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Resumo

Com a implementa¢do de um novo Estatuto da Carreira Docente, muitas foram as
mudangas introduzidas na organizagdo das escolas e na assunc¢dao de novas fung¢des por
parte de quem nelas tem a missao de ensinar. Particularmente aos coordenadores de
departamento curricular sdo-lhes exigidas agora fungdes de maior relevo no dominio da
lideranca dos seus departamentos e da supervisao dos seus pares, dado que passam a ter
uma intervengao directa na sua avaliagao de desempenho.

O objectivo da nossa investigacao foi descrever as praticas e concepgdes dos
coordenadores dos departamentos de linguas de duas escolas dos Acores, conhecer as
expectativas em relagdo as novas responsabilidades que lhes sdo atribuidas, assim como o0s
eventuais obstaculos ao exercicio de uma lideranga e supervisao eficazes.

Optamos por um trabalho de natureza descritiva e comparativa € por uma
metodologia de investigagdo que contempla os modelos quantitativo e qualitativo. Os
dados foram recolhidos através de questiondrios e entrevistas que, posteriormente, foram
alvo de tratamento estatistico e de procedimentos de andlise do conteudo, respectivamente.

Os resultados obtidos indicam algumas diferengas nas praticas dos dois
coordenadores, nomeadamente na forma como assumem o papel de supervisores da ac¢do
pedagdgica dos seus pares, e conclui-se que uma formacao especializada em areas como a
lideranga, a supervisdo e a avaliagdo poderdo trazer beneficios para que a autoridade dos
coordenadores seja reconhecida em matéria de observagdao de aulas, reflexdo sobre o

desempenho da fungdo docente e consequente avaliacdo desse desempenho.

Palavras-Chave

Coordenador de Departamento Curricular; fungdes do Coordenador de Departamento;

supervisdo pedagdgica; lideranga; avaliagcdo do desempenho do pessoal docente.



Abstract

The implementation of the new Statute of the Career Teacher brought about major
changes to school organization. One of these changes is the assumption of a new role by
teachers, particularly the heads of department, who are now required to assume a more
important role not only in the leadership of their departments, but also in supervision since
they have become active participants in the evaluation process of their peers.

This study aims at describing the beliefs and thoughts and the practices of the
language departments heads of two secondary schools in the Azores, in order to get to
know their expectations towards their new responsibilities and the obstacles to an effective
leadership and supervision that they may be eventually confronted with.

We have opted for a descriptive-comparative approach and a mixed methodology
combining quantitative and qualitative research. The data were collected through
questionnaires and interviews and submitted to statistical and content analysis procedures
respectively.

The results suggest that there are some differences in the practices of the two heads
of departments involved in the study, especially in the way they see their role as
supervisors of their peers’ pedagogical practice. Specialized (in service) education in fields
such as leadership, supervision and evaluation might be, therefore, appropriate, so that the
authority of the head of department can be recognized as regards classroom observation,

reflection on teachers’ performance and subsequent evaluation.

KEY WORDS

Head of department; the role of the head of department; pedagogic supervision; leadership;

teachers’ evaluation.
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Introdugao Geral

Introducao Geral

O nosso trabalho de investigacdo centrou-se no desempenho do cargo de
Coordenador de Departamento de Linguas, enquanto estrutura de gestdo intermédia das
escolas', sobretudo no exercicio das suas fungdes enquanto lider e supervisor de um
numero consideravel de professores que estao sob a sua responsabilidade.

A qualidade do trabalho realizado pelas escolas depende, cada vez mais, da forma
como as estruturas de orienta¢do educativa assumem activamente o papel que lhes cabe. Os
departamentos curriculares devem ser estruturas dindmicas e cumpre aos respectivos
coordenadores um conjunto de fungdes, nomeadamente de caracter supervisivo, que podem
ter grande impacto na qualidade do trabalho realizado pelos professores que coordenam.
Num momento em que se atribuem novas tarefas aos coordenadores de departamento,
como a observacdo de aulas, com consequéncia na avaliagdo do desempenho profissional
dos professores, pareceu-nos importante conhecer o que estd a ser feito e quais as
expectativas em relacdo as novas responsabilidades a eles atribuidas, nomeadamente
aquelas que mais de perto se prendem com a supervisao pedagdgica.

Vivemos, actualmente, um periodo de grandes mudancgas no exercicio da profissao
docente. Um novo Estatuto da Carreira Docente foi aprovado ha relativamente pouco

tempo, quer a nivel nacional (Decreto-Lei n® 15/2007, de 19 de Janeiro), quer a nivel

As estruturas pedagogicas de gestdo intermédia compreendem a coordenacdo das actividades dos
professores da mesma disciplina ou areas de saber afins e a coordenagdo das actividades dos professores do
mesmo agrupamento de alunos.



Introdugao Geral

regional (Decreto Legislativo Regional n® 21/2007/A, de 30 de Agosto?), onde, no ambito
da autonomia que nos ¢ concedida, se procederam a algumas alteragdes relativamente a
legislagao nacional. Neste trabalho, e porque pretendiamos estudar a realidade agoriana,
demos especial enfoque aos normativos produzidos na regido que regulamentam as
estruturas pedagogicas de gestdo intermédia, ndao descurando, todavia, a legislacao
nacional que esta na base das deliberacdes regionais. Foi nosso objectivo conhecer as
funcdes exercidas pelos coordenadores de departamento curricular até ao momento,
analisando as suas praticas, compreender as suas concepgoes relativamente ao seu papel e
fungdes, verificar em que medida se aproximam, ou nao, de um desempenho de efectiva
lideranga e supervisao, perceber, igualmente, que concepgdes tém os outros docentes sobre
este papel e a forma como ¢ exercido e, finalmente, tentar compreender que potenciais
obstaculos se colocam a um maior desenvolvimento do seu papel, dado que as mudancas
tendem a ser geradoras de resisténcias.

Pareceu-nos interessante analisar as praticas dos coordenadores de departamento, a
partir da realidade de duas escolas acorianas, e tentar compreender de que modo o papel de
lider e de supervisor, que agora se espera que venham a assumir de forma mais consistente,
é percepcionado quer por eles quer pelos seus pares. E do conhecimento geral que ha ja
muita investigagdo realizada sobre a supervisdo pedagogica ao nivel da formagao inicial
dos professores, porém, em Portugal, ainda ndo abundam os estudos sobre a importancia da
supervisao na formagao continua dos docentes e do seu contributo para o desenvolvimento

profissional desta classe. Foi a auséncia de muitos estudos neste ambito, aliada a

2 Em 2009, este Decreto Legislativo Regional foi alterado, essencialmente no capitulo da avaliacdo do
desempenho docente, como adiante teremos oportunidade de ver.
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circunstancia de agora se solicitar esse papel aos coordenadores de departamento que nos
motivou a escolher esta tematica para a nossa dissertagao de mestrado.

Organizamos o nosso estudo em duas grandes partes: uma primeira que engloba o
enquadramento legal e tedrico sobre a tematica em analise, e que comporta dois capitulos,
e uma segunda parte, constituida por trés capitulos, onde apresentamos a investigacao
levada a cabo.

No primeiro capitulo, procuramos dar conta das alteragdes mais significativas
ocorridas, no nosso pais, na organizacdo ¢ funcionamento dos grupos disciplinares,
estrutura organizacional que antecedeu os departamentos, ¢ dos proprios departamentos
curriculares enquanto configuragdes multidisciplinares ¢ unidades de gestdo pedagogica
intermédia, assim como do papel e fun¢des do delegado de grupo e do chefe/coordenador
de departamento na organizagdo pedagodgica da escola. Abordamos também as
especificidades na nossa regido introduzidas pelos normativos que, nas ultimas duas
décadas, tém sido produzidos nos Agores em resultado do nosso regime autondémico.

No segundo capitulo, procedemos a uma revisdo da literatura, abordando a
importancia do coordenador de departamento enquanto gestor e lider de uma estrutura de
gestdo intermédia, dando especial enfoque as fungdes de natureza supervisiva que tem
assumido e que se preconiza que venha a assumir. Procedemos a uma comparacao entre os
modelos anglo-saxdnicos, ja com larga tradicdo, € o modelo portugués, na tentativa de
perceber em que medida, no nosso pais, nos aproximamos ou afastamos desses modelos.
Fazemos ainda uma breve abordagem ao conceito de supervisdo pedagodgica e a sua
evolugdo de um contexto de formacao inicial de professores para outro, mais alargado, no

ambito da formagdo continua dos docentes. Por ultimo, analisamos alguns aspectos que
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poderdo constituir constrangimentos ao exercicio destas novas fun¢des do coordenador de
departamento curricular, sobretudo no que concerne as implicagdes na observagao de aulas
dos seus pares e na avaliagdo do seu desempenho.

No terceiro capitulo, que dé inicio a dimensdo empirica deste trabalho, apresenta-se
o tema da nossa investigacdo e os objectivos definidos, descreve-se o processo
metodoldgico adoptado, caracterizam-se os contextos da nossa investigacdo € 0S
participantes nela envolvidos, e justificam-se as opgdes e os procedimentos metodologicos
seguidos.

No quarto capitulo, procedemos a apresentacao e analise dos dados recolhidos quer
nos questionarios quer nas entrevistas e procura-se descrever as praticas dos coordenadores
dos departamentos de linguas envolvidos neste estudo.

Finalmente, no quinto e ultimo capitulo, apresentam-se as discussdes dos resultados
e as principais conclusdes desta investigacao. Fazemos ainda referéncia as limitagdes do
estudo, aos possiveis contributos que este possa trazer para a compreensao deste fendmeno
e terminamos com algumas sugestdes para futuras investigagdes que pretendam explorar

esta tematica.
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Introducgao

O ensino secundario tem sido alvo, ao longo dos tempos, de sucessivas reformas
que se tém manifestado também ao nivel da organizacdo e gestdo das escolas.
Procuraremos, sucintamente, neste primeiro capitulo, dar conta das alteracdes mais
significativas ocorridas, no nosso pais, na organizacao e funcionamento dos grupos
disciplinares, estrutura organizacional que antecedeu os departamentos, € dos proprios
departamentos curriculares enquanto configuragdes multidisciplinares e unidades de gestao
pedagogica intermédia, assim como do papel e funcdes do delegado de grupo e do chefe /

coordenador de departamento na organizacao pedagogica da escola.

1. As estruturas pedagdgicas da Escola Secundaria antes do 25 de Abril

Os grupos disciplinares surgem, nas instituicdes de ensino portuguesas, em 1917,
pelo Decreto n® 3091, de 30 de Abril, emanado do Ministério da Instru¢do Publica, que
cria, no artigo 313°, o Conselho de Professores por disciplinas. Este Conselho era presidido
por um professor escolhido pelo reitor e exercia fungdes no ambito das metodologias a usar
no ensino da disciplina, na selec¢do dos manuais e na organizacdo dos exames. Este
Conselho de Professores, cujo funcionamento, segundo o legislador, ndo trouxe grandes
beneficios, teve uma existéncia relativamente curta e foi extinto, em 1928, através do

Decreto n® 15 948, de 12 de Setembro, e as suas funcdes passaram para o Conselho
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Escolar’. Este 6rgdo assistia o director nas suas fungdes e era constituido por todos os
professores efectivos da escola, pelos que ai se encontravam em comissdo de servigo e
pelos directores de turma. Competia a este Conselho pronunciar-se sobre todos os assuntos
de caracter pedagogico ou disciplinar que fossem apresentados pelo director; cumpria-lhe,
particularmente, fixar, na Gltima sessao de cada ano lectivo, as orientacdes fundamentais a
seguir no ano lectivo seguinte. Este 6rgdo reunia ordinariamente antes do inicio do ano
lectivo, uma vez por periodo escolar e outra no final do ano. Saliente-se, contudo, que as
decisoes emanadas deste Conselho nao tinham caracter vinculativo e sempre que o director
da escola ndo concordasse com qualquer deliberacao dai proveniente poderia suspender a
sua execucao, levando o facto e os fundamentos da sua discordancia a consideragao do
director de Servigos.

Vinte anos depois, a figura do delegado surge no ambito do Decreto n® 37 029, que
regulamenta o Estatuto do Ensino Profissional, Industrial ¢ Comercial. E dada aos
directores das escolas a possibilidade de designarem “um delegado, ao qual competira
orientar e coordenar o ensino daquelas disciplinas e a organizagao das provas de frequéncia
e dos exames finais, bem como fiscalizar o servigo dos professores eventuais, sobre o qual
lhe cumpre prestar informagdo escrita ao conselho escolar” (art. 114 do Decreto n® 37
029/48, de 28 de Agosto, ponto 1). Saliente-se que este delegado era escolhido pelo
director da escola e, obrigatoriamente, teria de ser detentor de formacao pedagogica e de
um estagio de dois anos. De entre as suas fungdes, constava a assisténcia as aulas dos

professores eventuais, o que nos leva a constatar que, desde o surgimento desta figura

* O Conselho Escolar precede, na organizagdo das escolas, o Conselho Pedagégico, criado pelo Decreto-Lei
735/A/74. Enquanto o primeiro era constituido por todos os professores da escola, o segundo passou a ser
constituido por representantes dos docentes ¢ dos alunos, configurando-se como uma estrutura menor ¢ mais
eficaz para responder como 6rgdo de decisao.
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responsavel pela coordenacdo de outros professores, a observacdo da pratica pedagdgica e
as demais fung¢des de supervisao sao tarefas inerentes ao cargo.

Novamente vinte anos depois, em 1968, o Estatuto do Ciclo Preparatorio do Ensino
Secundario, Decreto n® 48 572, de 9 de Setembro, também possibilita que os directores das
escolas proponham ao director de servigos “um delegado seu para cada disciplina ou
conjunto de disciplinas ao qual competird orientar e coordenar o ensino daquela disciplina
ou conjunto de disciplinas” (art. 146°), dando lugar ao que Mendes (1999, p. 341) designa
de “especializagao da coordenacao”.

O Decreto-Lei n® 102/73, de 13 de Margo, generaliza aos liceus o cargo de
professor delegado, que até entdo so existia no Ensino Técnico e em algumas escolas do
Ensino Preparatério, com competéncias para orientar € coordenar o ensino de uma
disciplina ou de um grupo de disciplinas (art. 5°). Este cargo era gratificado com dez
mensalidades no valor de 500300 e estava dependente de nomeagao, da responsabilidade

do director da escola.

2. As estruturas pedagogicas da Escola Secundaria apés o 25 de Abril

A Revolucao de 25 de Abril de 1974 vem introduzir mudancas significativas na
gestdo das escolas. Tal como afirma Barroso (2003, p. 65), “a evolugdo recente do sistema
educativo portugués estd indelevelmente marcada pela mudanga do regime politico em 25
de Abril de 1974 e pelas consequéncias que o estabelecimento da democracia € o processo
histérico posterior provocaram em todos os sectores da vida social”. Uma das alteracdes

mais profundas nas escolas prende-se com as mudangas ao nivel dos seus dirigentes. A
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figura do reitor ¢ substituida por um o6rgao colegial — o conselho directivo — que trabalha
em consonancia com outros 6rgdos: o conselho pedagdgico e o conselho administrativo.
No diploma que regulamenta estes o6rgaos — o Decreto-Lei n°® 735-A/74, de 21 de
Dezembro — ndo se faz, no entanto, ainda referéncia explicita a qualquer 6rgao de gestao
intermédia.

A partir deste periodo, inicia-se aquilo a que se designa por gestdo democratica,
por oposi¢do a gestdo autocratica vigente até ao 25 de Abril. Lima (1992,1999) determina
uma periodizagdo da participagdo da Escola Secundaria em Portugal, nomeadamente entre
os anos de 1974 e 1988, apontando para fases distintas de modalidades de participagdo.
Este autor considera a existéncia de periodos de participagcdo “activa” e “passiva” tanto de
professores como de alunos, assim como modalidades de maior informalidade ou
formalizacdo destes mesmos intervenientes, consequéncia de uma maior ou menor

(3

intervencdo directa do “aparelho central de administragao” (Lima, 1999, p. 76). Deste
periodo, destacamos dois normativos que consagram e formalizam a participagdo como
principio democratico a ser aplicado nas organizagdes escolares: o Decreto-Lei n® 769-
A/76, de 23 de Outubro, cujo Preambulo determina que “é tempo ja de (...) langar as bases
de uma gestdo que, para ser verdadeiramente democratica, exige a atribuicdo de
responsabilidades aos docentes”, e a Lei de Bases do Sistema Educativo, de 1986 (Lei n°
46/86).

O Decreto-Lei 769-A/76 atribui aos conselhos de grupo, subgrupo, disciplina ou
especialidade “estudar, propor e aplicar, de forma coordenada, as solu¢des mais adequadas

ao ensino das respectivas disciplinas ou especialidades™ (art. 26°). Ao delegado de grupo,

agora eleito pelos seus pares, cabe coordenar e orientar os trabalhos dos professores do

10
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grupo, sendo dinamizador da ac¢do educativa (art. 29°). Sdo requisitos para o exercicio do
cargo a formacdo cientifica e pedagodgica, o espirito de iniciativa e a capacidade de
organizagdo e de coordenacdo das actividades pedagogicas. Por ineréncia de fungdes, o
delegado de grupo tem assento no conselho pedagogico, oOrgdo responsavel pela
“orientagao pedagodgica do estabelecimento de ensino, promovendo a cooperagdo entre
todos os membros da escola, de modo a garantir adequado nivel de ensino e conveniente
formacao dos alunos”. (art. 24°). Na opinido de Albuquerque (1998, p. 38), “assiste-se,
assim, (...) ao refor¢co da estrutura de coordenacao dos professores de uma mesma
disciplina, que ja nesta data domina completamente o principal 6rgao de gestao pedagogica
(o Conselho Pedagogico) ™.

O funcionamento deste 6rgdo ¢ regulamentado de forma mais aprofundada no
Decreto-Lei n° 211-B/86, de 31 de Julho, que redefine a gestdo democratica, determinando
as competéncias dos diversos 6rgaos da escola. Os requisitos para o desempenho do cargo
de delegado de grupo sdo mais claramente definidos neste normativo. Destacam-se a
categoria profissional e a posse de um conjunto de competéncias cientificas e relacionais,
define-se que este cargo ¢ de aceitacdo obrigatoria, atribui-se ao delegado diversas
redugdes de servigo consoante o numero de professores a apoiar e, no ambito das suas
competéncias e atribui¢des, refere-se que lhe compete “coordenar a planificagdo das
actividades pedagogicas” (ponto 43.2); “promover a troca de experiéncias € a cooperacao
entre os professores do grupo, numa perspectiva de mutuo enriquecimento” (ponto 43.3) e
“apoiar e enquadrar os professores menos experientes” (ponto 43.4).

Neste periodo, vao surgindo outros normativos que impdem a escola a necessidade

de um novo arranjo organizacional. O Decreto supracitado, que regulamentava até entao o

11
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funcionamento do conselho pedagdgico, ¢ revogado pelo Decreto-Lei n® 43/89, conhecido
por decreto da autonomia, uma vez que estabelece o regime juridico de autonomia das
escolas oficiais dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secundario e vem garantir
a estas instituicoes maior capacidade de decisdo nos planos cultural, pedagogico,
administrativo e financeiro.

O Despacho n° 8/SERE/89, de 8 de Fevereiro, define o perfil do delegado,
estabelecendo que este “devera ser um professor portador de habilitagdo préopria, de
preferéncia profissionalizado, escolhido pela sua competéncia cientifica e pedagogica, bem
como pela sua capacidade de relacionamento e lideranga” (ponto 20 do Cap. II). A sua
escolha resulta de eleicdo, de entre os professores do grupo disciplinar. Este normativo
estabelece também a representacao dos delegados no conselho pedagogico, actuando como
elo de ligagao entre este 6rgao e o grupo disciplinar, e reforga o seu papel de supervisor das
praticas educativas dos seus pares pedagogicos (ponto 22). No que concerne ao exercicio
do cargo, estipula que a reducdo da componente lectiva devera ser feita de acordo com o
numero de professores afectos ao respectivo grupo (ponto 28).

Como se constata, este normativo ja define o perfil, as fungdes e as competéncias
do responsavel por esta estrutura de gestdo pedagogica. Note-se que a capacidade de
lideranga e as fung¢des de supervisdo das praticas pedagdgicas aparecem claramente
expressas neste Despacho. A escolha do delegado ¢ feita de forma colegial e reconhece-se
a necessidade de redugdo da componente lectiva para o exercicio do cargo.

O Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de Maio, denominado Novo Modelo de Direc¢do,
Gestao e Administragdo, vem introduzir alteracdes significativas na direc¢do e gestao das

escolas. O preambulo deste normativo indica que ele surge como resposta a exigéncia da

12
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Lei de Bases do Sistema Educativo no que concerne a alteracdo dos modelos de gestdo até
entdo em vigor, conciliando “o intransigente requisito de democraticidade com as
necessarias exigéncias de estabilidade, eficiéncia e responsabilidade”.

No que ao conselho pedagogico diz respeito, constata-se que este perde muitas das
atribuicdes que estavam previstas na legislacdo anterior, todavia passa a ter maiores
responsabilidades na elaboragao do projecto educativo, do regulamento interno e do plano
de actividades da escola, documentos norteadores do funcionamento de cada institui¢ao de
ensino e instrumentos privilegiados no seu processo de autonomia. O departamento
curricular ¢ entendido como uma estrutura de apoio ao conselho pedagogico, assumindo
competéncias no dominio do desenvolvimento de estratégias que reforcem a articulacao
interdisciplinar na aplicagdo dos planos de estudo.

Importa ainda destacar que este normativo, de caracter experimental, aplicado
somente em cerca de meia centena de escolas portuguesas no ano lectivo de 1992/93, veio
alterar a composi¢ao do conselho pedagodgico através da introducdo dos departamentos

curriculares. Tal como Albuquerque (1998) refere,

¢ neste diploma que surge uma estrutura inédita na tradi¢ao portuguesa e que tera
aparecido com o intuito de alargar o ambito do conceito de area disciplinar e
inverter a logica que a Escola configura a nivel organizativo, com o dominio da
variavel instrugdo. (...) Referimo-nos, concretamente, ao Departamento Curricular
— Chefe de Departamento Curricular — estrutura que ¢ simultaneamente de

coordenacio vertical (intradisciplinar) dos professores de uma mesma disciplina e
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de coordenacdo horizontal de varias disciplinas de areas do saber vizinhas

(inter/pluridisciplinar) (pp. 42-43).

Martins e Delgado (2001, p. 18), num estudo realizado sobre a autonomia,
administracao e gestdo das escolas, concluem que o modelo baseado no Decreto-Lei n°
769-A/76 permitiu a afirmagdo progressiva da “gestdo democratica”, alvo de afinagdes e
ajustes ao abrigo da legislagdo complementar que foi, entretanto, surgindo. Os autores
destacam, sobretudo, o regulamento do conselho pedagogico que foi objecto de diversas
alteragdes. Tudo isto conduziu a estabilidade deste novo modelo de gestdo durante o
periodo de uma década (1976-1986), prolongando-se, no essencial, durante a década
seguinte (1986-1998), uma vez que a sua substituicdo s6 ocorreu no inicio dos anos
noventa pelo “novo regime de direc¢do, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de
educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario”, estabelecido pelo ja referido
Decreto-Lei n° 172/91, aplicado em regime experimental a 49 escolas e 5 areas escolares.

A afirmagdo dos departamentos curriculares faz-se, no entanto, com o Despacho n°
115/ME/93, de 23 de Junho, que vem instituir alteragcdes significativas nos orgaos de
gestdo pedagodgica intermédia. Este decreto, como afirma Simodes (2001, p. 9), “procura
concretizar os principios da autonomia e tem o objectivo de dotar as escolas de
competéncias, estruturas, meios ¢ formas organizativas que, preservando a unidade do
sistema nacional de ensino, facilitam a sua integracdo em territérios educativos € a sua
participacao no desenvolvimento de politicas educativas locais”. Este normativo, embora
fazendo referéncia explicita ao cargo de chefe de departamento (art. 4°) e aos requisitos

que este deve, preferencialmente, possuir (ser profissionalizado, detentor de competéncia
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pedagbgica e cientifica, capacidade de relacionamento e de lideranga), prevé, contudo, a
manuten¢do da figura do delegado de disciplina — herdada do modelo de coordenagdo
vertical — e introduz o conselho de delegados de disciplinas.

Apesar de os departamentos curriculares terem sido considerados inovagdes
pedagogicas, o surgimento do chefe, mais tarde designado coordenador, ndo elimina a
figura dos delegados de grupo, assistindo-se, durante um periodo inicial, a um certo
esvaziamento das fung¢des do coordenador, pois, na pratica, funciona apenas como veiculo
de transmissdo das informagdes e decisdes emanadas do conselho pedagogico. As tarefas
de natureza pedagogica continuam essencialmente centradas na figura dos delegados. A
este proposito, Ramos (2001), citando Porto® (1996), refere que os maiores
constrangimentos sentidos no ambito da aplicacdo do novo modelo de gestdo na escola
secundaria incidiram na constitui¢do e funcionamento dos departamentos curriculares. Diz
esta investigadora que “as razdes encontradas pela autora no trabalho empirico que
desenvolveu radicam, sobretudo, no facto de as estruturas em que estavam inseridos,
conselhos de delegados de grupo ou de disciplina, [terem] grande tradi¢do [na escola
secundaria]”. Ainda referindo-se a Porto (1996), sublinha que os departamentos
curriculares se limitaram, nesse periodo, a “funcionar em termos de pontos de passagem da
informacao na horizontal e na vertical” (p. 61).

Em 1998, com a publica¢dao do Decreto-Lei 115/A/98, de 4 de Maio, e consequente
revogacdo dos decretos-lei n® 769-A/76 e n® 172/91, introduzem-se novas mudangas nos

orgados de gestdo pedagogica intermédia. A constituicdo do conselho pedagdgico passa a

* Porto, D. (1996). Andlise da implementagdo do novo modelo de gestio na escola secunddria: Dindmicas
entre os orgdos de direc¢do, administracdo e gestdo — Um estudo de caso. Tese de Mestrado ndo publicada,
Universidade Catolica Portuguesa, Lisboa.
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ser definida pelo regulamento interno de cada escola, obedecendo, todavia, ao artigo 25° do
decreto em aprego, que determina que, ndo obstante a composicdo desse orgdo ser da
responsabilidade de cada instituicdo de ensino, deve salvaguardar a “participagdo de
representantes das estruturas de orientagdo e dos servicos de apoio educativo, das
associacdes de pais e encarregados de educacdo, dos alunos no ensino secundario, do
pessoal nao docente e dos projectos de desenvolvimento educativo, num maximo de 20
membros”. Assiste-se a tentativa de um maior envolvimento e responsabilizacao de todos
os membros da comunidade educativa, verificando-se uma presenga menos acentuada do
corpo docente em beneficio da integragao destes novos elementos.

Neste novo modelo, os departamentos curriculares tém como funcdo assegurar a
articulacdo curricular e as dinamicas a desenvolver pelas escolas e neles se encontram
representados os agrupamentos de disciplinas e areas disciplinares, de acordo com os
cursos leccionados e o numero de professores por disciplina. A sua coordenacdo ¢ da
responsabilidade de um professor profissionalizado, eleito de entre os docentes que os
integram. Este normativo j& ndo prevé a existéncia de delegado ou representante de grupo,
ao contrario do modelo de gestdo anterior. Refira-se, contudo, que muitas escolas
salvaguardaram ainda nos seus regulamentos internos a manutencao deste cargo, o que nao
deixa de ser revelador da dificuldade que houve em substituir esta figura pela do
coordenador de departamento.

O Decreto Regulamentar n°® 10/99, de 21 de Julho, surge, no ano seguinte, para
estabelecer o quadro de competéncias das estruturas de orientacdo educativa e de gestao
intermédia previstas no supracitado decreto. Assim, no que se refere aos departamentos

curriculares, o artigo 4° estabelece que lhes cabe: “a) planificar e adequar a realidade da
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escola ou do agrupamento de escolas a aplicagdo dos planos de estudo estabelecidos a nivel
nacional; b) elaborar e aplicar medidas de refor¢o no dominio das didacticas especificas
das disciplinas; c) assegurar, de forma articulada com outras estruturas de orientacao
educativa da escola ou do agrupamento de escolas, a adop¢ao de metodologias especificas
destinadas ao desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes de ambito
local do curriculo; d) analisar a oportunidade de adop¢ao de medidas de gestao flexivel dos
curriculos e de outras medidas destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a
exclusdo; e) elaborar propostas curriculares diversificadas, em funcao da especificidade de
grupos de alunos; f) assegurar a coordenagdo de procedimentos e formas de actuagdo nos
dominios da aplicacdo de estratégias de diferenciacdo pedagodgica e avaliagdo das
aprendizagens; g) identificar necessidades de formacao dos docentes; h) analisar e reflectir
sobre as praticas educativas e o seu contexto.”

Relativamente as competéncias do coordenador de departamento curricular,
definidas no artigo 5°, determina-se, entre outras medidas, que ¢ do seu cabimento: “a)
promover a troca de experiéncias e a cooperagdo entre todos os docentes que integram o
(...) departamento curricular; b) assegurar a coordenagao das orientagdes curriculares e dos
programas em estudo, promovendo a adequagao dos seus objectivos e conteudos a situacao
concreta da escola ou do agrupamento de escolas; ¢) promover a articulagdo com outras
estruturas ou servicos da escola ou do agrupamento de escolas, com vista ao
desenvolvimento de estratégias de diferenciagdo pedagdgica; d) propor ao conselho
pedagogico o desenvolvimento de componentes curriculares locais e a adopcao de medidas

pedagogicas destinadas a melhorar as aprendizagens.”
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Como se pode constatar, sdo colocados novos desafios e novas exigéncias quer ao
trabalho desenvolvido pelos departamentos quer aos coordenadores. O seu envolvimento
em matérias de ambito curricular, de avaliacdo e gestdo intermédia no quadro da
autonomia conferida a cada escola €, nesta fase, bastante maior. Talvez por isso o ponto 1
do artigo 5° aponte como caracteristica preferencial a ter em conta na escolha do
coordenador ser possuidor de “formagdo especializada em organizagao e desenvolvimento
curricular ou em supervisao pedagogica e formagdo de formadores”. Pode depreender-se
que o desempenho deste cargo implica conhecimentos especificos que vao para além
daqueles que qualquer docente adquire na sua formacao de base, pois a propria lei prevé
que para o cabal exercicio destas fungdes ha que ter formagao especializada. Esta ideia ja
vinha, alias, sendo defendida por varios especialistas em educag¢ao, nomeadamente por
Jodo Barroso, que colaborou com o Ministério da Educagdo na elaboragdo de um estudo
sobre o reforco da autonomia das escolas, o qual deu precisamente origem ao Decreto-Lei
n® 115-A/98, de 4 de Maio; este investigador afirma tornar-se “necessario, igualmente,

qualificar todos os que desempenham cargos de gestao” (Barroso, 1996, p. 64).

3. A actual conjuntura nacional

Mais recentemente, o Ministério da Educagao procedeu a alteracdo do Estatuto da

Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Basico e Secundario

(ECD). A justificagdo para tal surge no preambulo do novo estatuto nos seguintes termos:
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O Governo interpretou a necessidade de uma profunda alteragdo do Estatuto da
Carreira Docente como um imperativo politico. Em primeiro lugar, trata-se de
promover a cooperagao entre os professores e reforgar as fungdes de coordenagao,
pois o seu trabalho, para que produza melhores resultados, nao pode ser atomizado
e individualizado. Sendo impossivel organizar as escolas com base na
indiferenciagdo, ¢ indispensavel proceder a correspondente estruturacao da carreira,
dotando cada estabelecimento de ensino de um corpo de docentes reconhecido, com
mais experiéncia, mais autoridade e mais formacao, que assegure em permanéncia
fungdes de maior responsabilidade e que constitua uma categoria diferenciada. Em
todas as outras profissdes mais qualificadas e designadamente nas que constituem
corpos especiais da Administragdo Publica, a norma ¢ a diferenciacao, expressa em
categorias funcionais, as quais estdo geralmente associadas dotacdes especificas
nos respectivos quadros de pessoal. Em conformidade com estes principios, a
carreira docente passara a estar estruturada em duas categorias, ficando reservado a
categoria superior, de professor titular, o exercicio de funcdes de coordenagdo e

supervisao (Decreto-Lei n® 15/2007, de 19 de Janeiro).

Como se constata, o exercicio de fungdes ligadas a gestdo intermédia e a supervisao

fica, a partir de agora, adstrito a um grupo especifico dentro da carreira, os designados

professores titulares, docentes que, de entre outros aspectos, se destacam dos demais pelo

numero de anos de docéncia e cargos anteriormente exercidos.

Para a consecugdo de tais designios, a tutela determinou ainda que fosse

estabelecido um novo regime de avaliacdo docente. O novo procedimento neste sistema de
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avaliacdo, que continua a ter em conta a auto-avaliagcdo do docente, mas nao assenta
exclusivamente nela, como acontecia anteriormente, comete a responsabilidade principal
pela avaliagdo aos coordenadores dos departamentos curriculares ou dos conselhos de
docentes, assim como aos orgaos de direc¢ao executiva das escolas que, para a atribuicao
de uma mengdo qualitativa, terdo de basear-se numa pluralidade de instrumentos, como a
observacgao de aulas, e de critérios, entre os quais o progresso dos resultados escolares dos
alunos, ponderado o contexto sdcio-educativo.

A necessidade destas altera¢des € ainda fundamentada no predmbulo do Decreto-
Regulamentar n°® 2/2008, de 10 de Janeiro, que refere que o Decreto-Lei n°15/2007, de 19
de Janeiro procedeu a alteracido do ECD “consagrando um regime de avaliagao de
desempenho mais exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira [docente] que
permita identificar, promover e premiar o mérito ¢ valorizar a actividade lectiva”. Este
ultimo normativo regulamenta os mecanismos necessarios a aplicagao do novo sistema de
avaliacdo de desempenho dos professores, onde, como podemos constatar, o0s
coordenadores de departamento assumem um papel de grande relevo e responsabilidade.

Este novo regime de avaliagdo, considerado mais exigente e com efeitos no
desenvolvimento da carreira, tem como objectivo primordial a melhoria dos resultados
escolares dos alunos e da qualidade das aprendizagens, proporcionando condigdes para o
desenvolvimento profissional dos docentes, visando o reconhecimento do mérito e da
exceléncia. A avaliagdo realiza-se no final de cada periodo de dois anos escolares e
reporta-se ao tempo de servigo prestado durante esse periodo (artigo 5°). Os avaliadores, no
ambito deste processo, sdo os coordenadores dos departamentos curriculares e os

presidentes dos conselhos executivos ou os directores. Registe-se que o coordenador pode
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delegar as suas competéncias de avaliador noutros professores titulares que pertengam,
preferencialmente, a0 mesmo grupo de recrutamento do professor a avaliar (artigo 12°). A
avaliagdo realizada pelo coordenador de departamento curricular pondera o envolvimento e
a qualidade cientifico-pedagogica dos docentes, com base na apreciagdo de determinados
parametros classificativos. A saber: a preparagao e organizacdo das actividades lectivas; a
realizagdo das actividades lectivas; a relagdo pedagogica com os alunos e o respectivo
processo de avaliagdo das aprendizagens. Cabe ao 6rgao de direc¢ao executiva calendarizar
as observagdes de aulas realizadas pelos coordenadores, que deverdo incidir sobre pelo
menos trés aulas leccionadas por cada docente, por ano escolar, as quais devem
corresponder, cada uma, a uma unidade didactica diferenciada. A observagao dessas aulas
implica a utilizagdo de instrumentos de registo normalizados (artigo 17°, pontos 1, 3 ¢ 4).

A avalia¢dao do desempenho concretiza-se em quatro grandes dimensoes: a vertente
profissional e ética; o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a participacdo na
escola e a relagdo com a comunidade escolar € o desenvolvimento e formagao profissional
ao longo da vida (ponto 1 do artigo 4°).

Este processo de avaliacdo, bastante mais complexo do que o anterior, processa-se,
ainda, de acordo com quatro fases, estabelecidas de forma sequencial: preenchimento da
ficha de auto-avaliacdo; preenchimento das fichas de avaliagdo pelos avaliadores;
conferéncia e validac¢ao das propostas de avaliacdo com a meng¢ao qualitativa de Excelente,
de Muito Bom ou de Insuficiente, pela comissao de coordenacao da avaliacao.

O Decreto-Regulamentar a que nos referimos também define, no seu artigo 29°, a
avaliacdo das fungdes exercidas pelo coordenador de departamento curricular. Estas

funcdes sdo avaliadas por uma entidade interna a unidade orgénica onde exerce fungdes — o
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presidente do conselho executivo ou o director do agrupamento de escolas — e por outra
externa — um inspector, designado pelo Inspector Geral da Educacdo, com formacao
cientifica na area do departamento do avaliado. A primeira entidade pondera nessa
avaliacdo os indicadores de qualidade previstos no ponto n° 2 do artigo 45° do ECD’; o
exercicio da actividade de coordenagao, bem como o exercicio da actividade de avaliagao
dos docentes. Ao inspector cabe ponderar os parametros classificativos previstos no ponto
n° 1 do artigo 45° do ECD®. A legislacio também antevé que possa ser considerada, na
avaliacdo do coordenador, a avaliagdo realizada pelos docentes do departamento quanto as
respectivas func¢des de coordenacdo, em termos a definir pelo regulamento interno das
escolas.

O Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de Abril surge como consequéncia de todas as
alteragOes anteriormente enunciadas. Como se justifica no preambulo deste documento, “o
prosseguimento deste caminho exige agora a passagem a outro patamar que implica a
introducao de alteragdes ao regime juridico de autonomia, administragao e gestao escolar”.

Sao trés os grandes objectivos deste novo decreto:

> “Na avaliacdo efectuada pelo o6rgdo de direcgdo executiva sdo ponderados, em fungdo de elementos
disponiveis, os seguintes indicadores de classificagao:

a) Nivel de assiduidade; b) Servigo distribuido; ¢) Progresso dos resultados escolares esperados para os
alunos e taxas de abandono escolar, tendo em conta o contexto socio-educativo; d) Participagdo dos docentes
no agrupamento ou escola ndo agrupada e apreciagdo do seu trabalho colaborativo em projectos conjuntos de
melhoria da actividade didéctica e dos resultados das aprendizagens; ¢) Acg¢des de formagdo continua
concluidas; f) Exercicio de outros cargos ou func¢des de natureza pedagogica; g) Dinamizagdo de projectos de
investigacdo, desenvolvimento e inovagdo educativa e sua correspondente avaliacdo; /) Apreciagdo realizada
pelos pais e encarregados de educacio dos alunos, desde que obtida a concordancia do docente € nos termos
a definir no regulamento interno da escola.” (ponto n° 2 do artigo 45° do ECD)

6 «“A avaliagdo efectuada (...) pondera o envolvimento e a qualidade cientifico-pedagdgica do docente, com
base na apreciagdo dos seguintes parametros classificativos: a) Preparagdo ¢ organizagdo das actividades
lectivas; b) Realiza¢do das actividades lectivas; ¢) Relagdo pedagdgica com os alunos; d) Processo de
avaliagdo das aprendizagens dos alunos.” (ponto n° 1 do artigo 45° do ECD)
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1) reforcar a participacdo das familias e da comunidade na direccdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino, por se considerar que ¢ fundamental promover a abertura das
escolas ao exterior;

2) reforcar a lideranga das escolas, através da criacdo de condi¢des propicias a
afirmacgao de boas e eficazes liderangas, de forma a que exista em cada estabelecimento de
ensino um primeiro responsavel — o director - investido da autoridade necessaria para levar
a cabo o projecto educativo da escola e executar localmente as medidas de politica
educativa;

3) reforgar a autonomia das escolas para que dai resulte uma melhoria do servigo
publico de educacao. Como tal, ¢ conferida maior capacidade de intervencao ao 6rgao de
gestdo e administragdo, o director, e institui-se um regime de avaliacdao e de prestagao de
contas.

