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REsuMO: O estudo realizado permitiu a compreensao e o conhecimento do modo como
se articulam os projetos estruturantes da organizagao escolar, PEE e PCE, e o seu
impacto no planeamento da agio pedagogica e na gestdo do curriculo consubstancia-
dos no mapa anual de atividades. Ao longo do processo de investigagdo, analisimos

as culturas de trabalho e o tipo de 16gicas supervisivas presentes, nos departamentos

e grupos disciplinares, nas fases de concegio, implementacio e avaliagdo dos projetos
atendendo aos constrangimentos e potencialidades sinalizadas pelos atores, bem como
as propostas de melhorias enunciadas para o quadro organizacional em presenga.

A abordagem tedrica possibilitou-nos uma incurséo sobre os conceitos de escola,
autonomia, projeto, supervisio, culturas e modelos organizacionais. Na vertente empi-
rica, o estudo baseou-se numa metodologia qualitativa sustentada na realizagao de
entrevistas semiestruturadas aos atores-chave, andlise de conteudo da esfera docu-
mental, observagiao empirica, constitui¢ao de um didrio de campo e andlise de atas e
planifica¢des anuais de diferentes grupos disciplinares.

O tratamento e a triangulacio dos dados colhidos permitiu extrair evidéncias e
encontrar respostas para as questdes de investiga¢do inicialmente tragadas. As con-
clusdes retiradas permitiram destacar o caracter essencialmente retdrico dos proje-

tos e a sua débil articulagdo a praxis organizacional. Foi também possivel analisar e
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compreender o conjunto de razdes que conduzem, em contexto, ao predominio de
culturas de trabalho pouco colegiais e colaborativas, a débil presenga de mecanismos
de supervisao e a escassez de culturas de autorregulagdo e autoavaliacio das praticas

institucionais.

PALAVRAS-CHAVE: escola, autonomia, projetos, supervisao.

O presente artigo decorre de um processo de investigacdo levada a cabo,
num contexto situado, com o intuito de procurar compreender e conhecer
o modo como os projetos de escola (Projeto Educativo de Escola — PEE e
Projeto Curricular de Escola - PCE) se articulam entre si e com as logicas
de acdo/planificagdo, presentes no Plano Anual de Atividades (PAA), nos
departamentos e grupos disciplinares. A questiao nodular remeteu-nos para
a andlise das reais capacidades de os atores planearem em contexto a acdo
pedagdgica e curricular, consubstanciada no plano anual de atividades,
segundo uma base critica, reflexiva, interdisciplinar e supervisiva imbuida
de uma metodologia de investigacdo-acdo, onde a organizagio procura
“(...) construir conhecimento sobre si propria” (Alarcdo, 2000: 17) com
base no jogo das relagdes, rotinas e interesses propondo-se “(...) examinar
0s seus proprios processos e resultados e po-los, sempre que necessario, em
causa ” (Alves, 1993: 9).

A revisdo da literatura possibilitou-nos uma incursio pelos conceitos de
escola e autonomia, modelos organizacionais e culturas escolares, estilos
de liderancas e mecanismos de supervisdo presentes nas estruturas inter-
médias.

A anilise da concegdo, implementagdo e avaliacio da esfera dos proje-
tos (PEE e PCE) e o planeamento das praticas pedagdgicas e curriculares,
presentes no PAA, em convergéncia com as diretivas emanadas pelos docu-
mentos vértice, remeteram-nos para a compreensido do bindmio escola/
autonomia mediado pelo olhar cruzado entre o empirico e o formal. Ao
revisitarmos o espirito e a letra do Decreto 43/89, conhecido por decreto da
autonomia, verificamos que nele se pretendeu inscrever uma nova politica
de escola e se evidenciou a dimensao instrumental e agregadora do projeto
educativo, bem como a sua capacidade de se (re)ligar “enquanto projecto
explicito” (Costa, 2003: 66) e documento-chave a outros documentos da
vida organizacional - PCE e PAA. Desde os finais da década de oitenta até ao
presente outros normativos legais povoaram o universo escolar reiterando
intengdes e delegando férmulas, mais ou menos simuladas, de apropriagao

26 Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional 10/2011



da autonomia em contexto territorial: o Decreto-lei 172/91, o Decreto-lei
115/A de 98, 0 Decreto-lei 6 de 2001 (no qual se destaca a necessidade da
reorganizagdo do curriculo nacional adaptando-o aos contextos locais e a
constru¢do do PCE) e, mais recentemente, o Decreto-lei 75 de 2008 que
reforga, entre outros aspetos, o papel do PEE como instrumento estruturante
da autonomia organizacional. Porém, estas novidades, que funcionaram de
algum modo como um palimpsesto, foram mais uma ficcdo do que uma
realidade e serviram de mascara para ocultar um modelo de governagio
mais centralizado, mais rigido, mais telecomandado. A voragem reformista
e centralista deu cumprimento ao desejo de sinalizar e prescrever uma nova
ordem alicercada num modelo de escolarizagdo de massas e na “invencio da
pedagogia colectiva” (Barroso, 2001: 67). Paralelamente, a vontade de inovar
por esta via anunciou pretensas mudangas e provocou sucessivas e fracassa-
das reformas, por auséncia de visdo estratégica e fraca sustentagio territorial
aos contextos locais. A analise diacronica, realizada aquando da revisdo da
literatura, permitiu constatar que a escola de massas, como estrutura histo-
ricamente subordinada a uma racionalidade instrumental, se edificou com
base na interiorizagao e aplicacdo de normativos, de modo acritico e dogma-
tico, 0 que conduziu a sua natural transfiguragao, ou seja, o modelo burocra-
tico abriu espago para a criagdo de disfun¢des e hibridismos que instigaram
as organizag¢des ao encontro de outras logicas de atuagdo — protetoras e seto-
riais — de modo a legitimarem a sua sobrevivéncia e a garantirem a sustenta-
bilidade da diversidade de interesses presentes no jogo politico-pedagdgico.
Acentuou-se o esfor¢o de construgdo de uma imagem da escola socialmente
aceitével, formalmente capaz e eficaz: “(...) a instituigdo escolar organiza-se
hipervalorizando os rituais de classificagdo, o regime da avaliacdo e certifi-
cagdo, (...) aqui funcionando o essencial dos seus investimentos e controlo
formal” (Alves, 1999: 14). Como coroldrio, e a luz dos pressupostos tedricos
presentes no modelo (neo)institucional, as institui¢des (re)configuraram-se
como espagos culturais onde emergiram ritos/praticas de varia ordem e se
instalaram procedimentos e rotinas assentes numa légica da confiabilidade.

