecnica Operacional outros

Parceiros

I Sodiais
Assistentes Aszictentes

Tecnicos Operacionais

Fonte: Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas Zeta 2012/2015.
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Anexo 3. Apresentacdo dos objetivos operacionais referentes aos objetivos

estratégicos do PEA Zeta

Objetivos Estratégicos

Objetivos Operacionais

1. (Melhorar) Qualidade das
aprendizagens e préaticas educativas.

1.1Interpretacdo vertical e horizontal dos curriculos

1.2 Criacéo de recursos adequados aos contextos/turma.
1.3 Aplicacdo de estratégias que favorecam a motivacéo e
0 envolvimento dos alunos com vista ao sucesso escolar
(adequados ao contexto/turma).

1.4 Desenvolvimento de habitos de trabalho e estudo
(literacia da informacéo).

(e.g. ver 4. O que pretendemos? pp.80-81 do PEA).

2. (Criar) Mecanismos de Avaliagédo
e autorregulagao.

2.1 Promover a autoavaliacdo a partir da percecdo da
autoeficicia do aluno (e.g. ver 4. O que pretendemos?
pp.88 0 PEA).

2.2 Desenvolver procedimentos adequados que permitam
uma avaliacdo pedagdgica e organizacional concordante
com o exercicio da docéncia.

3.1 Desenvolvimento das TIC: promocdo da plataforma
Moodle, divulgacdo da informacdo...

3.2 Desenvolver uma comunicacdo educativa (ética e
justa) quer com os discentes, quer com 0S pares, €
respetivo trabalho colaborativo.

3. (Fomentar) Comunicacao
Educativa.
4. (Promover) Avrticulacdo

Organizacional, pedagbgica e
cientifica entre os Ciclos de Ensino
do Agrupamento.

4.1 Estruturacdo da planificagdo dos contetdos, a escolha
de instrumentos e modalidades de avaliagcdo, passando
pelo cumprimento dos critérios de avaliacdo de acordo
com uma articulacdo vertical e horizontal do curriculo.
(Promover uma articulacdo entre ensino, aprendizagem e
avaliacdo)

4.2 Estabelecer uma articulagdo entre processos e
resultados ao nivel das dindmicas organizacionais e
pedagdgicos, partindo dos recursos existentes.

(e.g. ver 4. O que pretendemos?, pp. 92-97 do PEA)

5. (Desenvolver) Cidadania e
Valores: cooperagao e
responsabilidade

5.1 Promover atividades (em sala de aula e extra sala de
aula) concordantes com principios éticos e uma educacéo
emocional.

5.2 Reconhecer socialmente (valorizar) comportamentos
assertivos e exemplares para a comunidade.

Fonte: Relatério Final de Avaliagdo Interna do Agrupamento Zeta de 2012/2013, p.15.
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Anexo 4. Modelo Logico do Projeto Educativo do Agrupamento Zeta

-preparando-o para enfrentar os desafios do futurocomo pessoa, profissional, & cidadBo ativo & responsdvel.

-parmitindo-lhe o acesso a um ensino de qualidads_
=contribuindo para a sua formagio pessoal & social,

Miss&0: Proporcionar a cada aluno que freguenta as Escolas do Agrupamento, uma EducacBo Inclusiva, independentea das diferengas da sua condigBo socicecondmica, cultural ou outra:

Recursos: Humanos emateriais{docentes, nfo docentes formadores, parcerias... ePC,

profetores, internet, plataformas digitais, fol ocopiadoras...)

Objetivos Gerais

1.Promover as diferentes
literacias
2.Contribuir paraa
efetivacio de um
Envolvimento Escolar
3. Desencadear estrabégias e
praticas adequadas bs metas
de aprendizagem.
4 Valorizar e divulgar a
crisgode
recursos/materiais didético-
clentificos
5. Fomentar o trabalho
colaborativo e articulado
&.Estimular & criaglo de
padrdes de comportamento
assertivo.
7. Reforgar o didlogo comos
pais e enc. de aducagBo
E.Promoveraeducagio para
s zabde, através da sdogBo
de comportamentos
saudiveis.
4. Fromover uma cldadania
esclarecida e participativa
nas escolas do agrupamento
10. Promoveruma aducagss
ermocional através de
praticas de coeréncia, em
prolde uma educacio paraa
paz e convivéncia.

Objetivos
Estratégico

1.(Melhora

5

li}l.;;;]ida de das

aprendizager

Q

onsabilida

e
de.

Resultados

*Direglo

~Gabinete de

Avaliacio (Gl

= Gabinete de

Inclusdo & Cidadania

(GIc)

=Biblioteca Escolar

=Servigos de Apoio

Especializado

=Diretores de turma

dos Cursos:

-Ensino Regular

-Ensino profissional

-Ensino Wocacional,
CEF, PIEF

=Departamentos
Curriculares

- Pré-escolare 1.8
Ciclo

setembro de 2012- julho 2015

1.Atingir as metas da UO

2. Dirminuir as taxas de
abandono e desisténcia.
3.Cumprir regras de
disciplina; desenvolver
formas de solidariedade
e valorizar o sucesso
académico e social

4. Comréncia antre
ensing, aprendizagem &
avaliagBo,

5. Rendibilizagdo dos
recursos educativos & do
tempo dedicado as
aprendizagens.

&. Diversificar préaticas de
ensing e formas de
avaliscBo, & desenvalver
critérios & instrumentos
de avaliagdo.

7.valorizar liderangas
intermédias

B. Tornar eficaz os
cireuitss de infarmaclo &
comunicagio.

9. Envalver a comunidads
educativana
autoavaliagio .

)

Critérios /Indicadores: Envoliments, sdequacio, canformidade, articulagio, diversidade,

divulgacha, satisfag o, eficéda, monitarizagio.

Métodos e Técnicas: [quantitativos e Qualitativos) Andlise documentall PEA. PAA, Relatirios de

Avaliagdo .., Entrevistas; Inguéritos...

Destinatarios

=Alunos
-False Enc.de ed.

-Pessoal docente &
niocdocente

~Centro de Formagdo
-Autarguis

-Forgas de
seguranca

-Parceiros{dimensdo
académica , cultural
econdmica...}

-Ministérioda
Educacio (MGEC,
DRELVT...)

“Universidades e
investigadores

= Comunidade local

Avaliagio Formativa e Sumativa

Fonte

: Relatorio Final de Avaliagao Interna do Agrupamento Zeta de 2012/2013



Anexo 5: Caraterizacao das Freguesias que integram as escolas do Agrupamento

Agrupamento Zeta localizado num Concelho situado a sul do Tejo

Integra escolas de cinco* freguesias

% ‘8 B C o g
g8 |gE3E8¢
S |82 |82 838 Caracteristicas
® | <8 Zo328%
T © £ 0wE
© <
- Boas acessibilidades a capital.
- Alguma caréncia de rede de servicos atendendo a
A* | 265 | 2239 4Km | populagio atual.

Km? - A ocupacdo profissional da populacdo oscila entre o
sector primario e o sector terciario, ndo havendo uma
atividade predominante.

- Rural, predomina a atividade agricola.
Localidade - Integra uma comunidade significativa de vendedores
a 6Km | ambulantes.
- Mal servida de transportes publicos.
- Néo se tem verificado um crescimento populacional
significativo.
11,16 | 2846 - Fronteira com outro concelho
E*' | Km? - A populacdo é mais diversificada, sendo oriunda de
Localidade diferentes regiGes.
a7Km | - As atividades socioeconémicas predominantes sdo a
agricultura e a pecuaria, contudo com desenvolvimento
das redes viarias registou-se um aumento de populacdo
cuja atividade profissional é desenvolvida nas cidades
(capital, e sede de concelho)
- As atividades economicas predominantes sdo a
11,69 | 3424 3Km agricultura, fabrico de mobiliario, serracdo e serralharia, e
S km? comeércio.
- Boas acessibilidades
- Boas acessibilidades a capital
- Forte crescimento imobiliario no ndcleo urbano
4,36 Sede de | - Contribuiu para os indicadores de referéncia (Censos de
F? km? 7203 |agrupame | 2011), que citam o Concelho como um dos cinco do pais
nto que regista 0 maior aumento do nimero de habitantes,
nomeadamente, em 31%.
- Boas acessibilidades a capital.
M™?| Nio | 35510 1Km | - Crescimento imobiliario no nicleo urbano
referen - Comeércio e servigos
ciado

* e *° - 3 lej n° 11 A/2013 de 28 de janeiro que procedeu a reorganizacio
administrativa territorial, agregou as freguesias aqui designadas por “A” e “E”, e “F” e
“M”, respetivamente (o agrupamento de escolas Zeta corresponde atualmente a
localizacdo geografica em trés freguesias).