Este Decreto-Lei introduz mudangas significativas no regime de funcionamento das
institui¢des escolares, pois prevé a criagdo de um orgado colegial de direc¢do — o conselho
geral — onde tém assento o pessoal docente e ndao docente, os pais e encarregados de
educagdo, os alunos (neste caso, s6 os adultos ou os do ensino secundario), as autarquias e
comunidade local (e.g. representantes de institui¢des, organizagdes e actividades
econdmicas, sociais, culturais e cientificas). Entre outras competéncias, confere-se a este
novo 6rgdo a capacidade de eleger e destituir o director. A esta figura serd confiada a
gestdo administrativa, financeira e pedagdgica da escola, assumindo, ainda a presidéncia
do conselho pedagodgico. Assim, e no sentido de reforcar essa lideranca e conceder maior
eficacia e responsabilidade ao director, a lei confere-lhe o poder de designar os

responsaveis pelos departamentos curriculares, consideradas as principais estruturas de
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coordenacdo e supervisdo pedagodgica, as quais compete: “a) a articulacdo e gestdo
curricular na aplicagdo do curriculo nacional, bem como o desenvolvimento de
componentes curriculares por iniciativa do agrupamento de escolas ou escola nao
agrupada; b) a organizagao, o acompanhamento e a avaliacdo das actividades de turma ou
grupo de alunos; ¢) a coordenacao pedagogica de cada ano, ciclo ou curso; d) a avaliagao
de desempenho do pessoal docente” (artigo 42°).

Como grandes diferencas, constata-se que, com este novo modelo de autonomia, a
gestdo das escolas deixa de ser da responsabilidade de um o6rgao colegial e passa a ser
assumida por um Orgdao unipessoal constituido pelo director, coadjuvado por um
subdirector e um niamero reduzido de adjuntos’. A este director cabe a responsabilidade de
escolher e nomear os coordenadores dos departamentos curriculares que deixardo, deste
modo, de ser eleitos pelos seus pares. Estes coordenadores terdo de ser, forgosamente,
professores titulares e o seu mandato tem a duragdo de quatro anos (até ao momento, 0s
mandatos eram de trés anos) e cessa com o mandato do director ou, entdo, podem ainda ser
exonerados das suas func¢des por despacho fundamentado do director.

Refira-se que, no momento em que a nossa investigacdo decorre, todas estas
alteragcdes tém sido alvo de forte contestacdo por parte da classe docente e estruturas
sindicais, que ndo aceitam pacificamente muitas das mudangas introduzidas na carreira por
via destes diplomas. Assiste-se, nesta fase, a uma luta entre docentes e tutela no sentido de
se suspender este novo modelo de avaliagdo ou, entdo, alterar significativamente alguns

aspectos, libertando-o da excessiva carga burocratica que os criticos consideram lhe estar

7 . . . . . . ;. ~

O artigo 19° deste Decreto-Lei determina que o director seja coadjuvado no exercicio das suas fungdes por
um subdirector e por um a trés adjuntos. Este nlimero ¢ fixado em fungdo da dimensdo dos agrupamentos de
escolas e escolas ndo agrupadas, bem como da complexidade e diversidade da sua oferta educativa.
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associada. E possivel, pois, que se venham a verificar ainda a alguns ajustes em todo este

Pprocesso.

4. As especificidades legais no quadro da autonomia das escolas agorianas

No final da década de 90 assiste-se, nos Agores, a um incremento da adaptagdo a
regido da legislagdo produzida a nivel nacional no ambito da autonomia e gestao das
escolas. Assim, surge o Decreto Legislativo Regional n® 18/99, de 21 de Maio, que adapta
o Decreto-Lei n°® 115-A/98. O preambulo desse normativo justifica as alteragdes
introduzidas tendo em conta as especificidades do sistema educativo da regido e as
caracteristicas proprias das escolas basicas integradas® que se criaram nas 4reas menos
populosas. Aponta ainda a necessidade de se introduzir um periodo de transicdo na
implementag¢do do novo regime de autonomia das escolas, dado que o regime estabelecido
pelo Decreto-Lei n° 43/89°, de 3 de Fevereiro, apenas foi aplicado nos Agores pelo Decreto
Legislativo Regional n° 1/98/A', de 24 de Janeiro, “implicando que a situacio de partida
seja muito distinta daquela que ocorre em outras regides do pais, onde o regime de
autonomia ja tem uma década de funcionamento” (Preambulo do Decreto Legislativo

Regional n° 18/99).

¥ De acordo com o documento em apreco, as escolas basicas integradas da Regiio Auténoma dos Agores
assumem caracteristicas especificas, exigindo uma solugdo de autonomia e gestao diferenciada, uma vez que
servem comunidades isoladas em todo o sistema educativo, da educagdo pré-escolar até ao ensino secundario,
incluindo o ensino especial, o ensino recorrente ¢ a educagdo extra-escolar.

? Estabelece o regime juridico de autonomia das escolas.

' Aplica o regime juridico de autonomia das escolas, estabelecido no Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de
Fevereiro, aos estabelecimentos de educacdo e ensino da Regido Auténoma dos Acgores.
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Apesar das alteracdes introduzidas, mantém-se, na regido, no essencial, as mesmas
competéncias e funcdes dos 6rgdos de administracdo e gestdo das escolas ja anteriormente
referidas.

Em 2002, ¢ publicado o Decreto Regulamentar Regional n® 26/2002/A, de 11 de
Setembro, que visa sistematizar um conjunto de regulamentos avulsos publicados até entao
na regido. Este decreto estabelece o regime de exercicio de fungdes das estruturas de
orientagdo educativa e servigos especializados de apoio educativo e define algumas
competéncias dos departamentos que diferem das apresentadas na legislagdo nacional.
Destacaremos as que dizem respeito a planificacdo e adequagao a realidade da escola da
aplicacdo dos planos de estudos estabelecidos a nivel nacional e regional; a adopgao de
metodologias especificas destinadas ao desenvolvimento dos planos de estudo e das
componentes locais do curriculo; a elaboracao de propostas de diversificagcdo curricular em
funcdo das necessidades dos alunos e a adop¢dao de medidas com vista a melhoria das
aprendizagens e a prevengao da exclusdo (artigo 5°). Os aspectos destacados permitem
inferir que hd uma preocupagdo visivel com o desenvolvimento de competéncias do
chamado “curriculo regional” e com a necessidade de se investir na melhoria das
aprendizagens, combatendo o insucesso € a exclusdo, problemas que afectaram desde
sempre a nossa regiao.

O ponto 4° deste artigo relativo ao departamento curricular define ainda que o seu
coordenador ¢ “obrigatoriamente um professor profissionalizado de um dos grupos
disciplinares integrados no departamento” e que a composi¢do deste 6rgdo, a forma de
elei¢do do seu coordenador e respectivas fun¢des, bem como a duracdo do seu mandato sao

estabelecidos pelo regulamento interno de cada escola. Note-se que nao ha neste diploma
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referéncia explicita as condigdes preferenciais de formagao especifica para o exercicio do
cargo, ao contrario do que acontece na legislagao nacional.

Trés anos depois, ¢ publicado o Decreto Legislativo Regional n® 12/2005/A, de 16
de Junho, que vem definir o regime juridico da criagdo, autonomia e gestdo das unidades
organicas do sistema educativo nos Acores. Um ano depois, este diploma ¢ substituido
pelo Decreto Legislativo Regional n°® 35/2006/A, de 6 de Setembro, que vem corrigir
aspectos do decreto anterior causadores de alguns problemas de interpretagdo, no entanto,
no que concerne aos departamentos curriculares e a sua coordenacao nao se introduzem
quaisquer alteracdes nestes ultimos dois normativos.

Em 8 de Agosto de 2006, publica-se o Decreto Legislativo Regional 28/2006/A,
que ¢ o primeiro Estatuto da Carreira Docente na Regido Autonoma dos Acgores. Este
Estatuto introduziu alteragdes na gestao dos horarios dos docentes, mas ndo acrescentou
nada de novo as fungdes das estruturas de gestdo intermédia.

Em 2007, publica-se novo Estatuto da Carreira Docente na R.A.A. (Decreto
Legislativo Regional n° 21/2007/A, de 30 de Agosto). Consolida-se, nesta fase, a criagao
de estatutos diferenciados para as regides autdbnomas e para o continente portugués, ja que
a Madeira e os Agores sentiram a necessidade de adaptar este importante diploma as
especificidades de cada regido, essencialmente no que concerne a avaliacdo do
desempenho docente. No Capitulo VIII deste novo estatuto agoriano, atribuem-se ao
coordenador de departamento competéncias relevantes no dominio da supervisdo,
observacdo e avaliacdo dos docentes afectos ao departamento que lidera. A avaliagdao do

desempenho por ele efectuada implica a observagdo de, pelo menos, duas aulas de cada
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docente do departamento'', bem como a analise do relatorio de auto-avaliagio de cada um
deles. A par disso, o coordenador de departamento preenche os itens que lhe competem do
formulario de avalia¢dao e retine, conjuntamente com o conselho executivo, com cada um
dos avaliados com vista a discussdo e transmissao da notag¢dao atribuida em cada item,
entregando, posteriormente, o relatério de auto-avaliacdo e as grelhas preenchidas a
comissao coordenadora da avaliacdo do seu estabelecimento de ensino, que confirma e
valida a proposta de classificacdo apresentada (cf. art. 71°). A avaliagdo realizada pelo
coordenador do departamento curricular pondera o envolvimento e a qualidade cientifico-
pedagogica de cada docente, tendo por base a apreciagdo de uma série de parametros
classificativos que passamos a enumerar: a preparagdo e organizacao das actividades
lectivas; a realizacdo dessas actividades; o grau de cumprimento das orientagdes
curriculares e programaticas; o processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos; a
participacao nas actividades do departamento e a adequagdo, fidedignidade e qualidade do
relatorio de auto-avaliacao (cf. art. 72°). Este processo de avaliacdo ¢ de caracter
confidencial, o que obriga todos os intervenientes no processo ao dever de sigilo.

Como facilmente se constata pelo acima exposto, o trabalho do coordenador de
departamento reveste-se de novas responsabilidades e exigéncias, requerendo um esforco e
dedicagao profissional e pessoal acrescidos. Parece-nos também importante referir que,

apesar das muitas solicitagdes a que estd obrigado, a actual lei ndo contempla qualquer

' 0 ECD prevé que, sem prejuizo de pelo menos uma aula ser observada pelo coordenador ou pelo conselho
executivo, este, “quando o considere necessario, pode delegar a observa¢dao das aulas num docente de
nomeacao definitiva da unidade organica ou de outra” (ponto 5 do art. 72°).

Registe-se como diferenga que, em Portugal continental, os coordenadores de departamento curricular
podem delegar a responsabilidade da avaliagdo noutros professores titulares do departamento, sendo que, em
regra, estes sdo os professores mais experientes. Na RAA, os responsaveis pela Educagdo optaram por uma
carreira profissional inica, ndo existindo professores titulares.
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reducdo horédria da componente lectiva para o exercicio do cargo, prevendo apenas uma
gratificacdo'?, a pagar entre os meses de Setembro e Junho. Nao deixa de ser curioso
constatar que o més de Julho ndo ¢ contemplado nesta remuneragdo (parecendo indiciar
que os coordenadores ndo exercem as suas fungdes durante este més), embora seja a fase
do ano que requer um trabalho mais célere e articulado com o 6rgado de gestao, pois € neste
periodo que a legislacio'® prevé que se proceda a conclusdo do processo de avaliacdo
anual'* do desempenho docente, exigindo dos coordenadores uma dedicagio quase
exclusiva a esta tarefa complexa, sensivel e morosa, sobretudo nas escolas cujos
departamentos integrarem um elevado nimero de docentes.

Comparando as actuais exigéncias com aquelas que eram pedidas ao anterior
delegado de grupo, que gozava de uma redugdo da componente lectiva proporcional ao
numero de elementos afectos ao grupo, verificamos que ao coordenador se retira essa
“regalia”, substituindo-a por uma compensagao financeira. As mudancas operadas em
termos de condigdes de trabalho oferecidas aos antigos delegados e aos actuais
coordenadores parecem mais redutoras, pois, como ja referimos, além de lhes ter sido
retirada a reducdo da componente lectiva para o exercicio do cargo, as suas competéncias

sdo agora em maior numero € exigem um grau de envolvimento e responsabilidade

'2 “Beneficiam de uma gratificagio de 10% do valor correspondente ao indice 108 da escala indiciaria da
carreira dos educadores de infincia e dos professores dos ensinos basico ¢ secundario, a pagar nos meses de
Setembro a Junho, inclusive, os docentes que exer¢am qualquer dos seguintes cargos: (...) b) Coordenador de
departamento curricular, a que se refere o artigo 88°” (art. 139° do Decreto Legislativo Regional n°
35/2006/A que altera o Decreto Legislativo Regional n°® 12/2005/A, de 16 de Junho (regime juridico da
criacdo, autonomia e gestdo das unidades organicas do sistema educativo).

3 As alineas b), ¢) e d) do ponto 1 do art. 71° do ECD na RAA estipulam que de 5 a 15 de Julho o
coordenador e o conselho executivo analisam os relatoérios dos docentes e preenchem os formulérios de
avaliacdo e de 15 a 25 do mesmo més reinem com cada docente avaliado para o informar da notacdo
atribuida em cada item do formulério.

'* A periodicidade da avaliagdo docente é outro ponto em que a legislagio da RAA se demarca da nacional.
Enquanto no arquipélago a avaliagdo pretende ser anual, no continente é bianual.
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bastante maiores, pelo que a capacidade de organizagdo e gestdo do tempo terdo de ser
caracteristicas importantes de quem exerce esse cargo.

Registe-se que, a semelhanga do que acontece no continente, também na RAA a
aceitacdao deste novo modelo de avaliagao nao tem sido consensual. A possibilidade de se
proceder a alteracdes no formulario de avaliacdo dos professores e até em alguns aspectos
do ECD da regidao também nao esta, neste momento, posta de parte. Assistimos por parte

. g . o .4 15
da classe docente e dos sindicatos que a representam a movimentacdes neste sentido .

Neste capitulo procuramos fazer uma analise, ainda que sintética, da evolugdo e
alteracdo dos normativos que t€m regulado as estruturas de gestdo intermédia, no que diz
respeito aos departamentos curriculares e aos oOrgdos com funcdes similares que os
antecederam, enfatizando os aspectos que se relacionam com a ac¢ao dos responsaveis por
essas estruturas. Na parte final, centrdmos a nossa atencdo nas especificidades do caso
acoriano, contexto onde o nosso estudo se realiza. Seguidamente, iremos abordar as
funcdes de supervisao e de lideranca inerentes ao desempenho do cargo de coordenador de

departamento.

'3 0 nosso estudo teve como base o Decreto Legislativo Regional n° 21/2007/A, de 30 de Agosto, no entanto,
importa referir que a data da conclusao do nosso trabalho de investigacdo foi publicado o Decreto Legislativo
Regional n® 4/2009/A, de 20 de Abril, que altera o ECD na RAA, designadamente no que se refere ao regime
de avaliagdo do desempenho do pessoal docente, horarios de trabalho e distribui¢do de servigo. Por sua vez,
este normativo foi ainda alterado pelo DLR n°® 11/2009/A, de 21 de Julho, que rectificou algumas
incorrec¢des formais do DLR n°4/2009/A, de 20 de Abril. As alteragdes de fundo que se introduziram
aquando da publicagdo deste normativo decorreram da contestagdo dos docentes bem como da mudanca do
elenco governativo na area da educagdo, em resultado das eleigdes para a Assembleia Legislativa Regional,
ocorridas em Outubro de 2008.
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Introducgao

A escola, enquanto organizacdo formal, tem wuma estrutura propria,
hierarquicamente tripartida. No topo da responsabilidade estdo os o6rgdos de gestao e
administracao: a Assembleia de Escola, o Conselho Executivo, o Conselho Pedagogico e o
Conselho Administrativo. Como estruturas de gestao intermédia, surgem os departamentos
curriculares, os conselhos de turma e de directores de turma, e outros conselhos que, no
ambito da sua autonomia, a escola entenda constituir como, por exemplo, os de docentes
que leccionam dareas curriculares nao disciplinares. Aos professores cabe a gestdo da sua
pratica lectiva individual, supostamente concertada com o que sdo os principios do
departamento e da escola, mas que sabemos ser um reduto de grande privacidade ou, nas
palavras de Estrela (1997), “um universo fechado em si préprio” (p. 9).

Nessa estrutura tripartida, tem-se vindo a considerar que o funcionamento dos
departamentos curriculares influencia a eficacia da escola e da ac¢dao dos seus docentes.
Busher e Harris (1999) entendem que os departamentos sdo a chave para operar a mudanga
nas praticas e Bennett (1999) refere-se as estruturas intermédias como o motor do
desenvolvimento da escola, “it operates as the power-house of school development — or
non-development” (p 292), pelo que a acgcdo dos coordenadores de departamento sera
decisiva para que a mudanca e consequente melhoria acontecam (Harris, 1999). Lima
(2008a) também se refere a importancia da lideranga dos coordenadores de departamento
como sendo decisiva para, em alguns casos, poder introduzir cambiantes na propria

importancia da lideranca do director da escola. A este propdsito, o investigador afirma:
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Nas instituicdes de maior dimensdo e no ensino secundario, a delegacdo das
responsabilidades de lideranca pode ser ainda mais importante do que nas outras,
concretizando-se através da institui¢ao de liderancas intermédias actuantes. A este
respeito, a intervencdo dos coordenadores de departamento na lideranga e na gestao
da escola pode ser particularmente importante. Isto implica o reconhecimento de
que a eficacia depende, também, da existéncia de papéis de lideranca aos diferentes

niveis da organizacao (Lima, 2008a, p. 196).

Neste capitulo, abordaremos a importancia do coordenador de departamento
enquanto gestor e lider de uma estrutura intermédia, dando especial atencao as fungdes

supervisivas que assume e/ou terd de assumir.

1. O coordenador de departamento e a lideran¢ga de uma estrutura de gestao

intermédia

Sendo o tema do nosso estudo as praticas supervisivas dos coordenadores de
departamento, temos, em primeiro lugar, de perceber o modo como funcionam estas
estruturas intermédias e qual a sua importancia para o sucesso das escolas. Embora nao
seja objectivo da nossa investigagdo analisar a eficacia dos departamentos, a sua cultura
organizacional, nem mesmo definir estilos de lideranca, temos na literatura sobre a eficacia
das escolas e dos departamentos curriculares a fonte mais completa de informagdo e de

analise sobre a importancia dos departamentos e do papel dos coordenadores. Em Portugal,
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como afirma Lima (2008b), ha poucos estudos sobre as praticas dos coordenadores de
departamento, nomeadamente a forma como acompanham / supervisionam o trabalho dos
seus pares: “The extent to which heads of department or department coordinators actually
exercise strong professional leadership with respect to pedagogical issues in their school
and departments is unclear” (p. 11). Assim, temos de nos socorrer da literatura estrangeira
para conhecermos e percebermos a importancia da ac¢do dos coordenadores de
departamento enquanto lideres de uma estrutura de gestao intermédia.

Brown et al. (2000) salientam que, em Inglaterra, a sociedade tem vindo a adoptar,
cada vez mais, uma atitude de cobranga em relagdo as escolas, principalmente no que diz
respeito aos desempenhos dos alunos, advindo dai, por exemplo, a publicitagdo dos
resultados das provas de avaliacdo externa e consequentes rankings das escolas — situagao
semelhante ao que se passa em Portugal. Estes autores assinalam que, talvez por isso, a
escola foi durante algum tempo entendida como a tnica unidade de mudanga, o que levou
a que muitos estudos se centrassem nela, como um todo, € na accdo dos seus lideres
maximos, os directores. Todavia, relatérios da inspeccao e investigagdes levadas a cabo em
varias escolas (Harris, 1998, Harris et al., 1995) dao conta de uma variedade de
desempenhos consideravel entre diferentes departamentos de uma mesma escola, o que
leva Brown et al. (2000) a concluirem que “the department is the most appropriate and
important ‘unit of change’, rather than the whole-school or even the individual classroom”,
opinido na linha de Busher e Harris (1999) e de Brown e Rutherford (1998).

Para Brown et al. (2000), “it is the head of department who should be the focus for
supporting the classroom teachers who actually have the front line responsibility for the

enhancement of teaching, learning and achievement in classrooms” (p. 239). Com efeito,
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na ultima década, o departamento ¢ o papel do coordenador tém sido mais frequentemente
estudados, primeiro nos Estados Unidos e depois no Canada e Reino Unido. Uma vez que
nos EUA os gestores intermédios ndo tém, frequentemente, componente lectiva (Busher,
2005), optamos por centrar a nossa atengao no que se passa em Inglaterra, por ser uma
realidade, apesar de tudo, mais proéxima da nossa e por se centrarem ai a maior parte dos
estudos a que tivemos acesso € que se relacionam mais proximamente com o objecto da
nossa investigacdo. Convém, porém, explicitar as principais semelhangas e diferencas entre
esse sistema educativo e 0 nosso no que aos departamentos diz respeito.

Quanto a posic¢ao hierarquica desta estrutura no todo da organizacao escolar, Brown
(2000) apresenta-nos uma situacao bastante analoga: “In the secondary school system in
England heads of department are generally regarded as the middle management tier on a
tripartite structure. This structure is traditionally hierarchical, with, at its top level, the head
teacher and senior managers (...) a secondary level of middle managers and a tertiary or
grass-root level of classroom practitioners, i. e. the teachers” (p. 1).

No entanto, a forma como os professores acedem ao cargo difere substancialmente,
pois na Inglaterra os coordenadores sao escolhidos pela direccdo da escola, depois de se
submeterem a entrevistas: “Promotion to the HoD'® position is usually achieved by an
experienced member of staff with a proven track record of successful classroom teaching”
(Turner, 2000, p. 300), recebendo, habitualmente, uma gratificacao pelo trabalho adicional.
Entre nos, na RAA, o coordenador ¢ eleito pelos colegas, para mandatos de trés anos,
mantendo-se “um entre iguais”, embora também receba uma gratificacdo. Salvaguarde-se,

portanto, a diferenca que o Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de Abril vem introduzir na

'® Abreviatura de Head of Department.
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dindmica das escolas do territorio continental que, como ja tivemos oportunidade de
explicitar anteriormente, passam a ser geridas por um director a quem fica cometida a
responsabilidade de escolher e nomear os coordenadores dos departamentos curriculares,
por um periodo de quatro anos.

Quanto a constitui¢do destas estruturas intermédias, Busher e Harris (1999) referem
que hd uma multiplicidade de organizagdes possiveis, desde departamentos multi ou
monodisciplinares, uns bastante numerosos e outros constituidos por um ou dois
professores, o que também ¢ possivel observar na realidade das escolas acorianas, dado
que algumas, em virtude das especificidades insulares, também tém departamentos mais
numerosos € outros que integram poucos elementos. Também acontece alguns docentes
pertencerem a mais do que um departamento. Além disso, os departamentos
multidisciplinares mais numerosos podem optar por ter “subject leaders' ™. Esta situagio,
segundo estes autores, traz mais complexidade ao cargo de coordenador, pois “not only do
heads of department face competing leadership demands but they also have widely
differing arenas in which to exercise their power” (p. 309). Esta partilha de
responsabilidade afecta, ainda, a forma como os coordenadores exercem a sua lideranca:
“The extent to which cognate subjects within a federal department'® actually work together
in various strategic and operational ways will depend on the quality of leadership both of
the whole faculty and of the semi-autonomous subject areas within it” (p. 310).

Em Portugal, o departamento curricular acolhe docentes de grupos disciplinares que

a propria escola, dentro da sua autonomia, considerou afins. Regra geral, sdo

"7 Nos departamentos multidisciplinares esta designa¢io corresponde ao que foi o delegado de grupo,
enquanto nos departamentos monodisciplinares tem o mesmo sentido de coordenador de departamento.

'8 O “federal department” contém varias disciplinas, com conteudos e pedagogias considerados afins, por
exemplo, Humanidades ou Ciéncias.
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multidisciplinares, embora existam departamentos constituidos por uma unica disciplina,
por exemplo, Educagdo Fisica. Em departamentos multidisciplinares de maiores
dimensodes, pode surgir, desde que definido no Regulamento Interno da escola, a figura
analoga ao extinto delegado de grupo, embora possa assumir outras designagdes, como
assessor do coordenador.

Por fim, ambas as realidades diferem quanto a gestdo financeira e de recursos
humanos. Os coordenadores ingleses gerem o orgamento atribuido ao departamento bem
como 0s recursos materiais afectos as suas areas de especialidade (por exemplo, as salas de
aula e os materiais didacticos), e assumem responsabilidade na contratacdo de novos
docentes e na gestdo corrente dos recursos humanos, providenciando, por exemplo, a
substitui¢do dos docentes que ocasionalmente faltarem (Brown & Rutherford, 1998). Na
nossa realidade, os coordenadores ndo gerem quaisquer recursos financeiros e, quanto aos
recursos humanos, limitam-se a exercer alguma influéncia na distribuicdo de servigo, se tal
lhes for solicitado, pois esta tarefa estd legalmente atribuida ao Conselho Executivo.

Centrando, agora, a nossa atencdo na defini¢do de gestdo intermédia, Bennett
(1995), embora reconhecendo alguma falta de clareza nessa expressdo, pois o termo
“intermédio” parece implicar um outro grau de gestdo hierarquicamente inferior (e que,
nesta perspectiva, ndo seria o professor), define a gestdo intermédia nas escolas
secundarias como “some kind of tier of authority which tries to co-ordinate the day-to-day
work of the teachers in the various sub-units and integrate them into the overall totality of
the school.” (p.104). Neste sentido, os coordenadores de departamento sdo gestores

intermédios, como o serdo os coordenadores de directores de turma, por exemplo.
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Cabe, entdo, ao coordenador a responsabilidade de estabelecer essa ligagdo clara,
coesa e consensual entre o que se passa na sala de aula e o que sdo os designios da escola —
aspecto fundamental para que todos trabalhem no mesmo sentido e, por isso, se tornem
eficazes (Harris, 1999; Brown & Rutherford, 1998). Neste sentido, o coordenador tem de
assumir, simultaneamente, as fungdes de um gestor ¢ de um lider. Enquanto lider, tentara
mobilizar aqueles que coordena para a concretizacao dos valores e da missao da escola;
enquanto gestor tera de se responsabilizar por tarefas relativas ao planeamento, a
organizagdo e disponibilizagdo de informacdo e recursos. Ambas as funcdes sdo de
primordial importancia para o sucesso da ac¢ao de cada docente e para a eficacia da escola
como um todo (Blandford, 2006).

No entanto, € necessario ter em conta que se o coordenador se centrar apenas nas
suas funcdes de gestor de recursos humanos e materiais, desempenhara o cargo dentro dos
limites da rotina administrativa, com tarefas no ambito restrito da organizacao,
planificacdo e disseminag¢dao da informagdo. Se, além disso, se assumir como um lider,
podera ser uma forga positiva que conduz o departamento a melhoria, inspirando nao s6 os
docentes do seu departamento como os de outros. Esta tarefa s6 se consegue se o
coordenador conseguir motivar e incentivar os colegas (Harris, 1999).

Também Lima (2008b) considera que os coordenadores de departamento sé serao
lideres fortes se colaborarem profissionalmente com os seus colegas e se conseguirem que
esses colegas colaborem entre si. No entanto, e porque concluiu, no estudo realizado em
duas escolas agorianas, que os coordenadores exerciam pouca lideranca, o autor avanga
com algumas possiveis razdes para esta limitacdo: 1) o facto de serem os professores a

eleger o coordenador, fazendo com que, eventualmente, a capacidade de lideranga nao seja
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um critério importante nessa escolha. Esta situacdo podera inibir uma intervengdo mais
invasiva no status quo do departamento, pois o coordenador vé-se e € visto como um entre
iguais, diminuindo a seguranca para legitimamente intervir nas praticas dos seus pares; ii) a
falta de formacao para o exercicio do cargo, uma vez que nao se tem apostado nestas areas
de especializagdo; iii) e o facto de os departamentos incluirem docentes de diferentes areas
disciplinares, o que, por um lado, pode trazer dificuldades acrescidas para a ac¢do do
coordenador e, por outro, essa accdo pode nao ser entendida pelos colegas como relevante.
Voltaremos a estas questdes mais a frente neste capitulo e, também, na apresentagdo e
discuss@o dos dados do nosso estudo.

Parece-nos, todavia, importante destacar que a eficacia da ac¢ao do coordenador
esta no equilibrio entre as capacidades de gestdo e as de lideranca. Brown e Rutherford
(1998), reconceptualizaram a tipologia de Murphy (1992) sobre as funcdes de lideranga e
de gestao dos directores de escola, a qual aponta quatro dimensdes que reflectem boas
praticas, ¢ adaptaram-na as do coordenador de departamento, acrescentando-lhe uma
quinta dimensao. Esta tipologia compreende as dimensdes que passamos a enumerar:

1. O coordenador de departamento como Servant Leader — nesta dimensao,
Brown e Rutherford (1998) incluem todas as ac¢des do coordenador, de cardcter mais
rotineiro e preparatdrio, que visam satisfazer as necessidades do departamento e
garantir que os professores tém as melhores condigdes para desenvolver o seu trabalho.

Na sua investigacao, verificaram tarefas como a substitui¢do de um docente em falta, a

' Murphy, J. (1992). The landscape of leadership preparation. Thousand Oaks: CA, Corwin Press.
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distribuicdo de servico e a atribui¢@o de salas de aula para o ano seguinte, ou mesmo a
manutengdo de um ambiente agradavel e funcional na 4rea do departamento”.

ii. O coordenador de departamento como Organizational Architect — as
escolas, para se tornarem mais eficazes, precisam de novas formas de organizagao que
promovam um sentimento de pertenga e, consequentemente, um corpo docente mais
comprometido com o seu trabalho. Brown e Rutherford (1998) salientam, nesta
dimensao, a ac¢do do coordenador que promove uma cultura de colegialidade e de
partilha na tomada de decisdes, para se conquistarem equipas coesas. Observaram, por
exemplo, que este tipo de departamentos sao “talking departments”, que fazem planos,
constroem consensos € tomam decisoes em discussdes ndo s6 formais, mas também
informais.

iii. O coordenador de departamento como Moral Educator — o coordenador
possui um conjunto de valores e de principios pessoais, demonstrando-os no exercicio
das suas fungdes. As pessoas estdo em primeiro lugar, e a accdo do coordenador
orienta-se no sentido de valorizar e apoiar cada elemento do departamento. A sua
accdo ¢ vista, neste sentido, como um modelo a seguir. Como exemplo desta
dimensao, os autores descrevem uma coordenadora que, por defender a importancia do
trabalho em par-pedagogico com o docente de educagao especial, trabalha com ele na
sua sala de aula, esperando que o seu exemplo seja seguido por outros colegas do

departamento.

20 A e . -
Os departamentos tém salas de aula afectas as disciplinas que leccionam, cabendo ao coordenador a gestao
desses espacos.
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iv. O coordenador de departamento como Social Architect — nesta dimensao, os
coordenadores estdao atentos a questdes de integragao quer relativas aos colegas e outro
pessoal, como aos alunos e familias. Neste ambito, encontram-se os aspectos de
integragdo social, um relacionamento mais proximo com as familias, a promogao de
igualdade de oportunidades, etc. Brown e Rutherford (1998) verificaram situacdes
como o relacionamento cordial e profissional de um coordenador com o técnico de
laboratorio, o apoio a uma docente em colapso nervoso, a atengao prestada ao
comportamento dos alunos, enquanto se movimenta pela escola, interagindo com eles
de forma rigorosa mas empatica. Em sintese, nesta dimensdo o coordenador ¢ visto
como uma pessoa com quem se pode conversar e discutir, sendo acessivel e atento as
necessidades dos outros.

v. O coordenador de departamento como Leading Professional — esta
dimensao centra-se nas tarefas que visam a melhoria do ensino, da aprendizagem e dos
resultados do departamento. Os coordenadores demonstram estar actualizados sobre as
varias areas de actuagdo profissional e serem extremamente competentes, para
conquistarem credibilidade junto dos seus colegas. Estes autores observaram que os
coordenadores passam 80% do seu tempo a dar aulas, sendo o restante tempo passado
maioritariamente nas tarefas descritas nas dimensdes anteriores, € reconhecem que lhes
resta pouco tempo para esta ultima e importante dimensao. Apesar disso, verificaram
que, num departamento, o coordenador promoveu a analise dos resultados dos exames
externos, durante um numero de anos sempre abaixo do expectavel. Identificaram-se
areas do curriculo em que os alunos sistematicamente falharam, e definiram-se,

consequentemente, formas de ensino que visaram ultrapassar essas dificuldades. Os
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resultados nos exames do ano seguinte melhoraram bastante. Um outro exemplo foi a
elaboragdo de um “manual do departamento”, com as metas, os objectivos, oS
principios, a planificacao, os programas, os esquemas de trabalho e de avaliacdo, tudo
definido com a maior clareza possivel, mas com a preocupagao de ndo cercear a
iniciativa individual.

Brown e Rutherford (1998), admitindo uma certa dificuldade em distinguir tarefas
entre algumas dimensdes, consideram estas cinco dareas “mutually supportive and
interconnecting” (p. 86) e defendem que a prioridade dada a cada uma delas deve ser
definida pelo coordenador consoante as necessidades imediatas do seu departamento e de
toda a escola.

Como ja referimos, os estudos sobre a eficacia das escolas tém confirmado, de
forma consistente, que o modo de funcionamento dos departamentos influencia a eficacia
da organizagdo. Na sintese das caracteristicas dos departamentos eficazes apresentada por
Harris (1999) — e em que eficdcia ¢ entendida como demonstracao de valor acrescentado
nas aprendizagens dos alunos — também ¢ evidente a presenca das capacidades de gestao e
de lideranca por parte do coordenador:

- os docentes colaboram entre si € possuem uma visdo clara e forte sobre os
objectivos do departamento e da escola. H4 sistemas de comunicacdo frequente, quer
formais quer informais, trabalho colaborativo ¢ uma partilha habitual de experiéncias
profissionais, abertura a mudanga e um compromisso com a melhoria;

- os recursos estdo bem geridos e hd uma boa organizagdo, nomeadamente no que

concerne a avaliagao dos alunos e a recolha de evidéncias sobre os seus desempenhos;
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- ha sistemas eficazes de monitorizacdo e de avaliacdo do progresso dos alunos, o
que permite proporcionar um feedback estruturado e regular;

- desenvolvem-se rotinas muito claras sobre as praticas em sala de aula;

- os docentes centram a sua atengdo no ensino € na aprendizagem, colocando o
aluno no a&mago das suas preocupacoes;

- os coordenadores revelam capacidade de lideranca e sdo reconhecidos pelos seus
colegas como competentes, experientes, fonte de boas praticas e, por isso, um modelo a
seguir.

A mesma autora apresenta as caracteristicas dos departamentos menos eficazes,
referindo que, nestes casos, nao ha uma visdo partilhada sobre os objectivos do trabalho e
as reunides tendem a focar-se em aspectos de gestdo meramente funcional (manuais ou
exames, por exemplo) e nao em questdes pedagodgicas; a lideranga pode ser enquadrada em
dois extremos — ou o autoritarismo de um coordenador que tudo controla e nada discute, ou
o estilo “laissez-faire” de delegar todas as responsabilidades — e nenhum desses estilos
mostrou produzir bons resultados; hd pouca comunicagdo entre os professores, escassa
organizacdo do ensino e da aprendizagem, com poucos ou nenhuns documentos
orientadores; possuem poucos recursos € os que existem sao mal geridos; sdo raros os
registos sobre os desempenhos dos alunos, e variam de docente para docente, tornando
dificil a monitorizagdo dos progressos e a intervencdo nos casos de desempenho
insuficiente; os docentes tendem a trabalhar de forma isolada, ndo se constituindo nem se
entendendo como equipas de profissionais com objectivos comuns. A partilha de
experiéncias e a discussao sobre abordagens pedagogico-didacticas raras vezes se efectua,

revelando uma auséncia de confianga entre os professores.
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Como muitos estudos sobre a eficacia das escolas indicam que a relagdo professor-
aluno e o que acontece na sala de aula influenciam de forma decisiva a aprendizagem,
Harris (1999) conclui que “there needs to be a bridge of greater substance between the
school level, the departmental level and the classroom level in order to maximise the
potential for school improvement” (p. 9), e, mais uma vez, cabe ao coordenador de
departamento uma parte substancial da responsabilidade para que essa ponte exista.

Busher e Harris (1999) identificam quatro dimensdes no trabalho do coordenador
de departamento. A primeira dimensao “concerns the way in which heads of department
translate the perspectives and polices of senior staff into the practices of individual
classrooms. This bridging or brokering function (...) remains a central responsibility” (p.
307). Para os autores, esta dimensdo implica um papel de lideranca transaccional®', no
sentido em que os coordenadores fazem uso do poder que t€ém sobre os outros docentes
para procurarem garantir um acordo sobre o modo de alcangar os objectivos da escola e do
departamento. Também Bennett (1995) destaca a importancia desta dimensdo da gestao
intermédia.

A segunda dimensdo refere-se ao modo como o coordenador encoraja os
professores a trabalharem em grupo, normalmente seguindo critérios de afinidade de
conteudos leccionados. Esta accdo do coordenador convida a colegialidade, originando
departamentos com uma cultura colaborativa. Nas palavras de Busher e Harris (1999),

“this style of leadership is people-oriented and requires a leadership approach that helps

2l A lideranca transaccional, muitas vezes complementar da transformacional, centra-se mais em aspectos
concretos da gestdo de pessoas e recursos, havendo recompensa e/ou incentivo sempre que os objectivos sao
atingidos (Brundrett & Terrell, 2004).

A lideranga transformacional procura alcangar elevados niveis de comprometimento ¢ empenhamento dos
liderados em relagdo a missdo da organizagdo, envolvendo todos numa visdo comum (Leithwood & Jantzi,
2000).
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other people to transform their feelings, attitudes and beliefs. Transformational leaders (...)
purposefully impact upon the culture in order to change it. Hence, an important dimension
of the head of department’s work is to shape and manage departmental culture” (p. 307).

A terceira dimensao diz respeito a melhoria do desempenho dos docentes e dos
alunos. Por um lado, requer um papel de lideranca transaccional na monitorizagdo dos
resultados da escola e da consecucao dos seus objectivos. Por outro lado, exige um papel
de lideranca supervisiva no acompanhamento ndo s6 do desenvolvimento profissional dos
colegas como do crescimento social e académico dos alunos.

A quarta e ultima dimensao ¢ a de ligacdo ou representacao, isto €, o coordenador
defende os interesses e apresenta a visdo dos membros do seu departamento perante os
superiores hierarquicos e os outros departamentos.

Para Busher e Harris (1999), estas quatro dimensdes reflectem a complexidade e as
tensdes inerentes ao papel dos coordenadores de departamento, precisamente por estarem
numa posicao intermédia. No mesmo sentido, surge a posicao de Weller (2001) quando
refere que os coordenadores se sentem divididos entre a lealdade aos seus superiores
hierarquicos e aos professores, pois desempenham fungdes que requerem a atitude de um
gestor e lider, mas também as de um colega.

Brown, Rutherford e Boyle (2000), lembrando a imagem atribuida por Siskin®
(1993), que se referiu a um “hermaphroditic role”, adiantam que o coordenador “is neither
fully teacher not fully administrator, yet operating as a conduit for all the tensions in the

relationships between the two” (p. 240). Também Blandford (2006) caracteriza aqueles que

** Siskin, L. (1993). Hermaphroditic roles: teacher leadership in the secondary schools. Paper presented to
the International Study Association on Teacher Thinking, Gothenburg, Sweden.
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se situam na gestdo intermédia como estando “on a roller-coaster, travelling at speed

through many hoops, having to participate in many teaching and management activities
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form the ‘top-down’ and ‘bottom-up’” (p. xii).

No entanto, as vantagens desta complexa posicdo intermédia sdo também
assinaladas por autores como Bennett (1995) e Harris (1999), pois as escolas necessitam
tanto de quem envolva os professores na consecu¢ao dos objectivos da instituigdo,
traduzindo-os na pratica diaria na sala de aula, como de quem leve ao topo da hierarquia o
sentir desses professores, a informagao sobre o que esta a resultar ou nao e as necessidades
praticas e de desenvolvimento profissional de quem trabalha directamente com os alunos.