O modelo politico aportou ao estudo a possibilidade de analisarmos,
compreendermos e extrairmos evidéncias face ao modo como os atores se
organizam, jogam e se posicionam nas diferentes estruturas, sobressaindo
as dimensoes da incerteza, do dissenso e do conflito — entre os discursos, as
acdes e as decisdes — como aspetos positivos para a legitimacdo e sobrevi-
véncia da ordem na desordem e da desordem na ordem (Alves, 1993: 23). Esta
lente tedrica permitiu efetuar uma leitura polissémica, critica e (des)cons-
trutiva, ndo necessariamente descontinua, entre o devir dos projetos, dos
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processos e dos produtos, bem como dos modos de funcionamento dicoto-
micos, discrepantes e assimétricos que legitimaram o aparecimento de 16gi-
cas de atuagio - dipticas ou polipticas (Lima, 1992; S4, 2006). Proporcionou,
em simultaneo, a compreensiao do que é o estado de crisis, entre a teoria e
a pritica, entre o que se projeta e o que verdadeiramente se faz, se executa,
se mostra e ostenta na acdo quotidiana, no exercicio da liberdade pessoal e
interpessoal e nos jogos de poder.

Os diferentes modelos organizacionais pelo poder conceptual, analitico
e heuristico que consubstanciam possibilitaram a analise da organizac¢do
escolar como um tecido complexo de articulacoes e desarticulagbes entre
os atores perspetivadas dialeticamente, num espago plural de desrazio e
disforia. Contribuiram também para iluminar as diferentes zonas da reali-
dade, o palco e os bastidores onde os atores contracenam, compreendendo-
-a como espaco repleto de intengdes, agOes, saberes, valoragoes, crencas e
representagdes. Deste modo, o acesso & compreensdo da(s) politica(s) e
da(s) cultura(s) de escola afiguraram-se fundamentais para que pudésse-
mos entender as razdes que se situaram na primeira linha face a deter-
minadas escolhas e decisdes inscritas na matriz pedagégica e curricular
presentes no PEE, no PCE e no PAA.

1. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Efetudmos um estudo de caso e por isso contextualizado e circunscrito a
uma tematica e a um objetivo central - analisar o modo como os proje-
tos de escola, PEE e PCE, se articulam entre si e com as légicas de agao/
planificagdo, presentes no PAA, nos departamentos e grupos disciplinares.
O objetivo geral permitiu-nos tragar o conjunto de questdes de investiga-
¢do (sinalizadas aquando da apresentacio e discussdo dos resultados) que
suportaram os diferentes guides das entrevistas e possibilitaram a defini¢ao
das categorias de inquiri¢do de modo a garantir a ulterior analise e trian-
gulagio dos resultados.

A abordagem qualitativa adquiriu pertinéncia neste estudo, uma vez
que nele se procurou compreender a conduta humana, a partir do préprio
interlocutor (do agente/sujeito da a¢do), e se colocou a énfase da investiga-
¢d0 na observagdo empirica/naturalista com a finalidade de compreender
o(s) sentido(s) a partir de dentro, de um foco subjetivo, sendo a inves-
tigacdo norteada por um processo que se foi construindo com base nas
sucessivas interagoes e dinamicas internas, geradas pelas situagdes, a luz de
um contexto. De forma a podermos desenvolver uma andlise em profun-
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didade da realidade a estudar, e no quadro de uma investigagdo empirica,
optamos por uma metodologia alicercada no trabalho de campo extraindo
o maior partido possivel de todas as fontes — as entrevistas, as observagoes
in loco, o diario de campo e a analise documental (PEE, PCE e PAA, atas
de departamento, grupo e conselho pedagdgico e planificagdes anuais de
trés grupos disciplinares).

A opgdo pela utilizacdo de uma diversidade de instrumentos justificou-
-se dada a complexidade da prépria realidade/contexto organizacional em
analise e necessidade de complementar, aprofundar e triangular as pers-
petivas presentes nas diferentes fontes de informacdo. Segundo Reichardt
e Cook (citados por Ferreira e Carmo, 1998: 184), “(...) a triangulagdo de
técnicas pode conduzir a alcancar resultados mais seguros, sem enviesa-
mentos’, o que nos habilita & obten¢do de uma visdo mais fidvel da reali-
dade que se interroga e procura conhecer”

A perspetiva em que nos situamos, ao longo do processo de investigacéo,
permitiu-nos eleger como objetivo, para o estudo qualitativo, a produgio e
a construg¢io de conhecimento sobre um dado contexto procurando cum-
prir com o codigo deontolégico que nos vinculou as regras e principios
éticos partilhados pela comunidade cientifica. “A utilidade de determinado
estudo é a capacidade que tem de gerar teoria, descri¢do ou compreensio”
(Bogdan e Biklen, 1994: 67).

2. OS SUJEITOS, PRINCIPAIS INFORMANTES DA REALIDADE

A metodologia tragada para o presente estudo incorporou a analise, a refle-
xividade e a dialogicidade desenvolvidas ao longo dos espagos e tempos
de interagdo progressiva e intensiva entre o investigador e os atores, cum-
prindo-nos salientar o papel crucial do sujeito investigador no desenrolar
do estudo e na co-construcdo da objetividade almejada.

Sabemos que a realidade néo existe sem um sujeito que a observe, ela é
uma constru¢io subjetiva que ndo se desvincula de um conjunto de repre-
sentacdes que projetamos para o contexto e que condicionam a forma
como o fotografamos. A objetividade constroi-se a partir da triangula¢do
das subjetividades com as diversas fontes de informagao, num duplo movi-
mento de aproximagio e de distanciamento das lentes, face ao que nos é
dado (empiricamente e em estado bruto) e ao que construimos (com base
no cruzamento da experiéncia e do exercicio de razio sobre a mesma). Por
ultimo, a presenca e a imersao do investigador no objeto potencia a pos-
sibilidade de aceder aos bastidores, as caixas negras, pelo que os riscos da
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proximidade ao vivido pretendem-se compensados através da “distdncia
critica” e das triangulacoes efetuadas face aos dados que dispomos e com
base na metodologia que seleciondmos para os analisar.

Justificamos a selegdo dos sujeitos principais informantes da realidade
com base nos seguintes critérios:

(i) A incidéncia do estudo e a sua focagem no papel desenvolvido pelas
liderangas intermédias (Departamentos e Grupos) no que se refere a
concec¢do do PAA e a sua articulagdo com os objetivos e metas tragadas
no PEE e no PCE;

(ii) a significancia e representatividade dos atores (quatro Coordenadores
de Departamento e oito Representantes dos Grupos disciplinares com
maior representatividade);

(iii) o conhecimento prévio das caracteristicas da populac¢do relevantes
para o estudo e respetiva distribuicdo da populagio pelas caracteristi-
cas identificadas;

(iv) a metodologia adotada — qualitativa — em estreita correlagio com o
objeto e o objetivo do estudo;

(v) as técnicas a serem utilizadas, entre elas a entrevista, como um dos
instrumentos-chave para a recolha da informacéo atendendo as ques-
toes de investigacdo e ao conhecimento que se pretendeu produzir;

(vi) o contributo que outras liderangas e atores aportassem ao estudo,
nomeadamente: o Presidente da Associacdo de Pais e Encarregados de
Educacio e a Representante dos Alunos do Ensino Secundario.

