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COORDENACAO E GESTAO PEDAGOGICA DA ESCOLA
Joaquim Machado”

Resumo: A anélise da evolugdo normativa da gestdo pedagdgica
da escola pde em evidéncia continuidades e ruturas na morfologia
organizacional e ajuda a compreender as suas semelhancas juridico-
formais, especialmente se atendermos que, apesar da retorica
autondmica, a direcao das escolas portuguesas continua centralizada
no ministério da educacdo e nos servigos centrais. Contudo, a analise
dos regulamentos internos das escolas mostra que estas ndo sao
meras instancias reprodutoras das leis e, no processo de
incorporacdo das normas centrais, algumas escolas recriam algumas
estruturas e assumem carateristicas organizacionais especificas.

Este artigo faz o mapeamento das diversas estruturas de gestéo
administrativo-pedagégica de nivel intermédio da escola
contempladas no plano normativo ao longo dos quarenta anos de
democracia e incorporadas nos seus regulamentos internos,
assinalando um percurso cheio de continuidades mas com alguma
evolucdo determinada pelas exigéncias da escola de massas.

Por fim, centra-se no trabalho que os professores desenvolvem no
seio das estruturas de gestdo intermédia e problematiza a
colaborag&o docente e o papel das liderangas escolares.
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Title: COORDINATION AND EDUCATIONAL MANAGEMENT
OF SCHOOLS

Abstract: The analysis of the regulatory evolution of the
pedagogical management of schools puts in evidence continuities and
ruptures in organizational morphology and helps to understand their
legal and formal similarities, especially if we consider that despite the
rhetoric of autonomic Portuguese schools, its direction remains
centralized in the ministry education and central services. However,
the analysis of the internal regulations shows that schools are not just
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reproductive organs of the laws but they recreate some structures and
implement specific organization features, in the process of
incorporation of the core standards.

This article identifies different intermediate-level structures of
administrative and pedagogical management of school contemplated
in legislative terms over forty years of democracy and incorporated in
its internal regulations, marking a route full of continuities but with
some evolution determined by the requirements of school masses.
Finally, it focuses on the work that teachers develop within the
intermediate-level management structures and discusses the teaching
collaboration and the role of school leaders.

Keywords: Educative Structure, Educational Management, School Leadership.
INTRODUCAO

Analisando a situacdo da administragdo da educacdo em Portugal em
finais do século XX, Jodo Barroso assinala trés facetas da crise que a
escola atravessa: 1) a crise de legitimidade do papel centralizador do
Estado e a reivindicagdo de interferéncia e iniciativa da sociedade local
na defini¢do das politicas educativas e na governacao das escolas; 2) a
crise de governabilidade manifesta no facto de as reformas virem a ser
mudadas pelas escolas em vez de as modificarem; 3) a crise do modelo
baseado na pedagogia coletiva e no ensino da “mesma coisa, a0 mesmo
tempo ¢ da mesma maneira, a uma classe de alunos” que se tornou
desajustado & maior heterogeneidade da escola para todos, as alteragdes
verificadas na relacdo pedagdgica e & abertura da escola ao meio (1999,
pp.130-131). Segundo o autor, a solucéo para a crise do modelo ndo esta
na invencao de um outro modelo alternativo, mas no abandono da prépria
ideia de “modelo”, o que significa admitir “a diversidade de solugdes, a
pluralidade de iniciativas e a variedade das formas, de acordo com as
caracteristicas especificas de cada situagdo” (1999, p. 132).