Na perspectiva de Jones e Sparks (1996), um coordenador que procura a eficacia do
seu departamento devera orientar a sua acgao para: 1. relacionar-se articuladamente com os
diferentes orgaos da escola; 2. conseguir o melhor desempenho possivel de professores e
alunos; 3. planear o trabalho a curto, médio e longo prazo, tarefa vital para o sucesso de
todos; 4. promover estratégias de monitorizacao e avaliagao do trabalho de professores e
alunos; 5. desenvolver estratégias de ensino e de aprendizagem diversificadas e eficazes.

Porém, em 2000, Adey, num estudo realizado em vérias escolas inglesas, concluiu
que “middle managers’ acceptance of responsibility for staff performance was reactive in
the sense of responding to poor performance rather than proactive in anticipating and
providing leadership for teacher professional development” (p. 428).

Harris et al. (1995), no estudo a que ja nos referimos sobre departamentos eficazes,

concluem que o que caracteriza esses departamentos tem a ver ndo s6 com as ac¢oes do

coordenador, mas sobretudo com as suas caracteristicas individuais:
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All of these departments were marked by a clear and shared sense of vision that
largely emanated from, and was propagated by, the head of departments. (...) great
emphasis on collegiate styles of management adopted by the head of department.
(...) marked by a constant interchange of professional information at both formal

and an informal level. (p. 287)

Estes autores referem ainda:

The heads of department exhibited trust in their colleagues, and most teachers in
the department were allocated particular responsibilities for which they took the
lead on behalf of the whole department. (...) All of [the heads of department] could
probably be described as ‘leading professionals’ in the sense that their own mode of
practice was regarded as the model to follow (...) All of these heads of department
seemed very skilled at managing interpersonal relationships within their

departments. (p. 288)

Conclui-se daqui que um coordenador de departamento eficaz parece ser alguém

que combina caracteristicas pessoais de lideranca e de facil relacionamento com os seus

pares com grande competéncia profissional. Com este perfil, serd mais facilmente

reconhecido pelos seus colegas como um modelo a seguir.

Embora reconhecendo que as escolas e os professores se véem cada vez mais

envolvidos numa multiplicidade de tarefas, Harris (1999) enfatiza a importancia

indiscutivel da organiza¢do do ensino e da aprendizagem, cabendo aos coordenadores a

47



Enquadramento Tedrico

obriga¢do de organizar reunides de departamento, ou de grupos de trabalho mais pequenos,
nas quais os docentes tenham a oportunidade de partilhar e discutir estes assuntos, além de
promover oportunidades de ensino em par pedagogico e de observagao inter-pares.
Também neste sentido Brown, Rutherford e Boyle (2000) defendem que os
professores “require a measure of autonomy in the classroom but also need to collaborate
to ensure a coherent approach to teaching and learning” (p. 253). Para além de garantir
essa colaboracao, o coordenador de departamento tem de acompanhar o desempenho dos
seus professores, nao s6 na monitorizacdo da qualidade do trabalho que diz respeito a
preparacgao das aulas e das avaliagcdes dos alunos, por exemplo, mas também na observacao
e avaliagdo da propria qualidade do ensino em sala de aula. Brown e Rutherford (1998)
admitem que ¢ compreensivel que os coordenadores se escudem na falta de tempo para nao
irem a sala de aula dos seus professores, no entanto, tal como agora em Portugal, as
mudangas legislativas em Inglaterra encaminhavam-se para os colocar rapidamente nessa
posicdo. O préximo ponto deste capitulo tratard, precisamente, das tarefas de supervisdo

que cabem ao coordenador de departamento.

2. O coordenador do departamento e a supervisao inter-pares

As alteragdes introduzidas pelos normativos a que nos referimos no ponto 1 do
nosso trabalho, nomeadamente as recentes alteracdes ao novo ECD, sobretudo no que a
avaliacdo do desempenho dos professores diz respeito, bem como aos processos de auto-
avaliacdo e de avaliacdo externa das escolas vieram conferir, como também ja

constatdmos, um novo relevo ao papel e fungdes de lideranga desempenhados pelo
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coordenador de departamento ao nivel da gestdo intermédia das escolas. Concretamente no
dominio da supervisdo, assistimos a um reforco das suas competéncias que, embora ja
referidas em normativos anteriores, nao se encontravam, todavia, presentes nas praticas das
escolas. A nogdo de supervisao educativa, no nosso pais, permaneceu ligada durante muito
tempo a formagao inicial de professores e as acgdes de caracter inspectivo realizadas por
agentes externos as escolas. Neste ponto do trabalho € nossa intengao abordar o conceito
de supervisao e sua evolucao, assim como proceder a analise das tendéncias que emergem
dessa evolugdo e das suas potencialidades para o desenvolvimento dos docentes, das
organizagdes escolares e¢ da qualidade do ensino e do concomitante contributo do

coordenador de departamento para esse desenvolvimento.

2.1. Evolucgao do conceito e das praticas de supervisao

O conceito de supervisao associado ao contexto de formacdo de professores
comegou a ser divulgado nos anos 30 do século passado, ganhando relevo na década de 50,
nos Estados Unidos da América, através do chamado modelo de supervisdo clinica®. Na
obra pioneira de Alarcao e Tavares (1987, p. 7), os autores referem-se ao conceito
afirmando que se trata de um termo ja corrente nos paises anglo-saxdnicos € que comega a

ser usado em Portugal como alternativa a designagao “orientagdo da pratica pedagdgica”.

3 Modelo de supervisdo, desenvolvido por M. Cogan, R. Goldhammer e R. Anderson, na Universidade de
Harvard, no final dos anos 50, surgiu como resposta ao modelo tradicional e industrial de supervisdo,
baseado na inspeccdo e controlo. Este modelo parte da aula — que € a clinica, no sentido em que € ai que se
realiza a pratica — para uma reflexdo colaborativa do professor e do supervisor sobre essa pratica; a analise
das situagdes reais de ensino e aprendizagem constituem a base do desenvolvimento profissional do
professor, dai que a supervisdo adquira uma dimenséo reflexiva e experimental (Alarcdo & Tavares, 1987;
Vieira, 1993; Garmston, Lipton & Kaiser, 2002).
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Afirmam ainda estes autores (ibidem) que “a pratica pedagdgica ¢ um dos componentes
fulcrais do processo de formagdao de professores; [...] processo lento que, iniciado na
chamada formagao inicial, ndo deve terminar com a profissionalizacao, mas prolongar-se
sem quebra de continuidade na tdo falada e tdo pouco considerada ‘formagdo continua’”.
Constatamos, assim, que a preocupacdo com a supervisao da pratica pedagogica do
professor ao longo da sua carreira ja se manifesta ha pelo menos vinte anos, embora s
muito recentemente tenha assumido a forma de lei, surgindo como um imperativo da
responsabilidade do coordenador de departamento no novo sistema de avaliagdo da carreira
docente.

E curioso verificar que no prefacio a segunda edi¢io da obra de Alarcio e Tavares a
que nos temos vindo a referir, datada de 2003, os autores mencionam que aquando da
publicacdo da primeira edi¢ao estavam a “inaugurar” um tema que, na altura, suscitava o
interesse de um reduzido ntimero de pessoas € que sO posteriormente veio, de forma
progressiva, a interessar os leitores, justificando a publicagao de uma nova edi¢do revista e
desenvolvida. A explicagdo dada pelos investigadores para o facto de s6 muito lentamente
o termo se ter vindo a impor ¢ reveladora da evolugdo que o conceito de supervisdo tem
vindo a ganhar, pois, numa fase inicial, esse conceito foi entre nds associado a “conotagdes
de poder e de relacionamento socioprofissional contrarias aos valores de respeito pela
pessoa humana e pelas suas capacidades auto-formativas” (p. 3). Na mesma linha de
pensamento, Vieira (1993) refere que a utilizagdo da palavra supervisao, embora ja de
ampla aceitagdo em Portugal, ndo ¢ consensual, provavelmente porque se encontra
associada a conotagdes de chefia, dirigismo, imposicdo, e autoritarismo (p. 28). Harris

(2002), professor na Universidade do Texas, em Austin, também partilha da mesma
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opinido: “o termo supervisdo tem sido frequentemente posto em causa no ambito da
terminologia da supervisdo por ele proprio conter implicagdes de autoridade” (p. 149), o
que nos leva a concluir que a atribuicao de uma conotagdo negativa a esta expressao nao ¢
exclusiva de Portugal e que, se num contexto de formagdo inicial o termo ja ¢ alvo de
alguma desconfianga, mais o serd quando se aplica a um contexto de formagao continua e a
supervisao ¢ exercida sobre quem ja possui experiéncia. Desenvolveremos, alids, este
aspecto mais a frente no nosso trabalho, por constatarmos que ele muitas vezes pode
constituir um entrave a fun¢do do coordenador enquanto supervisor e avaliador da pratica
pedagogica dos membros do departamento que lidera.

E ja na década de 90 que o conceito de supervisio enquanto acompanhamento do
processo formativo se consolida. Assiste-se a publicagdo de legislacdo em Portugal sobre
formacao especializada (cf. Despacho Conjunto n°® 198/99) e a area da Supervisao
Pedagdgica e Formagdo de Formadores surge como qualificagdo recomendada para o
desempenho de algumas fungdes, como ja vimos anteriormente, nomeadamente nos cargos
de gestao intermédia, como ¢ o caso do coordenador de departamento curricular, € no
desempenho das fungdes de orientagdo de estagios. E igualmente nessa década que se
verifica a aposta na criacdo de formacao especializada, de pos-graduagdes, de cursos de
mestrado e de doutoramentos e, ainda, a publicacdo de artigos cientificos e de obras sobre
esta temadtica, tendo os investigadores portugueses contribuido para o desenvolvimento de
quadros de referéncia proprios, ainda que influenciados em muitos aspectos pelos
contextos anglo-saxonicos, todavia contextualizando-os a nossa realidade. Assistiu-se,
paralelamente, a uma conceptualizacdo da supervisdo e da sua pratica que se estendeu a

outras areas profissionais, nomeadamente a enfermagem. O tema conheceu um grande
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desenvolvimento e, nas palavras de Alarcao e Tavares (2003), “foi acompanhando a
evolucdo das abordagens de educacdo e de formagdo de professores. Foi influenciado pela
consciéncia da necessidade de formacdo continua e pela conceptualizagdo entretanto
desenvolvida no que respeita aos processos de desenvolvimento profissional” (p. 5),
adquirindo, assim, uma dimensao reflexiva e auto-formativa e de investigagao das proprias
praticas de cada docente.

Glatthorn, Cortesao e Torres (1981), Vieira (1993), Sa-Chaves (1996, 1999, 2000) e
Alarcao e Tavares (2003) definem a supervisdo como um processo sistematico de
orientagdo da pratica pedagdgica onde um professor mais experiente e informado orienta
outro docente ou candidato a docéncia no seu desenvolvimento humano e pessoal. A
supervisao €, pois, na optica destes autores, um processo de desenvolvimento quer a nivel
humano quer profissional que assenta em atitudes de reflexdo sobre o ja experimentado,
numa constante constru¢do e reconstru¢ao de conhecimentos, visando a eficacia da pratica
pedagogica. Alarcao e Tavares (2003) consideram que se pode depreender desta nocao que
“a supervisao tem lugar num tempo continuado, pois s6 assim se justifica a sua defini¢ao
como processo” (p. 16). Esta visao da supervisdo como um processo, como algo que
implica continuidade, ¢, ainda, aprofundada por Alarcio (2000) quando constata a
necessidade de alargar o ambito da supervisao a toda a escola (ndo apenas ao professor
enquanto ser individual mas aos docentes na dindmica das suas interac¢des entre si € com
os outros), levando-a a propor uma redefini¢do da supervisdo cujo objectivo deve ser o
“desenvolvimento qualitativo da organizacao escola e dos que nela realizam o seu trabalho
de estudar, ensinar ou apoiar a func¢ao educativa através de aprendizagens individuais e

colectivas, incluindo a formagao de novos agentes” (pp. 18-19).
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Na perspectiva desta investigadora — que desde a década de 80 vem defendendo a
necessidade de se estender a supervisao a formacao continua — o supervisor que emerge
desta reconceptualizacao ¢ “o lider ou facilitador de comunidades aprendentes no contexto
de uma escola que, ao pensar-se, constroi o seu futuro e qualifica os seus membros” (p.
19). Nesse sentido, ja prevé que a sua acgdo se possa desenrolar ndo s6 ao nivel da
integragdo de novos professores na profissdo, mas também dos membros dos
departamentos curriculares ou de qualquer outro grupo que se constitua numa comunidade
de profissionais em desenvolvimento e aprendizagem, inseridos numa escola norteada pelo
seu proprio projecto educativo que tera de ser, necessariamente, uma escola reflexiva. Por
outras palavras, e ainda na acepc¢ao desta autora, uma escola reflexiva ¢ aquela que esta em
permanente desenvolvimento e aprendizagem ao longo da sua historia, que se cria pelo
pensamento e pratica reflexivos que acompanham a vontade de compreender os motivos da
sua existéncia, as caracteristicas da sua identidade, os constrangimentos que a atingem ¢ as
potencialidades de que ¢ detentora (p. 17).

Alarcdo (2002) propde uma definicdo de escola reflexiva®® considerando-a como
“organizacdo que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao social € na sua
estrutura e se confronta com o desenrolar da sua actividade num processo heuristico
simultaneamente avaliativo ¢ formativo” (p. 220). E nesta escola reflexiva que, na
actualidade, o agir profissional do professor tem que ser realizado em equipa e o

conhecimento profissional dos docentes, enquanto entidade colectiva, deve construir-se no

A nogio de cenario reflexivo em supervisio esta associada a Schon, que inspirado em Dewey, defendeu
uma abordagem de carécter reflexivo na formagdo de profissionais que teve grandes repercussoes nessa area.
Nas suas obras, Schon (1983, 1987, 1995) aborda trés temas que tém sido aplicados por varios autores ao
contexto da formagdo de professores reflexivos; sumariamente, diremos que esses trés conceitos sdo o de
profissional eficiente que justifica aquilo que faz; a relag@o entre teoria e pratica e, finalmente, o conceito de
reflexdo e do ensino para a reflexdo.
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dialogo do trabalho com os seus pares, na prossecucao de objectivos comuns. Assim sendo,
também esta investigadora defende a ideia de que o professor deve abandonar o
individualismo que tem caracterizado a sua pratica e assumir-se como parte activa de um
todo. A proposito deste modelo que se pretende para a escola contemporanea, Alarcao e

Tavares (2003) afirmam:

0 processo formativo inerente a este cenario [reflexivo] combina acgao,
experimentacdo e reflexdo sobre a accdo, ou seja, reflexdo dialogante sobre o
observado e o vivido segundo uma metodologia do aprender a fazer fazendo e
pensando, que conduz a construgdo activa do conhecimento gerado na acgao e
sistematizado pela reflexdo. A pratica reflectida precisa de ser acompanhada por
supervisores que, experientes, detenham as competéncias para orientar, estimular,
exigir, apoiar, avaliar, isto ¢, sejam simultaneamente treinadores, companheiros e

conselheiros (p. 35).

Parece-nos que este processo formativo ¢ o que melhor se coaduna com as novas
tarefas do coordenador de departamento, pois as fungdes de supervisdo que ja exerce, € ira
aprofundar com a necessidade de também observar e avaliar a pratica pedagogica dos
colegas, requerem um profissional experiente, capaz de promover essa reflexdo dialogante
na accao (reflection-in-action), sobre a ac¢ao (reflection-on-action), e sobre a reflexao na
accao (reflection-on-reflection-on-action) (Schon, 1983, 1987).

Oliveira-Formosinho (2002b) considera que este inicio do século XXI ¢ o tempo

para a “proposi¢cdo de uma supervisdo repensada no seu conceito, papel e fungdes” (p. 12).
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A reconceptualizagdo desta supervisao, que se desenvolve e reconstréi, terd de se colocar
no papel de apoio (e ndo no de inspecgdo), de escuta, de colaboracao activa, de
envolvimento na ac¢do educativa quotidiana, de experimentagdo reflectida através da
accdo que visa responder a um problema identificado. Ainda no entender da autora, ¢
fundamental “pensar a supervisdo como instrumento de formacao, inovagdo e mudanga,
situando-a na escola como organizagdo em processo de desenvolvimento e de
(re)qualificacao”(p. 13).

Garmston, Lipton e Kaiser (2002) sugerem que a supervisao tem trés funcdes
especificas: o melhoramento da pratica, ou seja, da instrucdo, o desenvolvimento do
potencial de aprendizagem do educador ¢ a promocao da capacidade de auto-renovagao da
organizagdo. Na primeira funcdao, o melhoramento da pratica, os autores identificam trés
areas de intervencao: a instru¢ao no ambito do estilo pessoal de ensino de cada professor, €
que se relaciona com o seu estilo cognitivo e as suas crengas educacionais; a pratica global
do professor, no sentido do melhoramento da eficacia junto dos alunos e que pode implicar
um conjunto de estratégias pedagdgicas que vao para além das suas preferéncias pessoais;
e a pratica do ensino em geral, que se relaciona com um vasto conhecimento no campo da
pedagogia, nomeadamente no desenvolvimento da aprendizagem, da compreensao
profunda dos contetidos e da obtencao de bons resultados para os alunos e para a escola,
para além de outros temas praticos relacionados com o dia-a-dia dos professores.

Quanto ao desenvolvimento do potencial individual para a aprendizagem, a
segunda dimensdo da supervisdo, contribui para se garantir a abertura do professor a
mudancga, apesar de essa mudanga gerar sempre tensoes, pelo que a supervisao tem de

assegurar uma “tensdo produtiva” (p. 25) e gerar um processo de questionamento e auto-
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questionamento, potenciando a capacidade de colocacdo e resolugdo de problemas na
pratica pedagogica.

Passando a promog¢ao da capacidade de auto-renovagdo da organizagdo, estes
autores salientam que o supervisor, percebendo que o proprio ambiente escolar influencia a
aprendizagem do professor, podera criar “uma cultura de trabalho reflexiva e orientada
para o questionamento, que desenvolva a independéncia e a interdependéncia e promova o
desenvolvimento de professores capazes de serem autores de si proprios, responsaveis e
empenhados numa auto-renovagao colaborativa para beneficio de todos os alunos” (p. 26).

Do que atrés ficou dito, e sem esquecer o que se apresentou no ponto anterior como
dimensdes do trabalho do coordenador de departamento, espera-se que este gestor
intermédio incorpore no exercicio do seu cargo uma componente consideravel de fungdes

supervisivas, tema que exploraremos no ponto seguinte.

2.2. As fungoes supervisivas do coordenador de departamento

Oliveira (2000), num artigo sobre o papel do gestor pedagogico intermédio na
supervisao escolar, reflecte sobre a necessidade de alargar o conceito de supervisdo a
outros contextos formativos da organizacdo escolar, que ndo apenas o associado a
formacao inicial de professores e a profissionalizagdo em exercicio, € a preméncia de se
identificarem os actores que na escola desempenham as fun¢des de supervisor. Esta autora
refere mesmo o exemplo de paises como os Estados Unidos da América e o Canadéa onde o
conceito de supervisor se reporta a outros sectores escolares, sendo possivel identificar

“areas distintas de incidéncia das praticas de supervisdo: administrativa, pedagogica,
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curricular, de acompanhamento e orientagdo profissional” (p. 46). Desenvolvendo esta
linha de pensamento, afirma que autores como Glickman® (1985) e Wallace® (1991)
propdem a distingdo de dois tipos de supervisao: uma entendida no seu sentido mais
abrangente, denominada supervisdo escolar ou geral e outra, de sentido mais restrito,
conhecida por supervisdo pedagogica, que se inscreve no conjunto mais limitado das
actividades voltadas para a organizacao do ensino e dos actos pedagogicos, orientada para
o contexto de sala de aula. A primeira, que se reporta a supervisao fora da sala de aula,
inscreve-se num conjunto de actividades que estdo orientadas para a organizagdao do
contexto educativo € 0 apoio aos seus agentes, visando a concretizagdo das orientagdes da
escola, por exemplo, o desenvolvimento de projectos, a relagdo com a comunidade, a
gestdo do pessoal, as actividades de formacgdo do corpo docente, entre outras. E
interessante verificar que o novo modelo de avaliacdo do desempenho docente contempla
estas areas, entre outras, solicitando ao coordenador de departamento uma intervengao de
caracter supervisivo nestes dominios.

Esta investigadora advoga, ainda, que um supervisor ¢ um formador que usa
modalidades de formagado/supervisao especificas e diversificadas consoante um conjunto
de variaveis presentes no contexto supervisivo, todavia na supervisdo escolar estd-se
perante um grupo de colegas que, embora eventualmente em estadios diferentes do seu
desenvolvimento profissional, dettm o mesmo estatuto profissional e assumem as suas

responsabilidades docentes de forma plena, ao contrario do que acontece na supervisao em

contexto inicial da formagao de professores. E convic¢ao da autora que

» Glickman, C. (1985). Supervision of instruction: A developmental approach. Massachussetts: Allyn and
Bacon, Inc.

% Wallace, M. (1991). Training foreign language teachers: A reflective approach. Cambridge: Cambridge
University Press.
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o desenvolvimento da autonomia da escola passa pela atribui¢do de poderes de
lideranga e decisdo aos actores educativos que desempenham fungdes de gestao
intermédia na escola. Por outro lado, o desempenho das fungdes de gestor
intermédio requer um determinado perfil profissional ¢ um conjunto de
competéncias que poderdo ser enquadradas no dominio da supervisao escolar [que]
devera aqui ser entendida como um processo de coordenagao, apoio e decisdo nas
areas pedagogicas curriculares ¢ de desenvolvimento profissional dos actores

sociais da escola (Oliveira, 2000, p. 47).

Alarcao (2002, p. 218) também defende que o movimento de autonomia das escolas
e do novo papel destas na sociedade alarga as funcdes da supervisao, que devem deixar de
restringir-se ao campo da formacdo de professores para alargar-se aos aspectos
organizacionais ¢ de desenvolvimento das instituicdes de ensino. Assim sendo, a autora
advoga que, sendo o objecto fundamental da actividade supervisiva a qualidade da
formacao dos professores e do ensino que realizam, essa supervisao ndo deve ser entendida
estritamente no contexto da sala de aula, mas no contexto mais abrangente que ¢ a escola —
lugar e tempo de aprendizagem para todos aqueles que constituem a comunidade escolar.
E, por isso, como ja antes verificdmos, uma adepta da escola reflexiva, na sua dimensao
multiformativa, definindo o papel, fungdes e competéncias supervisivas que devem
emergir neste novo contexto.

Analisando mais detalhadamente o pensamento da autora, verificamos a apologia

de uma supervisao que deve encarar dois niveis:
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1. a formacdo e o desenvolvimento profissional dos agentes de educacdo e a sua

influéncia no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos;

2. o desenvolvimento e a aprendizagem organizacionais ¢ a sua influéncia na

qualidade de vida das escolas (Alarcao, 2002, p. 231).

Neste contexto, Alarcao (2002) redefine o conceito de supervisdo como “a
dinamizagao e o acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizagao escola e
dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun¢do educativa
através de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a dos novos agentes” (pp. 231-
232). A investigadora defende que compete ao supervisor assumir um papel renovado,
facilitando, liderando ou dinamizando comunidades de aprendentes no interior da escola e
preconiza que o supervisor tera de conhecer bem o “pensamento institucional estratégico e
saber estabelecer as relagdes entre reflexdo, planificagdo, ac¢do, avaliacdo e
monitorizagdo” (p. 232).

No entendimento da autora, o supervisor enquanto membro do colectivo da escola
deve, assim, fundamentalmente acompanhar e avaliar a actividade dos recursos humanos
visando a concretizagdo da missdo da escola e, por extensdo, a qualidade da educagdo.
Nesta acepcao defendida pela autora, o supervisor ndo pode trabalhar isoladamente, visto
que faz parte de uma equipa e, para que nao se corra o risco de as suas fungdes se
confundirem com as de um mero gestor, explicita que elas se devem centrar “na gestao das
aprendizagens e das pessoas integrada no espirito definido pelas politicas para a qual este

deve ter contribuido, sem ser, todavia, o responsavel principal” (Alarcao, 2002, p. 233).

59



Enquadramento Tedrico

A investigadora desdobra aquela que considera ser a fung¢do macroscopica do
supervisor (fomentar ou apoiar contextos de formagdo que se possam traduzir numa
melhoria da escola com repercussdes no desenvolvimento profissional dos agentes
educativos e na aprendizagem dos alunos) nas seguintes: a) colaborar no projecto de
desenvolvimento da escola; b) colaborar no processo de auto-avaliacdo institucional e
analisar as suas implicagdes; c) criar ou apoiar condi¢des de formagdo através da
identificacao e resolucao de problemas especificos da escola, preferencialmente através da
metodologia de investigagdo-ac¢do; d) acompanhar a formacao e integracdo de novos
agentes educativos; €) colaborar no processo de avaliagdo de desempenho de professores e
funcionarios; f) dinamizar atitudes de avaliacdo dos processos educativos e dos resultados
de aprendizagem dos alunos (ibidem). Estas fun¢des do supervisor estdo, em larga medida,
relacionadas com as competéncias do coordenador de departamento, que ja explicitimos na
sec¢ao 1 do nosso trabalho, pois, como temos vindo a constatar, o desenvolvimento da
autonomia das escolas passa pela atribui¢do de poderes de decisdo e de lideranga aos
actores educativos que desempenham fungdes de gestao intermédia nas mesmas.

Alarcdo (2002), partindo das dimensdes do conhecimento profissional do professor
definidas por Schulman®’ (1987), caracteriza as dimensdes do conhecimento profissional
do supervisor por analogia com as do professor, uma vez que parte do pressuposto de que o
supervisor € “um professor de valor acrescentado” (p. 234). Concebe o supervisor como
um profissional do humano, dado que trabalha com pessoas, o que implica que seja

detentor de competéncias civicas, técnicas ¢ humanas, de entre as quais destaca: as

" Shulman, L. S. (1987). Comunities of learners and comunities of teachers. Boston: Mandel Institute
(monograph).
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competéncias interpretativas (capacidade de ler a realidade humana, social, cultural,
histérica, politica e educativa; capacidade de observagao para prever desafios emergentes);
as competéncias de analise e avaliacdo (de situagdes, desenvolvimentos, projectos e
desempenhos); as competéncias de dinamizagdo da formagdo (incentivo a aprendizagem
colaborativa, mobilizacdo e gestdo de saberes e estratégias); as competéncias relacionais
(mobilizagdo de pessoas, empatia, capacidade de gestao de conflitos e de comunicagao).

As fungdes que a autora propde para o supervisor requerem, além das competéncias
atrds mencionadas, um conjunto de conhecimentos bastante abrangente, que passamos a

cnumerar:

a) conhecimento da escola como organizagdo, detentora de uma missdo, um
projecto e um determinado nivel de desenvolvimento;

b) conhecimento dos membros da escola e das suas caracteristicas como
individuos e como grupos (representacdes, competéncias, niveis de envolvimento,

potencialidades, atitudes);

c) conhecimento das estratégias de desenvolvimento institucional e
profissional;

d) conhecimento do fenémeno de aprendizagem qualificante, experiencial e
permanente;

e) conhecimento de metodologias de investigagdo-ac¢ao-formacao;

f) conhecimento de metodologias de avaliagio da qualidade (das

aprendizagens, do desempenho, institucional);
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g) conhecimento das ideias e das politicas actuais sobre educagdo. (Alarcao,
2002, p. 235)

Se tivermos em conta as competéncias actualmente requeridas ao coordenador de
departamento curricular para desempenhar um conjunto de fungdes que, como ja vimos,
sao bastante diversificadas e de grande responsabilidade, constatamos que este
coordenador também podera ser entendido como um professor de “valor acrescentado” e,
enquanto supervisor, terd de, em grande medida, incorporar muitos dos conhecimentos,
funcdes e competéncias que Alarcao preconiza.

Também Oliveira (2000, pp. 47-48) estabelece uma linha de articulagdo entre o
desenvolvimento da autonomia das escolas, o papel dos gestores intermédios e suas
competéncias e a supervisdo escolar. Em seu entender, a legislacdo sobre autonomia e
gestdo participada confere as escolas um conjunto acrescido de responsabilidades
pedagogicas e administrativas pelo que se tornou necessario também criar normativos
sobre os cargos de coordenacdo e o tipo de formacdo que os docentes que os exercem
deverdo preferencialmente possuir para o cabal desempenho das suas fungdes (cf. os ja
citados Decreto-Lei n° 115-A/98 e Decreto Regulamentar n® 10/99). A autora destaca as
competéncias de formagdo, de supervisio € de avaliagdo como fundamentais para o

exercicio de fungdes que

apontam no sentido de uma escola que se organiza a volta de projectos e programas

educativos e formativos, que privilegia uma dimensao de lideranga colegial, que

toma em suas mados o apoio, acompanhamento e formacdo dos seus agentes
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educativos, bem como a regulacdo e avaliacdo dos projectos que concebe e executa
e o desempenho profissional dos actores sociais que participam na constru¢ao do

seu projecto educativo” (Oliveira, 2000, p. 50).

A autora realga que, de entre as muitas fungdes hoje atribuidas a escola, existem
actores sociais que detém responsabilidades especificas ao nivel da coordenacdo e
lideranga pedagogica e curricular, bem como do acompanhamento e orientacao
profissional, salientando o caso dos coordenadores de entre esses varios actores. Espera-se
destes que apoiem e orientem os professores no desempenho das suas tarefas, que
coordenem e avaliem os projectos e actividades por que sao responsaveis. Neste quadro, a
supervisao escolar associa-se a “praticas de planificagdo, organizacdo, lideranga, apoio,
formacao e avaliagdo” (Oliveira, 2000, p. 51) que, ao incidir sobre a organizagdo escolar,
procuram a mobilizagdo de todos os profissionais numa ac¢do conjunta e interac¢ao
dinamica propicia a consecugao dos objectivos da escola.

Nesta sec¢do do nosso trabalho procurdmos fazer uma andlise das fungdes do
coordenador de departamento enquanto supervisor dos seus pares, pois sdo estas as novas
competéncias que lhe sdo exigidas como elemento co-responsavel pela avaliacdo do
desempenho dos docentes que integram o departamento que coordena.

Uma das dificuldades sentidas ao procedermos a este estudo foi a constatacdo de
que, no nosso pais, sdo ainda muito poucos os dados empiricos sobre o papel dos
coordenadores de departamento, as suas fungdes enquanto lideres e supervisores € a sua
influéncia na eficicia do trabalho da escola, embora estas dimensdes estejam actualmente

bastante presentes nas suas atribuicoes.
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No ambito da nossa investigacdo procuraremos saber se os coordenadores de
departamento, eleitos pelos seus pares, assumem meramente o papel de elo de ligagao entre
o respectivo departamento ¢ o 6rgao de gestdo e conselho pedagogico da escola, ou se
optam por um papel mais activo de supervisdo e lideranga. Se, nas nossas escolas, as
praticas dos coordenadores de departamento estiverem mais proximas do mero “elo de
ligacao” entre os 6rgaos pedagdgicos, entdo sera mais dificil assumirem a responsabilidade
nao so pela avaliagdo dos seus pares como também pelo desenvolvimento profissional dos

docentes que coordenam.

2.3. Alguns entraves a coordenacgao pedagodgica intermédia e ao exercicio

das fungoes supervisivas do coordenador de departamento

Como ja referimos anteriormente, € o nosso estudo o demonstrara na Parte II, a
“falta de tempo” para o cabal desempenho de todas as fun¢des do coordenador constitui
um dos aspectos mais criticados pelos professores, visto que continua a acumular todas as
funcdes inerentes ao exercicio da docéncia e vé ainda as tarefas e responsabilidades no
dominio do cargo que exerce substancialmente acrescidas, sobretudo porque tem de
observar as aulas dos docentes que integram o departamento por forma a poder avaliar o
seu desempenho anualmente. Este €, alias, outro ponto merecedor de alguma discordia,
pois enquanto configuragdes multidisciplinares os departamentos curriculares sao
conceptualizados como coligagdes de grupos disciplinares, e nem todos os professores
encaram com serenidade a ideia de serem supervisionados por um coordenador com uma

formacao cientifica de base diferente da sua. Recordemos aqui o importante estudo de
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Hargreaves (1998) sobre a balcanizacdo da cultura docente, que se manifesta quando os
professores se organizam em pequenos subgrupos para trabalharem no interior das escolas,
por exemplo, em pequenos nucleos dentro do departamento, como o grupo disciplinar,
sendo pouco permeaveis a interferéncia de um docente externo ao grupo, mesmo que seja o
coordenador.

Nao deixa de ser curioso verificar que, em alguns aspectos da organizagao das
estruturas de coordenagdo intermédia em Portugal, a histéria tende a repetir-se e situagdes
vivenciadas pelos docentes no inicio do século XX estdo novamente na ordem do dia com
as recentes alteragdes introduzidas pelo actual ECD. A este propdsito, Sa (1997), num
estudo efectuado sobre outra figura importante da gestdo pedagogica intermédia — o
director de turma — analisa o cargo do director de classe® e refere que o facto de lhe
estarem cometidas fungdes de supervisao e observagao de aulas dos colegas, uma vez que
fazia “visitas as aulas”, foi visto com grande desconfianga, o que neste momento também
esta a acontecer relativamente as novas fungdes do coordenador de departamento
curricular, conforme o nosso estudo o ira demonstrar mais a frente. A par da relutancia em
abrir a porta da sala de aula ao coordenador, acresce ainda que, neste momento, 0s
professores ndo percebem como podera observar as aulas dos colegas sem faltar as suas
proprias aulas, dado que nao esta prevista, como ja afirmamos, qualquer reducao horaria
para o cumprimento destas novas atribuicoes. Embora longa, ndo resistimos a apresentar a
citagdo do ja referido autor, uma vez que nos parece espelhar o actual sentimento de

descrédito vivido pelos docentes:

¥ A figura do director de classe existiu durante cerca de quarenta anos e, ao longo desse tempo, manteve-se
como a unica estrutura de gestdo intermédia. Em nosso entender, o exercicio desse cargo congregava
algumas fungdes e competéncias quer do actual director de turma, no que concerne a orientacdo educativa
dos alunos, quer do coordenador de departamento, no que diz respeito a coordenagédo dos professores.

65



Enquadramento Tedrico

um dos processos de coordenagdo dos professores que maior resisténcia gerou foi a
visita as aulas por parte do director de classe. Estas visitas inseriam-se num
conjunto bastante diversificado de modalidades de coordenagdo dos professores e
de conexao do ensino e constituiam uma obrigagao dos reitores, dos directores de
classe e, mais tarde, dos directores de ciclo. O argumento essencial a que se
recorria para contestar essa forma de controlo directo das prestagdes individuais,
assentava na acusacao de que o director de classe, ndo pertencendo a0 mesmo
grupo disciplinar do observado, ndo estaria credenciado para emitir juizos
avaliativos sobre o desempenho desse professor. Contudo, o discurso oficial
considera este argumento falacioso e desvirtuador da propria especificidade do
cargo. [...] Embora o legislador” reconheca [...] a existéncia de alguma
dificuldade em compatibilizar as obrigagdes do cargo com os deveres de professor:
"porque, além do mais, o regulamento os coloca neste dilema — faltarem ao
exercicio do seu magistério ou ao cumprimento das suas fungdes directivas", vai
prosseguir em tom critico: "ndo faltam professores que vejam com ma vontade
qualquer tentativa de assisténcia deles [directores de classe] as suas aulas, com o
alegado fundamento de que ndo pertencem a sua especialidade [...]. Nem ¢ preciso
dizer-se o que o argumento tem de vicioso e contraditorio quando aduzido por
professores que so aceitam a fiscalizacao do reitor, professor de algum grupo, como

sao os directores de classe. (S4, 1997, pp. 31-32)

2 Preambulo do decreto n° 18:827, de 6 de Setembro de 1930.
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A este proposito, importa referir que Barroso (1995) desenvolveu um interessante
trabalho de investigagdo onde, entre muitos outros aspectos, também aborda o papel,
funcdes e autoridade do director de classe, demonstrando que esta figura, que funcionava
como uma estrutura de apoio ao reitor, nomeada pelo governo embora sobre proposta do
primeiro, tendo os seus poderes reforcados (em detrimento do conselho escolar que nao ¢
consultado sobre a sua nomeacao), foi alvo de alguma contestacdo: “o desempenho das
fungoes do director de classe vai estar no centro de todo o debate sobre o funcionamento
desta organizacao pedagogica [...], as suas relagdes com os professores vao constituir um
campo de confronto latente” (p. 379).

Daqui se infere que as relagdes entre docentes e estruturas organizacionais (e, no
caso, interessa-nos analisar aquelas que se situam a um nivel de gestdo intermédia e sao
lideradas por colegas) tém sido, ao longo dos tempos, alvo de uma certa desconfianga. As
propostas de mudanca raramente ocorrem sem a manifestacdo de alguma resisténcia e,
concretamente em relagao a novidade de um coordenador — que ¢, como temos vindo a
constatar, um entre pares — passar a assumir a responsabilidade de observar e avaliar o
trabalho dos colegas de departamento, trard, eventualmente, algum desconforto. As
culturas colaborativas nas escolas portuguesas sao ainda bastante incipientes e, como bem
observa Lima (2002, p. 35), “a estabilidade profissional precaria e a promogao oficial da
competitividade na carreira constituem apenas dois exemplos da importancia dos factores
organizacionais fundamentais para a compreensdao da disposi¢do dos professores (ou da
falta dela) para correrem riscos e para exporem o seu trabalho ao escrutinio critico dos seus
colegas”.

Ainda relativamente as mudancas e reestruturacdes da escola, embora muitas vezes
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entendidas como necessarias e teoricamente desejadas, na pratica, sdo encaradas com
alguma desconfianca e alvo de resisténcia por parte dos professores. Vivemos, novamente,
¢ certo, um momento de grandes mudangas no sistema educativo portugués e, muito
particularmente, naquilo que ao exercicio da docéncia diz respeito. Atravessamos um
periodo em que se solicita cada vez mais aos professores novas concepgoes e praticas de
desenvolvimento profissional e se exigem mudancgas nas instituigdes de ensino e nos
modelos em que, durante largos anos, muitos professores se refugiaram. Como refere

Estrela (1997, p. 9):

as salas de aula mantinham ciosamente fechadas as suas portas apos a entrada do
professor, as escolas defendiam-se da entrada de estranhos e os professores
guardavam consigo os segredos da sua vida profissional. Assim se salvaguardava a
integridade de um universo fechado em si proprio, ao abrigo de curiosidades

indiscretas e de influéncias contaminadoras.

Esta visao da sala de aula defendida como um territorio sagrado onde o professor se
refugia ¢ também apresentada numa perspectiva bastante critica por Valente (1985, p. 15):
“[os professores] criam espago vital dentro do sistema. Nao compreendem nada do resto
mas ali sdo reis, estdo em dominio privado. E para ndo cairem em vazio (...) ei-los a
defenderem selvaticamente a sua reserva particular contra tudo e contra todos. Torna-se
uma questao de sobrevivéncia”.

A tendéncia actual ¢ lutar contra esse isolamento da escola e do professor, abrindo-

se a instituicdo a comunidade e privilegiando-se o trabalho em equipa, ndo sé entre os
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professores que leccionam um mesmo nivel de ensino, mas também no ambito dos
departamentos curriculares e conselhos de turma. E preciso reconhecer, no entanto, que
algumas praticas enraizadas no tempo nem sempre sao faceis de alterar e, apesar da
necessidade de partilha, ainda se nota, em muitas escolas, resquicios desse isolamento,
sentindo-se uma certa resisténcia a abertura e desconfianca relativamente a mudanga, que
continuam a constituir obstaculos para a definicdo de metas comuns. Porém, tal como
advoga Pardal® (2001), referido por Morais ¢ Medeiros (2007, p. 19), “toda a mudanca na
educagdo escolar passa pelos professores e pela equagdo dos seus papéis”, o que significa
que nao basta a mudanca estar decretada, pois para que seja implementada com sucesso e
sem desvirtuagdes ¢ preciso que seja aceite pelos docentes e encarada como uma
transformagao portadora de beneficios visiveis a curto prazo.