Nota: Consulta do PEA 2012-2015, Censos de 2011, e Lei n.° 1132013 de 28 de janeiro.
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Anexo 6: Caraterizacao das Escolas que integram o Agrupamento

freguesia F*

Q (%)
S g o=|29 ,g 8 E o
w -] + = .9 2 © | D = c
- .8 = o 2 CT|8 0 8lo 5|8 |mQ @
B = +2 £ O o= gl 8l 8 of—2 e
S 38 c o & EX|low 3= o =|n -% =
Shl= S o g S| 2 o3 sl =
2 o o8 | 29|Sa 5|23 ae%lsS =
L < @ L DO S| ol =|a Q|2 = S
i = ST | o5 R | @ E-|e R %
o 3 ws2e Els |° =
< o ¥ 00 |z S}
Necessidade de um
Jl da 1986/87~ espaco mais amplo/
freguesia A* (remodelagdo |Descober X Sala | - - - 3 adequado de
em 2004) 0 refeicdes
fregl?elsiiaA « [Pesconhecido| Ambos - X | -1 - - 8 -
1987,
EBl/_JI (melhorament Ambos | x sala | - |- i 5
freguesia E* 0 -
em 2006)
EB1
freguesia E* 1962 Ambos X X |- - - 3 )
JI freguesia 1986 Descober X « |- - i _
S to 3
EB1 Acessibilidade a
freguesia S 1948 Ambos X Sala | x | - X 4 meios de socorro
Acessibilidade a
EB1 1957 Ambos ) % | -1 - - 12 meios de socorro e a
freguesia S pessoa com
deficiéncia motora
fregEeE;ila o 1963 Ambos | - x |- - | x| 9 )
fligtljg:adﬁ/l 2005 Ambos | X x |- -] - |12 )
Escola
Basica Parque Inexisténcia de
Integrada escolar Ambos X X | x| . x | 31 pavilho
freguesia F* 2012 gimnodesportivo
EB1/J1
freguesia F* 2002 Ambos X X | -1 - - 11 )
Escola Sec. i
¢/3.° ciclo 1988 Ambos X X | x| x X | g Degradagcéo das

instalagdes

1e *%: alein-° 11 A/2013 de 28 de janeiro que procedeu & reorganizagdo administrativa
territorial, agregou as freguesias aqui designadas por “A” e “E”, e “F” e “M”,
respetivamente (o agrupamento de escolas Zeta corresponde atualmente a localizacao
geografica em trés freguesias).
Nota: Consulta do PEA 2012-2015, Censos de 2011, e Lei n.° 1132013 de 28 de janeiro
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ANEXO 7: DISTRIBUICAO DO N.° DE ALUNOS BENEFICIARIOS DE ASE/ ESCALOES DE
ABONO DE FAMILIA

Beneficiarios ASE

EscalGes Abono de Familia

A B Total 1 2 3 Total
2013/2014 499 347 846 499 347 11 857
2012/2013 417 250 667 416 251 6 673
2011/2012 524 361 885 564 414 27 1005

Fonte: Relatdrio Final de Avaliacéo Interna 2012/2013), p.43 e MISI (ano de 2013/2014)
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Anexo 8. Protocolo de analise da Entrevista a Coordenadora do DC Alfa

Categorias

Protocolo de analise da Entrevista — Coordenadora do Departamento Alfa

Subcategorias

Unidades de registo

Caraterizacéo
das reunides
do DC

Conformidade M1. (...) reunides de departamento realizdmos até agora 15 formais com convocatéria (...)

Diversidade M2.  (...) nem todas delas fizeram parte os coordenadores dos conselhos de docentes”

Diversidade M3. As vezes reunimos todos (...)

Diversidade M4. (...) as vezes reunimos somente com os conselhos de docentes (...)

Diversidade M5. (...) ou os professores dos apoios (...)

Diversidade M6. (... pela coordenadora da biblioteca escolar deste ciclo que também que esta sempre
presente.

Diversidade M7. Quando o departamento todo se junta somos catorze elementos.

Diversidade M8. Em conjunto tivemos se calhar... umas cinco (...).

Envolvimento M9. (...) ndés com os coordenadores dos conselhos de docentes reunimos todas as tercas-
feiras a tarde (...)

Conformidade M10. (...) umas vezes formalmente (...)

Envolvimento M11. (...) a maior parte das vezes informalmente.

Desenvolvimento da carreira M12. (...) é a primeira vez que sdo coordenadoras de alguma coisa...

Adequacéo M13. Eu acho que elas funcionam bem assim.

Iniciativa M14. Penso que estas informais que nés faziamos a terga nem sempre sdo necessarias... €
nessas alturas ndo as realizamos, mas somente quando é necessario.

Equilibrio da Calendarizagao M15. Facilitam...facilitam porque evitam a acumulagao de trabalho, (...)

Equilibrio da Calendarizagao M16. (...) h& assuntos que é preferivel resolver logo, do que avangar somente para cumprir
tempos (...)

Colaboracgéo M17. (...) tem acima de tudo, e principalmente as de apoio educativo, é colaborativo (...)

Comunicagao M18. (...) e quando néo estdo as coordenadoras dos conselhos de docentes, é- lhes dado
conhecimento de tudo o que se passou (...)

Disponibilidade M19. (...) reunimos em horarios diferentes (...)

Articulacéo M20. (...) quando reunimos com o apoio educativo é sobretudo de organizacdo do projeto que
estamos a desenvolver (...)

Finalidade/Intencionalidade M21. (...) no sentido dos resultados escolares dos alunos
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Dialogo

M22.

vao dando sempre parecer.. como qualquer assunto que se trate do departamento (...)

TIC/ Divulgacéo

M23.

(...) sempre pela via informatica, através de email, para toda a gente ficar a conhecer

(.)

Bom ambiente

M24.

(...) ambiente é muito bom...

Participacao M25. As pessoas conhecem-se todas, participam...
Iniciativa M26. (...) ndo tém problemas em expressar a opiniéo, em fazer propostas (...)
Eu-todo M27. (...) eu represento os outros todos, mas o departamento é toda a gente nao sou eu(...) .

Visdo holistica

Colaboragéo M28. (...) principalmente a interajuda (...)
Clima de Co_laborai(;éo M29. (...) eu sei 0 queNtenho que_fazer, eu sei 0 que tem que ser feito, organizo o que tem que
trabalho no Orientagdo _ ser fel_to, mas nao_fago sozmha. _
DC Colaboracéo; Orientagéo M30. Eu oriento, organizo, e depois passo aos outros, e cada um vai fazer a sua parte (...)
Colaboracéo; Orientagéo M31. (...) em termos de documentos eu dou o0 mote, faco o inicio e depois envio, cada um vai
completando, e depois junta-mo- nos todos para. .. afinar os documentos finais (...)
Disponibilidade M32. Sim, sim [disponibilidade para trabalhar]
Continuidade M33. Sim, ndo noto diferenga (...) [relacdo entre as reunides de trabalho e o dia-a-dia]
Afetividade, Envolvimento M34. (...) ha colegas que nos sdo mais familiares, os que trabalham ha mais tempo connosco
0u que estiveram mais diretamente ligados (...)
Frontalidade M35. (...) aquilo que é para dizer diz logo na reunido.
Forma de Organizacéo M36. Veio ajudar a organizar...
O modo de Trabalhar/fazer M37. (...) ndo veio mudar nada daquilo que ja faziamos (...)
Fundamentacéo do trabalho M38. (...) veio acabar por sustentar aquilo que ja faziamos (...)
Forma de Organizagdo M39. (...) ajudou a organizar-nos e continua (...)
Forma de Organizacdo/ | M40. (...) continuamos sempre a organizarmo-nos e verificamos o que temos que fazer (...)
reflexividade
Enquadramento/articula¢éo M41. (...) veio foi ajudar a situar (...)
Impacto do Enquadramento/art?cuIagéo M42. (..) gsen_tirmo—nos er_lquadrados dentro de alguma coisa (...)
PEA Enquadramento/art!cuIagéo M43, (..) €... ajudou a sentirmo-nos enquadrados.
no DC Enquadramento/articula¢éo M44. Aquilo que fazemos esta enquadrado dentro de algo (...)
Enguadramento/articulacéo M45. (...) e nesse sentido 0 nosso projeto enquadrou-se dentro do projeto educativo.
Enquadramento/articulacéo M46. A apresentacdo do nosso projeto coincide com a apresentacdo do projeto educativo,

imediatamente sentimos que se encaixa perfeitamente.
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Enquadramento/articulagéo

M47.

Enquanto documento, enquanto organizacgéo, veio ajudar-nos a sentir mais
enquadrados (...)

Enquadramento//articulagéo

M48.

(...) e estariamos no caminho certo do que se pretende para 0 agrupamento

Atitudes e
praticas do
CD

Atitudes e
praticas do
CDede
Grupo
disciplinar

Lideranca: sentido/orientacéo
Abertura; colaboragéo

M49.

Vamos la pensar o que é que é liderar o departamento e vou comegar por aqui... isto é o
que eu tenho sentido este ano, é ndo perder o fio a meada deixando espaco para 0s
outros.

Participacdo/Diferenca

M50.

Toda a gente fala, toda a gente diz, todos participamos, mas ha alguém que lidera (...)

Compreensdo/sem se impor

M51.

(...) sem impor muito (...)

Autoridade

M52.

(...) se bem que por vezes é preciso impor (...)

Autoridade

M53.

(...) asvezes ou é imposto ou ndo funciona (...)

Firmeza (frequéncia)

M54,

(...) namaioria dos casos ndo acontece, mas as vezes é necessario.