Esta alteracdo radical comporta o desenvolvimento da autonomia da
escola, o que exige, por um lado, o desenvolvimento de formas
diversificadas de lideranga (individual e coletiva) e, por outro, a
transformacdo da organizacdo e das praticas pedagdgicas. De entre as
liderangas o autor destaca “as exercidas pelos oOrgdos de gestdo
intermédia (direcao de grupo ¢ de turma)” afirmando que o seu “mau
funcionamento constitui um dos maiores défices das nossas escolas”
(1999, p.141). Ja relativamente a organizagdo e as praticas, declara que é
preciso substituir o principio da homogeneidade pelo principio da
diversidade, a I6gica de uniformizacéo pela I6gica de individualizagéo e a
rotina da licdo pela inquietude do projeto.
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Ao assinalar os 6rgaos de gestdo intermédia, o autor destaca os dois
pilares organizativos da escola — a disciplina e a turma — em que se
alicercam as estruturas basicas de coordenacdo do trabalho docente — o
grupo disciplinar e o conselho de turma, no ambito das quais se
desenvolvem liderancas escolares intermédias. Contudo, a escola
portuguesa integra hoje diversas outras estruturas de gestdo pedagdgica
intermédia com vista ao desenvolvimento do seu objeto primordial — o
desenvolvimento do projeto societario para as jovens geracdes —
assegurado por um grupo profissional com habilitacdo profissional de
nivel superior, relativa autonomia de acéo e controlo sobre o seu trabalho,
0 que ajuda a matizar a funcéo de coordenag&o do trabalho docente.

Este artigo faz o mapeamento das diversas estruturas de gestdo
administrativo-pedagdgica de nivel intermédio da escola contempladas no
plano normativo ao longo dos quarenta anos de democracia e
incorporadas nos seus regulamentos internos, assinalando um percurso
cheio de continuidades mas com alguma evolugdo determinada pelas
exigéncias da escola de massas.

Por fim, centra-se no trabalho dos professores no seio das estruturas
de gestdo intermédia e problematiza a colaboragdo docente e o papel das
liderancas escolares.

1. ESTRUTURAS DE GESTAO PEDAGOGICA

A analise da morfologia organizacional da escola no Portugal
Democréatico mostra que o funcionamento da escola assentou em trés
orgaos de topo — o conselho diretivo/executivo ou diretor, o conselho
pedagdgico e o conselho administrativo — centrados fundamentalmente na
comunidade escolar: discentes, docentes e ndo docentes. Na sequéncia da
perspectiva de integracdo comunitaria das escolas e de orientacdo da sua
administragdo e gestdo pelos principios de democraticidade e de
participacdo de todos os implicados no processo educativo (Lei n.° 46/86,
de 4 de outubro, art.? 45.°), sobretudo a partir da Ultima década do século
XX emerge um 06rgdo de representacdo comunitaria (a assembleia de
escola em 1998, a que sucede o conselho geral em 2008, precedidos,
embora em regime de experiéncia pedagdgica, pelo conselho de escola ou
de &rea escolar em 1991).

Os estudos sobre a administragdo e gestdo das escolas ignoram
praticamente o conselho administrativo, o érgdo institucional que delibera
em matéria administrativo-financeira no respeito das regras da
contabilidade publica e que manteve sempre na sua composi¢do dois
elementos do 6rgdo diretivo e o chefe dos servicos administrativos. Os
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estudos tém incidido sobretudo na reparticdo de poderes institucionais
entre 0 6rgdo diretivo, o 6rgdo pedagdgico e o 6rgdo de participacdo
comunitaria, a respetiva composicdo e processo de escolha dos seus
membros e as perspetivas que inspiram as alteracBes que tém sido
introduzidas.

A andlise na legislacdo sobre o conselho pedagdgico das escolas
(Portaria n.° 679/77, de 8 de novembro, e Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22
de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho) permite
realcar o sentido da evolucdo do objeto da acdo deste 6rgdo, passando a
“orientacdo pedagdgica” a ser atualmente entendida como “coordenagdo
e supervisdo pedagdgica e orientagdo educativa, (...) nomeadamente nos
dominios pedagdgico-didatico, da orientacdo e acompanhamento dos
alunos e da formagdo inicial e continua do pessoal docente” (Decreto-Lei
n.. 137/2012, de 2 de julho, art.? 31.°). A andlise mostra também que o
ambito da sua acdo pode ultrapassar as fronteiras do estabelecimento e
abranger um agrupamento de escolas.