Verifica-se, ainda, que, numa €época marcada por continuas mudangas, muitos
professores olham a sua profissdo com alguma descrenca e tém dificuldade em aceitar e
gerir novos desafios. Lima (2002, p. 175) defende que “a forma como os docentes
interagem profissionalmente ¢, certamente, um dos factores mais poderosos que
condicionam o modo como as propostas de reforma educativa sdo interpretadas e aplicadas
nas escolas.” Nao ¢ de estranhar, portanto, que perante alteragdes profundas no ECD, no
modo como os professores a partir de agora serao avaliados e, sobretudo, sobre o papel que
cabera ao coordenador de departamento curricular desempenhar nesse processo da
avaliacdo do desempenho surjam tantas vozes discordantes e o sentimento de desconfianca,

e até de algum cepticismo, se tenha instalado entre a classe docente.

%% Pardal, L.A. (2001). Que professor para a educagdo secundaria? In J. Tavares & I. Brzezinsky (Org.), O
conhecimento profissional de professores: a praxis educacional como paradigma de construgdo (pp. 81-
112). Fortaleza: Edi¢des Democrito Rocha.
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Tendo em conta o que foi exposto, para a concretizacao efectiva das fungdes de
coordenacdo sdo reconhecidos alguns constrangimentos que poderdo constituir um forte
obstaculo a implementacdo das mudangas preconizadas para o papel, funcdes e
competéncias do coordenador. Relevamos desses constrangimentos a falta de tempo para o
exercicio de todas as tarefas necessarias e a dificuldade de aceitagdo e compreensao, por
parte dos colegas, do acompanhamento atento da sua pratica pedagogica. Brown et al.
(2000), reportando-se a realidade inglesa, verificaram que, embora os coordenadores
estivessem cientes do contributo que poderiam dar para um melhor desempenho de todo o

departamento, também identificavam os dois principais obstaculos a sua acg¢ao:

they [heads of department] acknowledged the importance of promoting and
encouraging good teaching as the key to good departmental performance, but many
of the potential strategies they identified to improve or sustain improvement, such
as team work and quality lesson preparation were prevented by a lack of time and

co-operation. (p. 248)

A eficacia e o bom desempenho do papel de coordenador podem, deste modo, ser
ameacados ndo s6 pela falta de tempo, mas sobretudo pela relutdncia dos membros do
departamento em aceitar uma supervisdo mais proxima e interventiva por parte de quem os
lidera. Esta supervisdo tendera a ser entendida como uma acgao fiscalizadora e ndo como
um contributo valido para o aprimorar das praticas. Além disso, numa cultura profissional

onde o oficio docente ainda ¢ vivido muitas vezes em isolamento, expor os desempenhos a
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um coordenador, que ndo deixa de ser um colega, pode afectar o auto-conceito pessoal e

profissional. Como afirma Lima (2002, p. 180):

Com efeito, apesar daquilo que podem obter, os professores também sentem
que podem perder muito ao colaborar com os colegas. A exposicao das suas
praticas e competéncias ao olhar critico dos seus pares comporta sérios riscos
para a sua auto-estima pessoal e profissional. O seu proprio sentido de

identidade profissional pode ser ameagado.

Num momento em que a imposi¢do legislativa leva os professores a terem de
expor as suas praticas, levando a que os coordenadores tenham de assumir func¢des de
supervisdo, umas ja previstas nas competéncias do cargo ha algum tempo, e a mais
“invasiva” apenas agora, a observacdo de aulas, parece-nos importante conhecer de que
forma os coordenadores e os docentes por eles liderados percepcionam as eventuais
praticas supervisivas deste importante gestor intermédio, tema central da nossa

investigacao.
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Metodologia da Investigacao

Introducgao

Feita a analise do quadro tedrico que suporta o nosso estudo, neste capitulo iremos
abordar o percurso metodoldgico que elegemos para orientar esta investigacao, desde o seu
inicio até a sua fase final.

Quivy e Campenhoudt (1992, p. 109) defendem que a metodologia “constitui a
charneira entre a problematica fixada pelo investigador, por um lado, € o seu trabalho de
elucidacao sobre um campo de analise forcosamente restrito e preciso, por outro”. Assim
sendo, nesta segunda parte do nosso trabalho, iremos retomar o tema central, recuperando
o problema ja apresentado na introducdo, clarificando os objectivos e as questdes que
norteiam este estudo, procederemos a justificacdo das opgdes metodologicas, faremos a
caracterizacao do contexto de estudo, abordaremos as técnicas de recolha de dados usadas,
bem como os métodos utilizados na analise dos dados recolhidos, e faremos, ainda, a

caracterizacao da amostra.
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1. Objectivos do Estudo

A nossa investigacao centra-se no ambito da supervisao na formagao continua dos
professores € o tema central do nosso estudo ¢, como ja anteriormente explicitdmos,
conhecer de que forma os coordenadores dos departamentos de linguas e os docentes por
eles liderados percepcionam as praticas supervisivas deste gestor intermédio. Procuramos,
deste modo, caracterizar a supervisdo por eles exercida até ao momento, verificar de que
forma percepcionam as suas novas func¢des a luz das alteragdes introduzidas pelo recente
Estatuto da Carreira Docente e apurar, ainda, se esses coordenadores se encontram, ou nao,
distantes do perfil de lideranca que ¢ actualmente requerido para o exercicio deste cargo.

Dado que, até ao momento, ndo foi realizado, nos Agores, nenhum estudo sobre as
funcdes de supervisao dos coordenadores de departamento nem existe ainda uma
investigacdo extensa, em Portugal, sobre o papel e fungdes dos coordenadores no ambito
da supervisdao, ndo havendo, por isso, um conhecimento detalhado dessa realidade,
propusemo-nos realizar um estudo exploratdrio com os seguintes objectivos especificos:

- caracterizar os grupos disciplinares que integram os departamentos de linguas em
duas escolas secundarias agorianas;

- conhecer as funcdes e papéis desempenhados pelos coordenadores dos
departamentos de linguas e as suas representacdes sobre 0os mesmos;

- relacionar essas mesmas funcgdes e papéis com um desempenho de efectiva
lideranga e supervisao;

- descrever a opinido dos professores dos departamentos de linguas e dos

coordenadores de departamento sobre o exercicio das fungdes supervisivas dos
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coordenadores, ¢ sobre importancia dessa pratica para uma maior eficacia do exercicio
profissional dos docentes;
- conhecer a opinido dos professores dos departamentos e dos coordenadores sobre

o contributo da ac¢ao destes ultimos para a eficacia desta estrutura de gestao intermédia.

De acordo com a contextualizagdo da problematica que pretendemos abordar, o
nosso estudo procurou responder as seguintes questoes:

I. Que fungdes e papéis desempenham, actualmente, os coordenadores dos
departamentos de linguas?

2. Que concepgdes tém sobre o seu papel e fungdes?

3. Que potenciais obstaculos se colocam a um maior desenvolvimento do seu
papel?

4. Em que medida se aproximam, ou ndo, de um desempenho de efectiva lideranca

e supervisao?

Na busca de respostas para as questdes levantadas, optamos pela metodologia que

passamos a descrever no ponto seguinte.

2. Metodologia

Procuramos realizar um estudo eminentemente descritivo, uma vez que este tipo de
abordagem “implica estudar, compreender e explicar a situagao do objecto de investigagao.

Inclui a recolha de dados para (...) responder a questdes que lhe digam respeito” (Carmo &

75



Metodologia da Investigacao

Ferreira, 1998, p. 213). O nosso estudo insere-se num quadro de investigacdo misto, de
natureza qualitativa e quantitativa e de cariz comparativo, dado que optdmos por realizar a
nossa investigagdo em duas instituicdes de ensino de forma a verificar semelhangas e
diferencas no modo como os coordenadores dos departamentos de linguas e os docentes
por eles liderados percepcionavam as praticas supervisivas deste gestor intermédio. Foi
nossa intencao recolher um conjunto de informagdes que nos possibilitassem conhecer as
percepgoes dos docentes sobre a problematica em estudo, sem ter, todavia, a preocupagao
de generalizar os resultados ou validar determinadas teorias, partindo do pressuposto de
que, tal como defende Mialeret (2001), as situagdes educativas, sendo humanas e sociais
possuem a particularidade de s6 ocorrerem uma vez, o que as torna nao-reproduziveis.

Os dados foram recolhidos mediante a administragdo de questionarios e a
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas. Procedeu-se, também, a analise documental,
nomeadamente dos documentos que determinam o funcionamento dos departamentos de
linguas (fundamentalmente a legislagdo em vigor e o regulamento interno de cada escola,
bem como o regimento interno dos respectivos departamentos de linguas).

Dadas as limitagdes impostas pelo tempo disponivel para a realizagao deste estudo,
optamos por seleccionar como populacao alvo da nossa investigagdo os departamentos de
linguas, que integram a lingua materna, de duas escolas secundarias acorianas. A nossa
escolha tem a ver com o facto de também sermos docentes de linguas, o que nos leva a ter
um conhecimento mais profundo da forma como estas estruturas se organizam, e de
conhecermos minimamente as institui¢des a investigar, o que, a partida, nos pareceu poder
facilitar o nosso trabalho, criando expectativas no que concerne ao grau de participagdo dos

actores no nosso estudo. Partilhamos da opinido de Porto (1996) que, apoiando-se em
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Taylor e Bogdan (1992), defende que “o cendrio ideal para a investigagcdo ¢ aquele onde o
investigador obtém facilmente acesso, estabelece de imediato uma boa relagdo com os
informantes e recolhe dados directamente relacionados com os interesses investigativos”
(p. 36). Tivemos, todavia, a preocupagao de seguir o conselho de Bogdan e Biklen (1994),
decidindo ndo efectuar o estudo na escola onde leccionamos, ndo nos deixando cair na
tentagdo de pensar que ai as relagdes podem ser excelentes e, portanto, o acesso esta
garantido. Tentamos evitar, deste modo, que outros factores impedissem o distanciamento
requerido para uma andlise isenta das situacdes, tendendo a acreditar que ‘“as pessoas
intimamente envolvidas num ambiente tém dificuldade em distanciar-se, quer de
preocupacdes pessoais, quer do conhecimento prévio que possuem das situacdes” (ibidem,
pp. 86-87) e podem condicionar a participagdo espontanea dos intervenientes, inibindo-os

de falar de forma despreocupada, como o fariam com outro investigador.

3. Caracterizag¢ao do contexto de estudo

Como ja referimos, por imperativos de natureza temporal, tivemos de restringir a
nossa investigagao a dois estabelecimentos de ensino. O nosso estudo realizou-se, por isso,
em duas escolas secundarias com terceiro ciclo nos Agores. Seleccionamos uma escola ja
com muitos anos de tradi¢do de ensino a este nivel, por nos parecer possuir uma memoria
institucional importante, e outra com menos anos, mas que também ja constitui uma
referéncia pelo seu dinamismo e praticas inovadoras, sendo ambas detentoras de uma

imagem publica que se consolida na comunidade educativa e meio envolvente. Por
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motivos éticos, passaremos a designar essas duas instituicdes, respectivamente, como as
Escolas Beta e Alfa.

Embora cientes da necessidade de contextualizar estas duas escolas, procuraremos
fazé-lo de modo sucinto, de forma a ndo deixar transparecer elementos passiveis de
concorrerem para uma identifica¢ao das institui¢cdes alvo da nossa investigagao e, logo, dos
participantes, o que poderia comprometer a garantia de anonimato e confidencialidade que
demos aos actores envolvidos, defraudando a confian¢a em nds depositada®’.

A contextualizagdo e caracterizacdo tragcadas reportam-se ao ano lectivo de
2007/2008, periodo em que decorreu grande parte do processo de recolha de dados,
nomeadamente a analise documental (legislagdo em vigor, documentos internos das
organizagdes, de modo particular o regulamento interno das escolas e regimento interno
dos departamentos curriculares de linguas), a distribui¢ao e recolha dos questionarios aos
docentes e respectivos coordenadores, bem como a realizagdo de um numero significativo
das entrevistas. Devido a constrangimentos de natureza temporal, algumas das entrevistas
aos docentes da escola Beta foram ja realizadas no inicio do ano lectivo de 2008/2009,

como adiante veremos.

31 Smith (1990), citado por Vasconcelos (2006, p. 98) considera a existéncia de dois principios importantes
para a proteccdo dos sujeitos: o consentimento informado e o anonimato. O anonimato ¢ entendido como a
protec¢do da privacidade das pessoas-objecto de investigacdo, através da alteracdo da identidade e da
limitacdo da informacdo que conduza a sua identificacdo. Também Lima (2006, p. 147) sugere que nos
estudos em que € necessario fazer referéncia a sujeitos especificos se proceda a substitui¢do dos seus nomes
por pseudonimos, o que também deve ser extensivel a outras entidades (escola onde leccionam, departamento
onde estdo integrados, localizacdo geografica da instituicdo em estudo, etc.) de forma a evitar a quebra da
confidencialidade.
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3.1. A Escola Alfa

Esta escola tinha um corpo docente composto por 96 docentes, distribuidos por 16
grupos disciplinares, reunidos em 4 departamentos curriculares, na assun¢ao de uma logica

de organizagdo departamental multidisciplinar, que passamos a descrever:

o Departamento A, que integrava os docentes dos grupos 510 (Fisica e
Quimica), 520 (Biologia e Geologia) e 620 (Educacao Fisica);

. Departamento B, composto pelos professores dos grupos 52 (professores
de Educagao Especial do 3° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario), 290 (Educacao
Moral e Religiosa Catoélica), 400 (Historia), 410 (Filosofia) e 420 (Geografia);

. Departamento C, constituido pelos docentes dos grupos 300 (Portugués),
320 (Francés) e 330 (Inglés);

o Departamento D, no qual se incluiam os professores dos grupos 430
(Economia e Contabilidade), 500 (Matematica), 530 (Educacdo Tecnologica), 550

(Informatica) e 600 (Artes Visuais).

No ano lectivo a que o nosso estudo se reporta encontravam-se matriculados cerca
de 900 alunos, distribuidos por um total de 28 turmas do terceiro ciclo do ensino basico e
14 do ensino secundario. A instituicdo possui um conjunto de instalagdes e equipamentos
adequados ao trabalho escolar e a pratica lectiva, dispondo bons espacos interiores e
exteriores. Cada departamento funcionava num gabinete proprio, equipado com

computador, com ligagdo a Internet, e impressora.
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3.2. A Escola Beta

Esta instituicao de ensino tinha um corpo docente constituido por 235 professores,
distribuidos por varios grupos disciplinares organizados em 8 departamentos curriculares,
evidenciando-se uma preferéncia pela organizacdo departamental de tendéncia

predominantemente disciplinar:

o Departamento A, integrando os grupos 300 (Portugués, Latim e Grego) e
320 (Francés);

. Departamento B, constituido pelos grupos 330 (Inglés e Alemao);

o Departamento C, constituido pelos grupos 290 (Educagdo Moral e

Religiosa Catolica), 400 (Historia) e 410 (Filosofia);

. Departamento E, composto pelos grupos 420 (Geografia) e 430 (Economia
e Contabilidade);

o Departamento F, constituido pelo grupo 620 (Educacdo Fisica) e pelo

grupo 500 (Matematica);

. Departamento G, integrando o grupo 510 (Fisica e Quimica);

o Departamento H, integrando o grupo 520 (Biologia e Geologia);

J Departamento I, integrando os grupos 600 (Artes Visuais) e 550
(Informatica).

No ano lectivo de 2007/2008, os alunos estavam repartidos pelos cursos diurnos e

nocturnos, num total de cerca de 1700 discentes. No curso diurno existia 3° ciclo, com 34
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turmas, € ensino secundario, com 50 turmas, enquanto no curso nocturno sé existia 3°
Ciclo.
A escola possui instalagdes razoaveis e todos os grupos disciplinares tinham

gabinete proprio.

3.3. Amostra

O nosso estudo, como ja tivemos ocasido de explicitar, incidiu nos Departamentos
de Linguas destas escolas. Na Escola Beta esse departamento era constituido por 30

professores e na Escola Alfa por 28 elementos.

3.3.1. Caracterizagcao dos participantes

3.3.1.1. Caracterizagao dos Coordenadores

O departamento de linguas da Escola Alfa era liderado por um homem, entre 36 a
40 anos, licenciado, pertencente ao quadro de nomeagdo definitiva, do grupo 300
(Portugués) e com 14 anos de servigo. Estava nesta escola ha 2 anos completos e no
segundo ano do seu mandato como coordenador. Anteriormente, ja tinha exercido o cargo
durante 7 anos, tendo assumido outros cargos de lideranga noutras escolas, tais como
director de turma, delegado de grupo, coordenador de area curricular ndo disciplinar e
presidente do Conselho Pedagogico.

O departamento de linguas da Escola Beta era liderado por uma mulher, entre 41 a
50 anos, licenciada, pertencente ao quadro de nomeacdo definitiva, do grupo 300

(Portugués) e com 18 anos de servico. Estava na escola ha 14 anos e no exercicio destas
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funcdes ha 4 anos. J4 tinha exercido o cargo durante um mandato completo e estava no
inicio do segundo mandato; anteriormente, também ja tinha exercido, entre outros cargos, a
direc¢do de turma, a coordenagdo de directores de turma e a orientagdo de estagio.

Como se verifica, embora o coordenador da Escola Alfa tivesse menos quatro anos
de servico, em termos de experiéncia no desempenho de cargos de lideranga encontravam-
se ambos em situagdes profissionais muito semelhantes, pois ja tinham tido a oportunidade
de exercer varios outros cargos antes de assumir a coordenagdo dos respectivos
departamentos, constatando-se mesmo que, no caso do coordenador da Escola Alfa, a sua

experiéncia no desempenho desta funcao ja perfazia, na totalidade, cerca de nove anos.

3.3.1.2. Caracterizagao dos Professores

Passaremos, agora, a caracterizacao dos docentes dos departamentos de linguas de
cada uma das escolas seleccionadas para a nossa investigagao.

Na Escola Alfa, dos 24 inquiridos, 22 (91,7%) eram do sexo feminino e 2 (8,3%)
do sexo masculino, 19 (79,2%) estavam entre os 26 e os 40 anos de idade e 14 (58,2%)
tinham entre 7 e 13 anos de servico. Na Escola Beta, 19 docentes (95%) eram do sexo
feminino e 1 (5%) do sexo masculino; 13 professores (65%) tinham mais de 40 anos e 10
(50%) entre 15 e 22 anos de servigo. Quanto as habilitagdes académicas, 95% dos
participantes de cada escola possuiam uma licenciatura, havendo a registar um docente
com uma pds-graduagdo na Escola Alfa e um com mestrado na Escola Beta. Relativamente
a situagdo profissional, observa-se que 87,5% dos docentes da Escola Alfa e 80% da

Escola Beta eram professores do quadro de nomeacdo definitiva, havendo 1 docente (5%)
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colocado por afectacdo na Escola Beta. Quanto a docentes contratados, verificava-se o
mesmo numero (3) em ambas as escolas. Na Escola Alfa, embora se trate de uma
instituicao relativamente recente, metade dos inquiridos trabalhavam nela ha mais de 3
anos. Na Escola Beta havia uma grande diversidade de situagdes, registando-se 4 docentes
(20%) com mais de 20 anos na escola e 5 (25%) com apenas 1 ano. Verifica-se, portanto,
que as duas institui¢des em causa possuiam um corpo docente ja bastante estavel.

Os departamentos curriculares das escolas em questdo apresentam composigdes
diferentes, uma vez que na Escola Alfa o departamento de linguas integrava as disciplinas
de Portugués, Francés e Inglés e o da Escola Beta ¢ composto apenas pelas linguas
romanicas (Portugués, Francés e Latim).

A distribui¢ao dos inquiridos pelos diferentes grupos e escolas era a seguinte:

Portugués | Francés Latim Inglés Total
Escola 15 1 3 ]
Alfa (62,5%) | (4,2%) 0 (33.3%) 100%
Escola 10 8 D) )
Beta (50%) (40%) (10%) 0 100%

Quadro 1 — Distribui¢do dos inquiridos pelos diferentes grupos e escolas

Na Escola Alfa, 3 docentes (12,5%) ja tinham exercido o cargo de coordenador, 1
durante seis anos e 2 durante dois anos. Na escola Beta, 5 professores (25%) ja tinham
exercido este cargo, 2 durante um ano, 2 durante 3 anos e 1 ao longo de quatro anos.
Questionaram-se também os participantes sobre o exercicio de outros cargos de lideranga
na escola: na Escola Alfa, 21 professores (87,5%) responderam afirmativamente, o0 mesmo

sucedendo com 19 (95%) da Escola Beta. No quadro 2 descrimina-se esse tipo de cargo:
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Coord. de Memb
. Coord. de Area embro
Director Di Delegado ) do 3
irectores Curricular Outro
de Turma de Grupo ~ Conselho
de turma nao .
. Executivo
Disciplinar
Escola 20 1 9 1 1 6
Alfa (83,3%) (4,2%) (37,5%) (4,2%) (4,2%) (25%)
Escola 0 1 8 5 5
Beta | /B3| (5o | (a0%) 0 25%) | (25%)

Quadro 2 — Distribuicdo dos inquiridos pelos cargos de lideranca exercidos

Relativamente a participacao dos docentes inquiridos no processo de escolha do
actual coordenador, 18 professores (75%) da Escola Alfa participaram nessa elei¢cdo, bem

como 12 (60%) da Escola Beta.

4. Instrumentos e recolha de dados

Como ja anteriormente explicitdmos, privilegidmos um processo de investigacao
misto para a recolha de dados. Esta recolha foi realizada directamente pela investigadora
que utilizou, para o efeito, duas técnicas principais: o inquérito por questionario € a
entrevista semi-estruturada.

A recolha de dados para a caracterizacdo das escolas e dos respectivos
departamentos baseou-se na consulta e analise dos projectos educativos e regulamentos
internos das duas instituicdes, bem como na leitura dos regimentos internos dos
departamentos de linguas. Registe-se, todavia, que este mecanismo apenas auxiliou a
recolha de dados conjunturais, como caracteristicas fisicas e contextuais, com vista a um

melhor enquadramento da actuacdo dos coordenadores e docentes.

32 Os outros cargos assinalados variaram entre orientador de estagio (8), presidente do Conselho Pedagogico
(1); coordenador pedagdgico de escola profissional (1) e coordenador dos cursos do ensino nocturno (1).
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4.1. O inquérito por questionario

Podemos definir o inquérito por questionario como um conjunto de questoes,
previamente elaboradas sobre uma problematica, para serem respondidas por um
interlocutor, por escrito ou oralmente. Ao elegermos este como um dos métodos de recolha
de dados, tivemos em atencao o que Afonso (2005) defende: o inquérito por questionario ¢
frequentemente usado nos estudos de caso, nomeadamente quando o que se pretende € ter
acesso a um numero consideravel de actores de uma organizacdo ou contexto social
especifico. Refere ainda este autor, reportando-se a Tuckman®® (1978), que a técnica do
questionario permite, em termos substantivos, “cobrir trés areas da recolha de informacgao.
Pode centrar-se na recolha de dados sobre o que o respondente sabe (conhecimento ou
informagdo). Pode orientar-se para o que o respondente quer ou prefere (valores ou
crengas). Pode ainda seleccionar o que o respondente pensa ou cré (atitudes e convicgoes)”
(Afonso, 2005, p. 103).

Nao descurando, portanto, estas trés areas, optdmos por elaborar um questionario
que, nao sendo demasiado longo, permitisse a recolha de toda a informagao necessaria para
0 nosso estudo, e cujo preenchimento fosse, concomitantemente, facil e rapido. Deste
modo, a nossa op¢do recaiu sobre a elaboracdo de questdes de resposta fechada™.

Elabordmos questionarios distintos, embora com uma estrutura muito semelhante, para os

33 Tuckman, B. (1978). Conducting educational research. Second edition. New York: Harcourt Brace
Javanovich.

3 De acordo com Ghiglione e Matalon (2005, p. 116), nas questdes fechadas, apresenta-se ao inquirido uma
lista de respostas previstas ¢ as instrugdes de preenchimento, que podem ser do tipo: indicar a resposta mais
adequada; indicar varios itens de forma livre ou fixa quanto ao niimero de respostas possiveis; ordenar todas
ou parte das respostas em fungdo de um determinado parametro. Na Optica destes autores, sendo estas
questdes padronizadas, sdo também mais faceis de codificar e analisar.
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coordenadores de departamento curricular e docentes a ele afectos. Esses instrumentos (cf.
anexos 1 e 2) foram estruturados em oito partes: identificagdo (com um conjunto de
questdes relativas a identificacdo dos respondentes em termos de género, idade,
habilitagdes académicas, situagdo profissional; experiéncia e cargos exercidos); processo
de escolha do coordenador de departamento (com um conjunto de itens para ordenar sobre
este tema); opinido sobre o método de selec¢do do coordenador; praticas habitualmente
exercidas pelo coordenador do departamento; grau de importancia atribuido as fungoes do
coordenador; identificagdo de possiveis obstaculos ao exercicio do cargo; caracterizagao
do exercicio do cargo antes do novo ECD e perspectivas quanto as novas exigéncias no
exercicio do cargo.

As questdes que integram o questionario foram construidas com base na legislagao
que se refere as competéncias dos departamentos curriculares e respectivos coordenadores,
no Estatuto da Carreira Docente da Regido Autébnoma dos Agores que também define as
competéncias dos coordenadores em matéria de supervisao e avaliagdo do desempenho
docente e nos regimentos internos dos departamentos curriculares das duas escolas alvo do
nosso estudo.

Antes de procedermos a aplicacdo dos questiondrios, tivemos em conta a

adverténcia de Ghiglione e Matalon (2005, p. 155):

Quando uma primeira versao do questionario fica redigida, ou seja, quando a

O~

formulacao de todas as questdes e a sua ordem sdo provisoriamente fixadas,
necessario garantir que o questiondrio seja de facto aplicavel e responda

efectivamente aos problemas colocados pelo investigador.
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Assim, procedemos a um pré-teste®, solicitando a dois colegas pertencentes ao
departamento de linguas da nossa escola que preenchessem os questionarios na nossa
presenca e nos dessem conta das eventuais dificuldades sentidas durante o seu
preenchimento, a fim de procedermos a reformulagdo dos itens duvidosos. Em resultado
deste pré-teste foram reformulados alguns itens no sentido de os tornar mais claros.

Os questionarios foram aplicados durante os meses de Maio e Junho de 2008,
depois de obtida autorizagio junto dos conselhos executivos para o efeito’®. Numa primeira
fase, a investigadora solicitou uma reunido com os presidentes dos conselhos executivos
das duas instituicdes, apresentou o seu projecto, requerendo a autorizacdo desses
responsaveis para proceder a investigacdo nos departamentos de linguas dessas escolas.
Essa autorizacdo foi concedida e, numa segunda etapa, procedeu-se ao contacto com 0s
coordenadores para lhes falar do estudo e pedir, igualmente, a sua colaboragao. Na Escola
Alfa, a investigadora participou de uma reunido de departamento onde apresentou o seu
projecto aos docentes presentes na sessdo, clarificando o objectivo do seu estudo,
assegurando o anonimato e confidencialidade das informagdes prestadas e explicando
ainda o preenchimento do questiondrio que foi, depois de concluido, nesse momento,
colocado em envelope fechado numa caixa. Na Escola Beta, ndo tendo sido vidvel a nossa
presenca na reunido de departamento, coube a coordenadora a tarefa de distribuir os

questionarios aos docentes afectos ao departamento e usar de procedimentos semelhantes

33 0 pré-teste do inquérito por questionério, de acordo com Ghiglione e Matalon (2005, p. 157), serve para
indicar se as questdes e as respostas sdo compreendidas, ajudam a evitar erros de vocabulario e de
formulag@o das questdes, bem como salientar erros de recusa, incompreensao ou equivocos.
%% Lima (2006, p. 141) advoga que “na pesquisa que ¢ realizada numa organizagio (por exemplo, numa
escola) sera normalmente necessaria a autorizacdo prévia de algum desses guardides (por exemplo, o
responsavel maximo pela organizagdo), antes de o investigador ter acesso aos participantes”.
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aos que tinham sido postos em pratica na Escola Alfa. Saliente-se, contudo, que nesta
escola nem todos os docentes devolveram de imediato o questionario, tendo solicitado
permissao para o fazerem posteriormente. Tal situacdao levou a que nem todos restituissem
o0 questiondrio, fazendo com que a taxa de retorno se situasse nos 75 % (dos 30 professores
que integravam o departamento, estiveram presentes na reunido 28 docentes e, destes, 20
devolveram o questionario), ao contrario da Escola Alfa, onde a taxa de devolugdo foi de
100% (estiveram presentes na reunido 24 professores e todos preencheram o questionario).
Ao todo, foram recolhidos 44 questionarios, 24 (54,5%) da Escola Alfa e 20 (45,5%) da
Escola Beta. Registe-se que as pessoas contactadas se mostraram receptivas a participar
neste estudo e a colaboragdo e disponibilidade dos coordenadores de departamento das

duas escolas foi total, o que contribuiu enormemente para o sucesso na recolha de dados.

4.2. As entrevistas

E consensual considerar-se que as entrevistas sio um dos métodos de recolha de
dados mais utilizados na investigacao de pendor qualitativo, dada a riqueza de informacao
que podem proporcionar’’. O contacto directo estabelecido entre o entrevistador e os seus
interlocutores, que interagem num processo comunicativo, permite conhecer determinadas
percepgdes acerca de um assunto, ou as interpretagdoes que os sujeitos fazem desse assunto

(Kvale, 1996).

7 Wragg (1984), citado por Sa (1995, p. 25), defende que “interviewing is the oldest and yet sometimes the
most ill-used research technique in the world”.
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Esta metodologia de investigagdo permite descobrir as causas de algumas
dificuldades, determinar pontos de vista, valores, preferéncias e crengas e pode ser usada
para testar hipdteses ou para sugerir novas, constituindo o procedimento principal para a
recolha de dados e de informagdes na pesquisa qualitativa.

A tipologia das entrevistas, no que se refere a sua estrutura e em fungao do seu grau
de sistematizacao, pode variar entre dois modelos: as entrevistas estruturadas (apresentam
perguntas pré-formuladas com respostas fechadas como um questionario falado) e as nao-
estruturadas (baseiam-se na conversacao do dia-a-dia, sem perguntas directas e sempre que
a oportunidade aparece o entrevistador investiga um determinado tema de interesse, para
extrair factos e opinides). Entre estes extremos situa-se uma outra variante — a semi-
estruturada — que aparece como um meio-termo entre a directividade e a ndo directividade
(Pardal & Correia, 1995, p. 65). A nossa opcdo recaiu nesta ultima variante, isto ¢, na
realizagdo de entrevistas do tipo semi-directivo ou semi-dirigido, de acordo com a acepcao
de Quivy e Campenhoudt (1992) e Ghiglione e Matalon (2005), ou semi-estruturado, na
defini¢dao proposta por Pardal e Correia (1995) e Wengraf (2001). As entrevistas semi-
estruturadas sdo entendidas como aquelas que apresentam perguntas previamente
formuladas, suficientemente abertas e cuja ordem pode, eventualmente, ser alterada de
acordo com a sequéncia da entrevista, tendo em conta as respostas dos entrevistados. Esta
variante €, na 6ptica de muitos autores, a mais utilizada na investigagao social.

Ao optarmos por esta modalidade, entendemos poder oferecer um certo grau de
liberdade relativamente as respostas dos entrevistados, tendo, todavia, a preocupagao de
garantir que todos os tdpicos previamente pensados seriam alvo de abordagem. As

questdes foram apresentadas a partir de um guido previamente elaborado (cf. anexos 3 ¢ 4)
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e tivemos a preocupacdo de procurar que esse guido fosse suficientemente flexivel para
permitir a recolha de informacao sobre outros topicos considerados relevantes e surgidos
no decurso das entrevistas.

Antes de iniciarmos as entrevistas, aplicdAmos o guido a dois colegas nao
participantes desta investigacdao, com o objectivo de testar a clareza da linguagem usada, o
modo como as questdes surgiam apresentadas e coeréncia na sua sequéncia, de forma a
corrigir aspectos ambiguos ou passiveis de duvida. Dessa aplicacdo resultou uma
reorganizacdo na sequéncia de algumas questdes, para se evitarem repeticoes
desnecessarias.

Durante a realizagdo das entrevistas, procurdmos seguir esse guido, no entanto as
questdes foram apresentadas de acordo com o fluir do dialogo, da oportunidade da situacao
e do grau de a vontade manifestado pelo(a) entrevistado(a), de modo a permitir a partilha
das suas crengas, representagdes, experiéncias relevantes e ainda o sentido atribuido a
determinadas praticas. Tivemos o cuidado, também, de durante as entrevistas procurar
assegurar um clima de confianga, empatia e tranquilidade aos intervenientes. Foi nossa
preocupacao garantir as condigdes de anonimato e confidencialidade da informacao obtida.
A ética respeitante a condugdo de entrevistas foi respeitada e procedemos a elaboragao do
protocolo do consentimento informado®® (cf. Anexo 5). Assim, a investigadora, seguindo

as sugestdes de Anderson® (1990), Sieber™® (1992) e Oliver*' (2003), citados em Lima

3% «O consentimento informado ¢ a explicacdo dada as pessoas, o mais detalhada possivel, da investigagio a
efectuar. Os actores no terreno t€ém de ser beneficiados pelo processo, sendo corre-se o risco de eles se
sentirem explorados, devassados, inclusive expostos” (Vasconcelos, 2006, p. 98). Lima (2006, p. 141)
também refere que o consentimento informado pressupde uma comunicagao clara com os participantes a fim
de que estes ndo tenham duvidas sobre o seu grau de envolvimento na pesquisa. Aconselha, por isso, a que se
evitem explica¢des demasiado técnicas e se recorra a uma linguagem inequivoca.

3% Anderson, G. (1990). Fundamentals of educational research. London: The Falmer Press.
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(2006, pp. 142-143), apds a sua apresentagdo, explicou os objectivos do seu estudo,
explicitou os procedimentos a utilizar, informou sobre a duragao prevista para a realizacao
da entrevista, enunciou os procedimentos a utilizar para preservar a confidencialidade da
informacao, informou sobre o caracter voluntario da participagdo e da possibilidade de o
entrevistado desistir da sua colaboragao em qualquer altura, bem como do direito de nao
responder a alguma questdo, e pediu permissdo para proceder a gravagdo audio da
entrevista, comprometendo-se a fornecer uma copia dessa gravagdo, caso fosse essa a
vontade do entrevistado. O protocolo utilizado seguiu um modelo elaborado e fornecido
pelo orientador do presente trabalho.

ApoOs a realizagdo das entrevistas, procedeu-se a atribui¢ao de um céddigo a cada
docente, tendo em vista a proteccdo da sua identidade, bem como a omissao de qualquer
detalhe que possibilitasse a sua identificacao.

No total, foram realizadas vinte entrevistas: dezoito aos docentes que integravam os
varios grupos disciplinares dos departamentos de linguas das duas escolas alvo da nossa
investigacdo e uma a cada um dos respectivos coordenadores de departamento curricular.
Na impossibilidade de entrevistarmos todos os membros do departamento, limitamos o
foco do nosso estudo a um numero representativo de docentes. Procuramos seleccionar, em
cada escola, docentes em diferentes momentos da carreira: trés professores com menos

anos de servigo, trés ja com alguma experiéncia e trés dos mais antigos nos quadros.

0 Sieber, J. E. (1992). Planning ethically responsible research: a guide for students and Internal Review
Boards. Newbury Park, CA: Sage.

*I Oliver, P. (2003). The student’s guide to research ethics. Maidenhead e Philadelphia: Open University
Press.
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Essas entrevistas realizaram-se, na sua maioria, no més de Julho de 2008, mas
algumas entrevistas aos docentes da Escola Beta tiveram que ficar agendadas para os
meses de Setembro e Outubro, por imperativos de calendario, ja que o més de Agosto
corresponde ao periodo de férias dos professores e foi impossivel realizar todas as
entrevistas em Julho, época que coincide com inimeras tarefas escolares.

A realizagdao de cada entrevista foi precedida de um contacto entre nds € o nosso
interlocutor, no qual se estabeleceu a data e o local do encontro. As entrevistas foram
realizadas pela investigadora, em locais distintos, escolhidos pelos entrevistados, mas
ocorrendo, na sua maioria, nas escolas onde os docentes leccionavam, num espago propicio
a um didlogo sem interrupgdes nem interferéncia de terceiros.

As entrevistas desenvolveram-se numa sequéncia de sete blocos tematicos,
correspondentes as areas ja abordadas no inquérito por questionario®. O primeiro bloco
tematico reporta-se a caracterizagdo do entrevistado, incidindo sobre a sua situagdo
profissional, o grupo a que pertence, o tempo de servico e o exercicio de cargos de
lideranga na escola; o segundo bloco aborda o processo de escolha do coordenador; o bloco
seguinte, mais extenso, procura caracterizar as praticas do coordenador do departamento; o
quarto bloco tematico aborda as fungdes do coordenador; no quinto bloco pretende-se a
caracterizacdo do exercicio do cargo; no sexto bloco afloram-se as perspectivas quanto as
exigéncias que esse cargo comporta, a luz do novo Estatuto da Carreira Docente, e,
finalmente, no sétimo bloco tematico, encerra-se a conversa, identificando possiveis

obstaculos a um desempenho eficaz deste cargo.

* Tivemos o cuidado de elaborar instrumentos coincidentes, de modo a permitirem a triangulagio dos dados
recolhidos. A triangulagdo, de acordo com Denzin, citado por Ludke e André (1986, p. 52), permite uma
“checagem de um dado obtido através de informantes, em situagdes variadas e em momentos diferentes”.

92



Metodologia da Investigacao

5. Analise dos dados

Como ja referimos anteriormente, optaimos por uma analise de dados do tipo misto.
Nesse proposito, tivemos em conta a perspectiva de Cardoso (1999) que, no seu estudo,
também procurou nao se limitar aquilo a que designa a “aridez dos numeros, incluindo
nessa tarefa e na sua discussdo a voz dos actores”, dado que a investigagao de caracter
quantitativo, citando Lima® (1997, p. 14), ¢ muito eficaz para a identificacdo e
caracterizacdo de “general social patterns and regularities of behavior in large sets of
actors”, todavia, muitas vezes, desconhece o sentido que “um actor particular ou um grupo
de actores atribui a esses padrdes ou comportamentos em contextos particulares, sentido
esse que sO os métodos qualitativos captam com maior eficacia”. Esta autora opina ainda
que o “didlogo entre as perspectivas quantitativa e qualitativa ¢ a via mais adequada para
uma compreensao mais abrangente da realidade que tentamos conhecer e compreender”
(ibidem, p. 96), opinido que também partilhamos e nos levou, de igual modo, a optar por
um estudo onde os dados de natureza quantitativa e qualitativa se cruzem e
complementem. Entendemos que as entrevistas complementam o nosso estudo, tornando-
se essenciais para melhor se entender o contetido das respostas obtidas através do inquérito
por questionario.

Passamos, agora, a descrever os procedimentos seguidos para a analise dos dados:
ap6s a recolha dos dados quantitativos, procedeu-se a codificacdo dos questionarios, a

partir de livros de codigos previamente elaborados e os dados foram alvo de tratamento

® Lima, J.A. (1997). Colleagues and friends: Professional and personal relationships among teachers in two
portuguese secondary schools. Tese de Doutoramento. Ponta Delgada: Universidade dos Agores.

93



Metodologia da Investigacao

estatistico no programa SPSS (Statistical Package for the Social Science) para Windows,
versao 15.0. A andlise por nos realizada foi de natureza estatistica (em nimeros absolutos,
em percentagens ¢ médias), uma vez que este modo de analisar os dados confere maior
homogeneidade as respostas. Procedemos, igualmente, a analise de frequéncias e
percentagens e ainda ao cruzamento de varidaveis em tabelas de contingéncia com teste de
Chi Quadrado para apurar a dependéncia ou independéncia estatistica das variaveis.