Partilha de “espacgos”
Colaboracéo

M55.

E um bocado também dar espaco as pessoas, e deixa-las perceber que a pessoa nao faz
o departamento, e o departamento € feito por todos, e todos tém que colaborar.

Despertar o sentimento de pertenca

e integracdo (causalidade)

M56.

Se sentirem...tém que sentir necessidade disso (...)

Integracdo, coesdo, dinamizagao
(causalidade)

M57.

(...) para se sentirem parte integrante ou entao ndo funciona.

Comunicagdo

M58.

(...) uma coisa é saberem passar bem a mensagem quer para os colegas com quem
trabalham (...)

Comunicacgdo

M59.

(...) quer vice-versa, trazerem bem a mensagem (...)

Saber relacionar-se

M60.

(...) outra é a mesma capacidade de lideranca e saberem relacionar-se com outros (...)

Lideranca: saber relacionar-se
(dificil)

M61.

(...) o que nem sempre é facil (...)

Lideranca: saber relacionar-

M62.

(...) eu ja fui coordenadora de disciplina e trabalhar com pessoas é muito dificil (...)

Lideranca: saber relacionar-se
(dificil) (causas)

M63. (...) cada um tem a sua forma de pensar (...)

Lideranca: saber relacionar-se M64. (...) cada um tem a sua forma de agir (...)

(dificil) (causas)

Lideranga: ir num sentido M65. (...) as vezes para tudo ir para o mesmo lado néo é facil(...)
(dificil)(causas)

Lideranga: ir num sentido (dificil) M66. (...) as vezes é dificil.. (...)

(causas)
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Acdo do
Departamento
eo
Agrupamento
como

Lideranca: ir num sentido (dificil) M67. (...) ...as vezes nem sempre(...).

(causas)

Lideranca: saber relacionar-se M68. (...) muitas vezes tem a ver com a personalidade de cada um... (...)

(dificil (diferentes personalidades)

Lideranca: saber relacionar-se M69. (...) asvezes é mais questdo de pormenor... as vezes.

(dificil)

Lideranca: facilidade de M70. (...) ha pessoas que conseguem com muita facilidade passar a mensagem aos outros e
comunicagao sem imposicao sem se impor conseguem liderar os outros (...)

Lideranca: facilidade de M71. (...) ha outras que tém dificuldade nisso, o obstaculo é se calhar um bocado essa falta.
comunicacgao sem imposicao (...)

(possivel obstaculo)

Colaboracéo (Causalidade ) M72.  (...) sempre [trazer sugestdes] se ndo fossem eles o departamento ndo funcionava (...).
Organizagdo/funcionamento

Colaboracéo (Causalidade ) M73. (...) era impossivel trabalhar com cinquenta e tal pessoas, assim é muito mais facil em
Organizacdo/funcionamento pequemos grupos (...)

Colaboracéo (Causalidade ) M74. (...) sem eles ndo funcionava, ndo héa hipdtese (...)

Organizacdo/funcionamento

Colaboracéo (Causalidade ) M75. (...) ou estdo todos a caminhar para o mesmo lado ou ndo ha hipétese.
Organizacado/funcionamento

Necessidade de seguir um caminho

comum

Autoavaliacdo, monitorizacao, M76. Na&o estdo sempre presentes na cabeca das pessoas (...)

prestacdo de contas

Autoavalia¢do, monitorizacao, M77. (...) vao devagarinho, entrando (...)

prestacdo de contas

Autoavalia¢do, monitorizacao, M78. (...)estdo muito bem presentes na cabeca dos elementos do departamento, mas néo estao

prestacdo de contas

muito presentes na cabeca da maioria das pessoas (...)

Autoavalia¢do, monitorizacao, M79. (...) e é muito dificil fazer isso, ha um ou outro que vai gradualmente.
prestacdo de contas
Autoavalia¢do, monitorizacao, M80. (...) isto também né&o se consegue tudo num dia (...)

prestacdo de contas

Autoavaliacdo, monitorizacgéo,

M81

. (...) vai gradualmente comecando a interiorizar isso (...)
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Organizacao

A Acéo do
Departamento

prestacdo de contas

Autoavaliacdo, monitorizacéo,
prestacdo de contas

M82.

(...) estou a falar da monitorizacédo por exemplo do trabalho de cada um (...)

Autoavaliacdo, monitorizacéo,

prestacdo de contas (dificuldade de

articulacdo/intencionalidade)

M83.

(...) ndo é facil... é muito pelo ar... ¢ muito pela rama (...)

Autoavaliacdo, monitorizacéo, M84. (...) o método de funcionar mudou muito, connosco aqui, (...)
prestacao de contas (método)
Razdo da dificuldade: M85. (...) muitas pessoas estdo habituadas a funcionar de uma forma

Outra organizacgdo/outra forma de
trabalho, outro paradigma

diferente, e ndo € facil as pessoas mudarem (...)

Razdo da dificuldade:
Outra organizacgdo/outra forma de
trabalho, outro paradigma

M86.

(...) e ndo conseguem mudar aquela maneira que tém de pensar

Mudanca -tempo

M87.

vai levar tempo (...)

Disseminar uma cultura
organizacional

Ma88.

(...) mas, esperemos conseguir mais alguns... (...)

Raz&o da dificuldade: Outra
organizacao /outra forma de
trabalho, outro paradigma- ndo
articulacdo/improviso

M89.

Sim, sim [tém-se uma ideia, um pouco a improvisacdo e depois a dificuldade em
encaixar...]

Integracao M90. (...) papel do departamento é fundamental (...)
Integracao M91. primeiro, a gente tem que se sentir parte integrante do agrupamento,
Visdo holistica (metafora) M92. se pensarmos que sou o departamento daqui e sou uma pecinha deste “lego” e o outro é

outra pe¢a de outro “lego”

metéfora M93. ndo é bem uma pega de “lego”, que isto é todo ele uma pega so,

Metéfora com o desenvolvimento M94. e vai-se construindo tal como o aluno

do aluno

Desenvolvimento M95. vai-se construindo aos poucos..

Visdo holistica M96. ndo é esta peca é a minha, e esta € a tua... é esta peca encaixa na minha e outra encaixa

Construcéo

na tua, tem que ser uma peca s0...

Necessidade da supervisdo na

M97.

se 0s departamentos néo ... ndo supervisionarem, ndo fizerem o resto...
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eo

Agrupamento
como

Organizacao

articulagdo/coordenacéo

Articulacdo

M98. a articulagdo entre ciclos para mim é das coisas mais importantes

Articulacédo

M99. Nés iniciamo-la este ano, acho que estamos muito mais préximos do 2.° ciclo, e sentimos
dificuldade para a articulacdo ao anterior...

Supervisao: finalidade ultima - o
sucesso escolar

M100. Supervisdo... normalmente aqui nés funcionamos muito em termos de trabalhar os
resultados dos alunos, com vista ao sucesso

Supervisionar € avaliar
(desenvolvimento)

M101. supervisionar € ir avaliando

Supervisionar: avaliagdo formativa

M102. gradualmente, como é que as coisas estao...

Supervisionar: avaliagdo formativa
(finalidade — melhoria)

M103. o que é que é preciso mudar... para melhor

Supervisionar: negacao do carater
inspetivo

M104. N&o é no sentido de ver se esté a fazer mal ou se esta a fazer bem,

Supervisionar: para melhorar

M105. é no sentido ver o que é que ndo estd bem para melhorar

Tempo para a reflexividade

M106. é uma coisa que demora muito tempo

Acdo do
Departamento
eo
Agrupamento
como

Tempo para a reflexividade

M107. exige muito tempo, muito tempo

Supervisao e monitorizacdo

M108. muitas vezes acabo por ser eu enquanto fazendo essa supervisao e essa monitorizacao

Supervisdo e o “fazer ver”

M109. acabo por fazer os colegas ver

Supervisao e a orientacdo

M110. o que eles ainda ndo se aperceberam

Supervisao e a colaboragdo

M111. até porque o fagco com a colaboracao delas... ndo o fago sozinha.

Supervisao e a operacionalizacdo/
colaboragéo

M112. sempre tenho acesso aos documentos, para ter acesso aos documentos... eles tém que
ser pedidos por elas, elas é que os vao juntando, e vao informando,

Supervisdo, colaboracéo e as
TIC/eficacia da comunicagao

M113. normalmente estdo on-line...

Colaboracéo entre coordenadores

M114. temos acesso umas e outras, mas ndo tém acesso toda a gente

Colaboracéo entre coordenadores
Eficacia da comunicagao

M115. E vou tendo acesso por ai...

Colaboracéo e eficacia da
comunicacao

M116. se ndo fosse a colaboracéo delas eu ndo conseguiria ter acesso as coisas dos outros.

Supervisao e a relacdo entre o
holistico e o analitico

M117. acabo as vezes por alertar os colegas para pequenos pormenores

Supervisdo: conhecimento do

M118. mas ai ja ndo fago as vezes com as coordenadoras, porque elas tém turmas e o tempo
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Organizacao

trabalho do outos (circunstancias)

delas é muito mais limitado

Supervisdo e o dialogo

M119. fago diretamente com os colegas que € preciso...