Apesar da continuidade da denominacdo do 6rgdo pedagégico de
topo, a escola tornou-se mais heterogénea na populacdo discente e
docente, mais diversificada na funcdo docente e no desenvolvimento do
nivel de gestdo intermédia e, por isso, mais complexa na sua organizagao
(Formosinho, 1992). Tal facto faz com que a Administracdo educativa
reconhega margens de autonomia na a¢do organizacional, nomeadamente
a possibilidade de conceber e desenvolver um projeto educativo proprio e
a faculdade de tomar decisdes em dominios como a organizagdo
pedagogica, a organizagdo curricular, a acao social escolar e a gestdo dos
recursos humanos, fisicos e financeiros (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4
de maio; Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril).

Esta evolucéo reflete-se na composicéo do conselho pedagdgico, nas
suas atribui¢cdes e competéncias e nos seus “orgaos de apoio” (Portaria n.°
679/77, de 8 de novembro; Portaria n.° 970/80, de 12 de novembro),
“estruturas de orienta¢do educativa” (Portaria n.° 921/92, de 23 de
setembro) ou “estruturas que colaboram com o conselho pedagogico e a
direcdo executiva” (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio) ou o diretor
com vista a “assegurar a coordenagdo, supervisao € acompanhamento das
atividades escolares, promover o trabalho colaborativo e realizar a
avaliacdo de desempenho do pessoal docente” (Decreto-Lei n.° 75/2008,
de 22 de abril, art.° 42.°). Assim, se em 1977 o conselho pedagdgico era
constituido pelos delegados de grupo ou disciplina, representantes dos
diretores de turma e representantes dos alunos, atualmente a composigédo
deste drgdo é definida no regulamento interno, mas ndo pode ir para além
de dezassete elementos e deve garantir a participacdo dos coordenadores
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dos departamentos curriculares, bem como ‘“a participagdo das demais
estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e de orientagdo
educativa, assegurando uma representacdo pluridisciplinar e das
diferentes ofertas formativas” (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho,
art® 32° no 1). Compete ainda as escolas definir as formas de
participacdo dos servicos técnico-pedagdgicos. Do conselho pedagdgico
fez sempre parte o dirigente maximo da escola, que lhe preside, sendo
excecdo em algumas escolas o periodo de 1998 a 2008, ja que o regime
de gestdo permitia a presidéncia do 6rgdo por outro professor. Se, em
1977, os membros do conselho pedagdgico eram todos eles eleitos pelos
pares, atualmente a diversidade de processos de escolha acentua mais a
dimensdo de designagéo pelo diretor, 6rgdo de gestdo unipessoal e cuja
escolha obedece a um processo concursal e escolha pelo conselho geral, a
partir de elementos curriculares e do seu projeto de intervencéo na escola
Ou agrupamento.

No entanto, independentemente da diversidade de projetos
desenvolvidos e das distintas estruturas pedagdgicas, a escola assenta em
dois pilares organizativos: a disciplina enquanto unidade do plano de
estudos e a turma enquanto célula basica de agrupamento dos alunos
(Machado, 2015). Séao estes dois pilares que determinam a alocacéo dos
professores & escola e que, em 1977, estdo na base dos dois principais
orgaos de apoio ao conselho pedagdgico, o conselho de grupo ou
disciplina e o conselho de turma, tendo o primeiro & sua frente um
delegado eleito pelos pares e 0 segundo um diretor designado pelo érgdo
diretivo.

E certo que, nessa data, previam-se ainda outros 6rgdos — conselho de
ano, conselho de curso e diretor de instalagdes — mas para todos os efeitos
sdo o conselho de grupo ou disciplina e o conselho de turma aqueles que
mais estdo ligados com a organizagéo tradicional da escola.

A complexificacdo do organograma escolar da-se com a criacdo dos
departamentos curriculares, agrupando professores de varias disciplinas e
areas disciplinares com vista a reforgar a articulagdo interdisciplinar na
aplicacdo dos planos de estudo e, na sequéncia das alterages no sistema
de avaliacdo, desenvolver com os diretores de turma e os servigos de
psicologia medidas nos dominios da orientagcdo, acompanhamento e
avaliacdo dos alunos e com eles colaborar na elaborac&o de programas de
apoio educativo (Portaria n.° 921/92, de 23 de setembro).