No que se refere aos elementos de natureza qualitativa, apds a realizacdo das
entrevistas, transcrevemos os dados recolhidos, tarefa bastante morosa44, apesar de cada
entrevista, em média, ndo ter ultrapassado os 50 minutos, mas bastante proveitosa no
momento da sua analise e identificagao dos aspectos mais relevantes. Procedeu-se, depois,
a analise do seu conteudo, com vista a que essas entrevistas nos ajudassem a compreender
e melhor interpretar o que os dados dos questionarios nos indicavam. Na analise de
conteudo utilizou-se uma analise do tipo categorial e o sistema de categorias aplicado
integrou categorias pré-determinadas pela investigacdo, respeitantes a topicos que ja
constavam do guido de entrevista, e categorias e subcategorias emergentes que decorreram
do discurso dos entrevistados, embora ndo tivessem sido previstas.

Vérios autores sugerem que, nas investigacdes de caracter qualitativo, os dados
devem ser organizados num processo de categorizacdo que permita uma analise de
conteudo com sucesso. Na visdao de Bell (1997, p. 160), ¢ tarefa do investigador organizar

a informacao visto que

* Bogdan e Biklen (1994, p. 173) advogam que uma entrevista de uma hora corresponde a cerca de vinte a
quarenta paginas de texto dactilografado, o que, multiplicado por varias entrevistas realizadas, implica
centenas de horas de trabalho.
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os dados em estado bruto, provenientes de inquéritos, esquemas de entrevistas,
listas, etc. tétm de ser registados, analisados e interpretados. Uma centena de
pedacos soltos de informagdo interessante nao tera qualquer significado para um
investigador ou para um leitor se ndo tiverem sido organizados por categorias. O
trabalho do investigador consiste em procurar continuamente semelhancas e

diferencgas, agrupamentos, modelos e aspectos significativos.

Na prossecucao deste proposito, organizamos um processo de categorizagao que
obedecesse ndo sé aos objectivos do projecto mas também a propria estrutura do nosso
guido de entrevista, integrando ainda toda a informagdo emergente do dialogo com os
sujeitos da investigagao.

Assim, construimos uma grelha de categorizacdo do conteudo, na qual agrupamos
em diferentes categorias a informagdo recolhida. O nosso sistema de categorias ¢
constituido por sete categorias, tendo por base os topicos abordados nas entrevistas,
designadamente a caracterizagdao do perfil pessoal e profissional dos docentes, o processo
de escolha do coordenador para o cargo, as praticas do coordenador de departamento
percepcionadas pelos entrevistados, as fungdes do coordenador de departamento, a
caracterizacdo do exercicio do cargo e eventuais obstaculos a esse trabalho e as novas
exigéncias do cargo de coordenador.

Apresentamos no quadro seguinte, e de forma sintética, a organizacdo do nosso

sistema de categorias e subcategorias:
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Categorias

Subcategorias

1. Processo de escolha do
Coordenador de Departamento

1.1. Critérios a ter em conta na escolha do
Coordenador de Departamento

1.2. Formas de seleccdo do Coordenador de
Departamento

2. Praticas do Coordenador de
Departamento

2. Praticas do Coordenador de
Departamento (continuacio)

2.1. Divulgagao de informagdes ao Departamento
2.2. Intervenc¢do na distribui¢do de servico dos
docentes do Departamento

2.3. Coordenacao de procedimentos pedagodgico-
didacticos e formas de actuagdo entre os
professores do Departamento

2.4. Promocao da reflexdo sobre os resultados
escolares dos alunos

2.5. Supervisao das planificagdes

2.6. Verificacdo da adequagdo das planificacdes as
caracteristicas dos alunos

2.7. Acompanhamento das avaliagdes dos alunos
nas diferentes disciplinas do departamento

2.8. Promogao da reflexdo sobre os resultados das
avaliacdes dos alunos

2.9. Tomada de decisdo sobre as medidas a aplicar
para melhorar resultados escolares

2.10. Promocdo do trabalho cooperativo e do
planecamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina e ano de
escolaridade

2.11. Acompanhamento do trabalho de cada
docente realizado nas diversas turmas

2.12. Promogdo da partilha de boas praticas entre
os docentes

2.13. Apoio aos docentes mais inexperientes ou
que demonstrem mais dificuldades

2.14. Acompanhamento da participagdo e do
envolvimento dos docentes no PAA

2.15. Promogdo de uma boa integragdo dos novos
docentes no departamento e na escola

2.16. Incentivo a cooperacdo entre os docentes,
visando a articulacao curricular

2.17. Defini¢do de formas de cooperagdo entre o
DL e os restantes departamentos

2.18. Diagnostico das necessidades de formacao
dos docentes

2.19. Apoio cientifico, sempre que solicitado, aos
docentes
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2.20. Acompanhamento das actividades
desenvolvidas nas aulas de apoio

2.21. Balancgo da eficacia das aulas de apoio

2.22. Observagao de aulas

3. Funcoes do Coordenador de

Departamento 3.1. Fung¢des mais importantes

4.1. Coordenador visto como um lider
4.2. Coordenador com necessidade de formacgao
especifica para o exercicio deste cargo
4. Caracterizac¢ao do exercicio | 4.3. Coordenador visto como porta-voz entre 0s

do cargo de Coordenador de | diferentes drgdos da escola

Departamento 4.4. Coordenador visto como gestor burocratico e

administrativo
4.5. Coordenador visto como gestor pedagdgico
4.6. Coordenador limitado na sua ac¢ao

5.1. Falta de formagao especifica

5.2. Auséncia de reducao lectiva

5.3. Falta de tempo

5.4. Gratificacao insuficiente

5.5. Elevado niimero de competéncias atribuidas
5.6. Elevado nimero de docentes no departamento
5.7. Falta de coesdo entre os membros do
departamento

5.8. Resisténcia a mudanga por parte dos pares
5.9. Autoridade limitada

5. Obstaculos ao exercicio do
cargo de Coordenador de
Departamento

6.1. Deve assumir-se como um lider

6.2. Deve receber formagao especifica para o
exercicio do cargo

6.3. Deve contribuir para a eficacia da pratica dos

docentes
6.4. Deve ser o porta-voz entre os diversos 6rgaos
S oA . da escola
6. Novas exigencias do cargo de -
6.5. Deve ser um gestor burocratico e
Coordenador de Departamento . )
administrativo

6.6. Deve ser um gestor pedagogico

6.7. Deve ser um supervisor

6.8. Passa a conhecer melhor o trabalho dos
docentes

6.9. Deve ter uma carreira profissional propria
6.10. Deve intervir na avaliacdo do desempenho
dos docentes

Quadro 3 — Organizagdo das categorias e subcategorias
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Dada a extensdao deste instrumento, optdmos por nao incluir no corpo do nosso
trabalho o quadro geral de categorizacdo do contetido das unidades de registo das
entrevistas com as respectivas subcategorias e indicadores, remetendo o leitor para o anexo

6.

Neste capitulo, procuramos referir todas as informagdes relevantes relacionadas
com a metodologia por nés adoptada no decorrer desta investigagdo. Apresentdmos a
populagdo alvo do estudo e procedemos a uma caracterizagdo da amostra, recorrendo as
variaveis de caracter pessoal (género e idade) e de caracter profissional (habilitagdes
académicas; situagdo profissional; grupo a que pertence; escola onde lecciona; tempo total
de servigo docente; tempo de servico na escola onde lecciona actualmente; experi€éncia no
desempenho do cargo de coordenador ou de outros cargos de lideranga e participagao no
processo de escolha do actual coordenador). Justificamos a nossa opg¢do por uma
abordagem de natureza mista (quantitativa e qualitativa), descrevemos os procedimentos
usados nos dois instrumentos por nos seleccionados (o inquérito por questiondrio e a
entrevista), No proximo capitulo iremos debrugar-nos sobre a apresentagdo e analise dos

dados.
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Apresentacao e Analise dos Resultados

Introducgao

Neste capitulo, iremos proceder a apresentagao e analise dos dados recolhidos na
investigacdo de campo, obtidos através das técnicas utilizadas e ja descritas no capitulo
anterior.

Apo6s o levantamento dos dados constantes dos questionarios € do seu subsequente
tratamento, através de tabelas de frequéncia relativa e absoluta, e da categorizagdo das
questdes constantes das entrevistas, procedemos a sua analise e interpretagdo com base nos
objectivos ja previamente estabelecidos para o nosso trabalho de investigagdo e que
serviram de critério para a organizagao dos dados.

Refira-se que os dados relativos a caracterizagao pessoal e profissional dos diversos
actores foram ja alvo de analise no capitulo anterior, quando procedemos a caracterizagao
da amostra. Os restantes dados, que se reportam ao tema central do nosso estudo, foram
agrupados de acordo com as varias secgoes que se explicitam nos pontos que se seguem.

Pareceu-nos importante que, para além de comparar escolas, se procedesse também
a uma comparagao entre os professores que estdo nos primeiros anos da carreira e aqueles
que ja tém larga experiéncia profissional, de forma a verificar se as suas percepgoes
relativamente a alguns aspectos importantes relacionados com as fungdes do coordenador
de departamento variam consoante o estddio em que se encontram. Procedemos a
recodificagdo da variavel tempo de servico criando dois grupos distintos: o primeiro
engloba os docentes cujo tempo de servigo se situa entre 1 e 14 anos; o segundo reune os
professores que tém 15 ou mais anos de servigo. Refira-se que, inicialmente, era nossa

intencdo criar trés grupos distintos — os professores em inicio de carreira, os professores a
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meio da carreira e os docentes j& com muitos anos de experiéncia — no entanto,
constatdmos que a diferengca de respostas entre os professores em inicio de carreira e
aqueles ja com alguns anos nao era significativa, tendo entdo optado pela criagdo dos dois
grupos acima mencionados. Também nos pareceu significativo verificar se as percepgoes
dos docentes que ja exerceram o cargo de coordenador de departamento diferiam das
daqueles que ainda ndo o fizeram, de modo a comparar se a experiéncia do cargo

influencia a visdo que se tem do mesmo.

As funcoes do coordenador de departamento na perspectiva dos diferentes

actores

1. Processo de escolha do coordenador de departamento

Foi apresentado aos inquiridos, no questionario, um conjunto de 15 critérios a ter
em conta, potencialmente, na escolha do coordenador de departamento, tendo-se pedido
que assinalassem os cinco que consideravam mais importantes para essa seleccdo e os
cinco que consideravam menos importantes. Os 15 critérios foram os seguintes: capacidade
de lideranca, competéncia cientifica, competéncia pedagdgico-didactica, formacao
especifica para o exercicio do cargo, antiguidade, experiéncia no desempenho do cargo ou
de cargos semelhantes, rotatividade no exercicio do cargo, capacidade de gestdo de
conflitos, capacidade de resolugcdo de problemas, poder de comunicagdo, facilidade de
relacionamento com os outros, facilidade de relacionamento com o Conselho Executivo,

capacidade de contribuir para o desenvolvimento profissional dos colegas, ser um modelo
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para as praticas docentes dos colegas, conhecimento profundo da escola. Além destes, foi

dada a possibilidade de os inquiridos indicarem outro que considerassem de assinalar.

1.1. Critérios mais importantes a ter em conta na escolha de um Coordenador de
Departamento

1.1.1. A perspectiva dos Coordenadores

No quadro 4, apresentam-se os critérios que os coordenadores consideraram mais
importantes a ter em conta na selec¢ao de um coordenador de departamento, indicando-se a

ordenacao atribuida por cada um:

1° mais 2° mais 3° mais 4° mais 5° mais
importante importante importante importante importante
. capacidade de | capacidade de | conhecimento facilidade de
Coordenador capacidade de ~ ~ .
: resolucdo de gestao de profundo da | relacionamento
Escola Alfa lideranca .
problemas conflitos escola com 0s outros
Coordenador capacidade de capamilade de pode'r de~ fam.hdade de Conhecimento
. gestdo de comunicagdo | relacionamento profundo da
Escola Beta lideranga .
conflitos com 0s outros escola

Quadro 4 — Critérios mais importantes a ter em conta na selec¢do de um Coordenador de Departamento.

Verifica-se que, dos cinco critérios solicitados, os dois inquiridos coincidem na
seleccao de quatro. Ambos assinalam a capacidade de lideranga como o mais importante, e
destacam ainda a capacidade de gestdo de conflitos, a facilidade de relacionamento com os
outros e o conhecimento profundo da escola. Apenas divergem na capacidade de resolugdo
de problemas (seleccionado pelo coordenador da Escola Alfa) e no poder de comunicagdo
(escolhido pela coordenadora da Escola Beta).

Das entrevistas a estes coordenadores, percebemos os motivos pelos quais a

lideranca ¢ o critério destacado em primeiro lugar:
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Pelo menos nesta escola isto funciona, tenta-se eleger alguém que tenha algum
perfil para tal, que consiga liderar, que tenha também algum bom senso nas
tomadas de decisoes e que de certa forma saiba ouvir, mesmo que depois nao tome
as decisdes de acordo com aquilo que se ouve, mas ¢ sempre importante. (CD E

Alfa)

Eu penso que saber liderar ¢ importante, saber liderar, saber gerir pessoas, também
¢ importante. Depois, € claro, a questdo cientifica, a questao pedagdgica, sempre,
sdo aspectos que eu acho fundamentais. Eu acho que ¢ muito mais importante do
que ser muito simpatico ou ser aquele tipo de pessoa que estd sempre muito bem
com toda a gente, ndo... eu acho que ¢ importante saber gerir, mas o saber gerir
nem sempre implica ter que dar razao a todos, porque o saber gerir nao implica
i1sso, pelo menos para mim. Quando se estd a gerir conflitos, as partes nao tém as
duas razdes, ou todas razao, ¢ preciso depois € saber aguentar-se com os conflitos e

eu penso que isso ¢ fundamental. (CD E Beta)

Relativamente as competéncias de relacionamento inter-pessoal e ao conhecimento

profundo da organizagdo escolar, embora também tenham sido critérios apontados, nao sao

objecto de relevo nas referéncias feitas nas entrevistas.
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No quadro 5, apresentam-se os critérios seleccionados pelos coordenadores,

verificando quantos docentes em cada escola também os consideraram importantes para a

selec¢ao de um coordenador de departamento:

facilidade conheci-
. capacidade de de capacidade poder de
capacidade ~ . mento ~ .
de L gestao de relaciona- resolucdo de comunica-
e lideranga . profundo da ~
conflitos mento com escola problemas ¢do
0s outros
Professores 21 13 12 6 13 10
Escola Alfa (87,5%) (54,2%) (50%) (25%) (54,2%) (41,7%)
Professores 10 10 8 5 12 14
Escola Beta (50%) (50%) (40%) (25%) (60%) (70%)

Quadro 5 — Comparagdo entre a escolha dos coordenadores e a importancia atribuida pelos professores aos
critérios mais importantes a ter em conta na selec¢do do Coordenador de Departamento.

Registe-se que, na Escola Alfa, para além dos critérios ja apresentados no quadro,
metade dos professores inquiridos também seleccionaram a competéncia pedagogico-
didactica como critério importante para a escolha do coordenador de departamento. Na
Escola Beta, 11 docentes (55%) elegeram igualmente a competéncia pedagdgico-didactica,
9 docentes (45%) seleccionaram a competéncia cientifica € 0 mesmo niimero optou pelo
contributo para o desenvolvimento profissional dos professores.

Podemos verificar que a maior parte dos critérios destacados pelos coordenadores
de departamento coincide com aqueles que os docentes também valorizam, salientando-se,
mais uma vez, a capacidade de lideranga e competéncias ao nivel do relacionamento inter-

pessoal, aspectos também evidenciados nas entrevistas:

Tem que ser alguém que tenha perfil para ser coordenador, um perfil de lider, um

perfil mais ou menos conciliador, e alguém que tenha, para além de uma visao de
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escola — uma visdo sélida do que ¢ a escola e pedagogicamente como ¢ que a escola
deve ser orientada — tem que ser alguém que possa perceber a dindmica de um
departamento e perceber até que ponto € que essa dinamica vai no rumo certo ou ¢
preciso ser alterada (...). Acho que € uma coisa que o departamento tem que ter: ¢
ter um lider e saber o rumo que o lider esta a tracar para o grupo de acordo com

aquilo que o grupo ache que sao os seus interesses. (P1 E Alfa)

Quando ndés votamos sabemos que queremos ter um lider, ndo €, que nos
represente, que represente os professores de Portugués, que tenha uma boa relagao
com os professores, que tenha competéncia a nivel pedagogico e cientifico, isso €
obvio, e que tenha também uma boa relacdo com os restantes 6rgaos da escola: o

Conselho Pedagogico, o Conselho Executivo, a Assembleia. (P3 E Alfa)

O conhecimento profundo da escola, critério assinalado por ambos os
coordenadores, nao recolhe uma selec¢ao expressiva por parte dos docentes. Julgamos que
se pode inferir que os coordenadores sentem de forma mais clara a necessidade de
conhecerem bem a organizagdo escolar em que se inserem, para que possam exercer de
forma eficaz o cargo. Ja os docentes talvez ndo se apercebam com tanta nitidez dessa
necessidade, valorizando aspectos mais proximos da sua pratica docente e do seu
desenvolvimento profissional.

E curioso verificar que, ao procedermos & recodificagdo da variavel tempo de

servico, constatamos que o item contributo do coordenador para o desenvolvimento

profissional dos seus pares € o Unico, de entre os critérios mais importantes apresentados
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para a escolha de um coordenador de departamento, com diferencas estatisticamente
relevantes (p=0,026), sendo de destacar que, no grupo com menos tempo de servigo, 11 em
24 docentes (45,8%) consideram importante no momento de escolha do coordenador o
contributo que ele podera dar ao desenvolvimento profissional dos seus pares. Por outro
lado, apenas 5 docentes (25%) do grupo mais experiente assinalam este critério como
relevante. Poder-se-4 daqui inferir que os docentes mais jovens parecem ter mais
expectativas quanto a importancia deste gestor intermédio, enquanto os mais velhos
parecem nao acreditar tanto que o desenvolvimento profissional se constr6éi também com o

contributo de quem os lidera.

1.2. Critérios menos importantes a ter em conta na escolha de um coordenador de

departamento

1.2.1. A perspectiva dos coordenadores

Também nos critérios menos importantes a ter em conta na escolha de um
coordenador, os dois coordenadores s6 divergem em um: poder de comunicacao (Escola
Alfa) e relacionamento com o Conselho Executivo (Escola Beta). Voltam a coincidir
naquele a que atribuem menor importancia, a antiguidade, e os restantes trés que ambos
escolhem como menos importantes sdo a formagdo especifica, a experiéncia no

desempenho do cargo ou cargo semelhantes e a rotatividade no exercicio do cargo.
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— — E— — S —
1° menos 2° menos 3° menos 4° menos 5° menos
importante importante importante importante importante
. experiéncia no
rotatividade ~ P
. . formagédo desempenho do poder de
Escola Alfa antiguidade no exercicio , L
especifica cargo ou cargos comunicagio
do cargo
semelhantes
experiéncia
~ desempenho relacionamento rotatividade no
- formagédo .
Escola Beta antiguidade especifica do cargo ou com o Conselho exercicio do
p cargos Executivo cargo
semelhantes

Quadro 6 — Critérios menos importantes a ter em conta na selec¢do de um Coordenador de Departamento.

1.2.2. A perspectiva dos professores
No quadro 7, apresentam-se os critérios seleccionados pelos coordenadores,
verificando quantos docentes em cada escola também os consideraram pouco importantes

para a seleccdo do coordenador de departamento:

experiéncia
N desempenho | rotatividade | relacionamento
. formagédo L poder de
antiguidade , do cargo ou | exercicio do Conselho L
especifica . comunicagio
cargos cargo Executivo

semelhantes
Professores 22 16 7 20 14 3
Escola Alfa (91,7%) (66,7%) (29,2%) (83,3%) (58,3%) (12,5)
Professores 18 11 8 16 9 1
Escola Beta (90%) (55%) (40%) (80%) (45%) (5%)

Quadro 7 — Comparagdo entre a escolha dos coordenadores e a importancia atribuida pelos professores aos
critérios menos importantes a ter em conta na selec¢do do Coordenador de Departamento.

Na Escola Beta, 8 docentes (40%) consideram ndo serem critérios importantes o
facto de o coordenador ser um modelo de boas praticas nem ter um conhecimento profundo
da escola. Na Escola Alfa, o conhecimento profundo da instituicdo também ¢ um critério

desvalorizado por 9 professores (37,5%).

Constata-se que os critérios da antiguidade e da rotatividade no exercicio do cargo
sao menosprezados pelos docentes. Julgamos poder depreender que o tempo de servigo por

si s6 nao ¢ tido como relevante para o exercicio de cargos de lideranga nem a rotatividade ¢
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um factor a ter em conta, dado que nem todos os docentes poderao ter perfil para um

desempenho eficaz deste cargo.

A necessidade de formagao especifica para o desempenho do cargo também surge
muito pouco valorizada pelos professores (desvalorizacao apontada por 16 docentes da
Escola Alfa (66,7%) e 11 docentes da Escola Beta (55%). Julgamos que os inquiridos
acreditam que a formacgao especifica por si s6 também nao ¢ garantia de que um colega

detentor dessa especializagdo venha a ser um bom coordenador de departamento.

1.3. Método de selec¢cao do coordenador de departamento

Apresentaram-se, no inquérito por questiondrio, seis métodos possiveis para a
escolha do coordenador de departamento, a saber: eleicdo, por votacdo secreta, no
departamento; designagdo, por consenso, no departamento; nomeacao pelo 6rgao de gestao
da escola; nomeacao pelo Conselho Pedagdgico da escola; nomeagdo pela Assembleia de
Escola, apos concurso interno; nomeacao pela DRE, apds concurso interno, dando-se,

ainda, aos inquiridos a possibilidade da indica¢ao de outros métodos.

1.3.1. A perspectiva dos Coordenadores
Ambos os coordenadores assinalaram como preferivel a elei¢ao por votagdo secreta
no departamento, ou seja, o método de selec¢ao que actualmente a legislagao prevé. A

opinido manifestada nas entrevistas corrobora esta posicao:
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Eu prefiro a eleicdo, desde que se tenha alguma consciéncia ao eleger a pessoa A

ou B. (CD E Alfa)

Eu penso que a elei¢dao ¢ fundamental (...) se calhar nos as vezes nao conhecemos
tao bem os colegas como pensamos. Mas julgo que a eleicao ainda continua a ser o

método mais...mais justo, mais correcto. (CD E Beta)

1.3.2. A perspectiva dos professores

A opinido dos professores ndo ¢ tao consensual, embora a eleicdo por votacao
secreta no departamento constitua a opcao preferida de 16 professores (66,7%) da Escola
Alfa e de 11 (55%) da Escola Beta. A designacao por consenso no departamento recolhe a
preferéncia de 7 (29,2%) docentes na Escola Alfa e de 5 (25%) na Escola Beta. 3 docentes
(15%) da Escola Beta preferem a nomeagdo pela DRE, ap6s concurso interno e 1 docente
de cada escola opta pela nomeagao pelo Conselho Pedagogico.

A justificagdo para a preferéncia pela eleicao secreta no departamento também ¢
referida nas entrevistas. Vejamos, a titulo de exemplo, a opinido de um docente de cada

escola:

Eu acho que, falando em democracia, ¢ mais correcto ser os proprios professores;
como também ele € 0 nosso representante nos outros o6rgaos da escola, acho que,
democraticamente falando, ¢ melhor ser eleito pelos pares. Agora numa perspectiva
do Conselho Executivo, as vezes, se calhar, era melhor terem uma pessoa da sua

confianca. (P3 E Alfa)
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Acho que os elementos do departamento ¢ que tém de votar. (...) Porque, se nao,
quer dizer, se for nomeado, sei 14 pela Terceira... [refere-se a tutela da Educagao,
sedeada na ilha Terceira] as pessoas ndo o conhecem ...nao ...nao conhecem o perfil
daquele professor, até¢ pode ser um 6ptimo professor e nao ser um bom coordenador.
(...) Eu acho que deve ser fruto de uma eleicdo dos elementos do departamento. (P2

E Beta)

E curioso verificar que, nas entrevistas, embora os docentes afirmem preferir a
elei¢do por votacdo secreta no departamento, também ndo deixam de ponderar sobre as
suas implicagdes. Varios entrevistados, a semelhanca do que refere o P3 da Escola Alfa,
reflectem sobre a necessidade de o coordenador ser alguém que mereca a confianca do

Conselho Executivo.

2. Praticas do coordenador de departamento

Relativamente aquelas que eram as praticas dos coordenadores dos dois

departamentos em analise, podemos constatar que, no que concerne a determinados

procedimentos, as opinides ora sdo convergentes, ora divergem. Passamos, agora, a analise

comparativa de cada um dos itens apresentados.
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2.1. Transmissao de informacio entre o Conselho Pedagogico e o Departamento

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
Sim 100% 0 0 100% sim 90% 0 10% 100%

Quadro 8 — Transmissao de informagao entre o Conselho Pedagogico e o Departamento.

Sobre a transmissdo da informacdo veiculada pelo Conselho Pedagdgico ao
departamento, verificamos que, de acordo com os testemunhos dos respondentes no
inquérito por questionario, em ambas as escolas esse ¢ um procedimento habitual. Na
Escola Alfa todos os respondentes assinalam que sim e na Escola Beta 18 professores
também confirmam essa pratica. Verifica-se, assim, que nestas duas instituicdes esse
procedimento ¢ uma rotina. Através da andlise das entrevistas, percebemos que essas
informacdes chegam aos docentes nas reunides de departamento que, em ambas as escolas,
ocorrem, geralmente, na semana seguinte a reunidao do Conselho Pedagogico. Quando as
questdes nao tém grande importancia ou urgéncia, também se utilizam outros meios de

divulgacao:

Ha outras questdes que muitas vezes nem sequer chegam a reunido, sao muitas
vezes afixadas no gabinete do departamento e também enviadas por e-mail. E
também agora, com as novas tecnologias, ha muita facilidade de n6s mandarmos
alguns documentos em suporte digital, por email, dar um prazo limite para as

pessoas os analisarem e depois darem a sua opinido, também por e-mail, e chegar
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ao inverso, agora, ao conselho pedagogico e dar o feedback do departamento. (CD

E Alfa)

No caso da Escola Beta, convém referir que, para além do coordenador de
departamento, foi criada também a figura do coordenador de disciplina, repartindo-se o
trabalho que anteriormente era apenas da responsabilidade do coordenador de
departamento por estes novos representantes. O excerto apresentado a seguir testemunha

essa nova pratica:

Depende também dos assuntos, por exemplo, se vier legislagdo nova faz-se reunido
de departamento. Agora, este ano, as coisas tém sido diferentes, porque ja ha a
disciplina, ha o coordenador de disciplina e ja vamos dividindo, portanto fazem as
reunides de Fancés, os colegas do Francés, com os assuntos especificos do Francés,
ou fazemos do Portugués. (...) Fazemos, assim, reunides compartimentadas, o que
significa que as reunides de departamento fazem-se ja s6 mesmo mensalmente, que
¢ quando se reune entdo toda a gente, o departamento todo, onde se aprovam as
diversas actas que foram sendo feitas nessas mini-reunides de disciplina, sdo
aprovadas em grande grupo, até para ser do conhecimento geral o que se passou nas
reunides de disciplina, e depois entdo as informagdes que sao gerais sao dadas e sao

tratados assuntos de departamento. (CD E Beta)
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2.2. Transmissao de informacao entre o Conselho Executivo e 0 Departamento

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 100% 0 0 100% sim 85% 0 15% 100%

Quadro 9 — Transmissao de informagdo entre o Conselho Executivo e o Departamento.

Relativamente a este item, os numeros sao bastante semelhantes aos da questao
anterior, verificando-se ser esta mais uma pratica corrente nos dois departamentos. Sobre a
forma como os professores t€m acesso a essas informacdes, os métodos também nao se

alteram muito, conforme afirmam os dois coordenadores:

Também através de e-mail, afixadas também muitas vezes na sala de professores, e
ai j& me estou a referir a todos os departamentos em geral e ndo s6 ao meu, €
também por via de conversas que vamos tendo e depois vamos conversando com 0s

colegas de departamento. (CD E Alfa)

Depende, normalmente o CE ou coloca na vitrina (...) se sdo especificas ou, se sdo

departamentais, chega ao coordenador de departamento que faz chegar depois

individualmente aos colegas. (CD E Beta)
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2.3. Participacio na distribuicio de servico referente aos docentes do Departamento

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde Nio Coorde- Nio
-nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio | assina- Total
lado lado
sim 45.8% | 45,8% 8,4% 100% sim 80% 5% 15% 100%

Quadro 10 — Participag@o na distribui¢do de servigo referente aos docentes do Departamento.

No que diz respeito a esta pratica, a disparidade de opinides ¢ bastante evidente.

Embora os dois coordenadores afirmem a sua participacao na distribuicdo de servigo, a

percepgao dos professores sobre essa rotina nao ¢ consensual, verificando-se mesmo que

na Escola Alfa as opinides se dividem bastante. Se juntarmos a percentagem dos que dizem

Nao com a percentagem dos que ndo respondem, confirmamos que 54,1% dos professores

desconhece ou considera ndo se realizar a participagdo do coordenador nesta tarefa. As

entrevistas revelam-nos que os docentes sentem que essa ¢ uma actividade essencialmente

da responsabilidade do Conselho Executivo®, embora reconhecam que sdo auscultados em

departamento sobre as suas preferéncias:

Explicitamente nunca reparei nisso, no sentido de ele alterar ou aceitar as propostas

que os professores fazem. No entanto, sei que ele as v€, as coloca no departamento,

no computador, portanto, um documento para cada um preencher o que ¢ que quer

leccionar no ano seguinte (...). Apresentamos as nossas preferéncias. Sei que ele as

vé€ antes de as entregar no Conselho Executivo. (P1 E Alfa)

* No capitulo 2 ja haviamos feito referéncia a esta competéncia como estando legalmente atribuida aos
conselhos executivos.
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Acho que ndo. Nao sei. O Conselho Executivo pode, eu nao tenho conhecimento,
mas admito que o Conselho Executivo possa obter informagdes a partir do
coordenador, em relagdo ao perfil — se desempenha bem determinadas fungdes, se o

professor ¢ empenhado — penso que o podera fazer. (P3 E Alfa)

Nao, a unica participagdo tem a ver com o informar que ja podemos fazer a nossa

escolha, e ¢ sempre feita de uma forma muito facilitadora. (P9 E Alfa)

Na Escola Beta, temos uma percepcao mais nitida de que o coordenador intervém
directamente nesse processo, conforme os nimeros o atestam — 80% dos professores
confirmam essa pratica. A coordenadora explica que esse € um processo sempre negociado
com os professores de modo a torna-lo o mais pacifico possivel, como se pode ver no

excerto da entrevista que transcrevemos abaixo:

Eu ¢ que..., conjuntamente com o CE, (...) fazemos no sentido..., primeiro
fazemos no departamento, ndo ¢? Dos mais velhos para os mais novos vao-se
distribuindo os niveis... [os docentes] escolhem, exactamente, aquilo que gostariam
de ter, quando terminam os gostos, aquilo que gostariam de ter, vai-se distribuindo
de acordo com aquilo que ha, pronto. Depois fazem-se acertos com o CE quando se
esta a fazer a distribuicdo de servigo, depois ha sempre acertos, mas depois
contactam-se as pessoas telefonicamente, olha, fez-se este acerto, fez-se aquele, nao
¢ possivel ficares com esta turma, ou com aquela, depois as pessoas

normalmente...ha critérios, ja...ja... (...) predefinidos, ndo €, seguir os alunos, etc.,
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se eventualmente nao ¢ possivel, diz-se as pessoas (...) E telefona-se, e contacta-se,

e explica-se para que o processo seja o mais pacifico possivel. (CD E Beta)

2.4. Coordenacio de procedimentos e formas de actuacio no dominio pedagdgico-

didactico
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde Nio Coorde- Nio
-nador Sim Nio assina- Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 91,6% 4,2% 4,2% 100% sim 65% 20% 15% 100%

Quadro 11 — Coordenagdo de procedimentos e formas de actuagdo no dominio pedagdgico-didactico.

Esta pratica, conforme os nimeros certificam, parece mais comum na Escola Alfa
(91,6%) do que na Beta (65%). As entrevistas revelam-nos que, nesta segunda escola, s6
ha relativamente pouco tempo se comegou a manifestar a preocupacdo de coordenar

procedimentos pedagogico-didacticos:

Sim, felizmente, agora ja& ¢ uma pratica instituida. Nos..., e até o Conselho
Executivo tem feito um enorme esforco nesse sentido. Do meu ponto de vista, tem
feito um esfor¢o enorme. Por exemplo, nos temos as quartas-feiras a tarde em que,
a partir das trés e meia, ninguém tem aulas. Claro que ha sempre alguém que tem
um conselho de turma ou pode haver uma reunido de directores de turma, ou pode
haver reunides de departamento, pronto, mas ndo ¢ todas as semanas, € quem nao

tem essas reunides tem esse espaco para se reunir com os seus pares e depois,
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durante a semana, todos os departamentos t€ém 90 minutos marcados no horario

para essas...para isso. (CD E Beta)

A opinido dos docentes também evidencia o cardcter recente desta pratica,
constatando-se ser uma tarefa que cabe essencialmente aos coordenadores de disciplina.
Importa também observar que alguns docentes desta escola ainda confundem coordenagao

de procedimentos pedagogico-didacticos com mera planificagdo:

Isso tem sido feito pela nossa coordenadora de disciplina, ela ¢ que tem sido o
garante das planificacdes, da parte do Portugués, estou so a falar do Portugués, nas

outras disciplinas nao faco a minima ideia. (P5 E Beta)

Isto agora... isto € assim: ela, coitada, todos os anos pedia..., ela ja ¢ coordenadora
ha 3 anos, e queixava-se que havia gente que nao entregava [planificagao], outros
que entregavam; agora nao, agora toda a gente entrega, como eu lhe digo, a 5*
feira... no outro dia, nos reunimos e fizemos a planificacdo conjunta por niveis e
depois entregdmos e ha, de facto, prazos e ha ... portanto, as coisas, neste aspecto,

estdo muito mais organizadas. (P3 E Beta)

Na escola Alfa, constata-se que esta € uma pratica ja mais enraizada, uma “politica

da escola” conforme os professores afirmam. A preocupacao do coordenador supervisionar

esta area e de auxiliar os colegas estd bem patente nos testemunhos dos docentes:
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Em termos de distribuicdo dos niveis, por exemplo, o grupo que estd a dar o 7° ano,
ele tem a preocupagdo de perceber se as pessoas estdo a trabalhar em grupo, se
estdo a planificar, se estdo a tentar arranjar estratégias para as suas turmas, quer
sejam turmas do mesmo nivel ou ndo, se isto estd a ser efectivamente feito, e
quando nao estd, porque € que nao esta a ser feito. Quando a queixa parte dos
professores, em que o grupo ndo esta a conseguir reunir, ndo esta a conseguir
chegar a, digamos, a concordancia de alguns vectores, ele esta ali presente para nds
tirarmos as duvidas que temos e tentar conseguir que as pessoas trabalhem em

grupo. Isso ¢ feito. (P1 E Alfa)

Isso também ¢ uma politica da escola - fazer que haja essa interac¢dao entre os
colegas. E ele, pronto, ele sempre transmitiu essa ideia dos colegas planificarem em

conjunto e terem as mesmas directrizes. (P7 E Alfa)

A terga-feira a tarde, estavamos ai todos reunidos e ele ia sempre vendo o que € que
se estava a fazer, como ¢ que se estava a fazer, em caso de duvidas, as vezes, por
exemplo, podiamos dizer «olha, ndo sei como ¢ que vou fazer isso» e ele dava-nos,

através da sua experiéncia, alguma ideia, por isso sempre participou. (P4 E Alfa)
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2.5. Supervisao das planificacoes dos diferentes niveis e anos de escolaridade

Escola Alfa

Escola Beta

Professores Professores
Coorde Nio Coorde- Nio
-nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 100% 0 0 100% nio 45% 40% 15% 100%

Quadro 12 — Supervisdo das planificacdes dos diferentes niveis e anos de escolaridade.

Também aqui se constatam diferentes procedimentos nas duas instituigdes. Na

Escola Alfa todos os inquiridos confirmam esta pratica, enquanto na Escola Beta s6 15%

dizem que esse trabalho ¢ feito pelo coordenador, embora este também reconhega que nao

tem habitualmente esse costume, uma vez que a escola criou uma outra figura — o

coordenador de ano — a quem ficou acometida essa responsabilidade:

Este ano instituimos também uma outra figura, vamos lhe chamar assim, um outro

colega que tem ficado encarregue disso, que ¢, fizemos o coordenador de ano,

portanto, sétimo ano ha uma pessoa que ficou responsavel ndo sé por entregar

atempadamente as planificacdes, como por verifica-las, como por verificar da sua

implementagdo, como por verificar se toda a gente esta a cumprir a planificacao, se

estdo todos a dar os mesmos contetidos, se estdo...se ja todos fizeram os mesmos

testes, isto €, combinaram dois testes por periodo, se todos os fizeram, combinaram

fazer avaliagcdo oral, duas avaliagdes orais, se todos fizeram duas avalia¢des orais,

para ndo haver discrepancias depois. (CD E Beta)
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Nesta escola, os docentes procuram explicar a nao realizacao desta tarefa pela falta
de tempo da coordenadora, dado tratar-se de um departamento e de uma escola de grandes

dimensoes, ficando a gestao das planificagdes a cargo dos professores:

Acho que nao ¢ feito, por um motivo exclusivo que ¢ a falta de tempo e o ndo
conhecimento das turmas. (...) Sdo 91 turmas... ¢ muito dificil poder realizar isso
... hd uma planificacdo que ¢ comum a todos os colegas que leccionam um ano,
como dizia, e os tais ajustes ou adequagdes que sao feitas pelo proprio professor em
relacdo as caracteristicas dos alunos... neste aspecto ndo € que nao precisemos do
auxilio da coordenadora, mas tem ocorrido valermo-nos de nos proprios nessa

funcdo. (P1 E Beta)

2.6. Verificacio da adequacdo das planificacoes as caracteristicas especificas dos

alunos da escola

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 62,5% 25% 12,5% 100% nio 15% 70% 15% 100%

Quadro 13 — Verificagdo da adequacdo das planificagdes as caracteristicas especificas dos alunos da escola.

Neste item também se revelam dissemelhangas entre as duas institui¢cdes. Na Escola
Alfa, o coordenador e um niimero significativo de docentes revelam que a supervisdo do
responsavel pelo departamento, no que se refere a adequagdo das planificagdes as
caracteristicas especificas dos alunos, ¢ realizada. Na Escola Beta, a coordenadora e quase

todos os professores admitem que essa ndo € uma pratica instituida, embora 3 docentes a
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vejam como algo que a coordenadora também faz. As razdes para a dificuldade em
supervisionar as planificagdes e a sua adequacao as diferentes turmas ja foram explicitadas

no ponto anterior, dado que sdo aspectos que se relacionam entre si.

2.7. Acompanhamento das avaliacoes dos alunos nas diferentes disciplinas do

departamento
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 70,8% 12,5% 16,7% 100% sim 20% 65% 15% 100%

Quadro 14 — Acompanhamento das avaliagdes dos alunos nas diferentes disciplinas do departamento.

Mais uma vez constatamos que as praticas divergem nas duas escolas. Embora
ambos os coordenadores afirmem realizar essa tarefa, um nimero consideravel de docentes
da Escola Alfa confirma esse trabalho, enquanto na Escola Beta s6 20% dos inquiridos tém
a percep¢ao de que o coordenador intervém nesse dominio. No quadro que se segue,
voltamos a constatar que as opinides dos professores das duas escolas divergem no que se

refere ao grau de envolvimento do coordenador nos resultados da avaliagdo dos alunos.

2.8. Promociao de reflexdo, em departamento, sobre os resultados das avaliacdes dos

alunos
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 95,8% 0 4,2% 100% sim 45% 40% 15% 100%

Quadro 15 — Promogao de reflexdo, em departamento, sobre os resultados das avalia¢des dos alunos.
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Quando confrontados com a questdo relativa a reflexdo feita em departamento
sobre os resultados das avaliacdes dos alunos, a diferenca de nuimeros ¢ bastante
significativa: a quase totalidade dos professores da Escola Alfa confirma que esse ¢ um
procedimento habitual, enquanto na Escola Beta menos de metade dos inquiridos
reconhece que se trata desse assunto em departamento. No entanto, nas entrevistas
podemos constatar que, mais do que promover a reflexdo, se procede a divulgagdao de

dados estatisticos:

Periodicamente e ao nivel dos varios anos nao tem por habito fazer essa reflexao.