3. TRATAMENTO DOS DADOS

Inicidmos o processo de analise e tratamento dos dados tomando como
metodologia a leitura integral de todo o material recolhido, nomeadamente
as notas de campo relativas a observagdo naturalista, o didrio de campo
construido ao longo da investiga¢do, a analise documental e as transcri-
¢Oes das entrevistas realizadas. Esta andlise permitiu-nos® fotografar”, de
modo global, os dados recolhidos tendo por referencial os objetivos especi-
ficos do estudo, as questdes de investigacdo emergentes, bem como o qua-
dro tedrico de andlise. Deste modo, num primeiro momento, procedemos
a constituicdo do corpus de andlise (Vala, 2005), ou seja, seleciondmos de
entre os dados disponiveis o material que viria a constituir-se como a nossa
“fonte” de informagao, a tratar segundo as regras da exaustividade, repre-
sentatividade, homogeneidade e pertinéncia (Bardin, 2007). Paralelamente a
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este processo, e 8 medida que fomos procedendo a interpretacio dos dados,
procuramos definir regularidades e padrdes, de modo a que pudéssemos
desenvolver e sinalizar uma lista propedéutica de categorias de codificagio
(Vala, 2005). A formulagio do sistema de categorias foi definido, por um
lado, a priori, com base no quadro tedrico de referéncia e nas questdes de
investiga¢do, por outro lado, a posteriori, como resultado de um trabalho
exploratorio sobre o corpus. Ao definirmos as categorias, procurdmos cum-
prir com os critérios sinalizados por Bardin (2007: 113): “(...) a objectivi-
dade; a fidelidade; a produtividade”

Num segundo momento, apos a defini¢ao do corpus de analise, proce-
demos a exploracio dos materiais, através de um processo de codificagio:
“(...) é o processo pelo qual os dados brutos sdo transformados sistema-
ticamente e agregados em unidades, as quais permitem uma descricdo
exacta das caracteristicas pertinentes do conteido” (Holsti, 1968 citado
por Bardin, 2007: 97). Na pratica, o processo de codificagio do material
empirico resultou numa segmentagio em unidade(s) de registo, onde cada
segmento “unidade de registo e de contexto” (Bardin, 2007; Vala, 2005) foi
submetido as categorias de inquiri¢do definidas.

Num terceiro momento, o processo de codificagao em tabela originou
a produgdo de um corpus de informagdo trabalhada e sistematizada a luz
do objetivo geral tracado, das questdes de investigagdo sinalizadas e das
categorias de inquiri¢do formuladas, viabilizando a obtencédo de evidéncias
necessarias ao retirar das conclusoes e ao avan¢ar no campo da apresenta-
¢éo, analise e discussdo dos resultados.

4. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Efetuado o tratamento e a triangulacdo dos dados em conformidade com a
metodologia de investigacdo delineada para o presente estudo, a apresen-
tacdao dos resultados desenvolveu-se em fun¢do do objetivo geral tracado e
das questdes de investigacdo decorrentes. Optamos por sinalizar as ques-
toes de investigagdo estruturantes e destacimos as principais conclusdes
alcangadas com base nas evidéncias que as sustentam (unidades de con-
texto/registo mais relevantes, codificadas mediante o tratamento qualita-
tivo das entrevistas realizadas aos atores).

1. Que representagdes possuem os atores do PEE e do PCE, que interagdes
estabelecem entre ambos e qual o seu impacto nas agdes de planificar,
definir estratégias e avaliar resultados?
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Conclusoes

i) O PEE é assumido, pela generalidade dos atores, como um referencial
teorico, simbolico e retdrico com cardcter meramente indicativo;

ii) ¢ um normativo legal, decretado e ritualizado, com impacto pouco visi-
vel, ou quase nulo, nas a¢des de planificar, definir estratégias e avaliar
resultados, nos grupos e departamentos, embora, muito pontualmente,
alguns grupos, reconhegam a sua importancia (como referencial, no ini-
cio e no final do ano nas agdes de planificar a longo prazo e no momento
da avalia¢do dos resultados);

iii) o referencial orientador da a¢do pedagogica e curricular é o curri-
culo nacional (decretado). A vincula¢io dos docentes a este norma-
tivo decorre da necessidade de preparar os alunos para a realiza¢do dos
exames nacionais e consequentemente prestar contas pelos resultados
obtidos.

iv) o PCE é um documento desconhecido da maioria dos atores e o seu
impacto na regulagdo da agao coletiva é muito escasso (apenas dois coor-
denadores de departamento fazem claramente a distingéo e a articulagdo
entre o PEE e o PCE e remetem para as suas func¢oes).

Evidéncias

P (A) “O projeto educativo, em qualquer escola, é tomado como uma refe-
réncia teorica. Todas as escolas o tém ou supostamente deveriam té-lo, é
mais um normativo/ formal do que um guia orientador geral ou mesmo
especifico da a¢do dos professores” / 1

P (G) “Quer dizer, ndo hd uma leitura direta do PEE para a nossa planifi-
cagdo. Em termos diretos nao hd. Logo, o PEE também ndo estd muito
presente nem tem grande impacto nas estratégias que delineamos e na
forma como avaliamos.”/ 62

P (A) “(...) como fugir a um curriculo nacional e a um programa imposto
(...) E mais fécil quando ndo se tém exames ou provas que exijam a
publicitacdo de resultados. Quando se tém (...) ficamos condenados ao
plano nacional e podemos fugir muito pouco. As praticas e as estratégias
orientam-se, quase todas, para o treino das competéncias que sdo exigi-
das a nivel nacional” / 3

P (A) “Nio sei se existe PCE, ndo ouvi falar neste tipo de documento,
penso que ha um PEE” / 4

P (H) “Sdo documentos diferentes: o PCE implementa e operacionaliza,
em cada ano, aquilo que sdo as grandes metas e os grandes objetivos
do PEE. Sio documentos complementares (...) O PEE aponta-nos as
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metas, os grandes objetivos da escola, parte dum diagnoéstico da nossa
realidade, ndo é, por isso a tal singularidade (...) ndo ha com certeza
dois projetos educativos iguais. Agora, ¢ preciso operacionaliza-lo, é pre-
ciso criar um plano que faga com que essas metas e esses objetivos sejam
atingidos e isso estd consignado no PCE, ano a ano. N6s ndo fizemos
uma atualizagio devida do PCE, ele esteve esquecido e foi agora, por
imperativos de for¢a maior, a propésito da vinda da inspegdo a escola,
atualizado, praticamente feito de novo, pois o antigo data de 2006-07.
Ora este documento, tal como o PEE, deve ser monitorizado, por etapas,
e ambos devem estar muito interligados. Nos ndo sabemos encontrar,
muitas vezes, essa articulacdo e ndo estamos muito implicados na sua
avaliacdo (...) talvez porque na fase de conce¢io dos documentos essa
implica¢ao ndo tivesse sido a desejavel, mas a possivel, o que nos limita
a esfera de a¢do. Teoricamente temos tudo o que legalmente ¢ exigido,
na pratica nio utilizamos, como deviamos, esses documentos (...)”" / 78

2. Que agdes foram desencadeadas (metodologias de trabalho, afetacao de
espacos e de tempos, culturas de trabalho em presenca nos grupos e depar-
tamentos curriculares) aquando da concegdo, implementagio e avaliagdo
da esfera documental do PEE e do PCE?