Esta nova estrutura é incorporada em 1998 no novo regime de
administracdo e gestdo das escolas (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de
maio), deixando o legislador de se deter nas atribui¢cbes e competéncias
das “estruturas que apoiam o conselho pedagdgico” e determinando
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apenas que eles sejam constituidos tendo em vista: a) a articulagdo
curricular na aplicacdo dos planos de estudo definidos a nivel nacional,
bem como o desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa
da escola ou agrupamento (em 1998, conselho de docentes na educacgdo
de infancia e no 1° ciclo do ensino basico e departamentos curriculares
nos 2° e 3° ciclos e no ensino secundario; em 2008, departamentos
curriculares para todos os niveis de educacdo basica e secundaria); b) A
organizacéo, o acompanhamento e a avaliacdo das atividades de turma ou
grupo de alunos (educador de infancia, professor titular de turma e
conselho de turma); e c¢) a coordenacdo pedagdgica de cada ano, ciclo ou
curso (conselho de docentes na educacdo de infancia e no 1° ciclo;
conselho de diretores de turma nos 2° e 3° ciclos do ensino basico e no
ensino secundario).

Por outro lado, o legislador permite que, no exercicio da autonomia
pedagdgica e curricular, cada escola defina no seu regulamento interno as
atribuicbes e competéncias das diversas estruturas, mas ndo deixa de
preocupar-se em determinar os requisitos e o processo de escolha do
coordenador de departamento: em 1998 requeria-se que fosse
profissionalizado, em 2008 que fosse professor titular, em 2012 que seja
docente de carreira e, sempre que possivel, detentor de formagéo
especializada nas areas de supervisdo pedagogica, avaliagdo do
desempenho docente ou administragdo educacional; em 1998 seria eleito
de entre os docentes que integram o departamento, em 2008 seria
designado pelo diretor, em 2012 passa a ser eleito pelo departamento, de
uma lista de trés docentes propostos pelo diretor.

A sucessdo da legislacdo ndo significa necessariamente ruturas
significativas no plano da acéo, mas pode contribuir para compreender o
processo de sedimentacdo das estruturas de organizagdo pedagégica
intermédia, a pluralidade de 6rgéos que o professor integra, a emergéncia
de hierarquias difusas no seio da escola e a concretizagdo de liderangas
diversas.

A evolugdo normativa mostra ainda a emergéncia e consolidagéo de
outras estruturas entre estes dois pilares organizacionais e o 6rgdo de
coordenacdo pedagdgica, nomeadamente o departamento curricular e
conselho de diretores de turma, bem como a coordenacao de ano, de ciclo
ou de curso.

Ao longo dos anos, assumiram sempre maior visibilidade e
importancia organizacional as estruturas com representantes diretos no
conselho pedagdgico, mas mantém-se enraizados na escola os dois pilares
organizacionais em que se desenvolve o trabalho docente — o grupo
disciplinar, mesmo que remetido para fracdo do departamento curricular,
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e o conselho de turma. Deles emanam as principais disposicdes com
impacto no desenvolvimento do plano de turma (Decreto-lei n.° 115-
A/98, de 4 de maio), em torno do qual se realiza a articulacdo
interdisciplinar do plano de estudos, se concretizam estratégias de
diferenciacdo pedagogica e de adequacdo curricular e se implementam
medidas de orientacdo, acompanhamento e avaliacdo dos alunos.

2. A ORGANIZAGCAO PEDAGOGICA DAS ESCOLAS

A andlise da evolucdo normativa da gestdo pedagogica da escola
contempla um tipo de textos — os normativos legais — que projetam e
antecipam, no plano discursivo solucgdes estruturais e morfologicas de
alcance universal, servidas pela forca da imposicdo normativa e
hierarquica: “A agdo politica e administrativa, empreendida através de
instancias legislativas e de drgdos centrais de controlo e de coordenacéo,
é tradicionalmente objeto de fixacdo textual, apelando a cddigos e a
regras especificos, a suportes tipificados, a meios de difusdo e
comunica¢do bem estabelecidos”, como ¢ o Diario da Republica (Lima,
2011b, p. 166).