(P2 Beta)

ApoOs a primeira reunido, o Executivo faz...fornece esses dados, fazemos de certa
forma uma leitura, andlise ¢ diferente de leitura, portanto, olha, ha muitas negativas
no 11° - “ Eh que magada!” e, pronto, constata-se e depois como ¢ que se resolve?
E ndo ha de certa forma a anélise de como ¢ que se resolve aquele problema e eu

acho que por ai ¢ que a gente tem que ir, nao ¢? (P3 E Beta)

Reflexdo ndo diria. O Conselho Executivo manda-nos por via da coordenadora os
dados com o sucesso € o insucesso dos alunos nas varias disciplinas. E sobre isso a
gente toma conhecimento. E mais isso do que outra coisa Nunca me dei conta que

tivesse havido uma reflexdao e um procedimento para resolver. (P4 Beta)
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2.9. Tomada de decisdo, em departamento, sobre as medidas a tomar, com vista a

melhoria das aprendizagens dos alunos

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 91,7% 8,3% 0 100% sim 50% 35% 15% 100%

Quadro 16 — Tomada de decisdo, em departamento, sobre as medidas a tomar, com vista a melhoria das
aprendizagens dos alunos.

Também aqui se verifica uma disparidade entre as duas escolas. Embora 10

docentes da Escola Beta afirmem que, em departamento, se tomam decisdes com vista a

melhorar a aprendizagem dos alunos, os restantes 50% afirmam que ndo ou ndo assinalam

este item, o que pode indiciar desconhecimento relativamente a realizagdo desta tarefa no

departamento. As entrevistas ajudam-nos a compreender melhor o que realmente ¢ feito

nas reunioes:

Sim, ainda que superficialmente porque isto sdo aquelas tais fungdes que um

conjunto de professores que trabalham um dado ano ou um dado ciclo se preocupa

em fazer. (P1 E Beta)

Em departamento ndo. Pode eventualmente ser feito em pequeno grupo, mas eu

acho que ndo. Acho que cada professor faz isso com os seus alunos, ¢ um trabalho

mais individualizado do que propriamente de departamento. (P4 E Beta)

Nao tenho ideia disso, pode ser que esteja errada, mas ndao me lembro,

sinceramente. (P5 E Beta)
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Constata-se, assim, que a tomada de decisdo sobre as medidas a adoptar visando a
melhoria das aprendizagens dos discentes ndo ¢ uma tarefa habitualmente feita em
departamento nem parte da iniciativa da coordenadora, embora esse trabalho possa ser
feito esporadicamente em pequeno grupo ou pelo proprio professor.

A dinamica da Escola Alfa, como ja referimos, parece ser outra. Quando

confrontados com esta questao, os entrevistados dizem:

No final de cada periodo, também fazemos um relatorio, cada professor, em que
damos conta da nossa avaliacdo de cada periodo, de cada turma. E ai ja expomos a
percentagem do sucesso, as causas do insucesso, as estratégias. (...) € nesse
relatorio que nds expomos as estratégias que vamos adoptar para superar essas
dificuldades, também em que ponto ¢ que estamos relativamente a planificacao, o
que € que estd por dar. Depois, no final do ano, fazemos ainda um apanhado mais

geral: se ficou alguma coisa por dar, os motivos. (P2 E Alfa)

Nos tais relatorios também, acho que sdo o melhor meio que ele encontrou para
também ndo ser mais dificil estarmos ali, numa reunido, cada um a tentar encontrar
as solucdes. Assim, cada um, em casa, ja reflecte sobre isso, tenta arranjar as
estratégias, e depois ele 1€ o resultado disso tudo, chega-se a esses consensos, em
comum, mas ndo ¢ na reunido que estamos “o que ¢ que vamos fazer?”, nao, ja foi
depois de uma reflexdo que cada um fez e que ¢, depois, lido em Departamento e

que todos tém a nocdo. E, depois, ¢ enviado para cada um. Todas as pessoas t€m
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acesso aos resultados, também, de tudo o que os outros professores fizeram em

cada um dos seus relatorios. (P6 E Alfa)

Infere-se, assim, que a estratégia encontrada por este coordenador de departamento
passa por solicitar previamente aos docentes um relatério periddico sobre o que foi feito
com as turmas, tarefa que os “obriga” a reflectirem e a proporem solucdes para os
eventuais problemas e, nas reunides de departamento, partilham essa reflexao. Esta forma
de organizagdo sugere uma tentativa de rentabilizar o tempo despendido nas reunides e,
simultaneamente, uma forma de habituar os docentes a reflectirem sobre as suas praticas e
respectivas implicacdes no sucesso dos alunos. Os proprios professores valorizam a

utilidade desse relatorio, tal como podemos observar neste excerto de entrevista:

E uma forma de também o Coordenador estar a par do que se esta a passar, porque
o trabalho do professor ja foi, considero que ainda ¢, muitas vezes, um trabalho
isolado, mas, desta forma, torna-se mais partilhado. Penso que sim, para ter em
conta o que ¢ que se esta a fazer, que métodos se estdo a adoptar, como € que as
turmas estdo a reagir aos ajustes das planificagdes, a evolucao que se estd a sentir
na Escola, principalmente no 3° Ciclo, em termos de sucesso ou insucesso, Sem

estes relatorios, nao havia este feedback. (P9 E Alfa)
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2.10. Promoc¢ao de mecanismos de trabalho cooperativo e planeamento conjunto entre

os docentes que leccionam a mesma disciplina / ano

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 87,5% 8,3% 4,2% 100% sim 75% 10% 15% 100%

Quadro 17 — Promoc¢do de mecanismos de trabalho cooperativo e planeamento conjunto entre os docentes
que leccionam a mesma disciplina / ano.

Em ambas as escolas, um numero expressivo dos inquiridos reconhece que os

coordenadores procuram incentivar o trabalho cooperativo e o planeamento conjunto entre

aqueles que leccionam a mesma disciplina / ano de escolaridade. Quando analisamos o

conteudo das entrevistas, constatamos que a forma como esse trabalho cooperativo ¢é

vivido em cada escola é diferente:

Eu tinha horas dirigidas essencialmente para esse trabalho que era a planificagdo,

elaboravamos as fichas de trabalho, mas depois tinhamos em aten¢do cada turma.

(...) ndés reuniamo-nos a terga-feira e faziamos esse trabalho. (...) E depois também

temos Internet, antigamente ¢ que para fazer uma ficha tinhamos que ir para casa

uns dos outros. Hoje em dia, estd tudo nas suas casas e estamos sempre online, no

messenger, € trocamos essas fichas, os trabalhos; todos os dias a noite, ja sabiamos:

a partir das nove, o nosso grupo estava na Internet. (P4 E Alfa)

E um pouco impraticavel trabalharmos todos em conjunto, nds somos cerca de oito

ou nove professores [a leccionar o 10° ano], ¢ impossivel que haja uma planificacdo

conjunta, fichas conjuntas com um niimero assim. Eu, por exemplo, trabalho muito
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no 11° ano com a M., temos uma parceria mesmo de fichas, testes e construimos

juntas, reflectimos juntas, temos em conta as diferentes turmas que temos, pronto,

mas isto ¢ possivel porque somos s6 duas e ¢ muito facil. Quando ¢ um nimero

muito grande, € impossivel, quer dizer, ndo funciona porque noés somos demasiado

diferentes e temos perfis completamente diferentes e as vezes ¢ muito dificil

conciliar isso tudo. (P5 E Beta)

Apercebemo-nos de que, na Escola Alfa, o trabalho ¢ o planecamento conjuntos

procuram integrar todos os professores que leccionam um mesmo ano — e os professores

até se socorrem das novas tecnologias para rentabilizar tempo e trabalho. Na Escola Beta,

provavelmente porque os grupos de docentes que leccionam um mesmo ano sao mais

numerosos, inviabilizando a eficidcia desse trabalho, também se verifica que estes

profissionais procuram escolher outro professor com quem mantém uma relacdo de

colegialidade e desenvolver com ele essa parceria, mas de forma mais restrita.

2.11. Acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 50% 33,3% | 16,7% 100% ndo 20% 70% 10% 100%

Quadro 18 — Acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas.

Relativamente a este item, damo-nos conta de que metade dos inquiridos da Escola

Alfa corrobora a afirmacdo do coordenador, que diz acompanhar o trabalho que cada
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docente realiza com as suas turmas, embora também reconheca que essa ndo ¢ uma tarefa
facil devido ao elevado nimero de docentes que integram o departamento e o reduzido

tempo que lhe resta para acompanhar o trabalho de cada docente:

Ha algum, mas isso ndo ¢ muito facil ser feito a 100%. Nos limitamo-nos a saber se
o0 colega estd ou ndo estd a cumprir com 0 que estava programado e pouco mais
(...) sejamos realistas, o coordenador também tem as suas turmas e nao consegue
estar em todo o lado a0 mesmo tempo... E ndo € so6 isso, o departamento ¢ grande,
para além do factor tempo, hd também a quantidade de docentes que o

departamento possui, nao ¢ praticavel... (CD E Alfa)

Os docentes reconhecem, igualmente, as dificuldades sentidas pelo coordenador em

fazer esse acompanhamento e o esfor¢o que faz para se manter a par da situacao:

Ele tenta acompanhar, embora nds saibamos que ¢ um bocadinho impossivel. (...)
Eu noto que hé uma preocupacao, por exemplo, quando sao turmas mais fracas. Eu
ja vi o coordenador perguntar aos docentes que tinham as turmas mais fracas como
€ que as turmas estavam e se estavam a conseguir recuperar, se nao estavam. Da
mesma maneira como ele pergunta das turmas mais fortes, portanto com um nivel
mais elevado, se o trabalho esta a resultar e se as turmas estdo a ser puxadas e se 0s
miudos estdo a corresponder. (...) Portanto, ele tem essa preocupagdo de saber

como ¢ que o trabalho estd a correr. (P1 E Alfa)
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Na Escola Beta, 70% dos inquiridos confirmam que essa ndo ¢ uma pratica habitual
da coordenadora. Mais uma vez procuramos nas entrevistas justificacao para a diferenca de

resultados entre as duas escolas:

Sim... dentro das possibilidades que ela tem, quando muito em termos de conversa,
por aquilo que ouve, mas numa situacao muito informal, porém havendo situacdes
que impliquem, por exemplo, recursos, alertas ou pedidos de esclarecimento para
critérios de avaliacdo, ela entdo ai tem um papel muitissimo mais activo, ndo s6 em
relagdo aos colegas visados nesses processos mas também assumindo claramente a
responsabilidade de que, se ha um erro, temos que melhorar ¢ ela ai, claro que da a
cara, nao no sentido de ilibar o colega, mas de mostrar que as decisdes foram
tomadas em departamento e que ela assume a responsabilidade do que ali ¢

decidido. (P1 E Beta)

A coordenadora ndo me parece que faca isso...Penso que ainda ndo... P2 E Beta)

Isso nao, sinceramente... (P5 E Beta)

Os varios testemunhos evidenciam que os coordenadores sentem dificuldade em
acompanhar mais de perto o trabalho que cada docente desenvolve com as suas turmas
devido, mais uma vez, a falta de tempo. Todavia, a percepcao dos docentes da Escola Alfa

¢ a de que o coordenador procura inteirar-se do que esta a acontecer e aconselhar os
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colegas, enquanto na Escola Beta tal ndo ocorre de forma tao sistematica e a coordenadora

sO intervém no caso de surgir algum problema.

2.12. Coordenacao da partilha de boas praticas entre os docentes

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 83,3% 12,5% 4,2% 100% nao 55% 35% 10% 100%

Quadro 19 — Coordenacao da partilha de boas praticas entre os docentes.

Relativamente a este item, os numeros da Escola Alfa voltam a ser mais
expressivos: 83,3% dos inquiridos confirmam esta pratica do coordenador, enquanto, na
Escola Beta, quer a coordenadora quer 55% dos professores referem que tal ndo ¢ objecto
de coordenagdao em departamento. Analisando excertos das entrevistas realizadas a estes

professores, encontramos algumas explicagdes para este facto:

Em departamento ndo, em pequeno grupo sim. Nos sempre trabalhdmos muito com
0 colega com quem nos ddvamos bem, mais do que com os professores todos
daquele ano, sendo assim, isso ndo se impde um bocadinho a forga, ndo €? Essas
coisas levam um bocadinho de tempo a entrar nos habitos e nas rotinas. Isso tudo

passa também por uma certa rotina de trabalho. (P4 E Beta)

Acho que ndo, a ndo ser no meu caso com a M., n6s partilhamos mesmo muito

trabalho (...). Trabalhamos muito bem juntas, reflectimos bem e temos praticas de
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trabalho muito semelhantes e, se calhar, ¢ por isso mesmo (...) ndo € uma pratica
do departamento, ¢ uma escolha que ja fizemos desde 2003. Inicidmos os novos
programas e a partir dai temos trabalhado sempre juntas, temos feito reajustes
daquilo que pensamos que ¢ melhor, todos os anos, claro, como as turmas mudam,
nos temos conta de que mudam, ajustamos planificagdes, fichas de trabalho, claro
que os testes mudam sempre e vamos tentando ajustar aquilo que diz respeito a
cada uma das nossas turmas, (...) muitas vezes as fichas trazem até os nossos dois
nomes em baixo, os mitdos perguntam...ao principio perguntavam, agora ja se
habituaram, e nés dizemos ¢ trabalho partilhado, ¢ trabalho feito em conjunto e eles

ja sabem que ¢ assim, acham ja que ¢ natural. (P5 E Beta)

Ha, mas depende um pouco do perfil de cada professor. Eu penso que isso acontece
mais nos tais grupos de trabalho. Os oficiais, os de ano, ou os oficiosos, que sdo
aqueles que as pessoas criam, e dentro do seu ano trabalham mais com X ou com Y
e ai trocam-se ideias. Eu tenho a sorte de trabalhar em grupos em que ha esse
didlogo e partilha, mas acredito que ha pessoas a trabalhar de forma isolada e ha
pessoas a trabalhar em grupo de forma simulada, digamos assim. Nao trocam ideias

nem gostam de o fazer. (P6 E Beta)

Pelo acima exposto, parece-nos poder deduzir que esta ¢ uma pratica ainda nao
instituida nesta escola. Actualmente nao se verifica um verdadeiro espirito de grupo, os
docentes ndo partilham as suas praticas em departamento, optando por fazé-lo em pequeno

grupo, com os colegas com quem trabalham melhor. Pelas palavras da P4, constatamos que
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esta pratica, ndo sendo uma rotina instituida na escola, leva algum tempo a afirmar-se. O
ultimo testemunho permite-nos também verificar que ha docentes que continuam a preferir

trabalhar sozinhos, ndo sendo muito permeaveis ao trabalho em equipa nem a partilha.

2.13. Apoio aos professores mais inexperientes ou com mais dificuldades

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde Nio Coorde- Nio
-nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 75% 16,7% 8,3% 100% sim 65% 20% 15% 100%

Quadro 20 — Apoio aos professores mais inexperientes ou com mais dificuldades.

Quando inquiridos sobre o apoio prestado pelo coordenador aos docentes mais
inexperientes ou que revelem dificuldades, mais de metade dos docentes de cada escola
consideram que os respectivos coordenadores procuram auxiliar os colegas sempre que
necessario. Como veremos pela andlise do quadro seguinte, esse apoio surge
essencialmente em relagdo aos novos professores que no inicio do ano lectivo vém integrar
o departamento. Ai a preocupagdo dos coordenadores, € mesmo dos professores, é procurar
garantir uma boa integracdo ndo sé no departamento como também na escola. Uma
professora mais nova da Escola Alfa apresenta mesmo o seu exemplo para demonstrar de

que forma esse apoio foi prestado pelo seu coordenador:

Sim. Ele também se disponibiliza, por exemplo, se eu tivesse alguma duvida, ele

dizia: «olha, eu vou estar aqui nesta hora, se quiseres, falamos sobre isso»; (...) €

132



Apresentacao e Analise dos Resultados

também podiamos mandar, e eu mandei vérias vezes, algumas dividas que tinha

por e-mail e ele respondeu. (P4 E Alfa)

2.14. Promocido de uma boa integracio dos novos docentes no departamento e na

escola
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 87,5% 12,5% 0 100% sim 85% 5% 10% 100%

Quadro 21 — Promogao de uma boa integragdo dos novos docentes no departamento e na escola.

O numero de inquiridos que responde afirmativamente a este item ¢ bastante
significativo, como podemos constatar pelos dados apresentados. Os testemunhos revelam

de que forma ¢ feita essa integragao:

O Conselho Executivo geralmente recebe e remete directamente para o
coordenador, apresenta-nos e, a partir dai, eu costumo ir com os colegas ver a
escola e saber em que salas vai trabalhar, os materiais de que necessita, apresentar
muitas vezes ao colega A ou B que poderd estar a trabalhar o mesmo nivel para
depois poderem articular algumas estratégias, etc. e ¢ importante, nesta escola
principalmente, saber como funciona o departamento. Tem de criar o e-mail, se ndo
tiver, tem de saber como as coisas sao geridas, saber que no computador do

departamento hd uma pasta e a partir daquela pasta ha sub-pastas que t€ém uma série

133




Apresentacao e Analise dos Resultados

de informacdes, a comegar pelas orientagdes curriculares, que ¢ aquilo de que

necessita, e os relatorios dos colegas que a pessoa estd a substituir. (CD E Alfa)

Ele [0 coordenador] apresenta sempre os nossos colegas, apresenta aqueles que vao
trabalhar com eles e pede também para isso. Explica até..., eu lembro-me uma vez
até que ele fez isso, explica que, na escola, promovemos o trabalho de cooperacao e

de partilha, e que esse colega deve fazer isso também e entrar, integrar esses grupos

de trabalho. (P6 E Alfa)

Como docente nova na casa, nao senti diferenca..., ndo fui demasiado protegida
nem fui abandonada, senti-me plenamente integrada. Senti-me integrada ¢ a minha
opinido, também porque as vezes poderia ser que, como era mais novinha e mais
inexperiente ou por ser contratada, a minha opinido ndo fosse valorizada; nunca.
Senti o contrario, até. Ele sempre valorizou a opinido de toda a gente no
departamento, mais novos ou menos novos, com mais experiéncia, menos, sempre

fomos valorizados e postos todos em pé de igualdade. (P4 E Alfa)

[a integracdo faz-se] conversando com eles, fazendo-os sentir o melhor possivel, e
quando eles se sentem mais a vontade, pronto, a integracdo ¢ feita naturalmente.

Penso que este ano ndo consegui muito bem isso, mas pronto... (CD E Beta)

Deve conhecer as caracteristicas da nossa escola...os colegas mais velhos sdo

sempre muito engragados e acolhem muito, muito bem os colegas mais novos,
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porém, tendo em conta a distribuicao de servigo e as actuais caracteristicas da nossa
escola, os ultimos colegas acabam por ficar com alunos cujo rendimento escolar € o
mais baixo, especialmente dos cursos de Profij*®, o que para eles nio ¢ muito
motivador, e nessa linha de ideias os colegas da [nossa escola] ndo os podem
auxiliar muito. Em termos de integracdo humana, sentem-se bem integrados e
perguntam-lhes porque ¢ que vocés quiseram vir para aqui, € se foi a primeira
escola que puseram e porqué... fornecem muito material, as colegas dizem logo
para que vao a casa delas, porque tém filas de estantes de livros que querem
oferecer e etc. ...Agora esta questdo da atribuicao do servico ¢ mais complicada e
ai nao hd um apoio que se possa fazer ...estas colegas nao tém este tipo de alunos

com estas caracteristicas. (P1 E Beta)

Os professores novos habitualmente ndo nos dao problemas. Nos temos um quadro
ja estavel e entram poucos professores novos. Os professores novos que entram
costumam ser, pelo contrario, cheios de energia, muito trabalhadores na maior parte
das vezes, integram-se bem nos grupos de trabalho e nao costumam precisar de
apoio. Os grandes problemas surgem as vezes com a prata da casa (...). Na
primeira reunido recebem as boas vindas, sdo apresentados aos outros professores,

identificamos os grupos de trabalho em que eles estao inseridos... (P6 E Beta)

* Programa Formativo de Inser¢io de Jovens. Trata-se de cursos de formagdo profissional inicial, de nivel I,
II e 111, destinados a jovens entre os 14 e os 22 anos.
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Constata-se que se procura que o processo de integragdo dos novos docentes seja
feito, tendo em vista uma boa e rapida integragdo no departamento e na escola. As formas
de actuagdao dos dois coordenadores sdo diferentes, embora ambos se preocupem em
acolher bem os novos professores. O coordenador da Escola Alfa descreve com algum
detalhe os procedimentos que costuma seguir, a coordenadora da Escola Beta ¢ mais
evasiva nessa descri¢ao, ndo explicitando exactamente o que faz para os novos docentes se
sentirem “o melhor possivel”.

Nao deixa de ser curioso constatar que, na Escola Beta, ha claramente uma
diferenca mais acentuada entre os professores mais velhos, ja da ‘“casa”, que nao
prescindem de certas regalias, embora se esforcem por ser simpaticos com 0s mais
recentes. Alids, ao longo das varias entrevistas aos professores da Escola Beta fomos
sentindo que, neste departamento, ha uma fronteira bem delimitada entre os professores
mais jovens e aqueles que ja estdo no quadro hd muitos anos. A simpatia e a cordialidade
entre estes dois grupos ¢ real, mas nao se estabelecem parcerias. As palavras de uma das

nossas entrevistadas, ja com cerca de trinta anos de servi¢o, ddo-nos conta disso:

Sim, sim, com simpatia mesmo, de uma forma geral, ndés fazemos isso, ¢ natural,

agora mais do que isso, ndo. (P4 E Beta)

Constata-se que os docentes mais velhos gostam de preparar as suas aulas

sozinhos, embora lhes agrade a ideia de partilhar a sua experiéncia com os mais novos, tal

como relata a coordenadora:
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De partilhar 14 & maneira deles, isto assim nao esta bem, ¢ assado, mas pronto. (...)
E gostam sempre de ter mais novos nos grupos... (...) E que eles ndo trabalham
muito bem com os computadores, os mais novos trabalham e, portanto, ha uma

partilha... (risos), também ¢ uma forma de partilhar!

Na Escola Alfa, talvez por o corpo docente ser constituido por professores mais
jovens, a diferenca entre os ja efectivos e os que chegam depois ndo ¢ tdo acentuada. Pelas
entrevistas, parece haver, na Escola Beta, uma certa tendéncia para o proteccionismo dos
mais novos por parte dos mais velhos, ao passo que na Escola Alfa a preocupacao ¢
desfazer possiveis desigualdades, procurando que todos sejam respeitados de modo

semelhante.

2.15. Acompanhamento da participa¢do e envolvimento do Departamento no Plano

Anual de Actividades
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 100% 0 0 100% sim 80% 10% 10% 100%

Quadro 22 - Acompanhamento da participagdo e envolvimento do Departamento no Plano Anual de
Actividades.

Também aqui a resposta afirmativa recolhe uma larga margem percentual. Nao
restam muitas duvidas de que esta ¢ uma das tarefas que ocupa os coordenadores, até

porque lhes sdo exigidas responsabilidades, em Conselho Pedagdgico, pelo cumprimento
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das actividades previstas. O testemunho dos coordenadores de ambas as escolas elucida

sobre os procedimentos seguidos:

A escola possui um modelo de proposta de actividades do plano anual. Ha

actividades que sdo acompanhadas directamente pelo coordenador e ha outras que

sao acompanhadas pelo Conselho Executivo. O que ¢ que estd sob a algada do

departamento? Todas as actividades que forem feitas no ambito das disciplinas e

com os colegas do departamento. O que ¢ que esta fora do departamento? Os

clubes. Os clubes estdo sob a alcada do Conselho Executivo, ai ndo passa pelo

coordenador. (CD E Alfa)

A participagdo dos docentes do departamento ¢ acompanhada] por mim. Neste

caso, este ano provavelmente vai ser acompanhado pelas duas coordenadoras de

disciplina e por mim, mas costuma ser s6 por mim. (CD E Beta)

2.16. Incentivo a cooperacio entre os docentes que fazem parte do departamento,

visando a articula¢ao curricular

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 95,8% 4,2% 0 100% sim 65% 25% 10% 100%

Quadro 23 — Incentivo a cooperagdo entre os docentes que fazem parte do departamento, visando a

articulagdo curricular.
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As diferencas quanto as percepcdes que os docentes de cada escola tém também se
manifestam neste ponto: enquanto 95,8% dos inquiridos da Escola Alfa tém a nogdo de que
este ¢ um procedimento habitual do coordenador, na Escola Beta esse nimero reduz-se a
65%. Procuramos razdes para esta discrepancia de opinides nos excertos das entrevistas

que abaixo transcrevemos:

Essa penso que ¢ a fase mais facil que nos temos, € conseguem, nas actividades
extracurriculares isso nota-se, tem mais visibilidade, todos trabalham para o mesmo

o . 47
objectivo, temos um concurso das linguas, por exemplo, como o X, ouo Y ', ¢ ha

questoes sobre as trés linguas. (CD E Alfa)

Este ano tem-se feito isto, ja o ano passado também se verificou, sobretudo ao nivel

dos projectos, entdo ai articula-se. (CD E Beta)

Dentro da medida do possivel, ndo ¢, ...ndo tenho assim muito conhecimento disso.
(...) Ha actividades que envolvem o Plano Anual de Actividades em que as

disciplinas, digamos... colaboram entre si... para além disso, ndo. (P2 E Beta)

Parece-nos que a reflexdo que transcrevemos abaixo ¢ bem elucidativa da
percepgao dos professores sobre as dificuldades sentidas pela coordenadora para responder

a todas as solicitagdes inerentes ao cargo:

47 : r T
Para preservar o anonimato da Escola, optamos por substituir o nome dos concursos por letras.
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Nao, ¢ dificil, talvez também, nos estamos a atravessar ha dois anos...tudo isto esta

em ebuli¢do, ndo so6 por tudo aquilo que estamos a atravessar externamente como

aqui, e ¢ muito dificil dar conta de tudo isso. Eu penso que ela acompanha pouco,

mas também a solicitacdo, neste momento, para a quantidade de coisas que estdo

em mudanca ¢ tdo grande que eu ndo sei se uma pessoa so teria oportunidade de

fazer isso tudo que uma coordenadora devia de facto fazer. Tudo isso que me estés

a perguntar penso que sao coisas que sdo obvias, que deviam fazer parte da acgao,

da pratica de uma coordenadora. SO que, neste momento, e nesta escola, da maneira

como estamos, aquilo que estamos a atravessar, ¢ um bocado dificil por tudo em

pratica. (P5 E Beta)

Constata-se que, numa altura de mudancas, de transi¢ao entre o anterior ¢ o ECD

que estava em vigor na altura da recolha de dados, e em que aos coordenadores sao

acometidas outras responsabilidades e exigéncias, nem todas as escolas tém a mesma

capacidade de resposta e a propria cultura de trabalho ¢ afectada por todas essas alteracdes.

2.17. Definicdo de formas de cooperacdo entre o Departamento de Linguas e os

restantes departamentos

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- Total
lado lado
sim 75% 16,7% 8,3% 100% nao 40% 45% 15% 100%

Quadro 24 — Defini¢do de formas de cooperagdo entre o Departamento de Linguas e os restantes

departamentos.
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Embora a percepcdo da grande maioria dos inquiridos da Escola Alfa seja a de
que, em departamento, se definem formas de cooperagcdo com os restantes departamentos
da escola, as entrevistas vém demonstrar que a realidade ¢ outra. As respostas a esta
questao elucidam-nos sobre o que os entrevistados entendem por formas de cooperagdo e
o que ¢ feito na escola a esse nivel. O coordenador entende que as formas de cooperagao
se estabelecem entre os diferentes coordenadores € nao propriamente entre oS
departamentos. A preocupacao destes gestores intermédios €, sobretudo, garantir que ha
articulacao de procedimentos e que estdo a trabalhar e a coordenar os departamentos de

forma semelhante:

Acho que se define mais ¢ a forma de funcionamento dos departamentos, de
momento ndo ha grande cooperacdo entre os departamentos. Entre os

coordenadores até ha, agora de resto ndo. (CD E Alfa)

Na opinido do professor 3 desta escola, cujo excerto da entrevista se apresenta
abaixo, essa cooperacao existe ao nivel do Plano Anual de Actividades (PAA) e manifesta-
se principalmente no ajustamento de uma agenda que permita aos docentes levarem os seus

alunos a assistir e a participar nas actividades dinamizadas pelos diversos departamentos:

Sim, essencialmente quando, por exemplo, os outros grupos fazem actividades na sua

semana, geralmente o grupo de Matematica tem a sua semana, o grupo de linguas

tem a sua semana, o grupo de Ciéncias, e tenta que, por exemplo, noés deixemos 0s
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nossos alunos participarem nas actividades dos outros grupos como também os outros
grupos deixam que os alunos participem nas nossas, quando ha a nossa semana de

actividades, ndo €, mais nesse sentido. (P3 E Alfa)

A percepcao dos inquiridos da Escola Beta ja é um pouco diferente. A
coordenadora admite que nao ha ainda uma cultura de cooperagdo entre os varios
departamentos desta institui¢do e a articulagcdo possivel realiza-se, sobretudo, com uma
determinada area. Essa visao decorre, em nosso entender, da experiéncia recente vivida de
um trabalho conjunto desenvolvido entre uma docente deste departamento e outro

departamento da escola:

Penso que se trabalha mais colaborativamente ¢ com as artes, mas sobretudo nas
areas de projecto. Fora isso, sem ser no PAA, nos projectos, nao ha assim...formas
de cooperagdo. Nao tenho grandes conhecimentos de que haja assim um trabalho

colaborativo. (CD E Beta)

O testemunho que abaixo se apresenta vem corroborar o que atrds afirmamos. Na
percep¢ao desta docente, essa cooperagdo existe, visto que ela se envolveu directamente

numa actividade em parceria com outro departamento:

Olha, faz-se de vez em quando e até de uma forma interessante. Eu neste momento

acabei, por exemplo, de fazer um trabalho com o departamento das artes que foi a
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exposi¢ao de W48, que ¢ um trabalho muito curioso, muito engracado, ja ndo ¢ a
primeira vez que eu fago um trabalho em conjunto com outros departamentos € com
outros colegas de departamento e ¢ muito criativo, ¢ muito interessante, ¢ muito
estimulante, mas, salvo este, ndo te posso... (...) € o Unico conhecimento que eu

tenho da ligacao entre departamentos. (P5 E Beta)

Os restantes entrevistados nao dao especial relevo a cooperagao inter-
departamentos. Cremos, por isso, que esta € uma area que entusiasma, individualmente, os
professores de diversos departamentos a desenvolverem projectos em parceria, mas nao ¢
uma pratica institucionalizada. Alias, varios entrevistados dizem claramente que ¢ assim

que as formas de cooperagdo se estabelecem nesta escola:

Nao ¢ promovido pelo departamento, ¢ s6 sempre professores individuais que se
juntam a outros professores com quem té€m afinidades, isso ¢ sempre assim. (P4 E

Beta)

Nao posso dizer que seja uma coisa promovida a nivel institucional, ¢ uma coisa

espontanea, entre pessoas (P6 E Beta)

* Mais uma vez se optou pela utilizagdo de letras para garantir o anonimato da escola e do profissional em
questao.
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2.18. Diagnostico das necessidades de formacio cientifica e pedagégica dos docentes

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 79.2% | 16,6% 4,2% 100% sim 30% 60% 10% 100%

Quadro 25 — Diagnostico das necessidades de formacgao cientifica e pedagdgica dos docentes.

Relativamente a auscultacdo sobre as necessidades de formagdo dos professores,
verificamos que em ambas as escolas isso ¢ feito, embora os nimeros, mais uma vez, nos
indiquem que os docentes da Escola Alfa (79,2%) tém uma percep¢do mais nitida da
preocupacdo do coordenador em proceder a esse diagnostico. Quando procuramos
aprofundar esta questdo através das entrevistas, constatamos que os docentes da Escola
Beta até concordam que a coordenadora demonstra essa preocupagdo, todavia parecem
nem sempre estar agradados com as acg¢des que frequentam. Sdo sobretudo os docentes

com mais anos de servico que manifestam esse descontentamento:

Nao. Ai, olhe, estou a mentir, este ano, ha coisa de...sei 1la...trés semanas, ela
perguntou que acgdes...para irmos pensando que accdes gostariamos de
frequentar...especificas...sdo sempre coisas do outro mundo que vém por ai abaixo

e que nao tém nada a ver com a nossa area... sim, ela perguntou. (P3 E Beta)

Quando pontualmente se faz essa pergunta, ndés avangamos com sugestoes de

formacdo que achamos necessarias, mas como infelizmente elas raramente se

concretizam, ndo posso dizer que seja uma coisa que as pessoas se interessem
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muito e se empenhem muito em fazer essas sugestdes, porque elas ndo tém

resposta. (P6 E Beta)

Na Escola Alfa, o coordenador confirma que faz essa auscultacdo e que em

resultado disso € criado um plano de formagao:

Héa um levantamento que ¢ feito e depois esse levantamento ¢ articulado com o
levantamento feito nos outros departamentos e cria-se o plano de formacdo da

escola. Fala-se do assunto e as pessoas apresentam as suas propostas. (CD E Alfa)

Os docentes entrevistados reconhecem que esta ¢ uma pratica do coordenador, que
se preocupa em auscultar os colegas sobre as suas necessidades de formacao. Nesta escola,
os docentes nao manifestaram qualquer opinido sobre a utilidade e pertinéncia das
formacdes recebidas. Percebemos, também, que para além da chamada formacao externa,
existe a interna, dinamizada por outros colegas ou pelo proprio coordenador, sobretudo no

dominio das novas tecnologias:

Ele pergunta, na reunido, ao departamento, quais sao as nossas dificuldades, o que ¢
que estamos a precisar, quais sao as ac¢des que queremos tirar; eu lembro-me que
havia pessoas que, por exemplo, precisavam no smartboard, ele tomava nota e
depois dava-nos o feedback, se era possivel, se ndo era possivel, como se iria fazer.

(...) os professores mais antigos as vezes tinham dificuldade em trabalhar com
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essas tecnologias e ele estava sempre ao dispor para também poder formar no que

sabia. (P4 E Alfa)

2.19. Apoio cientifico e pedagogico aos docentes, sempre que solicitado

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 95,8% 0 4,2% 100% sim 70% 20% 10% 100%

Quadro 26 — Apoio cientifico e pedagdgico aos docentes, sempre que solicitado.

As respostas afirmativas a esta questao sao bastante expressivas. Nas entrevistas, os

coordenadores confirmam essa pratica € sao modestos ao reconhecer que, apesar de

estarem na lideranca do departamento, podem nao saber tudo, mas procuram solugoes:

Apoio se souber, posso ndo saber, mas apoio. J4, as vezes, vieram ter comigo com

questdes sobre a lingua portuguesa. Quando se sabe, muito bem, quando nao se

sabe, vamos tentar descobrir em conjunto. (CD E Alfa)

E normal, penso que toda a gente tem necessidade de vez em quando (...) eu

também peco, eu também peco quando preciso. (CD E Beta)
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Os docentes entrevistados também nao tém davidas sobre a disponibilidade dos
seus coordenadores para prestar apoio, quer seja de caracter cientifico quer pedagogico. E,
todavia, curioso registar que a receptividade a esse apoio nao ¢ geral, havendo, na Escola
Beta, alguma dificuldade, por parte de certos docentes, em admitir que tém uma duvida,
precisam de um apoio ou de um esclarecimento. A coordenadora tem a nogdo dessa
situagdo melindrosa e alguns docentes também, como se constata pelas afirmacdes feitas

nas entrevistas:

Ha, ha! No departamento ha! Ha pessoas que t€ém dessas coisas, que consideram
isso fragilidade, que consideram, ndo sei...falha. Eu nao considero. Considero isso
humildade, ser capaz de pensar que a outra pessoa até pode saber mais do que eu,
que até pode ver alguma coisa que eu nao vi, que até sabe mais do que eu. (...) Ha
aqueles que se resguardam, ndo quer dizer que ndo as tenham [davidas], mas
resguardam-se. E ha a outra faccdo que nao tem problemas nenhuns, nés chegamos
umas ao pé das outras e olha, o que € que tu achas, o aluno até pds essa duvida (...).
Muitas vezes a gente tem essa duvida e nao tenho problema nenhum em esclarecer
a colega e se eu também fico com a davida como ela, as vezes, também vou
perguntar a outra, a G. ou a M. que sdo as mais velhas, sabem sempre tudo, olha,
venham c4, pronto, ok, a gente pode confiar nelas, pronto, ndo tenho problemas de

ajudar nem de...mas com a maxima naturalidade. (CD E Beta)

Dadas as caracteristicas do nosso departamento... temos varias geracdes de

professores. Portanto, as vezes ¢ um bocado complicado. (...) Essa questdo,
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digamos, da cientificidade ndo ¢ muito abordada em departamento, nao sei se pelos
colegas se sentirem bastante a vontade nessa area ou por se acharem auto-
suficientes, também pode acontecer... mas ndo, nunca... (...) as vezes também
acontece [por uma questdo de pudor], sim, porque, como dizia, essas discussoes as

vezes surgem mais na sala de professores (P1 E Beta)

Mais uma vez se constata que os docentes, desta escola, com mais anos de servigo
sao aqueles que manifestam menos espirito de abertura a partilha de duvidas. Sentem-se
bem em apoiar, mas nao expdem as suas fragilidades quando as tém nem reconhecem na
coordenadora a pessoa mais indicada para os ajudar, preferindo falar desses assuntos na
sala de professores — espaco mais informal — do que escolher o departamento como o lugar

indicado para se discutirem as duvidas.

2.20. Acompanhamento das actividades desenvolvidas nas aulas de apoio

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 12,5% 75% 12,5 100% ndo 5% 80% 15% 100%

Quadro 27 — Acompanhamento das actividades desenvolvidas nas aulas de apoio.

Os numeros revelam-nos que esta ¢ uma das praticas menos reconhecidas como
fazendo parte da actividade dos coordenadores: 75% dos inquiridos na Escola Alfa e 80%
na Escola Beta assinalam que os respectivos coordenadores ndo acompanham o trabalho

que se desenvolve nas aulas de apoio pedagdgico acrescido. As razdes apontadas prendem-
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se com o facto de os proprios professores desconhecerem que tal também pode fazer parte
das atribuicdes deste lider de gestdo intermédia. Os docentes que leccionam essas aulas, na
sua grande maioria, gerem as actividades de acordo com o que julgam mais adequado, mas
nao ha discussdao, em departamento, sobre o que se passa nesses espagos. Refira-se que o
coordenador da Escola Alfa respondeu afirmativamente a este item, mas na entrevista
confessa que nao faz propriamente esse acompanhamento, apenas promove a reflexao

sobre o que foi ou ndo feito.

2.21. Balanco da eficacia das aulas de apoio

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nio
nador Sim Nio assina- Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 33,3% 50% 16,7% 100% nao 15% 70% 15% 100%

Quadro 28 — Balango da eficécia das aulas de apoio.

De acordo com o que ja observamos anteriormente, os departamentos ndo se
ocupam particularmente desta matéria, no entanto, na Escola Alfa, o balanco da eficacia
dessas aulas faz-se, ndo sendo, no entender do coordenador, muito positivo, dado que
parece tratar-se de um modelo que ja esgotou as suas potencialidade e a préopria escola ja
encontrou outras formas de dar resposta as dificuldades de aprendizagem manifestadas

pelos alunos, nomeadamente a criagdo de um programa de tutoria:

De qualquer forma, faz-se um pequeno balango, quanto mais nao seja com os

relatorios dos apoios elaborados pelo executivo, periodicamente. Mas,
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pessoalmente, confesso que nao sou muito a favor de aulas de apoio. Também as
lecciono e ndo gosto nada, porque acho que ndo tém grande fruto. A aula de apoio,
para dar os seus frutos, tem de ter um nimero muito limitado de alunos, muito
limitado mesmo. Se € para ter a turma la dentro, ¢ mais uma aula de revisdes € nao
de apoio. E os proprios alunos tém de ir com vontade de aprender. Caso contrario,
ndo se consegue. A tutoria actualmente estd a dar um contributo importante nesse
aspecto. E um trabalho mais personalizado, e nota-se a diferenga entre o progresso
dos alunos da aula de apoio e da tutoria, porque ai sim, o progresso ¢ acentuado.