Conclusoes
i) O PEE é assumido como um projeto de chefia;
ii) a sinalizagdo da esfera documental surge como realidade decretada e
ndo como realidade construida e apropriada pelos atores em contexto;
iii) a articulagdo entre os grupos e os departamentos no processo de con-
cecdo da esfera documental, na sua implementagio e avaliagio, é débil;
iv) verifica-se a presenca de liderancas departamentais pouco transforma-
doras e federadoras;

v) existem culturas de trabalho balcanizadas;

vi) existem fortes culturas de grupo disciplinar;

vii) verifica-se a auséncia de implicagdo da comunidade escolar na conce-
¢do do PEE e do PCE;

viii) ha uma escassa monitorizagdo da esfera documental.

Evidéncias

P (A) “O PEE quando foi concebido, a tarefa coube a um grupo de pro-
fessores que, penso, terdo sido ‘designados’ por aproximacgio a chefia, e
antes de ser aprovado foi apresentado aos grupos e departamentos para
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se pronunciarem face a possiveis altera¢des. (...) Ndo considero que
tenha havido grande envolvimento, pelo menos da parte do meu grupo.
No departamento, houve algumas pessoas que se pronunciaram sobre
aspetos pontuais que o coordenador anotou e levou, penso, a Conselho
Pedagégico.” / 5

P (F) “Os departamentos e os grupos ndo se articularam devidamente,
muitas vezes os interesses sdo divergentes e as pessoas nao valorizam as
mesmas coisas. As pessoas sentem-se representadas e ouvidas nos gru-
pos disciplinares a que pertencem, mas nao tanto no departamento. As
liderancas de grupo sdo mais fortes, o entrosamento é maior (...) as pes-
soas formam os seus grupos e tém interesses diferentes, muitos nao se
sentem representados, as questdes desta ordem nio fazem com que as
pessoas adiram a discussdes sobre algo que chega, quase feito, e que ndo
¢ visto como um projeto de escola. Sabemos porque foram aquelas as
escolhidas e ndo outras — pela proximidade de relagbes com a chefia,
pelo reconhecimento do mérito, da capacidade de trabalho, pela partilha
das mesmas convicgoes e ideal de escola. Um pequeno grupo em quem a
‘chefia’ confiava e em quem depositava expectativas...” / 53

P (K) “Quanto a este PEE, ndo sei se poderemos chama-lo o projeto de
escola — porque tem algumas caracteristicas especificas, pelo caminho
que seguiu, menos participado e sem uma auscultacio alargada; mas se
ele ndo é vivido e sentido como um projeto de escola é porque a comuni-
dade educativa quando é chamada a participar nem sempre tem dispo-
nibilidade para dar muito tempo a discussdo dos vérios assuntos, mas foi
dada essa possibilidade” / 110

P (H) “As pessoas implicaram-se de modo muito débil e pouco articulado.
As reunides foram poucas (...). Considero que os professores tém, em
momentos-chave, na concegdo destes documentos, de parar para pensar
e de articularem esforgos, de mostrar o que querem e de se envolverem
num debate sério e produtivo” / 81

P (G) “Acabamos por funcionar segundo uma légica de projetos e ndo do
projeto, no sentido que s6 devia haver um onde se cruzassem todos (...)
isso seria o desejavel, mas talvez utopico, ndo sei (...) esta organizagio,
que é a nossa, tem algumas particularidades: é fechada demais, é tudo
engavetado, muito metido consigo mesmo, muito repartido e esparti-
lhado, ndo vemos onde esta o todo e o que as diferentes pecas fazem para
contribuir para a melhoria do todo (...) falta um fio condutor, uma linha
de agdo e essa devia estar na estratégia de escola e claramente definida no
PEE, mas eu néo a vejo. (...)" / 64
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P (H) “No que se refere a implementa¢io do PEE e a avaliagdo do mesmo, é
dificil transmitir uma opinido baseada em dados fidveis ou em base esta-
tistica ou em algum tipo de avaliacdo interna e instrumentos que fossem
utilizados como medida para que nés pudéssemos dizer, objetivamente,
que o avaliamos (...) a avaliacdo é empirica, senso comum, nio temos
registos ou instrumentos que nos permitam aferir os niveis de implemen-
tagdo — com ou sem sucesso — para que posteriormente facamos uma ava-
liagdo rigorosa, menos subjetiva. O nosso problema nao é s6 com a moni-
torizagdo do PEE é também com toda a ordem documental, ndo temos
o habito de monitorizar o que fazemos, falta-nos essa cultura (...), isso
esta sinalizado no PEE, como uma 4rea de intervengdo prioritaria, como
uma das nossas fragilidades, estamos a progredir muito lentamente. Era
urgente criar, por exemplo, uma equipa de professores que realizasse esse
trabalho e que o divulgasse internamente para que nds soubéssemos para
onde caminhamos e se de facto o estamos a fazer na direcio correta ou
nio” / 82

3. Que representagdes possuem os atores do PAA — como o concebem,
implementam e avaliam, em sede de grupo e de departamento, em conver-
géncia com os objetivos e as metas presentes nos documentos-guia?

Conclusoes

i) A representa¢do “mais” testemunhada remete para a conce¢io do PAA
como um mapa denso onde a articulacdo transversal das atividades nido
¢ notoria;

ii) existe uma relacdo pouco sustentada do PAA com os objetivos do PEE;

iii) verificou-se a realizagdo parcelar do PAA nos grupos disciplinares
(débil articulagdo e fraco conhecimento das propostas dos diferentes
grupos em sede de departamento);

iv) a escassa monitoriza¢do do plano anual ndo nos permite aferir o seu
grau de convergéncia com os objetivos e as metas presentes no PEE;

Evidéncias

P (H) “O PAA é um instrumento de operacionalizacido do projeto educa-
tivo, procura dar resposta, dar cumprimento, aos objetivos e metas do
projeto educativo, ano a ano; no fundo sdo as atividades que a escola
desenvolve, todas elas. Portanto, ¢ um documento mais especifico que
o PCE. Eu acho que o PAA toca, ou procura tocar, vérias vertentes do
curriculo” / 85
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P (H) “Deveria existir toda a articulagdo possivel entre o PAA e o PEE mas
muitas vezes ela ndo é visivel. Estes documentos tém fases de germinagéo
diferentes, tém concegdes diferentes, apresentam um guido de agdo a escola
e para a escola. Teoricamente, nds quando concebemos o PAA sabemos
que ele vai ao encontro do PEE - todas as atividades promovem algum
tipo de sucesso -, quase todas trazem o curriculo atras, mas ndo refletimos
muito sobre se é mesmo assim ou se deviamos fazer de outro modo.” / 86

P (I) “O PAA é um mapa de atividades que deve ir ao encontro do PEE e
do PCE (...). As fungdes dele deveriam ser estas - as de se articular, de
modo claro, com os outros documentos (...) empiricamente é assim, ndo
ha muita monitorizagdo, a primeira vista, articula-se, mas padece de um
mal necessério — tem muitas atividades” / 97