Na verdade, a revisitagdo dos normativos permite assinalar
continuidades e permanéncias da morfologia escolar no plano legislativo.
Mas importa também ver como as escolas interpretam, incorporam e
recriam as diferentes alteracdes legislativas. Por isso, procuramos saber
gue estruturas de gestdo pedagdgica as escolas apresentam e procedemos
a analise dos regulamentos internos dos doze agrupamentos de escolas de
um concelho do norte do pais.

Como néo poderia deixar de ser, todos os regulamentos contemplam o
departamento curricular e o coordenador de departamento, o conselho de
turma e o diretor de turma. Referem também o grupo disciplinar, embora
com designagdes diferentes (grupo, subdepartamento, secgdo) e o
conselho e/ou coordenacdo de diretores de turma. No que respeita a
coordenacédo do trabalho docente na educacdo de infancia e no 1° ciclo do
ensino basico, seis regulamentos referem o conselho de docentes de cada
um desses niveis organizativos, mas cuja composi¢do coincide com o
departamento curricular, pelo que um regulamento refere expressamente
“conselho de docentes para a avaliagdo”.

Constata-se também que o0s sete agrupamentos que tém cursos de
educacgdo qualificante e cursos profissionais dispdem de um conselho de
curso, tenha ele esta designagdo (AECA) ou a de conselho de
coordenacdo (AESM), conselho de diretores dos cursos profissionais
(AEAS), conselho de “ofertas educativas” (AEFS) ou de “oferta
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qualificante” (AEDMII), coordenacdo de “novas oportunidades” (AEM e
AER) ou simplesmente de “conselho de diretores de curso” (AEM).

Nove agrupamentos de escolas consideram no seu regulamento
interno uma estrutura de coordenacdo de ano com vista a harmonizacao
das atividades desenvolvidas pelas turmas do mesmo ano de escolaridade,
fazendo-a coincidir com 1) o conselho dos diretores de turma de cada ano
de escolaridade ou 2) o conselho de docentes do 1° ciclo do ensino basico
de um determinado ano de escolaridade.

Destacamos trés agrupamentos (AEMC, AER, AEM) que determinam
gue, no caso dos 2° e 3° ciclos do ensino basico, o conselho de ano é a
estrutura pedagégica de coordenagdo, acompanhamento, orientacdo e
supervisdo do trabalho de uma equipa docente que integra todos os
professores que lecionam alunos do mesmo ano de escolaridade,
incluindo os docentes de apoio educativo e de educacdo especial que
trabalhem com esses alunos.

Num dos agrupamentos, comegou-se por experimentar a associacao de
dois ou mais diretores de turma do mesmo ano de escolaridade com vista
a elaboracéo de um plano comum, experiéncia essa que depois se alargou
a todos os diretores de turma do mesmo ano de escolaridade com planos
de turma comuns e, finalmente, evoluiu para a consideracdo de toda a
equipa docente.

Estes agrupamentos inspiram-se no modelo de organizagdo da escola
por equipas educativas apresentado em Portugal por Formosinho (1988) e
ensaiado em varias escolas que se reclamam da autonomia, da gestdo
centrada na escola e do empowerment dos professores. Contudo, em bom
rigor, as concretizagdes do modelo nestes agrupamentos mantém a
organizagdo do processo de ensino por turmas independentes, nas quais
se baseia a distribuicdo dos alunos, a distribuicdo do servi¢co docente e a
organizagdo dos horérios docentes, a0 mesmo tempo que atribuem a um
conjunto de professores um conjunto de turmas contiguas, de modo a
fomentar o trabalho colaborativo para potenciar a gestdo e o
desenvolvimento de atividades de diversificacdo curricular, bem como
potenciam o conselho de ano como centro da coordenagdo pedagdgica e
curricular (Formosinho & Machado, 2014, p. 96).