Supervisao e o dialogo (excluséo
de uma relacdo de autoridade)

M120. n&o é no sentido de chamar a atencao

Supervisdo e o dialogo
(antecipagéo/corregéo do erro)

M121. ao fazer levantamentos e me apercebo de alguma coisa...pergunto a colega se
aquilo bate certo...

Supervisdo e o dialogo
(antecipagéo/corre¢do do erro)

M122.  porque as vezes pode haver uma grelha que vem trocada ou uma coisa
qualquer...

Relagdo com as atividades
(Intencionalidade)
Perspetiva do aluno

Perspetiva do prof.

M123. Tem coisas a mais..

M124. ¢é demasiado extenso...

M125. Em alguns pontos é uma ambic&o necessaria

M126. em outros, ndo considero que seja ambicioso

M127.  (...) continuo a achar que sdo um habito interiorizado de muitos anos, e claro

que ndo é facil (...)

M128. (...) claro nem todos podemos fazer o0 mesmo porgue as realidades sdo
diferentes (...)

M129. (...) as realidades sociais sdo muito diferentes (...)

M130. (...) quando se faz a simula do plano de acdo, e se olha para aquilo, se apercebe
gue h& uma necessidade urgente de mudar no proximo ano coisas que ndo sendo
comuns, 0sdo (...)

M131.  (..) e ha que formaliza-las de outra forma (...)

M132. (...) tendo em atencdo os resultados escolares, o trabalho... essa parte eu acho
gue esta bem (...)

M133. (...) é aquantidade, sim... (...)

M134. (...) sdo propostas gue s&o comuns em varias escolas em datas muito proximas
(..)

M135. (...) sdo despesas um bocado puxadas (...)

M136. (...) como era o primeiro ano quis deixar espaco as colegas (...)

M137. (...) em vez das escolas deslocarem-se a outro lado, trazer a peca de teatro ao

Cineteatro da nossa cidade, e as escolas deslocarem-se todas ao mesmo sitio, no
mesmo dia porque sai mais barato (...)

M138. (...) porgue em termos de pensar em custos, e numa atividade que seja mesmo
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Relagéo com as atividades

proveitosa (...)

M139. Ha atividades que sao feitas.... por exemplo, visitas de estudo, mas, entre aspas
COmo passeios... (...)

M140. (...) descomprimir, sem uma intencionalidade (...)

M141.  (...) também, ndo podemos pensar em tudo em termos de resultados escolares

(.)

M142. (...) é verdade que muitas ndo estdo integradas no objetivo 1, e estdo integradas
noutro objetivo estratégico... (...)

Autoanalise

M143. (...) se calhar sou eu que vejo mais para o outro lado, do que para esse (...)

Visdo, metas

M144. (...) porque, tenho a mania de ver o copo meio vazio, em vez do copo meio cheio

(risos) (...)

Colaboracéo

M145. H4 equilibrio (...)

Colaboracéo

M146. (...) sealguns trabalham mais, é porque é necessario que esses trabalhem mais

(.)

Colaboracéo

M147. (...) ou porque alguma disponibilidade um bocadinho maior, normalmente
agarramo-nos a cada um.. (...)

Colaboracéo

M148. (...) tentamos fazer com que a parte mais forte de cada um, seja a que contribui

Diversidade de competéncias-
colaboracéo

M149. Se um tem mais facilidade na informatica contribui mais nessa parte(...)

Diversidade de competéncias-
colaboragéo

M150. (...) se tiver mais facilidade noutro dominio qualquer contribui nesse (...)

Interpelacéo

M151. Da&-me ideia que numas partes vai ser muito facil fazé-lo, para outras vai ser um
bocadinho dificil (...)

Interpelacéo

M152. (...) ainda me estou a organizar muito bem como vou fazé-lo, por exemplo a
parte das atividades das escolas em termos de avaliacéo...

Diversidade de competéncias-
colaboragdo

M153. Se bem que os colegas tém vindo a avaliar nas escolas (...)

Diversidade de competéncias-
colaboragdo

M154. (...) agora é uma questao de fazer o apanhado (...)

Diversidade de competéncias-
colaboragéo

M155. (...) eu pedi-lhes que fossem fazendo logo a avaliacdo em termos informaticos,
para que quando me chegue cd a totalidade ja venha metade do trabalho feito.
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Acessibilidade da informagéo

M156. Quando eu tiver o eshogo todo, ele é enviado para toda a gente, para toda a
gente ter conhecimento (...)

Intencionalidade da comunicagéo

M157. (...) ter conhecimento e dar opinido (...)

Intencionalidade da comunicagéo

M158.  (...) acrescentar ou retirar o que entender (...)

Intencionalidade da comunicagéo

M159. (...) que acha que esta menos bem ou que devera ser completado.

Intencionalidade da comunicagéo
[reflexdo

M160. E assim, para mim ele tem que refletir o trabalho realizado (...)

Intencionalidade da comunicagéo
[reflexdo

M161. (...) seja ele positivo ou negativo...

Adequacao M162. Vou fazé-lo... no modelo que esta... mas por objetivos.

Adequacéo M163. De que modo é n6s demos resposta aos objetivos estratégicos que nos
propusemos trabalhar, pelo menos para este ano.

Qualidade M164. Se ele vai interferir para o outro, ndo faco a minima ideia... (...)

Prestacdo de contas

M165. (...) se for pela parte positiva 6timo, se for pela parte negativa eu néo tenho
problema em mostrar o que esta menos bem (...)

Assertividade

M166. (...) qguando nos propusemos uma meta podemos ndo a atingir.(...) desde que

Confianca tenha toda a gente trabalhado para a conseguir, temos que nos sentir bem.. (...)
Avaliacdo continua... M167. (...) jaa mim me causou algumas davidas foi, como nés estamos constantemente
Melhoria a dar respostas (...)

Certificacdo

M168. (...) agora temos gue realizar um relatério do nosso projeto para o Ministério.
aquilo ou vai muito bem justificado, ou entao para eles ndo funcionou (...)

Monitorizagdo

M169. Por exemplo, em relacdo aos apoios educativos, nds constantemente verificamos
no final do periodo quem sdo 0s mildos que estédo a recuperar e 0s que estdo a
precisar de um empurrao..

Fundamentagéo

M170. Muito bem explicado, tem que ir muito bem fundamentado...
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Anexo 9. Protocolo de analise da Entrevista a Coordenadora do DC Beta

Protocolo de andlise da Entrevista — Coordenadora do Departamento Beta

Categorias Subcategorias Unidades de registo

B1. deve andar por ai nos trinta, trinta e um, trinta e dois, depois da docéncia, vamos retirar dai quantos
Experiéncia profissional anos?
da coordenadora B2. oito anos como diretora do centro de formacéo, depois também estive no Ministério, devo ter estado
quatro.... retiramos doze anos aos trinta e dois anos e da quantos...
B3. vinte? Mais?
Caraterizacao B4. Agora no exercicio deste cargo, neste cargo este € o terceiro ano penso eu, como CD é o terceiro ano...
do DC Composicéo B5. Ora bem, posso fazer aqui a conta no global... aproximadamente quarenta e trés docentes de trés
ciclos de ensino
Experiéncia profissional B6. Representados enquanto coordenadores no departamento temos?
dos coordenadores de B7. S&o quatro... ndo, sd0 cinco...
grupo B8. S&o todos de topo...
B9. Sim, sim, mais de vinte anos....
Ocorréncia B10. S&o duas por periodo... normalmente a frequéncia é essa, e a duragéo sdo as duas horas, duas horas e
picos...
Caraterizacao | - Intengéo B11. N&o... para mim seriam muito mais frequentes,
das reunides | -Indisponibilidade B12. no entanto, as disponibilidades, como € que eu hei-de dizer isto, as disponibilidades minhas e dos
do DC coordenadores de grupo disciplinar é que levam a que sejam apenas duas, que é o que esta estipulado
pelo regimento,
-ldeal B13. Porgue eu acho que seria muito interessante, desenvolvermos muito mais reunides,
-Real B14. mas ndo é possivel..., ndo é possivel porque depois ndo ha rentabilidade.
Iniciativa; Querer; B15. Nao ha vontade...
Motivacdo
Conformidade B16. Nao, existem as formais,
Comunicagao B17. claro que por e-mail vou enviando informacéo,
Solicitagdo B18. vou solicitando,
Disponibilidade B19. estou disponivel...
TIC/comunicagao B20. e tenho a pagina da coordenagdo no Moodle.
B21. Inicialmente, quase que obriguei a irem & pagina, porque ndo enviava as sumulas do conselho
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Caraterizacao
das reunides
do DC

Averiguacgdo/avaliacao

pedagdgico diretamente aos coordenadores por e-mail, para irem a pagina...