P (G) “O nosso problema esta sinalizado no PEE é, de facto, nio s6 o insu-
cesso, mas a falta de meios de avaliagdo e controlo interno dos resulta-
dos, de modo a que as varias estruturas possam avaliar o trabalho que
fazem, como fazem e para que o fazem. Sem esta cultura de avaliagio e
regulagao todos trabalham muito, mas néo se sabe muito bem para qué
e em que diregdo e se estdo, ou ndo, a contribuir para uma melhoria da
organizagdo no seu todo.” / 72

P (H) “A avaliagdo do PAA ¢ feita de um modo muito empirico e pouco
coordenado porque faltam os instrumentos de registo ou outras modali-
dades de avalia¢do fidveis para que possamos ter uma exata avaliacdo do
impacto que essas agdes tiveram junto da comunidade educativa. Tudo
isto é um processo que néo esta convenientemente articulado em virtude
de nio termos criado o fundamental - uma boa base de planificacdo das
tarefas, de colaboracgdo entre os grupos dentro dos departamentos e os
mecanismos de supervisdo e avalia¢ido necessarios.” / 87

P (L) “O PAA nio é avaliado como devia, ele tem uma avaliagio muito
setorial, muito segmentada, parcial (...) o departamento ndo tem uma
visdo de como é que o mapa foi sendo implementado e avaliado, esta é
uma limita¢do nossa e um grande constrangimento para a escola (...)
penso eu. A concecdo ndo ¢é visivel em departamento e a implementacéo
é visivel na semana da escola onde tudo, mais ou menos, acontece. A
avaliacdo tem um suporte empirico e ndo permite avaliar o real impacto
que as atividades tém nos alunos e nas suas aprendizagens.” / 124

4. Que culturas de trabalho sdo desencadeadas, nos departamentos e gru-
pos disciplinares, nas fases de concegdo e implementagdo dos projetos e

que mecanismos de supervisdo garantem a sua monitorizagio?
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Conclusoes

i) Escassa cultura de trabalho colaborativo — percursos profissionais distin-
tos, representagdes dispares do que é ensinar e aprender, ideologias, idios-
sincrasias, jogos politicos, resisténcia 8 mudanga e expectativas pessoais;

ii) valorizagdo do trabalho em pequenos grupos (praticas informais), com
o concomitante reconhecimento de que o trabalho colaborativo é funda-
mental para uma melhoria das praticas e desenvolvimento profissional;

iii) fortes identificacbes com os grupos e sinalizagdo de algumas boas,
ainda que pontuais, parcerias dentro do grupo disciplinar;

iv) escassa partilha e supervisdo na criagio de materiais, planificacio dos
trabalhos, afericdo de estratégias e avaliagdo dos resultados — escassos
tempos de reflexdo;

v) reconhecimento da necessidade da a¢io supervisiva ao servico da ava-
liagdo formativa, reguladora e (re)orientadora das agdes e das aprendi-
zagens no coletivo;

vi) sinaliza¢do do forte impacto do estado burocratico/peso da adminis-
tracdo central, das reformas e contrarreformas vividas nas organizagoes
escolares — geradoras de pressao e de controlo.

Evidéncias

P (A) “Nao existe trabalho colaborativo e o que ndo o favorece tem a ver com
a incompatibilidade dos horarios do grupo, a auséncia até de espacos fisicos
de qualidade e dotados das condi¢Oes necessdrias e motivantes para este
tipo de priéticas, e depois também hd poucos habitos de trabalho em grupo,
mesmo dentro do grupo, os materiais que se mostram e trocam é porque
tem de ser, porque se tem de fazer assim - os exames por exemplo, os testes
que por vezes pontualmente trocamos, mas agora com a questdo da ava-
liagdo do desempenho docente as coisas podiam ter mudado e podiamos
fazer diferente. No entanto, as pessoas continuam a guardar ou a ter receio
de mostrar porque pode ndo estar bem, porque pode alguém ir copiar
semelhante coisa e tentar fazer igual e sair melhor (...) a nossa cultura é
de um individualismo quase extremo, fomos habituados assim (...)” / 12

P (B) “Ha trabalho de parceria no grupo, embora nds tenhamos mais
entrosamento com quem trabalha mais connosco, que leciona os mes-
mos niveis de escolaridade, planificamos em conjunto, dividimo-nos e
fazemos a tarefas por nicleos, embora também tenhamos uma perspe-
tiva global; mas centramo-nos mais nos niveis que temos e nas pessoas
com quem trabalhamos hd muito tempo, sabemos os seus interesses,
sabemos que sdo responsaveis, confiaveis, partilhamos mais ou menos os
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mesmos valores e temos a mesma no¢ao de escola do que se deve ensinar
e aprender e tudo isso é importante (...) como disse atras, o grupo e os
subgrupos formam parcerias muito boas.” / 20

P (G) “Pois (...) os obstaculos ao trabalho supervisivo tém a ver com a falta
de organiza¢do dos horarios, com a inexisténcia de espagos de reflexdo,
com o tempo de maturagdo que nao existe, com a falta de didlogo sobre
questdes essenciais, com a tremenda dose de burocracia, com a voragem
das reformas e das contrarreformas centrais, com os nossos preconceitos
como classe, com as maneiras muito diferentes de trabalhar, com as for-
mas como encaramos a nossa profissio e nos envolvemos e desenvolve-
mos nela (...) com tanta coisa!” / 76

P (I) “A forma como a escola esta organizada hoje e as exigéncias que nos
tém sido feitas, cada vez mais, nos ultimos anos deixam-nos menos pos-
sibilidades de partir para outras coisas diferentes porque isso exige mais
e nao temos mais para dar. No entanto, ha nos grupos um entrosamento
maior, hd mais interacio entre as pessoas, ha mais colaboragio. O depar-
tamento é uma estrutura grande, muita gente, e mesmo que houvesse
trabalho dentro do departamento, como um todo, nunca seria com
todas as pessoas porque sdo muitas; portanto teria de ser 8 mesma com
trés ou quatro pessoas, uma de cada drea disciplinar, com os represen-
tantes, ou, porque ndo, outra pessoa qualquer, outro professor que nio
o representante, ndo tem de cair tudo em cima do representante” / 101

P (I) “No entanto, quando foi da cria¢do dos departamentos, a intengdo
legal, pelo menos, no decreto era dar justamente aos departamentos um
peso, um referencial superior aos grupos, na tentativa de agregar e criar
aproximacdes, ou seja, esbater um bocadinho mais esta ideia do grupo
como estrutura monolitica e dar-lhe, digamos assim, visibilidade quase
que potencial, rentabiliza-lo, isso de facto nio veio a acontecer.” / 102

5. Que condigdes facilitadoras e obstaculos sinalizam os atores nas etapas
de conce¢ido, implementacio e avaliagio dos projetos?

Condicdes facilitadoras sinalizadas

i) Existéncia de pequenos grupos de docentes, com horarios compativeis,
que em espacos e tempos informais se reinem por questdes de proxi-
midade e de partilha de métodos de trabalho, interesses e ideologias
comuns, contribuindo, deste modo, espontaneamente para a conce¢io
dos projetos.
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Os principais constrangimentos sinalizados sdo de diferentes ordens
atendendo a uma mesma natureza (0 modo de funcionamento da
organizagdo escolar):

i) Incompatibilidade de horarios;

ii) intensifica¢do do trabalho dos professores associada a rentabilizagdo e
gestdo do tempo, de modo a garantir o cumprimento de multiplas tarefas
(muitas delas administrativas);

iii) representagdo que os professores possuem das liderancas intermédias -
pouco transformadoras, instigadoras e inspiradoras;

iv) alteracdo das metodologias e formas de trabalho - necessidade de
inverter a cultura balcanizada e individualista.