Na verdade, o0 modelo de organizagdo do processo de ensino por
equipas educativas consubstancia-se em trés dimensdes — uma unidade
mais ampla que a turma e o agrupamento flexivel de alunos, um plano de
gestdo integrada do curriculo e equipas multidisciplinares (Formosinho &
Machado, 2008) — e supBe a cooperagdo docente na planificacdo,
desenvolvimento e avaliagdo do processo instrutivo e educativo, bem
como a atribuicdo das tarefas mais apropriadas a cada um, compaginando

162



COORDENAGAO E GESTAO PEDAGOGICA DA ESCOLA

capacidades essenciais a mudanga, porquanto os professores sdo 0s
agentes (e ndo o objeto) da mudanca educativa (Formosinho & Machado,
2009).

Ao dar primado a dimensdo organizativo-institucional da
aprendizagem e a criacdo de condicdes estruturais que a possibilite, a
organizacdo da escola por equipas educativas requer a descentralizagdo
da gestdo pedagdgica e curricular no interior da escola para um nivel cuja
unidade base ndo é ja a turma, mas um grupo de alunos correspondente a
um conjunto de turmas, e exige que se conceba a organizacdo da escola
centrada, mais do que na gestdo do programa de cada disciplina, no grupo
alargado de alunos e na gestdo de um projeto curricular integrado e
contextualizado. Por isso, ndo basta o redesenho da gestdo pedagdgica e
curricular, porquanto a reestruturacdo da escola € o primeiro passo para a
mudanca da escola, mas mudar as estruturas ndo é o mesmo que mudar as
normas, 0s hébitos, as habilidades, as crengas e os modos de entender
(Fullan, 2002, p. 36).

3. CULTURAS E PADROES DE TRABALHO DOCENTE

A docéncia desenvolve-se, atualmente, nas dimensfes individual e
coletiva e comporta trabalho solitario e trabalho em equipa. A
generalizagdo do modo de organizagdo do processo de ensino segundo a
triade turma-professor-sala conduziu a predominancia do trabalho
solitrio em casa e de execugdo na sala de aula e a consolidacdo do
principio da privacidade pedagégica como instrumento de
compartimentac&o deliberada do trabalho docente, afastando instancias de
controlo préximo e de apoio sustentado ao trabalho docente. N&o
estranha, pois, que o diagnostico de diversas escolas assinalem como
aspetos menos conseguidos a pouca consisténcia do trabalho
colaborativo, a incipiente partilha de experiéncias e de boas préaticas
pedagogicas e a escassez de espagos e/ou inexisténcia de tempos comuns
aos professores para o trabalho em conjunto e a partilha de experiéncias.
Com efeito, a cultura de ensino individualista, isolada e “privatista”
resulta da consolidacdo socio-histérica de estratégias e solucbes
desenvolvidas, sustentadas ou preferidas ao longo do tempo e constitui o
enquadramento da aprendizagem da docéncia, permitindo compreender o
que o professor faz e por que o faz (Hargreaves, 1998, p. 186;
Formosinho & Machado, 2009, p. 27).

Por isso, a existéncia de estruturas de gestdo pedagdgica e de fungbes
de coordenagdo justifica-se ndo apenas pela prdpria organizacdo do
processo de ensino, mas também pela necessidade de introduzir o
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principio de colaboracdo como resposta aos problemas imprevisiveis que
emergem em contexto escolar e de desenvolver padrdes de trabalho
conjunto dos docentes num contexto social e educativo em que as
solucdes sdo pouco claras e as exigéncias e expectativas se intensificam
(Hargreaves, 1998, p. 277). Trata-se, pois, de um processo que envolve
pessoas que trabalham em conjunto com objetivos comuns, assim como
valoriza e potencia as experiéncias e conhecimentos de cada um, ao
mesmo tempo que integra tempos e modos de trabalho individual
(Roldao, 2007, p. 28).