B22. mas, depois eu posso controlar quem vai 14 e quem néo vai, e verifiquei que ndo iam,
B23. entdo agora envio as sumulas por e-mail, dizendo sempre que esta tudo na pagina.
Averiguagdo/avaliagdo B24. Alguns ndo iam mesmo.
B25. la um grupo disciplinar e uma coordenadora, e outra coordenadora, e acabou...
Informacéao B26. Sabiam que havia uma pagina.
Disperséo B27. Ah! N&o sei, ndo tenho a certeza. [Os elementos dos grupos, hdo os coordenadores]
Informar B28. ...é informativo,
B29. e depois em muitas delas ha tomadas de posicao da parte dos intervenientes, dos coordenadores dos
Resisténcia grupos, sempre na perspectiva de contrariar,
B30. contrariar,
B31. contrariar... tudo aquilo que tem que ser feito.
B32. Portanto, as informac@es que eu levo, depois sdo sempre alvo..., a maior parte delas, ou algumas,
aquelas que fundamentalmente mexem com o trabalho, séo sempre alvo de critica.
Resisténcia B33. Sim.[ algumas decisdes ou posi¢des as pessoas sao contra, certo?]
Utopos B34. Nao, ndo apresentam sugestdes.
B35. As sugestdes é... ndo é... as sugestdes que ha.... ndo é viavel....
B36. Por exemplo, um obstéculo... isto aconteceu no ano passado... que foi pedido na componente nao
Utopos letiva dos docentes estivesse um trabalho de projeto... alids era retirar horas da componente letiva... 0
Inconformidade que vai contra a legislacao..
(legal) B37.  Ahsim, este ano também se colocou este ano... alias, isto é recorrente.
B38. Ao trabalho que é solicitado?
B39. Ah...tém.
Inadequacéo B40. O trabalho é muito trabalho,
Disperséo B41. e ndo ha vontade de fazer,
Fragmentacéo B42. e quando fazem, ndo fazem de acordo com aquilo que €é pedido, que é solicitado,
B43. fazem & sua maneira e descansam.
Desarticulagdo B44.  Por exemplo, mandam para mim documentos soltos,
B45. n&o organizam...,
B46. ndo hé& organizagéo,
Diversidade/diferenca B47. agora, isto também mais nuns grupos do que noutros.
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Ocorréncia B48.  Seis ndo. Talvez sete porque no ultimo periodo h& mais, por causa do langamento do ano letivo.
Mau B49. € horrivel....[ ambiente de trabalho]
Contradicio B50. Na&o... é horrivel.[ Ha respeito, interajuda]
Resisténcia B51. Vao ali sempre numa perspetiva de contrariar,
Desmotivacio B52.  de bloquear,
B53. ndo ha nada que valha a pena ser feito,
Clima de B54. porque tudo é alvo de: “ndo vale a pena”,
trabalho no N&o colaborag&o B55.  “ndo se faz”,
DC Descoordenacédo B56. e “da muito trabalho”
B57. e acabou...
B58.  Portanto, ndo ha colaboracao nenhuma, ndo ha rigorosamente nada.
Continuidade B59. Ha! [relacdo fora das reunides ela sofre a alteracdo? Ha uma certa continuidade?]
Fragmentacéo B60. HA&. Porque no fundo, funcionam como um grupo contra outra... que sou eu.
N&o envolvimento B61. E portanto ha um iso... (palavra inacabada), elas por um lado, e eu por outro.
Legalidade B62. E assim, eu acho que aqui na escola, nesta escola, sempre houve projeto educativo, certo?
Artificialidade B63. Agora, o projeto educativo sempre foi visto como... por todos... era um documento...
Artificialidade B64. N&o eravinculativo...
B65.  era mais um documento gue existia.
Artificialidade B66. Estava na gaveta.
Impacto do B67. E com este projeto educativo, quer queiramos quer ndo... quer dizer, a propria Direcéo, e isto tem a
PEA Gestéo ver com a propria Direcéo, tentou implementar uma dindmica diferente.
Desempenho B68.  Quer dizer: hd um projeto tem que ser implementado,
Projeto B69. e portanto o projeto organiza a nossa agao.
Acéo intencional B70. E Isto foi, acho eu, que ndo estavam habituados,
Habito/paradigma B71. e este grupo, porque ja sdo pessoas com muitos anos de ensino,
B72. ndo estavam habituados a isto, e portanto custou, e custa, ainda perceber que ha um projeto educativo
Resisténcia -- > mudanca gue é vinculativo,
B73. que organiza a nossa atividade,
Colisdo de representacbes | B74.  que colide com o pensamento destes elementos,
Conflito (causa) B75. e portanto vai gerar aqui algum conflito.
B76. Resultado... tudo o que € feito é nesse sentido,
B77.  mas ndo sei se ja apropriaram o projeto educativo se ndo... acho que néo.
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B78. né&o estdo de acordo com nada...
Discordancia B79.  isto é inerente a este grupo que eu vou contar... isto € sé para perceber que aquilo que eles pensam é
(formagao, articulacéo ) transversal, aplica-se a tudo:
B80. agora pensamos fazer o plano de formacgdo do departamento,
B81. e eu fiz uma proposta de uma agdo, que alias é uma proposta que eu venho andado a fazer...,
B82.  faco ha uma série de tempo.... que é a articulacdo, a articulacao curricular entre os ciclos.
B83. E nareunido, na ultima reunido de departamento, voltei a falar nisto, e depois nao querem.
Explicacdo-fundamentacdo | B84.  Eu propus e expliquei que ndo propunha aquilo no vazio, que elas todas me tinham referido que era
Impacto do Inadequacdo teoria-agdo importante fazer porque era um problema do departamento,
PEA no DC B85. era um problema que ja tinha sido detectado no departamento por todos os grupos disciplinares...
Resisténcia B86. e quando chega ao momento de agir... ndo... é sempre no.
B87. Portanto, o projeto educativo é a mesma coisa... ha um projeto educativo, quando ele implica agir de
Bloqueio uma determinada maneira a resposta é ‘“ndo”’, mas isso é para tudo... isto é carateristico deste
Negacao departamento.
Auséncia de B88. ...ndo pensam, exatamente.[ ndo pensam também num caminho, numa alternativa...]
alternativas/propostas
Bloqueio B89. ...eu acho que ndo [projeto educativo veio alterar processos]. (Siléncio)
B90. Pronto, eu ai vou para a parte pessoal.
Lideranca B91. Eu acho que um coordenador tem que ser um lider,
Competéncias funcionais e | B92. e um lider tem que ser dotado de algumas competéncias, € claro que tem que haver aqui competéncias
Humanas relacionadas com a funcgdo, funcionais nao é, pronto, tudo bem,
B93. mas ha uma componente humana que é fundamental...
Atitudes e Descricdo do ideal: B94. O ser capaz de envolver,
praticas do Envolver, guiar, orientar | B95. 0 ser capaz de guiar, de conduzir... pronto...
CD B96. e issotem a ver muito com a personalidade de cada um,
Competéncias B97. e portanto um coordenador tem que ter sempre estas duas vertentes: € o conhecimento, o saber, mas
cognitivas/intelectuais e depois também é a vertente pessoal
afetivas
autoanalise B98.  (interrupcdo) eu digo isto por mim, eu se calhar tenho a parte funcional, mas ndo tenho a outra.
Similitude de competéncias | B99.  Entdo, eles também deverdo ter competéncias...,[ elementos que integram o departamento, que
também sdo coordenadores]
Similitude de competéncias | B100. Exatamente, essas mesmas competéncias..., essas mesmas competéncias, exatamente....
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Atitudes e
praticas do
CDede
Grupo
disciplinar

cooperacao B101. Tém que ser capazes de trabalhar com os elementos do grupo, portanto conseguindo esta..., pronto, de
Saber cientifico- acordo com esta perspectiva,
pedagdgico B102. mas também tém que ter ... pronto no fundo é isso... € o conhecimento funcional, da funcéo, e na
Saber organizacional fungao restrita do grupo disciplinar,
e B103. mas também naquilo que se refere ao departamento, e naquilo que se refere a escola, a organizacao,
também tém que ter esse conhecimento,
Comportamento B104. e pronto, tem que ser um conhecimento amplo, da organizacao... ndo se centrar...mas isso é valido
organizacional para o coordenador de grupo, para o CD,
B105. n&o se centrar no departamento, nem no grupo, mas sim ter uma perspectiva mais ampla da
organizagao.
Niilismo B106. Faltatudo. (Siléncio)
Auséncia de projeto B107. N&o querem. Eu acho que é para qualquer.
B108. Elas ndo querem, elas ndo estéo disponiveis para fazer rigorosamente nada que ndo seja, aquilo que
Indisponibilidade elas entendem que “deve ser feito”.
B109. E o fazer pouco..., entendem.
B110. Pois... isso ndo... ndo ha preocupacdo em perceber porqué aqueles resultados, qual a causa daqueles
Auséncia de reflexividade resultados,
B111. porque acausa ja esta determinada a partida... € sempre exterior a relacéo do professor com o
Desresponsabilizacao aluno... pronto. Ao ato..
Resultados/aprendizagens | B112. S&o muito maus...
B113. E portanto ndo ha... ha sempre... portanto, digamos que a causa € sempre a mesma coisa, € sempre a
mesma, e ndo ha vontade de ....
Demisséo
B114. Exatamente, e ndo ha vontade de alterar isso.
B115. ...pois, exatamente, primeiro tém que identificar...
Interesses e desinteresses B116. mas, eu ndo sei se ndo identificam, eu ndo sei se identificam ou nao!
B117. Até podem identificar, mas ndo querem... porgue ndo querem o trabalho,
B118. ¢é o excesso de trabalho, é o que isso implica.
B119. Implica outra dedicacéo, eu acho que também néo estéo interessados nisso, eu acho que tém outros
modos...
B120. Pois... deviam trabalhar... em exclusividade para a escola... mas... (siléncio).
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Acéo do
Departamento
eo
Agrupamento
como
Organizagao