Evidéncias

P (I) “As dificuldades dizem respeito a ordem temporal, a sobrecarga de tra-
balho, a incompatibilidade de horarios, a falta de trabalho colaborativo...
de entrosamento das estruturas (de grupos e de departamentos), aos inte-
resses que sdo variados, a questdo da personalidade de cada um, ao gerir
de forgas e de interesses (...) ndo é facil coordenar esta estrutura nos mol-
des atuais (...) é necessdrio muito jogo de cintura e saber fazer e ndo ouvir
tudo, nem querer saber tudo, procurar interagir com todos de igual forma,
ouvir todos sem tomar partido de nenhum, como se tal fosse possivel (...)
é duro e exige aprendizagem, tarimba, na faculdade ndo me ensinaram
isto (...) é necessario chamar a atengéo para a falta de formagdo.” / 96

P (J) “Sim. Dificuldades de planeamento dos trabalhos, de encontrar espago
e tempo para que todos possam estar presentes, dificuldades em fazer com
que as pessoas se interessem por questdes que lhes dizem respeito... Como
¢ que eu fago para articular a Informatica com a Biologia? Néo sei. Cada
grupo tem curriculos e necessidades muito distintas, muito diferentes (...);
esta coisa dos departamentos estd mal pensada, as pessoas continuam a
desenvolver os seus trabalhos nos grupos a que pertencem; é ai que se sen-
tem seguras e se sentem mais a vontade para falarem dos seus problemas,
para pedir ajuda. Eu néo posso, e ndo quero, supervisionar o trabalho dos
grupos, para isso esta o representante de grupo que é uma figura agrega-
dora, ndo é? Nao vamos retirar aos grupos a sua especificidade, cada um
deles sabe de si e da forma como melhor trabalha. Aqui é quase impossivel
por as pessoas todas a trabalhar de modo articulado, para isso tinham de
se conhecer os curriculos, formas de planeamento de trabalhos, estraté-
gias, modos de avaliacdo, critérios de avaliagdo (...) tudo!” / 107
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P (E) “H4 muita dispersdo, as acdes ndo sdo articuladas e os tempos
também nao. A informacdo ndo chega logo, as vezes as decisdes foram
tomadas em Pedagdgico e nos grupos néo se sabe ou sabe - se depois por
que alguém de outro departamento refere e ouviu dizer que agora se faz
deste modo ou que ja foram aprovados os critérios de avaliagao (...) tudo
muito a posteriori. A falta de comunicagdo é um problema que devemos
combater e um objetivo para o qual todos deviamos trabalhar. Se os cole-
gas falarem mais, se os grupos se fecharem menos, as pessoas sentem
- se houver mais a vontade para tratar dos assuntos — todos ganhamos.
Fazem-se atividades tdo interessantes, e muitas vezes dentro do proprio
departamento néo se sabe o que se esta a planificar no grupo x ouy. Por
vezes, dd-nos a sensacdo que estamos a viver em ilhotas” / 45

6. Que propostas apresentam os atores com vista a reforma do pensamento
e da agdo coletivas e a melhoria do funcionamento do quadro organiza-
cional?

Conclusoes

i) Necessidade de formacéo e desenvolvimento profissional;

ii) Desenvolvimento de culturas de trabalho mais colaborativas que pro-
movam a aproximacao das estruturas meso (grupos e departamentos);
iii) Crescente implicagdo/envolvimento/interagio da comunidade escolar

na conce¢io dos documentos-chave da agdo educativa - PEE, PCE e PAA;

iv) Construgdo de uma autonomia efetiva, ndo ficcionada, e redugio do
exercicio de fun¢des administrativas;

v) Desenvolvimento de agdes e criagdo de instrumentos, com vista a pro-
mogio de uma cultura de avaliagio interna;

vi) Criagdo de uma equipa de professores (Comissdo de avalia¢io interna)
que trabalhe em estreita colaboracdo com outras estruturas — grupos,
departamentos e Conselho Pedagdgico - na analise, reflexdo e discussao
da avaliagdo e na monitorizagio faseada da esfera documental.

Evidéncias

P (C) “(...) mais supervisdo, mais colaboracdo e mais formacdo de toda
a comunidade - professores, pais e encarregados de educagio, alunos,
pessoal ndo docente... todos. Mais comunicac¢do da escola com o meio,
da escola com outras escolas, com outras entidades...” / 32

P (F) “Uma maior cultura de trabalho nos grupos e nos departamentos,
uma cadeia de informac¢io mais eficaz, um plano de agdo que todos
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devessem seguir e orientar — se por ele, mais formacdo, mais vontade
de aprender; uma cultura de avalia¢do - de auto e de heteroavaliagdo -,
mecanismos de interagdo mais rapidos e eficazes, maior abertura para a
mudanca, menos medos e receios de sermos apontados por ndo saber
fazer, aprende-se fazendo; uma lideran¢a mais forte que nos diga o que
quer para a escola e para as diferentes estruturas, uma aproximagao entre
orgios de gestdo de topo e intermédios, uma retirada massiva da com-
ponente nio letiva e um voltar a olhar para as coisas verdadeiramente
importantes — ensinar cada vez melhor” / 60

P (G) “(...) melhorar o sistema de avalia¢do interna da escola era funda-
mental (...) falta-nos esta cultura de escola, criar mecanismos de regula-
¢do das agoes, sabermos onde estamos e para onde vamos (...), falta-nos
um tratamento de dados que iria permitir uma reflexdo conjunta de onde
nos encontramos (...) dados trabalhados, e confrontados, e divulgados, e
assumidos, e refletidos, e incorporados nas planificagdes e nas agdes dos
professores (...) Talvez tivéssemos um PAA com menos atividades de
‘fazer de conta e de brincar ao curriculo; isso de pouco vale” / 77

P (K) “Aquilo que é fundamental é-nos ditado superiormente. .. é uma auto-
nomia s6 no que ¢ absolutamente inutil, porque no essencial nao decidi-
mos nada. E tudo uma ficgio em que s6 se deixa enganar quem quer.
Vamos la a ver... N6és temos um PEE porque o decreto obriga, nds temos
um projeto curricular porque também o decreto obriga (...) o PAA e por
ai fora. Até que ponto é que depois esta esfera, que se vai criando territo-
rio a territdrio, existe, legitimamente por vontade expressa, mobilizadora
e colaborativa desta comunidade, pois! (...) A documenta¢io devia ser
reduzida ao minimo e deixar as pessoas tempo para trabalhar” / 117