(CD E Alfa)

2.22. Observacao de aulas dos docentes

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde Nio Coorde- Nio
-nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 79,2% 16,6% 4,2% 100% ndo 0 85% 15% 100%

Quadro 29 — Observagao de aulas dos docentes.

Neste aspecto da observacao de aulas, € necessario referir que a Escola Alfa
procedeu a experimentacdo do modelo de avaliagao de desempenho definido no ECD da
RAA, aprovado pelo DLR n° 21/2007/A, de 30 de Agosto, respondendo afirmativamente a
um desafio langado pela tutela a todas as escolas da Regido. 30 docentes desta escola
disponibilizaram-se, voluntariamente, para participarem na experiéncia, sendo que 7
pertenciam ao Departamento de Linguas. A Escola Beta ndo participou na experiéncia.

Vamos, por isso, centrar a atencdo nos depoimentos dos docentes da Escola Alfa acerca
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desta experiéncia de modo a verificar a percep¢ao dos entrevistados sobre o novo modelo
de avaliagdo dos professores e, mais especificamente, a sua opinido sobre a observacao de

aulas:

E uma tarefa que muda muito a perspectiva que nds temos sobre os docentes do
nosso departamento. (...) Muitas vezes aquilo que se diz nem sempre € o que se
faz, e o ir a sala de aula e assistir a aula da para ver o que o colega ¢ capaz de fazer
ou ndo. E importante para... quanto mais nio seja para por as pessoas a pensarem
sobre o trabalho que fazem com os alunos e sobre os resultados que esse trabalho
tem nos seus alunos. E também para comecarem a planificar, ndo estou a dizer que
ndo planificam, mas para planificarem com mais acuidade, de forma mais
detalhada, mais organizada. Ai € que eu penso que as pessoas estdo a falhar, e falo
contra mim préprio. Eu estou habituado a planificar por unidade e tive imensa
dificuldade em voltar a planificar por aula, fazer um plano de aula, especifico,
acabamos por ver que a gestao do tempo nao foi a melhor, e temos de voltar a rever

muita coisa. (CD E Alfa)

As observacdes do coordenador sobre a validade dessa experiéncia revelam-nos que
a imagem que ele tinha de alguns docentes do departamento, em determinadas situagdes,
ndo correspondia exactamente a realidade e a observacdo de aulas veio clarificar a sua

ideia. Considera, ainda, que a possibilidade de reflectir sobre as praticas dos docentes em
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sala de aula pode ajudar ao desenvolvimento profissional, quer de quem ¢ assistido quer de
quem assiste.

Procuramos, ainda, entender a perspectiva dos docentes que participaram na
experiéncia, com vista a verificar a sua percepg¢ao sobre a validade da observacdo de aulas
como um aspecto importante, ndo s para a avaliagdo de desempenho, mas também para o
seu desenvolvimento profissional. Dos docentes entrevistados, trés foram voluntarios dessa
experiéncia e uma quarta professora ja tinha sido observada no ano anterior, no decurso de
uma inspec¢do pedagogica realizada na escola. Nessa altura, além da presenga dos dois
inspectores, contou também com a assisténcia do coordenador na sala de aula.
Apresentam-se, abaixo, os excertos das entrevistas que nos dao conta da opinido desses

professores:

Inicialmente nao estava para me voluntariar, s6 que, depois, No nosso
departamento, ndo estava muita gente e depois eu acabei por pensar: «olha, mal por
mal, também vou experimentar, se calhar fico mais alerta». E foi bom, para certas
situagdes que poderdo ocorrer. (...) a nivel de analise de aula, eu acho que a propria
discussao sobre o que € que correu bem ou menos bem nas aulas ¢ muito no sentido
de..., foi muito parecido ao meu ano de estagio. (...) O que ndo € necessariamente
mau. O que eu acho mau, e que tem a ver com o estatuto em si, ¢ que, depois,
muitos dos aspectos que foram focados, depois ndo ha maneira de os contabilizar
ali naquele relatorio, porque os itens do estatuto, na [ficha de] auto-avaliagao...

Para mim, ainda ha aspectos que, primeiro, ndo estdo claros, o que ¢ que se quer
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com aquilo. E acho que mesmo as varias pessoas podem ter..., d4 azo a

interpretagdes diversas. (P5 E Alfa)

Eu tive curiosidade em saber como ¢ que iria ser essa observagdo de aulas. Para o
ano, também ja saber com o que ¢ que conto. E houve momentos em que me
arrependi, porque fico muito nervosa com essas coisas, sou muito ansiosa, e, no final,
disse: “Ainda bem, ainda bem que eu fiz”, porque acho que foi uma experiéncia
positiva. (...) O proprio Coordenador sempre levou toda a experiéncia com muita
seriedade, com algum a-vontade, pondo-nos a-vontade, dizendo que era precisamente
sO 1sso, uma experiéncia. Mas, ao mesmo tempo, incentivando-nos a aproveitarmos
essa experiéncia para aprendermos alguma coisa, de acordo com aquilo que nos
somos também como professores, o que ¢ que podemos melhorar, para o ano. Acho
que a preocupagado dele, agora, ¢, no inicio do ano que vem, alertar os professores

para aquilo que os espera, ajuda-los a, como ele disse, a organizarem-se. (P6 E Alfa)

[participei na experiéncia] primeiro, para ver como ¢ que tudo ia funcionar, porque eu
sO sabia que haveria aulas assistidas, ndo estava por dentro do processo de avaliacao
nem daquelas grelhas que € preciso preencher, ndo sabia quais eram os critérios, em
que ¢ que iamos ser avaliados (...) e achei que era uma maneira de me inteirar logo
na pratica, ter uma ideia, antes de ler papéis nada melhor do que experimentar e
depois porque também era uma forma, fora essa questdo da avaliagdo, era uma forma
de ter um feedback qualquer, (...) vamos ganhando vicios, vamos esquecendo certas

coisas, € era uma coisa que eu gostava, acho até que devia ser uma pratica comum
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nas escolas, ndo no sentido de avaliar, mas a partilha de praticas, opinides,
experiéncias, acho que se as pessoas tivessem um espirito aberto s6 tinhamos a
ganhar com isso (...) porque passamos o tempo todo a ensinar € temos mais ¢ que

aprender coisas, ¢ a ideia que eu tenho. (P8 E Alfa)

O ano passado, esteve cd a Inspeccdo, e foi a primeira vez que nds tivemos aulas
assistidas, pela Inspeccao. (...) Tive, o ano passado, aquela experiéncia, da qual ndo
gostei nada (...). Nao concordo nada com isso, e, entdo, desliguei completamente. E,
entdo, este ano lectivo, como vamos enveredar por ai, ndo tenho outro remédio, vou
levar as coisas a sério. (...) Desagradou-me o seguinte: eu sou professora ha vinte
anos, eu sei, perfeitamente bem, se esse conteudo foi bem dado, se isso era a melhor
maneira de transmitir esse conteudo e o que € que poderia ter sido feito. Sei isto, nao
preciso que ninguém me venha dizer. SO que € assim: na pratica, nos sabemos que ha
varios factores que nos encaminham para essa ou aquela maneira de dar aulas. E,
para mim, essas criticas, acho que ndo tém fundamento nenhum. Acho que, no ponto
em que eu estou, ndo preciso que me venham dizer que aquela leitura foi um bocado
enfadonha ou que eu podia ter feito assim ou assado. (...) Nao sei se ¢ falta de
modéstia da minha parte, mas acho que nao preciso que me venham dizer isso,

porque eu sei na pratica. (P7 E Alfa)

A perspectiva destes quatro entrevistados ¢, como se pode constatar, diferente.
Embora nos trés primeiros casos, a observagdo tenha resultado de uma participacao

voluntéria, verificamos que a reac¢do da segunda docente ¢ mais entusidstica, apesar do
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nervosismo que diz ter sentido no momento. Infere-se, das suas palavras, que a experiéncia
foi valida e a preparou para a observagdo de aulas a partir do ano lectivo seguinte.
Relativamente ao primeiro testemunho, apercebemo-nos de que a experiéncia em si
também foi positiva, no entanto esta docente j& demonstra uma maior preocupag¢ao com as
implicagdes dessa observagdo na avaliagdo e considera que a grelha de auto-avaliagdo ¢
ambigua nalguns itens, o que podera eventualmente levar a diferentes leituras de um
mesmo aspecto. O terceiro testemunho revela que esta docente também se preocupa em
testar o novo modelo, dado que considera que a pratica ¢ a melhor “escola”, ¢ demonstra
uma grande preocupagcdo com o seu desenvolvimento profissional, evidenciando a
consciéncia de que um olhar externo pode ser um contributo importante para a melhoria
das praticas. Alias, esta docente vai mais longe ao defender que os professores deviam
cultivar o hébito de assistir as aulas uns dos outros, pois s6 teriam a “aprender”,
considerando que se isso ndo ¢ feito ¢ porque a classe ndo possui um espirito
suficientemente aberto.

O testemunho da quarta entrevistada, que ¢ também o da professora observada com
mais tempo de servigo — vinte anos, esclarece ela — ¢ o menos positivo. Nao obstante o
contexto da observagdo ter sido outro, — e normalmente a imagem dos inspectores esta
associada um “policiamento” das actividades — esta docente nao reconhece beneficios na
reflexdo pos-observagdo, nao demonstra grande receptividade a critica nem grande
abertura a presenca de terceiros na sua sala de aula, pois, como esclarece, a sua experiéncia
¢ suficiente para saber se as suas estratégias sao ou nao as mais adequadas. Como adiante
confirmaremos, sdo os professores com mais anos de servico que, de uma forma geral,

demonstram maior relutancia em abrir as portas da sua sala de aula.
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No que se refere aos docentes que ndo participaram na experiéncia, também nos
pareceu interessante analisar alguns depoimentos para verificar a importancia que

atribuiram a este “ensaio” na escola e no seu departamento:

sinto que [0 coordenador] acompanhou o processo e, portanto, as pessoas que foram
supervisionadas, nesse aspecto consideraram que da parte dele, daquilo que eu
conheco e daquilo que me comentaram, que da parte dele houve sempre um

acompanhamento bastante eficaz. (P1 E Alfa)

Eu acho, embora eu ndo esteja de acordo com esta modalidade de avaliagdo, eu nao
sei se isso vai chegar longe, pronto, eu acho que ¢ possivel que tenha sido proficuo
para os que a realizaram. Ja estdo mais despertos para essa nova modalidade. (P2 E

Alfa)

“Sim, sim, penso que sim [alertou para aquilo que ira acontecer no proéximo ano
lectivo], mas isso, ndo sei, tem a ver um bocado também com o receio da pessoa ser
visionada por um outro colega, hd sempre esse receio e esse nervosismo.” (P3 E

Alfa)

Depreende-se, das palavras destes docentes, que consideram que a observacao de
aulas foi uma iniciativa importante, dado que permitiu ter uma nog¢ao do que iria acontecer
no ano lectivo subsequente e também da eficicia do acompanhamento feito pelo

coordenador. E curioso constatar que ndo deixam de se referir, todavia, ao receio e
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nervosismo que a exposi¢do aos outros podera acarretar, ¢ a sua desconfianga

relativamente a este modelo de avaliagdo, que contempla a supervisao do seu trabalho.

2.23. Disponibilizacao das suas aulas para observacio pelos seus pares

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Nio Coorde- Nao
nador Sim Nio assina- | Total nador Sim Nio assina- | Total
lado lado
sim 41,7% | 45,8% 12,5% 100% ndo 5% 75% 20% 100%

Quadro 30 — Disponibilizagdo das suas aulas para observagao pelos seus pares.

A percepcao dos professores das duas escolas relativamente a este item também
difere. Encontramos uma justifica¢ao para esta dissemelhanca no facto de na Escola Alfa,
como acabamos de ver, ter existido uma experiéncia de observagdo ¢ na Escola Beta tal
ndo se ter verificado. Alguns dos entrevistados dizem que o coordenador referiu que
também tinha as portas da sua sala abertas para os colegas que o quisessem assistir na sua
pratica lectiva. Refira-se que este coordenador ndo se limitou a ir assistir as aulas dos
colegas, ele proprio também foi observado por um membro do Conselho Executivo, tal
como o ECD prevé que acontega.

Quando questionados sobre a importancia de o coordenador disponibilizar as suas
aulas para serem assistidas pelos colegas, a maioria dos entrevistados respondeu achar
importante que este o faga, considerando que quem assiste, por uma questao de exemplo,
também deve ser assistido, E curioso verificar que ha docentes que associam mesmo o

papel do coordenador na observacao de aulas ao de um orientador de estagio:
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Na avaliagdo actual, quase que ele tem a funcdo do Orientador de Estdgio na
observa¢do de aulas. Acho que teria algum cabimento. Acho que tinha! Nao ¢

importante, mas poderia ocorrer. (P2 E Alfa)

O Coordenador ¢ um elemento avaliador. Nessa perspectiva, € remetendo-me aos
anos do estagio em que comegavamos por assistir, por ter em conta um modelo, eu

acho que era muito importante. (P9 E Alfa)

Se ela assiste a dos outros também temos de assistir a dela, claro, isso sempre foi

assim desde o estagio, isto segue o mesmo espirito. (P3 E Beta)

Quando questionados sobre o facto de haver a tendéncia para, a partir de agora, o
coordenador poder ser visto como um modelo a seguir, as opinides dos entrevistados
divergem. H& quem considere que sim e quem refute esta ideia. Apresentamos, abaixo, os

argumentos usados por uns e outros para fundamentar o seu ponto de vista:

Nao vejo que ele tenha essa obrigacdo de ser um modelo. Por mim, ele ¢ um
professor igual aos outros, que, por acaso, estd a desempenhar aquele cargo, neste
ou naquele ano lectivo. Mas nao vejo que ele tenha obrigacdo de ser um ser

perfeito. (P7 A Alfa)

Dai a ser um modelo, ¢ assim, nada me garante... ndo € por ser o coordenador que

¢ o melhor docente do seu grupo, por exemplo; ha coisas que ele fara (...) um
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coordenador sera visto como um modelo, se nés acharmos que ele, na sua pratica
lectiva, também segue essas orientacdes todas, porque uma coisa € (...) aquela
parte burocratica, digamos, € a outra parte ¢ a parte lectiva e ai, por enquanto,
sinceramente, eu considero o nosso coordenador um docente igual aos outros. (P5 E

Alfa)

Eu acho que ¢ isso que nos querem impor, mas eu acho que nao, devia ser, se
calhar, nos todos deviamos ser modelos de boas praticas. Ali ¢ um professor que
vai representar aquele grupo, porque € preciso alguém que seja 0 nosso porta-voz.

Mais do que isso, eu acho que nao. (P4 E Beta)

Nao, eu acho que ndo, ¢ um igual que nos representa, as vezes nao ¢ por questoes
profissionais, € por questdes pessoais. Nao ¢ propriamente uma questao profissional
que tu digas ah, este ¢ mais capaz cientificamente, ndo, € porque a pessoa gosta ou

porque simpatiza, ¢ mais isso do que outra coisa. (P5 E Beta)

Como se depreende por estes depoimentos, hd professores que ndo consideram os
coordenadores como modelos a seguir, porque ndo reconhecem neles mais capacidades ou
competéncias profissionais do que a qualquer outro docente do departamento. A imagem
que permanece ¢ a de um primus inter pares e ¢ até com algum incoémodo que reflectem
sobre a possibilidade de os coordenadores poderem ser detentores de competéncias

cientificas e pedagogicas superiores as dos colegas. H4, no entanto, outros professores que
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tendem a ver na figura do coordenador um modelo, alguém que exerce aquele cargo

precisamente porque se destaca em determinadas areas dos demais colegas:

Tende a... Pretende-se que... Ha expectativas, quando ¢ eleito, hd essas
expectativas. La estd, a questdo da lideranga, da cooperagdo, tudo isso ¢ muito

importante. (P9 E Alfa)

Muito pessoalmente € assim que eu vejo um coordenador (...) mas sou de opinido
que o coordenador deva ser alguém em quem os colegas ndo apenas depositem
algumas horas de pedagdgico as quais ndao quererdo ir, mas alguém que se
demarque nesse sentido... por ser um colega ndo ¢ mais excepcional, mas que
retina um conjunto de elementos que possam constituir handicaps nos outros e que

seja alguém de quem se possam socorrer. (P1 E Beta)

Os proprios coordenadores tém perspectivas diferentes quanto ao papel que
exercem. O coordenador da Escola Alfa tem a no¢do de que podem ser vistos como um
exemplo a seguir, ndo pelo facto de seres “melhores” do que os outros, mas porque devem
ser cumpridores, devem ser os primeiros a dar o exemplo, efectuando aquilo que exigem

aos colegas e ¢ nessa Optica que aceita a denominac¢do de “modelo de boas praticas”:

Ele deve fazer o possivel para que as coisas funcionem da melhor forma, e ele tem

de ser o tal paradigma, o cumpridor daquilo que exige. Nao vou estar a exigir uma

coisa e depois ser o primeiro a ndo cumprir. Agora, em sala de aula, todos nds
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somos diferentes, e aposto que também nao sou o melhor, e sei perfeitamente que

ha docentes que tém um trabalho fantastico a nivel de sala de aula. (CD E Alfa)

Ja a coordenadora da Escola Beta tem uma percep¢ao bastante diferente do seu
papel. Sente que a imagem que os colegas tém do coordenador pode ndo ser a mais
favoravel devido ao grau de envolvimento que passa a ter no processo avaliativo dos
docentes, sobretudo no que diz respeito a observacao de aulas. E embora ela tenha a
consciéncia de que a observagao tem um peso reduzido na avaliagcdo do desempenho, sente
que ¢ a esse aspecto que os colegas dao relevo, provavelmente porque se trata de um
momento de exposi¢ao e, como ja vimos na I Parte do nosso trabalho, a classe docente,

desde sempre, teve grande relutdncia em abrir as portas da sua sala de aula:

Nao me parece. Nao, pelo contrario, ¢ quase um alvo a abater...acho que se
criou...¢ quase o bicho papao, ¢ aquele que vai 1a entrar para avaliar. Embora eu
tenha tentado explicar, tenha tentado dizer desde o inicio do processo, aqui na
escola, que o grande problema daquela grelha de avaliagao ndo esta no entrar na
sala de aula, ndo esta, porque isso ¢ o que nos fazemos todos os dias e, além disso,
so vale 10%, nada mais. O grande problema daquele modelo de avaliagdo, daquela

grelha, € o resto, sdo os outros 90%.”

Parece-nos, também, depois de chegados a este ponto da nossa investigagao e de

termos analisado as opinidoes dos professores destas duas escolas, que na Escola Alfa ha
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uma maior aceitacdo do coordenador enquanto lider do que propriamente na Escola Beta.
As razdes para este facto poderdo, eventualmente, estar relacionadas com os anos de
servico e experiéncia profissional dos docentes de cada uma das escolas. Como ja
constatdmos anteriormente, a média de tempo de servico dos professores da Escola Beta ¢
bastante superior a da Escola Alfa, onde o corpo docente ¢ bastante mais jovem e, talvez

por isso, seja também mais permeavel a mudanca.

3. Funcées do Coordenador de Departamento

Também se apresentou aos inquiridos um conjunto de 19 fungdes do coordenador
de departamento, tendo-se pedido que assinalassem as cinco consideradas mais
importantes ¢ as cinco consideradas menos importantes. Passamos a enumerar essas
fungdes: promover a cooperagdo entre os docentes que fazem parte do departamento,
visando a articulagdo curricular; fomentar a cooperacao entre o Departamento de Linguas e
os restantes departamentos da escola; supervisionar a adequacao do curriculo aos interesses
e necessidades especificas dos alunos da escola; verificar se as planificacdes adequaram a
realidade da escola os planos de estudo estabelecidos a nivel regional e nacional; assegurar
a adopcao de medidas com vista a melhorar as aprendizagens dos alunos; coordenar
procedimentos e formas de actuacdo no dominio pedagdgico-didactico; coordenar
procedimentos e formas de actuacdo no dominio da avaliagdo dos alunos; identificar as
necessidades de formacdo dos docentes; promover e incentivar a formacao continua dos
docentes; fomentar a partilha de boas praticas; promover / apoiar a organizacdo de

conferéncias, debates e outras actividades curriculares no ambito das disciplinas e areas

162



Apresentacao e Analise dos Resultados

disciplinares do departamento; acompanhar o funcionamento de clubes e outras actividades

de enriquecimento curricular nas dareas disciplinares do departamento; apoiar
cientificamente os docentes, ou garantir esse apoio, sempre que solicitado; participar na
avaliacdo de desempenho dos docentes do departamento; observar aulas dos docentes do
departamento; permitir a observacao das suas aulas pelos professores do departamento;
garantir uma boa comunicacdo entre o departamento e os demais Orgdos da escola;
promover a boa integracdo na escola dos docentes recém-chegados; propor ao 6rgao

executivo a distribui¢ao de servigo dos docentes do departamento.

3.1. A perspectiva dos Coordenadores sobre as fun¢des mais importantes
No quadro seguinte, apresentam-se as cinco func¢des que os coordenadores

consideraram mais importantes, indicando-se a ordenag¢ao atribuida por cada um:

1* mais 2% mais 3* mais 4* mais 5% mais
importante importante importante importante importante
. coordenagdo ~
adequacio do medidas para de ¢ coordenagdo
Coordenador quac melhoria da . de partilha de
curriculo aos . procedimentos . e
Escola Alfa aprendizagem . procedimentos | boas praticas
alunos pedagogico- o
dos alunos o de avaliagdo
didacticos
. ~ coordenagdo
medidas para coordenacao de ¢ AD0io
Coordenador melhoria da de . partilha de ,
. . procedimentos . cientifico aos
Escola Beta aprendizagem procedimentos - boas praticas
- pedagogico- docentes
dos alunos de avaliacdo S
didacticos

Quadro 31 — As cinco fun¢des mais importantes do coordenador de departamento

Apenas uma fun¢do ndo coincide entre as seleccionadas como mais importantes
pelos coordenadores: a adequagdo do curriculo aos alunos (primeira seleccionada pelo
coordenador da Escola Alfa) e apoio cientifico aos docentes (quinta mais importante para a

coordenadora da Escola Beta). As fun¢des no dmbito da coordenagdo de procedimentos, de
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melhoria das aprendizagens e de partilha de boas praticas recolhem a selec¢do de ambos os
coordenadores. E interessante observar que a tomada de medidas com vista & melhoria da
aprendizagem dos alunos ¢ a primeira escolha da coordenadora da Escola Beta e a segunda
escolha do coordenador da Escola Alfa, sinal de que, provavelmente, comecam a valorizar
mais a sua acgao e influéncia em termos pedagdgicos, o que decorre das fungdes que agora
lhes sdo atribuidas, em detrimento do papel fortemente burocratico que muitas vezes lhes

era solicitado.

Quando procedemos ao confronto entre as func¢des seleccionadas no questionario e
as destacadas nas entrevistas, constatamos que o coordenador da Escola Alfa mantém as
mesmas escolhas, continuando a assinalar como fungdes importantes a coordenagdo de
procedimentos pedagogico-didacticos, a partilha de boas praticas, a melhoria das
aprendizagens dos alunos e respectiva reflexdo sobre o processo. Refere ainda a sua
participacdo na formagdo dos professores, aspecto novo, mas que poderd ja estar

relacionado com a consciéncia do seu grau de responsabilidade neste processo:

Para ja a articulagdao de procedimentos ¢ de fazer com que toda a gente trabalhe da
mesma forma e com o mesmo objectivo, pensando sempre no sucesso dos alunos.
Depois, ¢ a formagao, a formacdo do docente e sempre que possivel, participar
nessa formacao e depois € promover a reflexdo sobre os resultados da avaliagao dos

alunos. Eu acho que sdo estas as principais. (CD E Alfa)

A coordenadora da Escola Beta revela alguma dificuldade em destacar uma funcao,

pois considera que os colegas, de uma forma geral, estdo a centrar a importancia da sua

164



Apresentacao e Analise dos Resultados

accao nas tarefas avaliativas. O peso atribuido a essa fungao parece anular a importancia de
todas as outras e parece estar a ter um efeito perverso na medida em que a coordenadora
sente que os colegas se distanciam, denotando uma espécie de aversdao as suas novas

fungoes:

Nao sei se sou capaz de destacar alguma... Eu acho que, neste momento, o
coordenador esta a assumir, se calhar, um papel demasiado importante, da-me a
sensa¢ao disso. Porque o coordenador, no fundo, devia coordenar o departamento.
Esta bem que nos temos de ser avaliados pelos nossos pares, eu até acho muito bem
que se faga portefolio, ndo me desagrada a ideia do portefolio ou do relatorio, mas
ndo naqueles moldes, pronto. Agora a avaliagao desta forma estd a centrar e estd a
pOr um peso, uma importancia — ou entdao € aqui na escola que isso esta a acontecer
— esta a cair um peso tdo grande sobre os ombros dos coordenadores, € esse peso
esta-se quase a transformar em aversao, em 6dio, em nao sei qué, € isso esta a
preocupar-me um bocadinho, de maneira que eu nao sei quais sao as fungdes que

eu aqui destaco. (CD E Beta)

Este aspecto ndo € propriamente novo, pois como ja tinhamos referido no capitulo

2, um dos maiores constrangimentos a ac¢ao do coordenador poderia ser precisamente a de

ele poder ser visto como uma ameaca na sala de aula, territério sagrado do professor.
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— — — — —
3.2. A perspectiva dos professores sobre as funcées mais importantes
medldas. para | denacio de coorder.lagao de partilha de adequacdo -apoio
melhoria da . procedimentos do cientifico
. procedimentos . boas .
aprendizagem de avaliacio pedagogico- CAticas curriculo aos
dos alunos ¢ didacticos P aos alunos docentes
Professores 11 11 21 11 10 4
Escola Alfa (45,8%) (45,8%) (87,5%) (45,8%) (41,7%) (16,7%)
Professores 8 10 11 9 3 9
Escola Beta (40%) (50%) (55%) (45%) (15%) (45%)

Quadro 32 — Comparacdo entre a escolha dos coordenadores e a importancia atribuida pelos professores as
fungdes mais importantes do coordenador de departamento.

Quando comparamos as escolhas dos coordenadores com as escolhas dos docentes,
verificamos que ha alguma consonancia, sobretudo na seleccdo de fungdes que se
relacionam com a coordenacao de procedimentos pedagodgico-didacticos, medidas para
melhoria da aprendizagem dos alunos e coordenagao de procedimentos de avaliagao.

Sublinhe-se que a cooperacao entre os docentes com vista a articulagdo curricular ¢
assinalada por 16 professores (66,7%) da Escola Alfa e 12 (60%) da Escola Beta. A
comunicagdo entre o departamento de linguas e os demais orgaos da escola também ¢
considerada uma fun¢do importante dos coordenadores para 12 docentes (50%) da Escola
Alfa e 8 (40%) da Escola Beta.

Ao relacionarmos a variavel exercicio do cargo de coordenador com as fungdes
mais importantes atribuidas a esta figura, constatamos que nos itens organiza¢do de
conferéncias e debates e participag¢do do coordenador na distribui¢do de servigo docente
ha uma diferenca estatisticamente significativa (p=0,034), dado que ha mais inquiridos que
J& exerceram este cargo a atribuirem mais importancia a estes aspectos (33,3%) do que no
grupo dos restantes docentes (apenas 5,7%). Tal facto poder-se-a4 explicar devido a um

maior conhecimento, por parte de quem ja exerceu o cargo, da relevancia da participagao
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do coordenador nessas tarefas. Nao deixa de ser curioso verificar que ambos o0s
coordenadores participantes neste estudo seleccionam estas duas fungdes como das menos

importantes no exercicio do cargo, tal como se vera no ponto seguinte.

3.3. A perspectiva dos coordenadores sobre as funcées menos importantes

1* menos 2" menos 3% menos 4* menos 5% menos
importante importante importante importante importante
acompanhamento
Ce de clubes e zacio d integragdo na
C participacdo na organizagdo de b 5o d lad
oordenador AR outras N observagao de escola dos
distribuigdo de . conferéncias ¢
Escola Alfa servico actividades de Jdebates aulas dos docentes novos
¢ enriquecimento docentes
curricular
L acompanhamento N
participacdo na ~ L organizagao
2 observacdo de participagdo na | de clubes e outras
Coordenador avaliacdo do AR . de
aulas dos distribuigdo de actividades de ..
Escola Beta desempenho . . ) conferéncias e
docentes servigo enriquecimento
dos docentes . debates
curricular

Quadro 33 — As cinco fungdes menos importantes do coordenador de departamento.

Analisando os dados constantes nesta tabela, confirma-se o que constatimos

anteriormente: a participagdo do coordenador na distribui¢do de servigo ¢ considerada a
fun¢do menos importante para o coordenador da Escola Alfa e a terceira menos importante
para a coordenadora da Escola Beta.

Apenas uma func¢do ndo coincide nas escolhas efectuadas por ambos: participacao
na avaliacdo do desempenho dos docentes (assinalada como a primeira menos importante
na Escola Beta) e a integracdo na escola dos novos docentes (quinta menos importante para
o coordenador da Escola Alfa). Parece-nos que a explicacdo para essa diferenca podera

residir em factores j& anteriormente abordados: a integracdo dos novos docentes no
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departamento € ja uma tarefa rotineira e cada vez menos frequente, dado que as escolas
tendem cada vez mais a ter o seu quadro de pessoal docente praticamente preenchido, € na
Escola Beta, como também ja constatamos, a coordenadora tem a percep¢ao de que a sua
participacao no processo de avaliacdo do desempenho docente ndo € bem aceite. Todas as
outras fungdes menos importantes recolhem unanimidade na seleccdo feita pelos dois
coordenadores: acompanhamento de clubes e outras actividades de enriquecimento
curricular; organizacao de conferéncias e debates; observacdo de aulas dos docentes. A
escolha desta ultima fungdo pela coordenadora da Escola Beta parece-nos obvia, tendo em
conta as preocupagdes por si ja manifestadas em questdes anteriores, todavia surpreende-
nos um pouco como tendo sido assinalada pelo coordenador da Escola Alfa, dado que, em
questdes anteriores, ele sugeriu estar bastante consciente da importancia da fungdo do
coordenador de departamento no que a este dominio diz respeito. Mais uma vez nos
reportamos as referéncias efectuadas no quadro tedrico onde as visitas as salas de aula sdo
sempre encaradas com grande desconfianca por parte dos docentes. Provavelmente a
atitude deste coordenador podera ser ja um indicio de que esta ciente da oposicao de alguns
colegas relativamente ao exercicio desta fungao.

3.4. A perspectiva dos professores sobre as funcées menos importantes

acompanhamento articipacdo | integragdo
participagdo de clubes organizagdo | observagdo Ea avaﬁagﬁo na egscgla
distribuigdo actividades de conferéncias de aulas ¢
. . . desempenho | dos novos
de servigo enriquecimento e debates docentes
curricular dos docentes docentes
Professores 13 18 13 5 1 11
Escola Alfa (54,2%) (75%) (54,2%) (20,8%) (4,2%) (45,8%)
Professores 8 16 9 8 4 2
Escola Beta (40%) (80%) (45%) (40%) (20%) (10%)

Quadro 34 — Comparagdo entre a escolha dos coordenadores e a importancia atribuida pelos professores as
fungdes menos importantes do coordenador de departamento.
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Importa assinalar que 10 docentes (41,7%) da Escola Alfa e 13 (65%) da Escola
Beta seleccionam como pouco importante a observacao de aulas dos docentes pelo
coordenador. Estes nimeros parecem estar em consonancia, sobretudo na Escola Beta, com
a visao negativa que os docentes manifestam relativamente a esta fun¢ao do coordenador,
tal como ja tivemos ocasido de observar anteriormente.

Comparando as perspectivas do grupo de inquiridos que ja exerceu o cargo de
coordenador de departamento com o grupo que nao exerceu, verifica-se uma diferencga
estatisticamente relevante entre ambos (p=0,037) na indicagdo da funcdo do coordenador
assegurar a adopg¢do de medidas com vista a melhorar as aprendizagens dos alunos como
uma das menos importantes, sendo que 33,3% do primeiro grupo a assinala e apenas
11,4% do segundo grupo o faz. Um terco dos inquiridos que j& exerceram o cargo parece
querer deixar claro que essa lideranga nao pode ter relagdo directa com a melhoria das

aprendizagens dos alunos.

4. Obstaculos ao exercicio do cargo de Coordenador de Departamento

Foi também pedido aos inquiridos que indicassem os aspectos que consideram ser,
actualmente, obstaculos ao exercicio eficaz do desempenho do cargo de coordenador de
departamento, tendo-se apresentado os seguintes: falta de formagao especifica; auséncia de
redugdo lectiva; falta de tempo para responder a todas as solicitacdes que o desempenho do
cargo exige; gratificacao insuficiente; elevado numero de competéncias atribuidas; elevado
numero de docentes que integram o departamento; falta de coesdo entre os docentes do

departamento; relutdncia dos professores em aceitarem as mudancas propostas;
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inexisténcia de mecanismos eficazes de responsabilizacdo dos professores; autoridade
limitada pelo facto de ser eleito pelos seus pares. Para além da analise dos dados obtidos
através dos inquéritos, procuraremos, sobretudo através das entrevistas aos coordenadores,
dado que sdo eles quem melhor pode avaliar as dificuldades inerentes ao desempenho
eficaz do cargo, compreender as suas percepgoes sobre este tema. Todavia, sempre que tal

se revelar pertinente, socorrer-nos-emos, de igual modo, dos testemunhos dos professores.

4.1. Falta de formacao especifica

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
nio 12,5% 87,5% 100% nao 50% 50% 100%

Quadro 35 — Falta de formacgao especifica

O quadro anterior mostra-nos que ambos os coordenadores ndo dao importancia a
necessidade de haver formacao especifica para o desempenho do cargo. Idéntica opinido ¢
manifestada pela grande maioria dos professores da Escola Alfa; ja os professores da
Escola Beta estdo claramente divididos nessa opinido. Como veremos adiante, quando
questionados sobre a necessidade de receberem formacdo para o exercicio das fungdes,
tendo em conta as exigéncias do novo ECD da RAA, as perspectivas vao divergir das

agora manifestadas.
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4.2. Auséncia de reducio lectiva

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
sim 66,7% 33,3% 100% sim 50% 50% 100%

Quadro 36 — Auséncia de redugdo lectiva.

Quer os coordenadores quer os professores de ambas as escolas parecem ter uma
percepcao clara de que a redugdo lectiva retirada a estes gestores intermédios pode ser um
obstaculo ao cumprimento de todas as tarefas solicitadas. Como j& tinhamos observado no
capitulo 1, os coordenadores foram perdendo essa “regalia” contemplada em legislagdo
anterior e foram assistindo, progressivamente, a um aumento de exigéncias inerentes ao
cargo. Este aspecto relaciona-se com o apontado no item seguinte, pois a constatagdo por
parte de 66,7% dos docentes da Escola Alfa e 50% da Escola Beta de que a auséncia de
uma redugdo lectiva, contemplada no horario de trabalho dos coordenadores, ¢ um
obstaculo, ¢ reveladora de que um niimero substancial dos professores inquiridos considera
que ela pode ser impeditiva de os coordenadores desempenharem com eficicia as novas
exigéncias do cargo, dada a falta de tempo que, naturalmente, dai podera advir, como

refere um dos entrevistados:

Cada vez mais ele vai precisar de tempo extra para ir ver aulas, coordenar trabalho

dos outros colegas. Eu penso que ndo ¢ suficiente, eu acho que devia haver uma

reducdo maior. (P6 E Alfa)
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4.3. Falta de tempo para todas as solicitacoes

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
sim 70,8% 29,2% 100% nao 40% 60% 100%

Quadro 37 - Falta de tempo para todas as solicitagdes exigidas pelo cargo.

A nocao de que a falta de tempo podera constituir um obstaculo ao exercicio do
cargo ¢ mais evidente na Escola Alfa, onde o coordenador ¢ 70,8% dos docentes se
referem a isso. Nas entrevistas, essa preocupag¢do volta a manifestar-se quando
perguntamos aos docentes qual consideram ser o maior obstaculo a um desempenho eficaz

deste cargo:

O tempo, acho que o tempo ultrapassa de longe um horario de trabalho normal.
Isso vai duplicar, porque nao € s a questdao de assistir as aulas, sdo as outras coisas

que dai advém. (P2 E Alfa)

Ja na Escola Beta, quer a coordenadora quer 60% dos professores ndo reconhecem
neste aspecto um obstaculo. Aparentemente parece haver uma contradi¢do entre as
escolhas do ponto anterior e as deste, no entanto, se procurarmos uma razao para esta
discrepancia, cremos ja ter verificado que o facto de existirem coordenadores de ano e de
disciplina neste departamento faz crer que o trabalho serd repartido e, portanto, o

coordenador tera tempo para cumprir com as solicitagdes inerentes ao cargo.
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- - I B
4.4. Gratificacao insuficiente
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
sim 16,7% 83,3% 100% nio 15% 85% 100%

Quadro 38 — Gratificagdo insuficiente.

Relativamente a este item, verificamos que a larga maioria dos inquiridos (83,3%

na Escola Alfa e 85% na Escola Beta, incluindo a coordenadora) ndo considera que a

gratificacdo possa ser um obstaculo ao desempenho do cargo, ndo encontrando, portanto,

relacdo directa entre uma remuneracao atraente e maior eficiéncia na coordenacdo do

departamento. Ha docentes que consideram até preferivel substituir a compensacao

financeira actualmente existente por uma reducao na componente lectiva:

Eu percebo que seja uma maneira de compensar o coordenador de departamento,

percebo que seja isso, mas eu acho que ele estaria, se calhar, mais realizado

enquanto coordenador, estando mais disponivel para os seus professores do que

recebendo mais algum dinheiro no final do més. (P1 E Alfa)

4.5. Elevado nimero de competéncias atribuidas

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
sim 62,5% 37,5% 100% sim 45% 55% 100%

Quadro 39 — Elevado numero de competéncias atribuidas.
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Embora ambos os coordenadores tenham a nocdo de que, actualmente, o cargo
comporta um elevado nimero de competéncias, constatamos que a opinido dos docentes se
dispersa. A razdo para tal podera estar no facto de alguns docentes ainda nao se terem
apercebido claramente de todas as mudangas que envolvem actualmente o desempenho

deste cargo, aspecto de que também nos fomos dando conta em algumas entrevistas.

4.6. Elevado numero de docentes no departamento

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
nao 33,3% 66,7% 100% sim 35% 65% 100%

Quadro 40 — Elevado numero de docentes no departamento.

Relativamente ao elevado niimero de docentes no departamento, este parece nao ser
considerado um obstaculo para a maioria dos professores. A coordenadora da Escola Beta
tem opinido contraria, o que se compreende, dado que o departamento que lidera tem ja um
numero consideravel de professores, como ja se constatou, e tantas pessoas juntas também
contribuem para uma maior divergéncia de opinides e de métodos de trabalho, o que pode

dificultar o trabalho de quem coordena.
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4.7. Falta de coesido entre os docentes do departamento

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
nao 16,7% 83,3% 100% sim 55% 45% 100%

Quadro 41 - Falta de coesdo entre os docentes do departamento.

A diferenca de opinides entre as duas escolas ¢ bem evidente neste item. Também,
quando procedemos a recodificagdo da varidvel tempo de servigo, verificamos diferengas
estatisticamente relevantes (p=0,042) entre os dois grupos ja antes identificados nos dois
itens anteriores, sendo que, em ambos, 50% dos professores mais experientes consideram
que o elevado niumero de docentes no departamento e a falta de coesdo entre os docentes
do departamento sdo obstaculos ao exercicio do cargo. No grupo dos professores menos
experientes apenas 20,8% manifestam a mesma opinido.