Interferéncia B121. Em tudo, claro, praticamente é a unidade. [papel que os grupos disciplinares, acabam por assumir,
Relacdo parte-todo porque ele vai acabar por interferir quer nas praticas desenvolvidas no departamento, quer no
Organizacdo-Rede agrupamento]

Meta-avaliagdo da B122. Detetam isto, detetam.
organizacao
Gestdo do Desempenho B123. Mas é dificil de ultrapassar, é verdade, sim senhora.
B124. Bem, ao nivel dos grupos ndo esta nada presente. Digamos que o coordenador do grupo disciplinar...
ele nega. [ importancia da superviséo, colaboracéo...]
Negacdo das competéncias
supervisivas B125. Ele nega essas fungdes.
B126. Exatamente, ele esta ali porque tem que estar, porque alguém o escolheu para estar ali,
(visdo redutora da B127. e sO para representar e para transmitir, & um elo.
supervisao) B128. So6 de informacdo, ndo tem mais nenhuma atividade,
B129. nd&o tem nenhuma funcéo de coordenacao, de supervisao, de avaliacdo, ndo tem nada disso...
Dimenséo passiva B130. E um canal, exatamente. Em algumas coisas....e depois para outras querem impor a sua...
Negacdo das competéncias | B131. Uma imposicdo? Por exemplo... e isto impde, e dizem, e vem sempre referido em ata, contrariando
supervisivas tudo e todos, ndo tém qualquer funcéo supervisora
Supervisdo como inspecdo | B132. Afirmam, que ndo tém. Relativamente as grelhas, afirmam que ndo vao ver grelhas nenhumas,
(Visdo redutora) recebem as grelhas, limitam-se a receber...
(preconceito... paradigma)
B133. Exatamente, as grelhas excel de final de periodo com as classificacdes dos alunos, e a realizar por
Auséncia de monitorizacdo cada professor em relagéo as suas turmas.
Auséncia de Rigor
B134. Sim, sim.[ Nao querem ver? N&o querem verificar se esta em consonancia, nomeadamente com o
Inconformidade ditado, e afirmado pelo conselho pedagdgico, projeto educativo...? Entdo, no fundo estao contra a lei,
(referentes externos e 0 regulamento interno?]
internos)
B135. Sim.[ O regulamento interno, e portanto os referentes externos, também?]
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B136. Pois se calhar ndo tém... da gravidade do que esté escrito. Mas esta, e é enviado para a diretora.
Individualismo B137. s&o nichos, nichos mas independentes.
Avrbitrariedade B138. Ah, sim, exatamente. [mas de influencia?]
(micropolitica)
B139. (Siléncio) Eu acho que pensam que tém poder, e eu acho que uma das coisas que estédo a perceber, é
Micropolitica que esse poder que eventualmente tiveram, ele esta a desaparecer. Eu acho que isto também deve ser
um motivo de..,
B140. Indignagdo para os elementos. Exatamente, eles sdo pessoas... a maior parte deles ja estiveram
integrados em Grgdos de gestao, e portanto isto para eles ja lhes tras alguma vantagem...
Micropolitica B141. ou seja, eles olham para a escola ainda segundo as lentes que tinham no momento em que eram... em
que estiveram na direcdo... s6 que isto mudou tudo, e eles ndo acompanharam essa....
Choque de paradigmas B142. mas estdo a perceber que as coisas estdo a mudar, e estdo a sentir que de algum modo a palavra deles
ja ndo tem aquela influencia que teve.
Choque de paradigmas B143. Emerge de uma outra forma de organizacao que existia no passado. Agora temos um diretor ndo é2...,
e a experiéncia destes elementos com a direcdo nao tem nada a ver com este modelo. E com outro um
(O pseudodemocratico e 0 outro modelo colegial, para eles tudo é colegial...
Suposto burocratico)
B144. Sim..., mas é assim... mas de qualquer maneira existe alguém... alguém gue manda...
B145. ...pronto, e ainda ndo entenderam que ha alguém que mande... ou porque ndo reconhecem
Conflito> liderancas competéncias, ndo sei, mas ndo entenderam, acham que toda a gente manda, elas também mandam...
Resisténcia/jogos de poder | B146. ...ndo querem, ndo querem...
B147. Exatamente, contrariando.
B148. provavelmente, mas as circunstancias... quer dizer, o tempo também nao esta assim grande coisa para
Mal-estar profissional ninguém... (sorriso)
B149. Na&o é s6 para elas, é para toda a gente...
B150. E assim o plano de agéo tal como foi apresentado, na minha perspectiva, e de acordo com aquilo que
Inadequacéo entre a eu sei no meu departamento, € mais do mesmo. Ou seja, é aquilo que sempre fizeram, agora, é claro
dimensao tedrica e pratica arrumando de acordo com 0s objetivos estratégicos, tem esta vantagem.
B151. Tem uma vantagem de organizar ja as atividades todas com os objetivos,
Vantagem formal do PEA | B152. mas o esquema de pensamento, de elaboracéo do projeto de acédo é exatamente igual ao que faziam

no passado para o plano anual de atividades que era um conjunto de atividades... perfeitamente
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desconexas, continua a ser, agora de facto tem aquela organizagéo...

de pensamento fraturante | B153. mas o plano de agéo, o conceito plano de ac¢éo ainda ndo interiorizado...
Defesa de um suposto B154. Era muito complicada, tinha muita coisa, era a questao da avaliagéo da atividade, explicar quais
simplex eram as metas e tém dificuldade ainda... no plano de acdo muitas metas que vém I, ndo sdo metas,
sdo objetivos das atividades, mas pronto...
Os mstrur_nerjtos €a B155. Acho que algumas até nao avaliam, ou ndo tém instrumentos.
avaliacdo
Dimenséo formal do que se
projeta (auséncia de , . ~ ) Lo
intencio de finalidade ou B156. Esta. [ Ou seja, em relacdo ao plano, enquanto papel, esta bonito?]
propdsito)
. ~ . B157. Pois... ainda néo esté interiorizado... a ideia é ndo esté interiorizado o conceito de plano de agéo...
Desarticulacdo do vivido ~ 4 ok x
porque ndo querem... € s6 porque nao querem...
B158. Podia ser... é claro que devem apostar numa formacao, porque afinal de contas desvinculam-se dos
Negacdo da formacéo processo de formacao.
B159. De qualquer maneira obrigar a esta formacao vai ser ma politica porque, na Gltima reunido, que eu ja
referi, que propus a formacéo para o departamento para a articulagdo curricular, quando chegou a
esse ponto, caiu 0 Carmo e a Trindade porque obrigar a participar numa acéo de formacéo, cuja
necessidade resultou ..., ndo fui eu que inventei, foram elas proprias que disseram em todos 0s
relatdrios, referiram isto: que havia um problema na articulacéo, quando se propde uma solugéo,
desvinculam-se, ndo querem...
Desalento . .\ x ~ R .
B160. (interrupcdo) ndo querem, ndo querem... ndo vale a pena, ndo acreditam que valha a pena...
Entropia B161. Ha equidade... pelo aspeto negativo.... _
B162. Eu tinha a ideia de um grupo disciplinar que integra este departamento, em que eu achava que

trabalhavam, investia no trabalho e que era dedicado e..., mas neste momento nao sei se é verdade
este pensamento meu. Porque, nao sei...
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B163. Pode ser, porque a pessoa também € importante, porque acho que aqui... a personalidade de quem
_ L esta a frente, eu acho que é importante, néo € sé o conhecimento, também € a outra a vertente...
A lideranca, a participacdo [ g1g4  Ppois,... agora se é suficiente nao sei...
e a demissdo B165. As minhas? Ah... s&o muito mazitas, eu acho, e por aquilo que eu tenho ouvido referir, ndo sei se iréo
[ - elaborar um relatério, cada grupo disciplinar, no sentido de um relatério exaustivo que permita ver
(ética profissional e as . . . .
todas as areas... tudo... e vai-me calhar a mim depois fazer essa parte, estou mesmo a ver...
condutas) B166. Pois, isso ndo...[ Nem extrair daf alguma leitura?]
B167. Exatamente [Que implique uma corresponsabilidade também no processo e no resultado]
] B168. Sim.[ Se eu estou a interpretar bem o que esta a dizer: eles estdo ali a observar, mas ndo sao sujeitos
Conflito que intervém no proprio processo, estdo ali apenas numa relacéo de exterioridade, é isso0?]
B169. Vai interferir. Mas o Gabinete de Avaliacdo também conhece esta realidade. Mas interfere porque o
O trabalho em rede e o0s gabinete de Avaliacdo vai utilizar os relatdrios que os grupos disciplinares fizeram, e depois 0s
requisitos da cooperacao coordenadores de DC também fizeram. O CD também é importante na elaboracéo do relatorio...
B170. Se detetar isso deve dizer, deve assinalar, claro [Imagine que num gabinete de avaliacdo é detetado
A avaliacdo, a informacéo lacunas, dificuldades, obstaculos nas dindmicas de todo um trabalho produzido, por exemplo por um
e 0 uso (intervencao/acao) departamento]
Do poder da avaliacdo a B171. Ah.. é, [N&o acha que € mais um elemento de perturbacdo?] mas é a realidade. Eu acho que nestas
capacitacdo para a coisas, na avaliacdo, deve ser tudo real, aquilo que é detetado € referido, depois... ha o depois, as
melhoria consequéncias, depois logo se Ve...
B172. (interrupcdo) deve ser trabalhada, mas depois eventualmente também ai a Direcdo deve ter uma
Performance management palavrinha a dizer.
A avaliacio e 0 Uso B173. Exgtamente, tem que ser conseque_nte.
(diferentes stakeholders) B174. Nao_ pode ser produzida e flca,r ali... o A o
B175. mas isto leva tempo, porque ha consequéncias e os grupos tém que trabalhar, o que se exige é que 0s
grupos olhem para os resultados e percebam o que esta ali,
B176. e trabalhar no sentido de ultrapassar o que esta ali a ser detetado,
B177. os problemas que estdo ali a ser detetados...
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Formacéo prioridades: B178. Que tema escolheria? Entdo o tema das liderancas... da motivacao, de facto parece que é importante,