P (L) “Seria necessario parar para pensar, precisamos de uma equipa para
a avaliacdo interna, mais ou menos estavel, residente, como eu acho que
deve ser qualquer tipo de trabalho nesta escola. O facto de andarmos
sempre a mudar ndo ajuda, embora noés saibamos que 0 nosso processo
¢ de adaptagdo constante, mas convém sediarmo-nos por uns tempos
se queremos realizar algum trabalho bem feito (...) Seria fundamental
encontrar uma base de trabalho firme, com bons nucleos de pessoas,
algo mais articulado porque aqui cada um tem o seu olhar, tudo bem,
mas o seu olhar deve contribuir para o nosso olhar, para que tal acontega
deve haver um trabalho concertado, planeado e avaliado! Haver esses
momentos de aferi¢do, de balango, ndo pensar em novas estratégias que
é 0 que nds fazemos normalmente sem termos visto se resultaram”” / 126
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3.1 Discussdao dos resultados

O estudo realizado permitiu corroborar que a inovagao por mandato, reali-
zada a distancia e desfocada do vivido/empirico, instiga os atores ao encon-
tro de outras ldgicas, rituais simbdlicos e vias alternativas, de modo a pode-
rem legitimar as suas a¢des dentro de uma organiza¢io onde os projetos se
apresentam como rituais legitimadores, tal como refere Costa (2003: 94):

(...) documento relativamente ao qual os actores escolares parecem
estar pouco convencidos da sua aplicagdo prdtica, mas que pretende res-
ponder as solicitagdes e expectativas dos vdrios agentes sociais, politicos
administrativos que esperam da escola uma imagem da qualidade e de
eficdcia e que véem neste documento um dos seus simbolos.

No contexto estudado, a esfera da conce¢do dos projetos de escola surge
como uma agdo que presta cumprimento formal aos normativos central-
mente decretados perpetuando a vigéncia de uma autonomia ficcionada,
pendular e avulsa (Barroso, 2004). Os documentos orientadores — PEE,
PCE - sdo concebidos segundo logicas de atuagio e culturas de trabalho
que permitem sinalizar a débil participagdo colegial e multidisciplinar dos
atores, nos grupos e departamentos, e a escassa participagio da comuni-
dade escolar na sua concegdo, implementagio e avaliagdo; deste modo foi
possivel extrair evidéncias relativamente ao facto de os documentos-guia
ndo serem convocados nos momentos de planificagdo, defini¢do de estra-
tégias e avaliagdo dos resultados, com pontuais exce¢des. Um outro aspeto,
evidenciado com particular acuidade pelos intervenientes, reporta-se a
escassa monitorizacio da esfera documental e exigua presenca de cultu-
ras de autoavaliacio que conduzam os atores ao conhecimento esclarecido/
informado relativamente ao grau de convergéncia entre as agdes planifica-
das no PAA, e desenvolvidas em contexto, e os objetivos estabelecidos nos
referenciais orientadores.

Ao longo da investigag¢do aprofundamos o conhecimento face ao modo
como as estruturas meso se organizam aquando da concegdo, implemen-
tacdo e avaliacdo dos seus projetos em termos de culturas e metodologias
de trabalho, l6gicas supervisivas e tipos de liderangas. Deste modo, pode-
mos afirmar que os diferentes atores, nas diferentes estruturas, oferecem
sinais evidentes da presenca de culturas de trabalho pouco convergentes,
optando por formas de trabalho consentdneas com o que Hargreaves
(1998; 2001) designa por individualismo estratégico ou complacente, pro-
motoras do fechamento e da balcanizacdo e que comprometem a con-
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ce¢do negociada, aberta e participada dos projetos e a criagao de bases
que suportem a sua consequente implementacéo, avaliagio e melhoria.
Constatamos que a a¢do docente se encontra, tendencialmente, presa a
uma logica de decisdo pré-categorizada e afastada da esfera empirica, o
que nos conduz a equacionar outras estratégias para a mudanga assentes
na aproximagdo e no didlogo entre as estruturas, cumprindo-se os pres-
supostos da audigdo/participagdo/envolvimento/decisdo e responsabiliza-
¢do dos diferentes atores (comunidade escolar) na elaboracio concertada
e efetiva dos seus projetos e na constru¢do da(s) sua(s) autonomia(s)
(Sarmento, 2000) expressa(s) na vontade de ferritorializar (Barroso, 2004;
2005) as politicas educativas.

O desenrolar do processo de investigacdo conduziu-nos a exploragio do
conceito de liderancga transformacional e a sinalizacdo da necessidade de
formacéo de liderangas servidoras e agregadoras, promotoras de culturas
supervisivas, radicadas no trabalho colegial e na participagio convergente
(Alves Pinto, 1995), entenda-se, ao servigo das aprendizagens coletivas e da
melhoria global da monitorizagdo dos processos sem a qual ndo podemos
reclamar a obtencéo de bons produtos. Verificimos que a vertente politica
presente na agao de lideranga nao pode, contudo, cingir-se a um controlo
apertado e formal das estruturas, segundos critérios estritamente instru-
mentais, mas pressupde a capacidade de questionamento do status quo
organizacional e a inscri¢do da a¢do organizada em torno de uma ética e
axiologia do respeito, responsabilidade, confiabilidade, autoria e premeio.

A presenca de liderangas pouco transformadoras e servidoras ndo é
alheia a esta ldgica de funcionamento. Os atores referem que os departa-
mentos sdo estruturas formais (objetos em construgdo/estruturas criadas
por decreto) com fraca capacidade federadora e aglutinadora onde néo se
planificam processos de agdo pedagdgica e de gestdo curricular. Assinalam
em concomitancia a diversidade de percursos académicos, interesses insta-
lados, ideologias e representagdes de escola, de ensino e de aprendizagem,
nem sempre compativeis com o planeamento global e com a visao estra-
tégica de concertacdo das partes, atendendo a melhoria que se pretende
induzir e disseminar no tecido organizacional. Se olharmos para o papel
dos departamentos na organica escolar (tal como se inscreve no decreto),
sinalizamo-los como “locais” privilegiados para o desenvolvimento de
légicas de trabalho colaborativas e supervisivas que favorecem e legitimam
a discussdo partilhada sobre as grandes op¢oes da agdo educativa — o que
ensinar? como? com que meios? para que fins? Evidenciamos com Roldéo

(1999: 29) que:
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O desenvolvimento curricular hoje, na sua dimensdo do como que estd
no centro da profissionalidade docente, implica necessariamente assumir
posigoes e tomar decisoes sobre o figurino que o curriculo deve assumir
em cada contexto especifico. Implica gerir contetidos, extensdo de metodo-
logias, prioridades, projectos integradores para a situagdo tinica de cada
escola ou conjunto de escolas.

Deste modo, a concegdo de um PEE e de um PCE devia oferecer a organi-
zagdo campos de oportunidades que possibilitassem a abertura, a negocia-
¢do, a partilha e a gestdo da ago pedagogica e curricular de modo contex-
tualizado e sediado, concedendo aos atores, nos grupos e departamentos,
alguma legitimidade de (re)institucionalizacdo das exiguas margens de
autonomia. Em simultineo, a constru¢do do mapa anual de atividades devia
contribuir para a promo¢do de uma agio planeada e integrada, expressa
numa articulagdo vertical e transversal do curriculo, em consentdneo com
o decreto, consubstanciada numa proposta de agao convergente e discutida,
que se pretende distanciada da soma aditiva e rotinizada de atividades.