Nas culturas de colaboracdo, as relagdes de trabalho entre os
professores tendem a ser espontaneas, voluntérias, orientadas para o
desenvolvimento, alargadas no tempo e no espago e imprevisiveis
(Hargreaves, 1998, p. 216-217). Quando a colaboracdo se torna uma
obrigacdo (direta ou indireta) e se orienta para a execugdo das
determinacBes que provém de outros decisores (internos e/ou externos),
deparamo-nos com situagdes de “colegialidade forgada” a realizar em
locais e tempos determinados para produzir resultados de grau
relativamente elevado de previsibilidade. Como refere Hargreaves, “a
colegialidade artificial constitui uma simulagdo administrativa segura da
colaboracdo” e “substitui as formas espontineas, imprevisiveis e dificeis
de controlar, da colaboracdo que sdo, pelo contrério, controladas,
contidas e inventadas pelos administradores” (1998, p. 220). S&o
atualmente bastante frequentes os reparos dos professores de sobrecarga
de trabalho, rejeitando a “colaboragdo intensiva” que consome demasiado
tempo em prejuizo do trabalho realizado ou a realizar na sala de aula e
exige maior flexibilizagdo do tempo de preparacdo do trabalho com os
alunos, quando o que se pretende é que a organizacdo dos horérios e a
marcacdo de horas de reunido sejam utilizadas para “libertar os
professores em conjunto, ou como estratégia para facilitar a colaboragéo,
a colegialidade, e ndo para a controlar” (1998, p. 224).

Na verdade, mesmo nas reunies de planificagdo conjunta é possivel
encontrar exemplos de absor¢éo do tempo pela cultura do individualismo,
e ndo para o desenvolvimento da colaboragdo e da colegialidade. Assim,
0s estudos realizados por Lima sobre experiéncias de colegialidade
docente comprovam que as decisGes tomadas em grupo pelos professores
“chegavam, na maior das hipoteses, a acordos sobre as énfases (em
termos de tempo a dispender com determinadas partes dos conteldos), o
ritmo e a sequenciacdo dos contetidos curriculares”, mas que “a maioria
das suas interagbes profissionais ndo se orientava para uma agdo
coordenada” e que “as poucas interacdes que tinham essas carateristicas
ndo se centravam na sala de aula”, deixando os professores “de fora da
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sua agenda de contactos os aspetos-chave relativos a observagdo e a
critica das suas préticas profissionais (2004, p. 67).

Por isso, assume especial relevo o facto de, num dos agrupamentos
estudados, se projetar, para o ano letivo de 2015/2016, o desenvolvimento
de préticas de observacdo de aulas por pares quer no ambito de
determinada turma (observacdo de aulas de professores de disciplinas
diferentes com o mesmo conjunto de alunos) quer no ambito do mesmo
ano de escolaridade (professores da mesma disciplina com conjuntos
diferentes de alunos). Esta decisdo de um conjunto de professores procura
romper com a perspetiva de pratica isolacionista da sala de aula e alargar
a colaboragdo de forma que ela abarque “o trabalho em conjunto, a
observacdo mutua e a pesquisa reflexiva focalizada, de formas que
expandem criticamente a pratica, procurando alternativas melhores, na
busca continua do aperfeicoamento” (Hargreaves, 1998, p. 219).

4. LIDERANCA PEDAGOGICA DISPERSA

Como se refere acima, a andlise da evolugdo normativa sobre a gestéo
pedagdgica da escola pde em evidéncia continuidades e ruturas na
morfologia organizacional e ajuda a compreender as suas semelhangas
juridico-formais, se atendermos que, apesar da retdérica autondmica das
escolas portuguesas, a sua diregdo continua centralizada no ministério da
educacdo e seus servicos centrais. Contudo, a analise dos regulamentos
internos das escolas mostra que estas ndo sdo meras instancias
reprodutoras das leis e que, no processo de incorporacdo das normas
centrais, algumas recriam estruturas e assumem carateristicas
organizacionais especificas.

O particular relevo que nestas assumem a acgao organizacional e 0s
seus atores mostra a insuficiéncia de uma abordagem de tipo juridico que
deduza exclusivamente da lei as carateristicas de cada escola concreta e
requer estudos que mostrem como “cada escola € e (...) estd sendo em
cada contexto e a cada momento concreto, habitada por atores sociais e
pelas suas respetivas acdes” (Lima, 2011b, p. 152).

A proliferacdo de estruturas de gestdo pedagdgica intermédia ora
propicia a colaboracéo docente, ora a intensifica e a sua coordenagéo
pode assumir facetas de pendor mais burocratico, mais gerencialista ou
mais profissionalmente emancipatério, contribuindo assim para modos
distintos de ser e estar sendo escola.