Lideranca, motivacao, e a lideranca também, da colaboracao, o conceito de trabalho em redes, em parcerias... acho que €
colaboragdo, trabalho em importante a motivagéo, a colaboragéo...
rede
A legitimidade dos B179. Certo. N&o é com internos, internos nem pensar.
formadores

B180. Eventualmente pode ser uma relacdo de poder, porque se alguém se propde trabalhar um tema com...

A dindmica e o clima
organizacional

(sorrisos) vamos ver, vamos ver. Obrigado.
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Anexo 10. Protocolo de anélise da Entrevista a Diretora do Agrupamento Zeta

Protocolo de andlise da Entrevista a Diretora do Agrupamento Zeta

Categorias

Caraterizacao
(Diretora)

Subcategorias

Experiéncia
profissional

Unidades de registo
D1. Entdo... Passei pelos diferentes modelos de gestdo desde os antigos conselhos diretivos, conselhos

executivos e depois a implementacdo deste despacho normativo com este modelo de gest&o, exerci 0s cargos
desde vogal do conselho executivo até vice-presidente, presidente, presidente da CAP.
D2. Tenho feito um percurso intermitente, ndo tenho estado sempre na gestéo, tenho feito percursos

intercalados... que acho que é mais produtivo.

Caraterizacao
do Agrupamento

Agrupamento de
escolas

D3. Este agrupamento tem 12 escolas ativas, comecou com 13, mas uma dela ja encerrou... estava naquelas
com menos de 21 de alunos.
D4. Temos 12 escolas, uma Secundaria com 3.° ciclo, uma Basica Integrada que tem do Pré-escolar ao hono

ano, e as restantes sao 2 JI, e os resto sdo 1.° ciclo, alguns com JI.

Modalidades de
Ensino

D5. Ha o regular, o profissional, temos 0 PCA’s também, o PIEF que é outra modalidade, ja tivemos os CEF’s

também que agora terminaram, que da lugar agora ao vocacional, que é um bocadinho diferente...

D6. Todos tém estagios, sim.

Populacédo Escolar

D7. Neste final de ano temos 2711 alunos e 227 docentes. Os alunos a maioria esta no 1.° ciclo, o grupo maior

¢ o 1.°ciclo.

Caraterizagdo da
populagdo escolar

D8. ...neste momento temos de tudo, depende das escolas. Temos escolas da zona rural, em que o nivel
econdmico é bastante fraco, e hd muito apoio até das juntas da freguesia, e é realmente uma populagéo
carenciada, até outras escolas aqui proximo em que a maioria da populacdo é classe média-alta, pais
formados...

D9. Ha aqui um grupo novo, que é recente, e que tem um nivel socioeconémico bastante... médio.
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Caraterizacao
do Agrupamento

Necessidades
educativas
(diversidade)

Parcerias

D10.A escola tem duas unidades de ensino estruturado, uma de 1.° ciclo e outra de 2.°- 3.° ciclo com
continuidade para alunos com problematicas do espectro do autismo estdo mais ou menos...
D11.temos resposta para todos inclusive estamos a dar resposta a outro concelho, o qual ndo tem nenhuma

unidade e os alunos séo transportados pela Camara para as nossas escolas... frequentam as nossas escolas.

Pessoal docente

D12.Em relagdo ao pessoal docente, ns temos todo o pessoal profissionalizado, ndo ha ninguém que nao seja
profissionalizado, temos muito poucos contratados, a maioria dos contratados estao no 2.° ciclo, porque a
escola ndo tem quadro, e portanto no portugués e no inglés ha ainda caréncias,

D13. e ha ainda contratados, e no ensino especial ndo ha professores do quadro também para a situacao aqui
do nosso agrupamento...

D14.nos outros grupos disciplinares sdo tudo professores ou de quadro de agrupamento, ou de QZP, portanto

tudo pessoas profissionalizadas e a maioria delas com mais de 20 anos de servico.

Necessidades
identificadas/
Formacao

D15. Nestes ultimos anos, tem-se identificado lacunas que tém sido resolvidas com formadores internos,
portanto tem havido formacéo feita de acordo com as necessidades, estamos a preparar para 0 ano que vem
alguma formacéo por exemplo, o grupo de portugués do 2.° ciclo vai continuar, e fez este ano formacéo no
ambito das metas curriculares e ndo s6, do acordo ortogréfico, e vai continuar com essa formacao para o
ano...

D16.Portanto, vai da continuidade no 1.° ciclo, da formac&o que tem havido, e também vai ter continuidade...

D17. depois temos departamentos que temos alguma dificuldade em implementar as necessidades de formagéo,

porque 0s proprios... ndo colaboram o que seria necessario.

(Dinamica
organizacional)

Os Departamentos
Curriculares
estrutura estratégica

D18. Nesta logica dos agrupamentos em que ha uma populacéo extremamente grande, como € 0 nosso caso, a
I6gica dos departamentos e fundamental para a organizagao.

D19. Se os departamentos ndo funcionarem nada passa de informagéo, as coisas ndo funcionam, ndo se
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A importancia dos organizam, porgue ndo tém ninguém de proximidade a acompanhar o trabalho, e portanto o coordenador
Departamentos e

0 Agrupamento de departamento, e os departamentos sdo fundamentais na colaboracéo... da organizacéo.

O todo e a parte D20. No nosso caso, temos departamentos que pegam em tudo, e levam tudo a bom porto, e realizam, e

Diversidade de empenham-se,

empenho D21.e temos outros que ndo se empenham, é nesses que se calhar temos de agir com maior precisao.

D22.

D23.Eu até expliquei isto no conselho geral, para nés é muito complicado, eu chego ao fim do ano e alguns
professores de escolas que vém c& menos vezes, eu mal os conheco,

D24. e portanto ndo consigo ter um didlogo de proximidade e acompanhamento com essas pessoas, esse papel

O papel das
Iigergngas tem que ser representado pelo coordenador de grupo, e pelo coordenador de departamento.
intermédias D25. E enquanto as pessoas ndo assumirem o papel de lider intermédio, as coisas nédo funcionam, precisamos
que eles assumam o seu papel...
Formacéo das D26.se calhar essa é uma das formacdes que se identificaria para o futuro.
liderangas
intermédias

D27....completamente... [0 CD né&o é somente mediador, terd que ter iniciativas, propostas, tera que ter uma

Iniciativa, autonomia atitude proactiva.. ]

Reflexividade D28.Eu penso que sim, mas no ensino as coisas ndo se mudam num ano, porque é preciso completar um ciclo
para perceber.

D29.Por exemplo, ao nivel do 1.° ciclo onde se esta a fazer a intervengdo grande, ao nivel de um projeto

Inovacéo - . . ~ - . .
(omiss&@o do nome do projeto) com integracdo no Fénix, com estas técnicas inovadoras que se esta a usar,

com a organizacdo diferenciada, os resultados parecem melhorar, e parece j& haver esse indicador, mas

Desenvolvimento o I o x ,
sem chegarmos ao 4.° ano com os alunos que iniciaram no 1.° ano, n&o se pode perceber a perspetiva que
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Resultados

Articulacéo
(cientifica e
organizacional)

As préticas
educativas e o
sucesso escolar

temos aqui.

D30. Nos outros ciclos, é importante também haver esta intervencao, porque por exemplo 0 5.°¢e 6.°ano, 0 2.°
ciclo, enquanto nos resultados nacionais no 1.° ciclo ndo estamos muito bem , na maioria das escolas das
médias nacionais, chegamos ao final do 2.° ciclo, e temos aqui uma grande alteracdo... 0 que € que se passa
neste ciclo?

D31.E importante haver esta reflexdo, e s6 quem pode fazer esta reflexo é o proprio 2.° ciclo,

D32. porque sdo eles que tém a nocdo das dinamicas, do que é implementado, do trabalho de sala de aula que
é fundamental, enquanto ndo se mudar a sala de aula nao temos sucesso.