No presente estudo, os atores ndo testemunham integralmente esta vivén-
cia e néo reconhecem o espa¢o departamental como territdrio interdiscipli-
nar promotor do planeamento conjunto de atividades, defini¢do concertada
de estratégias, espago de discussdo, afericdo e monitorizacio dos processos e
dos resultados. A estratégia de “viragem” face as logicas de agdo e culturas de
trabalho, sinalizadas pelos atores, requer, segundo os mesmos, uma aprendi-
zagem social e cultural e exige a realizagdo de escolhas, a tomada de decisoes
estratégicas e a consequente gestao da liberdade e da responsabilidade indivi-
dual e coletiva, leia-se, outra forma de organizar o bom senso (Thurler, 1994).

As propostas de melhoria evidenciadas reclamam a assung¢do de novas poli-
ticas de atuagio, a integracdo de novos valores na profissionalidade docente e
uma forte aposta no didlogo aberto, critico, concertador e regulador, assente
na interacdo das escolas com os parceiros locais e as comunidades sociais
de pritica educativa. Como resposta ao excesso de burocracia e de comple-
xidade do sistema que, a limite, podera conduzir a sua desestruturagio, ou
a sua revitalizagdo, os atores corroboram com Morin (2008) a necessidade
de se criarem solidariedades vividas, sediadas numa cultura de autoavaliacdo
e de trabalho de proximidade, que lhes permitam encontrar respostas com
vista a transposigao das barreiras da impessoalidade dogmatica e normativa.

O conceito estratégico de mudanga que perpassa o testemunho dos ato-
res deixa-nos entrever trés eixos estruturantes com vista a reforma do pen-
samento e da agdo:
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i) Antropologico e axioldgico, onde integramos a necessidade de os atores
- individual e coletivamente — se encontrarem capacitados para gerar
e gerir a mudanca através do desenvolvimento de um trabalho de par-
ceria/solidario, fruto da agdo concertada e reflexiva, da supervisdo for-
mativa e formadora. Este bindmio regulagdo/reflexao, sobre as praticas,
constitui-se como elemento-chave para o aperfeicoamento e inovagio,
para a abertura/criagao e construgdo de um novo tato pedagogico gera-
dor de novos pactos sociais. A integragdo de forcas exdgenas no quadro
do desenvolvimento de parcerias interinstitucionais — valéncias sociais,
politicas, econémicas e culturais do meio local - em meio escolar fun-
ciona como um campo de oportunidades a serem exploradas por orga-
nizacoes aprendentes. Referimo-nos as vantagens que se retiram em se
aprender a ser de outro modo (na passagem do eu solitario ao eu civico),
mediante uma ética do respeito e do compromisso para com a diversi-
dade que percorre a unidade das organizagoes, entendidas como espagos
civicos e cidades politicas;

ii) Epistemologico, onde integramos a dimenséo crucial do conhecimento ao

servigo da melhoria da a¢do coletiva e da organizagdo local. O conheci-
mento partilhado é uma for¢a que potencia a prestagao de melhores ser-
vigos, aperfeicoa a pratica docente e discente e concorre para a melhoria
dos resultados em ambos os campos. O transbordamento /disseminagdo
das boas praticas (do saber e do saber fazer) constitui-se como alavanca
de mudanga, dai a necessidade de ndo encerrarmos o saber — nas salas de
aula e nos grupos disciplinares — mas de o tornar propriedade publica,
possibilitando a sua renovagio e recriacdo num gesto social que a todos
serve e a todos promove. A diversidade de saberes, de percursos acadé-
micos e de representagdes distintas que os professores possuem do que se
deve ensinar, como e para qué, nao pode ser encarada pelos atores como
um obstaculo a partilha e a negociagio, ao progresso e a inovagéo; deve
ser mobilizada para a regulagdo dos processos e a avaliagdo dos produtos,
numa légica do bom senso, da razoabilidade e da responsabilidade.
O saber entendido como construgao social - como uma forma de poder
emancipador — encontra-se na direta dependéncia da capacidade de os
atores estruturarem, em seu proveito, as relac;(')es de trocana exigéncia da
unidade, da federa¢io de esforcos e da coesio interna, reflexo das opgdes
pessoais e institucionais, da escuta implicadora e da decisdo participada
com vista a obten¢do do maior consenso possivel.

iii) Teleoldgico, onde integramos a visdo prospetiva, o fim, a meta que
pretendemos alcangar. A mudanga ndo é um estado pacifico, pretende
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operar uma intervenc¢io na realidade dada e transfigura-la. - Quais as

finalidades de uma agdo para a mudanga?

« Possibilitar a escola a defini¢do da sua politica educativa e curricular
com enfoque nas competéncias-chave da aprendizagem a luz de um
contexto situado;

o Promover a constru¢io e a aplica¢do de instrumentos que permitam
proceder a uma autorregulagio e avaliagdo das praticas com vista a via-
bilizar uma melhoria da reorientagdo da a¢io e a produgio de conheci-
mento reflexivo e prético;

« Propiciar o aparecimento de culturas que favorecam a acio colegial,
integrada e transformadora, fundamentais para o nascimento de lide-
rangas inovadoras, mobilizadoras e facilitadoras de aprendizagens par-
ticipadas.

Conscientes de que a cultura organizacional engloba crengas, habitos,
ideologias, representacoes e valores que regulam as agdes de uma comu-
nidade e condicionam os processos e os produtos que se alcangam, para
que a mudanga se torne uma possibilidade real, é fundamental escutar a(s)
cultura(s) instalada(s), criar meios/dispositivos capazes de a(s) transfor-
mar e sinalizar as vantagens de uma nova ordem - todo um programa
de agdo lucido, astuto e arrojado onde somos nos a ter de “desatar os nds
pelos e nos compromissos” (Azevedo, 2011: 325).
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ABSTRACT: This study allowed the understanding and knowledge about the way

that scholar structural organization projects articulate — School Project and School
Curriculum Project —, and their impact on pedagogical action planning and curricu-
lum management, embodied on the annual activities map.

During the research process, we have analyzed the working cultures and the existing
supervised logics within departments, disciplinary groups, conception and imple-
mentation phases and project evaluation considering all the existing obstacles and
potentials highlighted by the actors, as well as the announced improvements for the
present organizational board.

The theoretical approach gave us the possibility to raid over school concepts — auton-
omy, project, supervision, organizational models and cultures. On the empirical side,
the study was based on qualitative methods sustained by semi-structured interviews
to the key actors, analysis of the guiding documents’ content, empirical observation,
elaboration of a field report diary and analysis of minutes and annual planning of dif-
ferent disciplinary groups.

The analysis and crossing of the obtained data, allowed us to extract evidences and
find answers for all the initial questions of this investigation.

The final conclusions highlight the projects’ mainly rhetorical character and their
weak articulation with the organizational praxis. It was also possible to analyze
and understand the sets of reasons, which lead in context to: predominance of low
scholar and collaborative working cultures, weak presence of supervision mecha-
nisms and the scarcity of self-regulation and self-evaluation of institutional practice

cultures.

KEYWORDS: school, autonomy, projects, supervision.
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