Na verdade, ndo bastam a criagdo de Orgdos e estruturas de
coordenacdo do trabalho docente e a sua inscricdo no organograma da
escola para que surjam equipas docentes eficazes, sendo certo que 0s
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Orgdos e estruturas sdo determinantes na estruturacdo do trabalho
docente. Ndo bastam as capacidades de cada membro da equipa; é preciso
gue sejam apoiados processos e comportamentos orientados para o
trabalho em equipa de modo a favorecer a complementaridade das
capacidades individuais. N&o basta enunciar o objetivo que rege a criagcdo
da equipa docente; é preciso o compromisso partilhado face a um
objetivo comum. N&o basta o estabelecimento de objetivos de
desempenho; importa que eles sejam partilhados e haja a consciéncia de
gue ndo podem ser atingidos sendo em equipa. Ndo basta o rigor técnico
da abordagem estabelecida para o trabalho em equipa; é preciso que 0s
membros da equipa se sintam mutuamente responsaveis por ela.

Por outras palavras, a consideragdo do trabalho dos professores no
ambito das diversas estruturas que integram exige que se considere a
lideranca como funcéo inerente & equipa e ndo apenas como caracteristica
individual do coordenador formal (Lorenzo Delgado, 2005, pp. 370-371),
supondo o seu exercicio o dominio de processos técnicos de gestdo (saber
como se dirige a equipa docente, conhecer e reunir a documentagao
necesséria, conducdo de reunibes, etc.), bem como capacidade para
encontrar significados para o que ocorre na escola e na equipa (crencas e
incertezas dos professores, problemas disciplinares, conflitos, etc.) e para
encontrar saidas e transformar situagdes menos positivas em ocasifes de
crescimento conjunto e aprofundamento do trabalho em equipa. De igual
modo, exige que se considere a lideranca como uma fungdo partilhada,
exercida de modo colegial pelos participantes no desenvolvimento
curricular e pedagogico do ano de escolaridade. Tal ndo obsta, no
entanto, que, & semelhanga da administracdo e gestdo geral da escola, a
coordenacdo das distintas estruturas de gestdo pedagdgica seja encarada
ora numa perspetiva de abordagem burocratica, ora numa perspetiva de
abordagem gerencialista, que enforma e conforma os professores de
forma composita.

Por isso, importa também deslindar que liderancgas séo ativadas e que
aprendizagens fazem os professores enquanto coletivo que desenvolve a
sua acdo numa organizacdo onde convivem a uniformidade e a
diversidade, a prescricdo e o incentivo a inscri¢do, a submissdo e a
autonomia profissional, a burocracia e a adhocracia, a retorica da
colegialidade e a socializacdo num padrdo de trabalho fragmentado, a
tradicdo e a inovagdo na pratica pedagégica (Formosinho, Machado &
Mesquita, 2015; Lima, 2011a).
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CONCLUSAO

A disciplina enquanto unidade do plano de estudos e a turma enquanto
célula béasica de agrupamento dos alunos constituem os dois pilares
organizativos da escola pds-primaria, nos quais se alicercam as estruturas
bésicas de coordenacdo do trabalho docente, o grupo disciplinar e o
conselho de turma. Entretanto, outras estruturas de nivel intermédio
foram emergindo nas escolas como resposta organizacional a
complexidade crescente, embora sem romper com aqueles pilares
estruturantes da organizagéo do processo de ensino.

Algumas escolas ensaiam estruturas alternativas inspiradas no modelo
de equipas educativas, aprofundando modos de conjugar o trabalho
individual e o trabalho em conjunto, rompendo com a perspetiva
isolacionista da sala de aula e buscando o aperfeicoamento profissional e
o0 desenvolvimento organizacional.

O estudo destas iniciativas das escolas mostra que o seu éxito depende
da descentralizacdo interna da gestdo pedagdgica e curricular, da
organizagdo do processo de ensino focado na gestdo de um projeto
curricular integrado e contextualizado e da consideragdo da lideranga
como funcdo inerente & equipa e ndo apenas como caracteristica
individual do coordenador formal.
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