D33. 0 sucesso constroi-se na sala de aula, e porque ha que trabalhar muito nestas técnicas porque é aqui que

temos o problema...

O feedback dos pais
e encarregados de
educacéo
(prestagéo de contas)

A intencionalidade
das préticas-
articulacédo

D34.Penso que sim, até porque aquilo que se esta a fazer neste momento na avaliacéo, as conversas que se tem

tido com encarregados de educacéo...

D35.Na avaliagdo de alunos, em relagdo a expetativa que tinham em relacéo aos seus filhos e aos progressos
que os filhos iam fazer, tem sido muito positiva, as pessoas sentem...

D36.e conseguem percebem os progressos dos filhos, e isso é extremamente importante, até a nivel dos alunos
com maiores dificuldades... com necessidades educativas, aquela sensagao que eles evoluiram é
extremamente importante para as familias, e as familias passam esta noc@o também para os professores, e
isto acaba por dar um certo incentivo, é um bocadinho motivador.

D37.No 2.° ciclo temos as duas “ondas”, no caso do portugués ha essa preocupagdo, esta a haver este trabalho
também de articula¢do com o 1.° ciclo j4,

D38.na matemética com alguma dificuldade... comecga agora a tentar-se fazer, mas... com muita dificuldade.

Um agrupamento

D39.No 3.° ciclo e Secundario ndo querem articular nada, e as coisas param por ai.
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diferentes
desempenhos
Aavaliacido e a
fundamentacéo

Diferentes
perspetivas sobre
avaliacdo dos DC

D40. Genericamente, a nogdo que o0 3.° ciclo e o Secundario tém, é que continuamos com a velha defini¢do: “ as
minhas notas s@o soberanas e sdo s6 minhas e ninguém tem nada que saber... ndo tenho nada que justificar
as minhas avaliagoes”, esta é uma questdo que ndo se poe nos outros ciclos,

D41.por estranho que pareca, as notas sdo contestadas pelos coordenadores, 0s coordenadores discutem as

A

notas, o “porqué” de haver aquela avaliagdo, e é justificada, e depois ndo se encontra nos elementos de
avaliacdo que foram aplicados, a justificacao para aquelas notas, e isto é questionado caso a caso... que é

uma coisa que nao se faz nos outros ciclos.

As

Melhores préaticas

de coordenador e

elementos do DC

Interpretar do
programa/projeto

Verdadeiro
supervisor
Perceber
Moabilizar
Ajudar
Acompanhar

D42. Acima de tudo, precisa de conseguir mobilizar os colegas, e levar os colegas a acreditar nos objetivos
definidos para o agrupamento e/ou para aquele departamento, e leva-los a trabalhar todos, nesse sentido,
conseguir mobiliza-los nesse sentido.

D43. Depois, tem que ser um verdadeiro supervisor, ele tem que acompanhar o trabalho dos colegas

D44.tem que perceber o que é que os colegas fazem,

D45. e tem que conseguir ajudar aqueles que precisam ser ajudados.

D46. Este trabalho de acompanhamento é fundamental.

Identificacdo de
perfis (coordenador
de DC e de grupo
disciplinar)

Desenvolvimento
Versus segurancga
versus confianca

D47.Eu considero que em termos de perfil serd semelhante,

D48.s06 gque aqui serd um acompanhamento a outro nivel ja cientifico mesmo,

D49.e nds sabemos que ha colegas que tém algumas lacunas cientificas, e até por alguns casos que temos
experimentado, quando o coordenador tem o seu papel de acompanhar, e de auxiliar e pelo trabalho de
pares consegue-se colmatar muitas dificuldades, e a verdade é que vemos pessoas a evoluir neste sentido.

D50.N6s temos tido varios casos no 1.° ciclo, professores que tinham alguma dificuldade em trabalhar, que

eram contestados inclusive pelos pais, e que neste trabalho de parceria com os pares, e de
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acompanhamento, conseguiram crescer o suficiente para hoje ndo serem contestados, e para que o seu

trabalho seja efetivamente de qualidade.

D51. ... e pedagdgico.[ essa supervisao situar-se-a ao nivel cientifico e pedagdgico?]

Diferentes
representacoes
diferentes atuacdo do
DC: duas dinAmicas

Cooperacéo e

alheamento

Sentido de pertenca
(PEA)

Necessidade da
COesao

D52.Ha de tudo. No agrupamento n6s temos de tudo, e temos pessoas que trabalham em grupo, mesmo ao nivel
do 3.°ciclo e do Secundario,

D53.temos grupos que trabalham efetivamente em parceria e que se apoiam mutuamente,

D54. e temos outros que vivem completamente de costas viradas, em que ninguém sabe nada uns dos outros.

D55. Ha estas duas dinamicas, isto depende muito da mobilizagdo que o grupo e o departamento consegue ter,

D56.e também da apropriacéo da legislacdo que as pessoas precisam de se apropriar, e perceber que hoje
temos um estatuto da carreira docente que ndo diz que n6s somos professores do Ministério da Educacao,
diz que n6s somos professores de uma determinada escola, e estamos vinculados ao projeto educativo dessa
escola, e isso é algo que as pessoas, ainda ndo se apropriaram, ainda continuam a achar que podem viver
aqui e ndo ter nada a ver com a escola onde trabalham.

D57.Eles estao vinculados a escola onde trabalham, e isso é extremamente importante, ninguém trabalha para

uma empresa e defende a empresa alheia.

Impacto do PEA
E da Avaliagéo

A avaliacdo e a
impossibilidade da
indiferenca

Impulsionadora
da reflex&o

D58. Mais uma vez tivemos aqui de tudo... a sintese que eu faria daquelas reunibes é que, de uma maneira
geral, todas as pessoas interiorizaram a importancia do relatério, contestado ou ndo, mas interiorizaram
essa importancia, e reviram-se ou ndo no Relatério, mas perceberam que tém que fazer alguma coisa para
alterar o que esta no Relatdrio, e para integrar outras coisas.

D59. Portanto, penso que foi fundamental até como foco de discusséo, porque eu continuo a achar que mais
importante é discutirmos as coisas, porque quando esta tudo calado quer dizer que ninguém esta a fazer

nada e portanto, também ndo bom...
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D60. é muito importante, estarmos todos a discutir se € melhor assim, se € melhor assado, e chegarmos a algum

lugar.

Impulsionadora da
acao

D61....e dinamizou uma nova perspectiva do ambito escolar,

D62.as pessoas tinham sempre aquela perspetiva de repetir sempre 0 mesmo,

D63.todos os anos levantamos os problemas e depois nada é feito para concretizar.

D64. Aqui foi um bocadinho centrar naquilo que era importante, e penso que a maioria dos departamentos

interiorizou isto...

O PEA e 0 Espago

D65. Exatamente, até para as pessoas perceberem onde é que se situam e o que é que dinamizam.

A avaliacdo e o0s
processos de
melhoria

D66.Sim... mas a questdo dos resultados escolares vem por habito,

D67.até esta altura aquilo que se fez foi uma mera leitura dos resultados escolares, que depois ndo tinha
conclusoes,

D68.porque fazia-se a leitura, verificavam-se os dados, via-se o insucesso, mas depois ndo havia uma acéo, e
essa era quanto a mim a grande falha que nos tinhamos j& como escola Secundaria, e que volta a acontecer

aqui...

Reflexividade

D69....perceber o contexto, e perceber o porqué dos dados, e fazer alguma coisa para resolver os problemas,
porque se nds sabemos quais séo 0s problemas, mas ndo fazemos nada, entdo estamos sempre na mesma,

nao é?

Evolucéo gradual

D70.Eu penso que sim, que vai ter efeitos praticos... pelo menos é a minha expetativa (sorrisos), que
independentemente... pode ndo ser ja muito relevante,

D71. mas eu estou a espera gue este ano, o facto das pessoas fazerem o seu relatdrio de avaliacao e de
tentarem apropriar-se do que propuseram e ver os resultados va ter um efeito pratico que, pelo menos lhes

possibilita, o ter a no¢éo da realidade onde estdo inseridos, e que se calhar vai fazendo algum efeito.
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D72.Mas isso tem sempre. [N&o se corre também o risco de alguém se demitir desta necessidade de planificar,

c/ riscos . .
implementar, avaliar]
D73.1ss0 é um risco,[ De determinados grupos disciplinares, ou de determinados relatérios ai produzidos,
poderem ser artificiais]
D74.mas... aquilo que eu tenho lido, até mesmo na avaliacdo de desempenho, eu acho que as pessoas ndo
(gdosc:ir:c:;g/ fogem muito aquilo que efetivamente realizam, e portanto se calhar ndo véo ser téo irrealistas, nem vdo
inadequado) querer doirar as coisas de maneira a ndo serem reconhecidas naquele trabalho.

O preconceito da
avaliacdo

D75. A avaliacdo nunca é bem-vinda (sorrisos), € sempre um elemento de controvérsia, e de discussao... mas

ndo se cresce sem isto, portante é um “mal”’ necessario.

Esperanca

D76. (sorrisos) ... Hao de la chegar.

De nada. (sorrisos).
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