Constata-se que Escola Beta tem uma consciéncia bastante maior de que este pode
ser, de facto, um obstaculo forte ao trabalho do coordenador, o que se relaciona com os
dados obtidos na recodificagdo desta varidvel, j4 que ¢ neste departamento que se
concentra o maior nimero de professores com mais anos de experiéncia. Também ja se
observou anteriormente que, neste departamento, o trabalho em equipa se desenvolve em

moldes muito particulares e nem sempre faceis de gerir.
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4.8. Resisténcia a mudanca

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
nao 37,5% 62,5% 100% sim 50% 50% 100%

Quadro 42 — Resisténcia a mudanga.

No que a este item diz respeito também se observa uma diferenga de opinido entre
as duas escolas. Quer a coordenadora quer metade dos professores inquiridos, na Escola
Beta, consideram que esta também pode ser uma dificuldade para o exercicio do cargo.
Nas entrevistas, constatamos que varios professores, nas duas escolas, se referem a
resisténcia a mudanga e as relagdes interpessoais como potenciais obstaculos a um

exercicio eficaz do cargo:

Dentro do departamento hé varios grupos. Cada grupo muitas vezes tem as suas
proprias necessidades, especificidades, e isso torna um pouco dificil... quer dizer,
lidar com muita gente... com interesses diferentes, ... ¢ dificil... o lado humano ¢é
sempre...em termos de relacdes interpessoais ¢ sempre muito dificil, parece-me

que essa ¢ uma area dificil. (P2 E Beta)

Olha, a resisténcia do grupo, ¢ o primeiro... uma coisa séria (...) as pessoas podem
vir com mil ideias e depois aquilo ¢ tudo cortado, (...) tudo o que seja novidade

tudo (...) quando se quer implementar qualquer coisa de diferente, a gente todos:
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“Olha isso ndo d4, lembras-te o ano passado que j& fizemos e ndo sei qué e depois

49 ,
”. Portanto, ha uma

disseram que nao podia ser e que o problema ¢ da Terceira
resisténcia brutal do grupo por mau funcionamento da escola, nao ¢ do coordenador
nem daquele grupo, ¢ da escola, perde-se horas com coisas inuteis e, portanto,

quando, as vezes, ha uma ideia interessante, ha resisténcia, ndo se chega a fazer

nada. (P4 E Beta)

Por exemplo, haver professores, haver colegas, porque no fundo somos colegas do
proprio coordenador, que sabem facilitar o trabalho, sabem ajudar no trabalho do
coordenador, e outros que nem tanto. E, as vezes, ¢ isso que ele pede, para que
todos respeitem o trabalho dele, cumpram com horarios, com prazos estabelecidos,
porque, para ele desempenhar também as suas funcdes, sem davida que € preciso
que o grupo que ele lidera também as desempenhe. Eu acho que, se calhar, ¢ esse o
obstaculo: haver pessoas que ndo entendem a funcdo do Coordenador como alguém
que precisa da nossa propria ajuda para ele também desempenhar bem as suas

proprias fungoes. (P6 E Alfa)

Hé entrevistados que referem que a resisténcia a mudanga surge, sobretudo, da
parte dos professores mais velhos que manifestam maior relutdncia em aceitar que se altere

0 status quo:

# Referéncia a Secretaria Regional da Educacio, sedeada na ilha Terceira.
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Poderdo existir obstaculos, principalmente com colegas que tém um bocadinho
mais de experiéncia, que estdo habituados ao seu ritmo de trabalho, a sua formagao,
e que depois vem um coordenador com novas estratégias, eles muitas vezes sdo
relutantes em relacdo a isso, em aceitar novas formas de ensinar, novas estratégias;
as vezes ha, ndo quer dizer que seja sempre, mas, se calhar, ha alguns elementos
que podem perturbar essa evolugdo pedagdgica e de novas estratégias, se calhar

podera ser um obstaculo. (P3 E Alfa)

4.9. Inexisténcia de mecanismos de responsabilizacdo dos professores

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
sim 8,3% 91,7% 100% nio 15% 85% 100%

Quadro 43 — Inexisténcia de mecanismos de responsabiliza¢do dos professores.

As respostas afirmativas a esta questdao sdo pouco expressivas, o que nos leva a
concluir que os docentes, de uma forma geral, ndo sentem que ao coordenador faltem
meios para os responsabilizar e implicar nas tarefas. No entanto, o coordenador da Escola
Alfa considera que se trata de um problema real que afecta o seu departamento. Na
tentativa de encontrar uma explicacdo para esta opinido divergente, procurdmos cruzar a
concepc¢do manifestada neste item com a afirmacao que este coordenador faz na entrevista
a proposito dos grandes obstidculos ao desempenho eficaz das suas fungdes. Ai, como
veremos no ponto seguinte, o coordenador identifica a resisténcia a mudanga, por parte dos

seus pares, como uma dificuldade. Se pensarmos que a resisténcia leva as pessoas a
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permanecerem arreigadas a determinados habitos, e tendo j& visto que este coordenador
procura direccionar a sua acgdo para as questdes de caracter pedagdgico que dizem
respeito ao departamento, parece-nos que o facto de ele ndo se sentir possuidor de
mecanismos de responsabilizagdo dos professores podera condicionar o modo como estes
reagem a mudanga, sobretudo quando o coordenador lhes exige mais trabalho. Nao nos
esquecamos, por exemplo, que neste departamento ¢ pedido aos docentes que elaborem

relatorios periddicos sobre a avaliagdo dos alunos.

4.10. Autoridade limitada devido a eleicao pelos pares

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coordenador Coordenador
Sim Nao Total Sim Nao Total
nao 0% 100% 100% nao 0% 100% 100%

Quadro 44 — Autoridade limitada devido a eleig@o pelos pares.

Para terminar, facilmente se constata, pela leitura dos ultimos dois quadros acima
apresentados, que os itens inexisténcia de mecanismos de responsabilizagdo dos
professores e autoridade limitada devido a eleicdo pelos pares nao recolhem a
concordancia dos inquiridos, o que também vem corroborar as opinides ja manifestadas em
itens anteriores, nomeadamente a preferéncia pelo método de elei¢ao para a escolha do
coordenador, ndo encontrando, portanto, neste mecanismo nenhum obstaculo ao exercicio

eficaz do cargo.
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E interessante verificar que, quando questionados, nas entrevistas, sobre os
principais obstaculos ao desempenho eficaz das suas fungdes, os coordenadores

destacaram essencialmente os aspectos que abaixo se apresentam:

As resisténcias, por tudo e mais alguma coisa. Os portugueses ... gostam de ser
resistentes a mudanca e sempre que ha uma mudanga temos uma dor de cabega e
uma grande discussdo. Ai, acima de tudo, a resisténcia dos colegas a mudanca, o
ndo aceitarem muitas vezes aquilo que lhes estd a ser pedido, e levantam tantos
obstaculos... € preciso ¢ saber depois contornar da melhor forma. Acho que um
outro aspecto importante ¢ o horario disponivel, porque eu passo horas em casa so a
trabalhar para o departamento e reconheco que muitas vezes sao os alunos que

perdem com isso. (CD E Alfa)

Obstaculos?... Desorganizagdo interna. (...) Do departamento, da escola...mais este
ou aquele pode afectar, agora no departamento penso que a desorganizagdo interna
afecta, ¢ mau e eu nao gosto de ter ambientes maus dentro do departamento e
depois tento desanuviar aquilo tudo. Para mim [a dificuldade nas relacdes
interpessoais entre os membros do departamento] ¢ a grande dificuldade. Eu diria
que era capaz de ser uma excelente coordenadora se tivesse as pessoas a darem-se
todas muito bem dentro do meu departamento. Nao ¢ se darem bem comigo, ¢ se

darem bem entre si, mas a verdade ¢ que isso ndo acontece. (CD E Beta)
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Como se depreende pelas palavras de ambos, as relagdes interpessoais, a gestao de
conflitos e as resisténcias dos professores a mudanga parecem ser os aspectos que
consideram levantar mais dificuldades ao exercicio das suas actuais fung¢des. A esta
preocupacao manifestada pelos coordenadores parece-nos nao estar alheio o facto de
saberem que a responsabilidade que passam a ter no processo de avaliagdo dos docentes
pode condicionar as relagdes interpessoais. J& constatdmos, ao longo deste estudo, que ha
professores que deixaram de olhar para o coordenador como um colega ¢ véem nele uma
potencial ameaca ao seu trabalho. Também ja se percebeu que o novo modelo de avaliagao
gera muita desconfianca e, portanto, os docentes, neste dominio também nao se

manifestam muito receptivos a mudanga.

5. Caracterizacido do exercicio do cargo de Coordenador de Departamento antes do

novo Estatuto da Carreira Docente da Regiio Autonoma dos Agores

Este item corresponde & opinido dos inquiridos sobre o papel do coordenador a luz
do modelo que vigorou até ao novo Estatuto da Carreira Docente da RAA. Foi pedido que
considerassem se o coordenador de departamento era visto como um lider perante a sua
equipa; se tinha necessidade de formagdo especifica para o exercicio do cargo; se era,
essencialmente, um porta-voz entre os diferentes 6rgdos da escola; se fazia a gestdo do
departamento em termos burocrdticos e administrativos, ndo monitorizando nem
interferindo na pratica pedagogica dos seus pares; se fazia a gestdo do departamento em
termos pedagdgicos, acompanhando e orientando, se necessario, a pratica pedagogica dos

seus pares e se estava limitado na sua ac¢@o por nao assistir as aulas dos colegas.
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5.1. Coordenador de departamento visto como um lider perante a sua equipa

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- . Coorde- .
nador . N Ngo nador . - Ngo
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
nio 58,3% | 29,2% 12,5% 100% nao 55% 35% 10% 100%

Quadro 45 — Coordenador de departamento visto como um lider perante a sua equipa

O quadro mostra-nos que mais de metade dos inquiridos reconhecia na figura do

coordenador um lider, no entanto a opinido dos coordenadores ¢ contraria. Nas entrevistas

pudemos aprofundar o seu ponto de vista:

O coordenador ndo tem outro remédio se ndo ser um lider, a forma como € visto,

nao sei. E alguém a quem se recorre sempre que hd uma duvida ou se precisa de

alguma coisa, agora se ¢ o lider, depende da situagdo, do perfil do coordenador que

esta a frente. (CD E Alfa)

Nao sei, eu nunca vi o coordenador propriamente como um lider, eu ponho-me a

pensar assim nos coordenadores anteriores, nunca os vi como um lider...Vamos la

a ver, se calhar isso depende muito da pessoa, porque pensando bem, no meu

departamento, eu nunca vi o coordenador como um lider, mesmo noutras escolas,

nunca pensei nos coordenadores como lideres. Mas depois, pensando noutros

coordenadores, de outros departamentos, alguns sao verdadeiros lideres. Portanto,
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isso, se calhar, depende da pessoa, ha pessoas com mais espirito de lideranca do

que outras. (CD E Beta)

Quando se comparam as respostas entre o grupo de professores que ja exerceram o
cargo e os restantes, constata-se haver diferengas estatisticamente relevantes (p=0,001),
pois de entre aqueles que ja exerceram o cargo, 40% dos que respondem a este item acham
que o coordenador era visto como um lider. No outro grupo, 67,6% dos inquiridos
considera que o coordenador nao era encarado pelos seus pares como um lider, pelo menos
ndo nos moldes em que actualmente se entende essa lideranca, como refere um dos

entrevistados:

Penso ¢ que era um lider burocratico, ou seja, era visto como um lider que trata dos
assuntos mais burocraticos, no sentido de: assiste a reunides e, portanto, transmite
aquilo que se faz nas reunides, mas ndo um lider pedagogicamente tao interventivo,
ou seja, tem algumas fungdes que sao muito no sentido de receber informacgao,
transmite informacao, mas depois em termos de alteragdo das praticas nao tem um

papel tao interventivo. (P1 E Alfa)
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5.2. Coordenador de departamento com necessidade de formacido especifica para o

exercicio do cargo

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- . Coorde- .
nador . . Nao nador . i Nao
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
nao 12,5% | 70,8% 16,7% 100% nao 25% 60% 15% 100%

Quadro 46 — Coordenador de departamento com necessidade de formagdo especifica para o exercicio do
cargo.

A leitura deste quadro permite-nos concluir que nem os coordenadores nem uma
parte significativa dos docentes reconhecem importancia a necessidade de o coordenador
ter formagao especifica para o exercicio do cargo antes do novo ECD da RAA.

Ao compararmos, mais uma vez, o grupo de professores que ja exerceram o cargo e
os restantes constata-se haver diferencas estatisticamente relevantes (p=0,021), porque
muito embora ambos os grupos desvalorizem a necessidade de formagao especifica para o
exercicio do cargo, os docentes que nunca foram coordenadores de departamento ainda
atribuem menos importancia a essa necessidade, dado que apenas 18,8% aponta este factor
como importante, enquanto que 40% dos docentes que ja exerceram anteriormente estas
funcdes acham que a formacdo teria sido importante. Esta discrepancia parece querer
indicar que aqueles que ja foram coordenadores de departamento falam com conhecimento

de causa, manifestando que, em algum momento, sentiram falta dessa formacao.
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5.3. Coordenador de departamento visto, essencialmente, como um porta-voz entre os

diferentes orgaos da escola

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Ni Coorde- Ni
nador . . ao nador . . ao
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
sim 70,8% 25% 4.2% 100% sim 85% 10% 5% 100%

Quadro 47 — Coordenador de departamento visto, essencialmente, como um porta-voz entre os diferentes
orgdos da escola.

Também aqui ¢ clara a percep¢do da maioria dos inquiridos. O coordenador tendia
a ser visto como um transmissor de informagao entre os diversos 6rgaos da escola, sem
grande necessidade de estender a sua ac¢ao para além daquilo que eram as suas fungdes no

Conselho Pedagogico e consequentes implicagdes em departamento.

5.4. Coordenador como gestor do departamento em termos burocraticos e

administrativos, nio monitorizando nem interferindo na pratica pedagégica dos seus

pares
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde 5 Coorde- 5
-nador . 5 N:’:lO nador . - N?O
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
sim 45,8% | 41,7% 12,5% 100% sim 65% 20% 15% 100%

Quadro 48 — Coordenador como gestor do departamento em termos burocraticos e administrativos, nio
monitorizando nem interferindo na pratica pedagogica dos seus pares.

A andlise deste quadro permite-nos verificar que, na Escola Alfa, as opinides

surgem mais divididas, enquanto na Escola Beta parece haver uma percep¢ao mais clara de
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que o coordenador, antes do actual ECD, era uma figura que assumia fungdes mais
burocraticas, um elo entre os diferentes 6rgaos das escolas, mas sem grande capacidade de
interferéncia na pratica pedagogica dos colegas. Ambos os coordenadores também o
consideram, talvez por estarem mais conscientes da diferenga entre as anteriores exigéncias

do cargo e as actuais.

5.5. Coordenador como gestor do departamento em termos pedagogicos,

acompanhando e orientando, se necessario, a pratica pedagdgica dos seus pares

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- . Coorde- .
nador . . N?O nador . . Ngo
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
nao 66,7% 25% 8,3% 100% sim 60% 30% 10% 100%

Quadro 49 — Coordenador como gestor do departamento em termos pedagodgicos, acompanhando e

orientando, se necessario, a pratica pedagogica dos seus pares.

Quando efectuamos a leitura deste quadro, e comparamos os seus resultados com as
respostas dadas a questdo anterior, parece-nos encontrar aqui uma certa contradi¢ao, pois o
nimero dos inquiridos que consideraram o coordenador um gestor burocratico ¢
semelhante ao dos que afirmam que ele ja antes se ocupava da gestdo pedagogica e
intervinha, se necessario, na pratica pedagogica dos seus pares. Nesta fase de transi¢do
parece ter-se instalado alguma confusdo entre as func¢des anteriores dos coordenadores e as
que agora lhes sdo solicitadas de forma mais evidente, porque com impacto mais directo na
dinamica dos departamentos e, consequentemente, nas implicagdes que isso traz para a

avalia¢do dos docentes.
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5.6. Coordenador com acc¢ao limitada por nao assistir as aulas dos colegas

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- . Coorde- .
nador . N Ngo nador . - Ngo
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
nio 12,5% | 70,8% 16,7% 100% nao 10% 75% 15% 100%

Quadro 50 — Coordenador com ac¢do limitada por ndo assistir as aulas dos colegas.

A andlise deste quadro permite verificar que quer os coordenadores quer uma larga
maioria dos professores das duas escolas ndo encontravam razao para o coordenador ver a
sua accdo limitada por ndo assistir as aulas dos seus pares. Sendo algo que estava ja
previsto nas fun¢des que anteriormente exercia (ou similares, como no cargo de delegado
de grupo), embora s6 em situagdes particulares, parece que nunca se instituiu esse habito,
dai que os docentes ndo déem relevo a esta fungao.

Quando procedemos a comparacao entre o grupo de professores que ja exerceram o
cargo e os restantes, verificamos também uma diferenca estatisticamente significativa
(p=0,009). Quer os docentes que ja foram coordenadores de departamento quer os restantes
desvalorizam esse aspecto, todavia a percentagem dos que valorizam a observagdo de aulas
pelo coordenador ¢ muito mais reduzida naqueles que nunca exerceram o cargo (9,4%),

sendo que nos restantes ¢ de 40%.
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6. Perspectivas quanto as novas exigéncias no exercicio do cargo de coordenador de

departamento

Solicitou-se aos respondentes que indicassem se consideravam que, com as fungdes
atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente da RAA, o coordenador de
departamento tem de se assumir como um lider perante a sua equipa; tem necessidade de
receber formagao especifica para o exercicio do cargo; tem de contribuir para a eficacia da
pratica docente dos seus pares; ¢, essencialmente, um porta-voz entre os diferentes 6rgaos
da escola; ¢ um gestor burocratico e administrativo, ndo monitorizando nem interferindo na
pratica pedagogica dos seus pares; tem de gerir o departamento em termos pedagogicos,
acompanhando e orientando, se necessario, a pratica pedagdgica dos seus pares; é um
supervisor, que acompanha e orienta, se necessario, a pratica pedagogica dos docentes;
conhece melhor o trabalho dos docentes do departamento, visto que passa a assistir e

avaliar as aulas dos colegas; deve ter uma carreira profissional propria.

6.1. O coordenador tem de se assumir como um lider

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Coorde-
Nao Nao
d d

nacor Sim Nao assina- Total nador Sim Nao assina- Total

lado lado
nio 83,3% 12,5% 4,2% 100% sim 70% 15% 15% 100%

Quadro 51 — Coordenador visto como um lider.
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Embora o coordenador da Escola Alfa considere que este gestor intermédio ndo
tenha de se assumir como um lider (na sua opinido, “¢é alguém a quem se recorre sempre
que ha uma duvida ou se precisa de alguma coisa, agora se € o lider, depende da situacao,
do perfil do coordenador que esta a frente”), a opinido de uma boa parte dos docentes da
sua escola (83,3%) bem como um nimero significativo dos inquiridos da Escola Beta

(70%) considera que sim. As razdes para tal ficaram expressas nas entrevistas:

Nao ¢ facil, ser lider nao ¢ facil; € preciso ter uma personalidade forte, mas
dialogante, e ter o mérito de ser reconhecido, em termos de algumas caracteristicas,
pelos seus pares e, portanto, para que o coordenador nao seja visto como lider
autocratico e que manda, e que as decisoes sdo tomadas de cima para baixo, mas,
sim, sdo vistas colegialmente e depois ¢ que sdo aplicadas, ¢ necessario ter uma
personalidade forte, vincada, mas de uma maneira que seja visto como alguém
colaborativo, alguém que trabalha em regime colaborativo e ndo que trabalha

sozinho ou que partilha da opinido do quero, posso e mando. (P1 E Alfa)

Acho que a lideranga do coordenador de departamento s6 podera dizer respeito na
defesa dos interesses do departamento, fora de uma reuniao de departamento (...) o
coordenador de departamento ndo pode esquecer também, na situacdo que
falavamos ha pouco, de que ele também vai ser avaliado, também tera porta aberta
para colegas do Conselho Executivo para assistirem as suas aulas, porque ele
também estard na mesma circunstancia. A questao da lideranga ...acho que também

ja era um requisito que ja existia antigamente porque ¢ alguém que nos representa
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no Conselho Pedagdgico em termos institucionais € em termos profissionais, iSso
acho que seria um aspecto ja garantido, mas ndo posto em pratica, mas acho que ja

seria garantido, a lideranca ¢ importante. P1 E Beta)

Eu acho que a capacidade de lideranga ¢ importante em todos os cargos de destaque
numa escola. Numa escola e na sociedade, a escola ¢ como o resto, eu acho que
sim, e por isso mesmo ¢ que nao ¢ toda a gente que pode ser (...) tem que ter um

determinado perfil. (P4 A Beta)

Verifica-se, pois, que a capacidade de lideranca ¢ considerada um requisito
importante, no entanto, como podemos depreender dos testemunhos acima, os professores
parecem querer sublinhar que liderar ndo é mandar e que ndo aceitam bem lideres
autocraticos, que tomam decisdes sem ouvir os seus pares. A no¢do de que o coordenador,
apesar das fun¢des que desempenha, € um entre iguais volta a estar em evidéncia nesta
questdo. Repare-se que um dos entrevistados volta mesmo a referir a questdo da
observac¢ao e da avaliagdo do coordenador como um factor que ndo pode ser escamoteado e
que o torna, no fundo, tdo vulneravel como os seus pares, aqueles que ele observa e avalia.
A lideranca parece ser entendida s6 na defesa dos interesses do departamento e nunca
como posi¢do que coloca o coordenador numa posi¢ao de excepcionalidade em relagdo aos

demais colegas.
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6.2. O coordenador tem necessidade de receber formacio especifica para o exercicio

do cargo
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- . Coorde- .
nador . . Nao nador . i Nao
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
nao 58,3% 25% 16,7% 100% nio 65% 25% 10% 100%

Quadro 52 — Coordenador com necessidade de formagao especifica para o exercicio do cargo.

A maioria dos inquiridos entende que, para um bom desempenho do cargo, o
coordenador deveria receber formagdo especializada. Recorde-se que, quando esta questdo
foi colocada relativamente as fun¢des que exercia antes do novo ECD, uma boa parte dos
inquiridos tinha respondido negativamente e s6 aqueles que ja tinham exercido essas
fungdes reconheciam alguma importancia a essa formacdo. A razdo para esta divergéncia
de opinides poderd estar relacionada, mais uma vez, com o facto de agora os
coordenadores terem também responsabilidades na supervisdo dos colegas, tal como

alguns docentes referem nas entrevistas:

Acho que em termos de formacao de base deveria haver algo que pudesse distinguir
ou pudesse habilitar um colega para ser coordenador, os tais requisitos em termos
de formagdo... uma vez que implica um dominio cientifico que poderia ser
valorizado, (...) ter em atencdo a sua classificacdo de estdgio pedagogico, ter em
atencao a existéncia de alguma pos-graduacao, fosse ela no dominio cientifico ou

pedagogico. (...) também a formagdo em supervisdo quer através de pds-graduagao,
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algum mestrado ou doutoramento ou a pratica em si de observacdo de aulas. (P1 E

Beta)

Eu acho que ¢ importante, quanto mais formagao nos tivermos melhor, quanto mais
fundamentados nds estivermos melhor, por isso eu acho que sim, devia haver

sempre para todos os cargos uma formacao especifica. (P4 E Beta)

Sim, acho que sim, s6 temos a ganhar, digamos assim, se a nossa coordenadora for
de certa forma formada, tiver uma formagao especifica na area da supervisao. (...)
Eu acho que ¢ importante ter em conta a parte da Psicologia. Eu acho que a
profissdo docente se tornou uma profissdo muito complexa e que, por vezes, nos
precisamos de algum apoio a esse nivel, porque, apesar de tudo, ¢ também uma
profissdo de muita soliddo e as pessoas as vezes precisam de ter alguém que as

escute. (PS5 E Beta)

Quando questionados sobre a necessidade de formagao especifica para o exercicio
do cargo, os coordenadores ndo a consideram. No entanto, nas entrevistas, acabam por
reconhecer que, actualmente, a formagao especifica ¢ importante, e relevam sobretudo duas

areas: a supervisao e a lideranga:

Eu acho que uma pessoa por nao ter formagdo superior em termos de supervisao

ndo devia ser, digamos, afastado da hipdtese de ser coordenador; no entanto, eu

acho que a pessoa devia ter a hipotese de, ao ser eleito coordenador ou ser
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escolhido para coordenador, devia ter a hipotese de poder fazer formacgao especifica
naquela area, ou, entdo, mesmo antes de o ser, poder ter a hipotese de o fazer; isso,
eu acho que sim, agora eu sei que a formagdo dé boas bases as pessoas na area
especifica em que fazem essa formacdo, mas hd muita coisa que ¢ feita da
experiéncia e das caracteristicas pessoais e profissionais de cada pessoa e, portanto,
ha muito bons coordenadores que nao tém formagdo em supervisao e podera
continuar a haver. Agora, parte da pessoa aprofundar a sua formagdo e ai, se a
pessoa realmente esta a coordenar um departamento, eu acho que deve ser das
areas-chave que a pessoa deve fazer, ¢ formacao em supervisao, isso, acho que sim,
e lideranga também, porque ja ha formagdao em lideranca, que acho que também ¢
essencial, porque as vezes as pessoas tém a ideia de que sdo bons lideres, mas, as

vezes, o tipo de lideranca nao ¢ a mais correcta. (CD E Alfa)

Eu ja orientei estdgio, mas ndo ¢ a mesma coisa, orientar miudas que vieram da
universidade e que nunca deram aulas, e ir ver colegas que sao mais velhas do que
eu, que ja t€ém mais anos de servigo do que eu, ndo ¢ a mesma coisa, eu penso que ¢
capaz de ser necessario a gente ter ai uma formagao [em supervisao], acho que sim,
porque ai eu fico mais insegura, nao me sinto nada confortavel nessa area. (CD E

Beta)
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6.3. O coordenador tem de contribuir para a eficacia da pratica docente dos seus

pares
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- . Coorde- .
nador . . N?O nador . . N?O
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
sim 87,5% 4,2% 8,3% 100% sim 80% 10% 10% 100%

Quadro 53 - contribui¢do do coordenador para a eficacia da pratica docente dos seus pares.

Relativamente a este item, os nimeros que assinalam a concordancia dos inquiridos
no que concerne a contribui¢ao do coordenador para a eficacia da pratica docente dos seus
pares sdo também bastante expressivos: 87,5% na Escola Alfa e 80% na Escola Beta.
Parece, pois, consensual que esta ¢ uma nova exigéncia do cargo que obriga a um grande

envolvimento por parte do coordenador.

6.4. O coordenador é, essencialmente, um porta-voz entre os diferentes orgios da

escola
Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- 5 Coorde- 5
nador , . Nao nador . i Néo
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
nao 37,5% | 45,8% 16,7% 100% nao 45% 45% 10% 100%

Quadro 54 — Coordenador enquanto porta-voz entre os diferentes 6rgaos da escola.

Se compararmos o numero de respostas afirmativas a este item (37,5% na Escola

Alfa e 45% na Escola Beta), com os obtidos no item 5.3., facilmente se constata que a
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visdo relativamente as suas novas fungdes ¢ agora outra. Os docentes passam a ver no
coordenador uma figura com outras responsabilidades que nao se limita a troca de
informacao entre os diversos o6rgaos da escola.

Novamente, quando estabelecemos a comparagdo entre o grupo que ja exerceu o
cargo e o grupo que ainda nao, verificamos haver uma diferenga estatisticamente relevante
(p=0,34), o que demonstra que a percepcao do primeiro grupo relativamente as funcdes do
coordenador se encontra ainda muito colada a imagem do que ele fazia anteriormente.
Parece que aqueles que ja exerceram o cargo continuam a achar que uma das principais
tarefas do coordenador ¢ cuidar das relagdes do departamento com os demais 6rgaos da

escola.

6.5. O coordenador é um gestor burocratico e administrativo, nio monitorizando nem

interferindo na pratica pedagdgica dos seus pares

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Coorde-
Nao Nao
d d

nador Sim Nao assina- Total nador Sim Nao assina- Total

lado lado
nio 8,3% 75% 16,7% 100% nao 15% 70% 15% 100%

Quadro 55 — Coordenador enquanto gestor burocratico e administrativo, sem interferéncia na pratica
pedagogica dos seus pares.

O nimero de respostas negativas a esta questdo estd em consonancia com o que
verificaAmos no item anterior: a tendéncia geral ¢ aceitar que as fun¢des do coordenador sdo
agora muito mais abrangentes e, portanto, ele ndo pode limitar-se a ser um mero gestor
burocratico e administrativo, sem qualquer interferéncia na pratica pedagogica dos seus

pares.
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6.6. O coordenador tem de gerir o departamento em termos pedagégicos,

acompanhando e orientando, se necessario, a pratica pedagogica dos seus pares

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- . Coorde- .
nador . Ng N nador . Ngo
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
sim 100% 0% 0% 100% nao 75% 15% 10% 100%

Quadro 56 — Coordenador enquanto gestor pedagogico.

O numero de respostas afirmativas a este item ndo exprime contradi¢do, tendo em
conta a visdo dos inquiridos j& expressa nas questdes anteriores. A coordenadora da Escola
Beta e um reduzido niimero de professores (15%) respondem negativamente, mas, se
recordarmos algumas das afirmagdes desta coordenadora relativamente as especificidades
do seu departamento, sobretudo no que concerne as relagdes interpessoais, compreendemos
a sua resisténcia a ideia de acompanhar e orientar, se necessario, a pratica pedagogica dos

seus colegas.

6.7. O coordenador é um supervisor, que acompanha e orienta, se necessario, a

pratica pedagodgica dos docentes

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- Coorde-
Nao Nao
d d

nador Sim Nao assina- Total nacor Sim Niao assina- Total

lado lado
sim 83,3% 12,5% 4.2% 100% nao 75% 15% 10% 100%

Quadro 57 — Coordenador enquanto supervisor.
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A leitura deste quadro parece em tudo semelhante a do quadro anterior, o que vem
confirmar aquilo que j& temos vindo a constatar: na Escola Beta, a coordenadora e um
reduzido nimero de professores (15%) tém mais relutdncia em aceitar a figura do
coordenador de departamento como um supervisor, uma vez que isso implica observar

aulas dos colegas e avalia-las.

6.8. O coordenador conhece melhor o trabalho dos docentes do departamento, visto

que passa a assistir e avaliar as aulas dos colegas

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- . Coorde- .
nador . . N?O nador . - Nfao
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
sim 79,2% 12,5% 8,3% 100% nao 55% 30% 15% 100%

Quadro 58 — Coordenador conhecedor do trabalho dos seus pares devido a observagdo de aulas.

Quando anteriormente questionados sobre o papel do coordenador de departamento
na observacdo de aulas (item 3.4), verificAmos que 20,8% dos docentes da Escola Alfa e
40% da Escola Beta apontavam esta fun¢do como uma das cinco menos importantes. No
entanto, quando os inquirimos sobre o conhecimento, por via dessa observacdao, que o
coordenador passa a ter do trabalho desenvolvido, os docentes reconhecem que esse saber
passa a ser mais profundo. Parece existir aqui uma contradi¢cao entre o reconhecimento da
observacao de aulas como um instrumento que permite ao coordenador conhecer o trabalho
desenvolvido pelos seus pares, e a desvalorizagao que lhe ¢ dada quando seleccionam essa

observacdo como uma das fungdes menos importantes. Ou seja, reconhecem que a
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observagao das aulas ¢ importante para o trabalho do coordenador, mas preferiam que nao

acontecesse.

6.9. O Coordenador deve ter uma carreira profissional propria

Escola Alfa Escola Beta
Professores Professores
Coorde- N Coorde- .
nador . N Ngo nador . N N:ao
Sim Nao assina- Total Sim Nao assina- Total
lado lado
nao 16,7% | 66,6% 16,7% 100% sim 15% 70% 15% 100%

Quadro 59 — Coordenador com carreira profissional propria.

O numero de inquiridos que considera que o coordenador deve ter uma carreira
profissional propria ¢ pouco expressivo. Nas entrevistas, alguns docentes defensores desta

ideia expOdem as suas razoes:

Eu acho que essa questdo da avaliacdo, da supervisdo das aulas, eu penso que se
fosse alguém exterior ao Departamento, seria melhor. (...) Eu penso que,
geralmente, ha conflitos, ha alguns conflitos entre membros, e eu penso que isso
podera vir ao de cima, alguma incompatibilidade que possa existir, e, por isso, eu
acho que a questdo da supervisdo deveria ser feita por alguém... exterior ao
Departamento. (...) neste Estatuto, cabe ao coordenador, mas a minha opinido ¢
que ndo deveria ser o coordenador a fazer essa supervisdo, deveria ser alguém de

fora. Supervisdo, que viesse alguém da Secretaria ou do Ministério. (P2 E Alfa)
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Eu acho que deveria haver uma carreira a parte, mesmo assim. Partindo dos
professores, sempre, eu acho que para se ser avaliador tem que se ser professor
primeiro, durante x tempo, criar de alguma maneira uma carreira especifica de ...
em Franca chama-se inspector de disciplina, que sao aqueles... (nd3o s6 em Franga,
em Inglaterra também), que sdo aqueles que trabalham para a resolugao de
problemas especificos dentro de uma sala. Isso eu acho que sim. O coordenador, eu
acho que por mais que se faga, nunca vai deixar de ser um professor da escola, (...)
eu acho que nunca devia ser um professor da escola a fazer esse papel. Apesar de
eu saber que isso € muito polémico, ha quem defenda que sim senhor, eu continuo a

achar que ndo senhor, acho que nao, pronto! (P4 E Beta)

A coordenadora da Escola Beta também defende a existéncia de uma
carreira profissional a parte. Na entrevista, embora ndo se refira explicitamente a este facto,
deixa entender que o mais dificil no seu papel é a observagao de aulas, discordando, por

1sso0, que seja o coordenador a fazé-lo:

No dia-a-dia acho que ndo, acho que o coordenador ndo tem que interferir ai [na
observagao de aulas]. Custa-me muito que o coordenador tenha que ai interferir.
Nao € s6 por uma questdo egoista, porque hoje eu sou coordenadora, amanha nao

serel.
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7. Intervencio do coordenador na avaliacio de desempenho

O item final do questionario solicitava aos inquiridos que manifestassem o seu grau
de concordancia ou discordancia com a intervencao do coordenador de departamento na
avaliagdo de desempenho dos docentes, nos seguintes parametros classificativos:
participacdo nas actividades do departamento curricular; adequacgdo, fidedignidade e
qualidade do relatorio de autoavaliagao; preparacao e organizacao das actividades lectivas;
realizag¢do das actividades lectivas; cumprimento das orientagdes curriculares; processo de
avaliacdo das aprendizagens dos alunos; participagdo nas actividades escolares propostas
pelo departamento; participagdo nas actividades de formagdo continua da escola e do
departamento e observagdo de aulas para avaliagdo de competéncias de leccionagdo.
Recorde-se que os itens aqui propostos correspondem aqueles que constam da parte A da
grelha de avaliagdao do pessoal docente constante do ECD da RAA, aprovado pelo Decreto

Legislativo Regional n.° 21/2007/A.

7.1. Avaliacio dos docentes quanto a sua participacio nas actividades do

departamento
Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente
Coordenador sim
Escola Alfa
Professores o o N o o
Escola Alfa 0% 4,2% 8,3% 87,5% 100%
Coordenador sim
Escola Beta
Professores 5% 5% 35% 55% 100%
Escola Beta

Quadro 60 — Avaliagdo dos docentes na participagdo das actividades do departamento.
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A analise deste quadro permite-nos rapidamente verificar que, em ambas as escolas,
a grande maioria dos respondentes tende a concordar ou concorda totalmente com a
intervencao do coordenador na avaliacdo dos docentes no que concerne a sua participacao

nas actividades do departamento (95,8% na Escola Alfa e 90% na Escola Beta).

7.2. Avaliacido dos docentes no que diz respeito a adequacdo, fidedignidade e
qualidade do relatorio de autoavaliacio

Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente

Coordenador .

Escola Alfa sim

Eg‘;gﬁ:szr&; 0% 12,5% 37,5% 50% 100%
Coordenador .

Escola Beta sim

Professores 5% 15% 45% 35% 100%
Escola Beta

Quadro 61 — Avaliacao dos docentes através do relatorio de desempenho.

No que concerne a este item, voltamos a verificar que os professores tendem a
concordar ou concordam totalmente com a interven¢ao do coordenador no dominio do

relatorio de auto-avaliagdo (87,5% na Escola Alfa e 80% na Escola Beta).

7.3. Avaliacao dos docentes na preparacio e organizacio das actividades lectivas

Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente
Coordenador sim
Escola Alfa
Professores N o o o o
Escola Alfa 4.2% 25% 37,5% 33,3% 100%
Coordenador sim
Escola Beta
Professores 15% 0% 50% 35% 100%
Escola Beta
Quadro 62 — Avaliacao dos docentes na preparacdo e organizagdo das actividades lectivas.
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De novo, constatamos a concordancia dos docentes em relagdo a intervengao do

coordenador na avaliagdo da preparacdo e organizacdo das actividades lectivas (75% na
Escola Alfa e 70% na escola Beta).

7.4. Avaliacao dos docentes na realizacio das actividades lectivas

Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente
Coordenador .
Escola Alfa sum
Egggﬁ;szrlefz 8,3% 16,7% 37,5% 37,5% 100%
Coordenador .
Escola Beta sum
Professores 15% 15% 30% 40% 100%
Escola Beta
Quadro 63 — Avaliacdo dos docentes na realizagao das actividades lectivas.

Quanto a avaliacdo dos professores no que se refere a realizagdo das actividades

lectivas, as opinides tendem a ser consensuais: 70% dos docentes em ambas as escolas

manifestam-se favoraveis.

7.5. Avaliacao dos docentes no cumprimento das orientacdes curriculares

Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente

Coordenador .

Escola Alfa st

Ezgelzszﬁz 0% 8,4% 20,8% 70,8% 100%
Coordenador .

Escola Beta sim

Professores 5% 5% 35% 55% 100%
Escola Beta

Quadro 64 — Avaliacao dos docentes no cumprimento das orientagdes curriculares.
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Também neste aspecto, verifica-se que continua a haver concordancia dos docentes:

91,6% na Escola Alfa e 90% na Escola Alfa.

7.6. Avaliacao dos docentes no processo de avaliacio das aprendizagens dos alunos

Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente

Coordenador sim

Escola Alfa

Professores o o o o o
Escola Alfa 12,5% 20,8% 37,5% 29,2% 100%
Coordenador sim

Escola Beta

Professores 5% 50% 35% 10% 100%
Escola Beta

Quadro 65 — Avaliag¢ao dos docentes no processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

No que concerne a este item, as opinides divergem mais: na Escola Alfa 33,3% dos

professores ja manifestam a sua discordancia, embora 66,7% ainda se mostrem favoraveis

a interven¢do do coordenador neste dominio. Na Escola Beta, a discordancia (55%)

sobrepde-se a concordancia (45%). Os proprios coordenadores revelam posi¢gdes opostas: o

coordenador da Escola Alfa tende a concordar, enquanto o da Escola Beta discorda

totalmente. Essas posi¢des sdo explicadas nas entrevistas:

As evidéncias que provam que o colega utiliza ao longo de todas as outras aulas,

ndo aquelas que nds vamos assistir, as melhores estratégias, as melhores

actividades, que a sua forma de avaliar o trabalho do aluno ¢ a melhor, ai ja ¢ mais

dificil nds conseguirmos ter seguranga no que estamos a avaliar, face ao colega.

Vamos ter de arranjar instrumentos que nos facilitem esse trabalho. (CD E Alfa)
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Embora este coordenador reconhega alguma dificuldade em avaliar com
fidedignidade o trabalho dos docentes no que concerne ao processo de avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, revela acreditar que o recurso a instrumentos eficazes ira
facilitar essa tarefa. A coordenadora da Escola Beta ¢ bastante mais céptica no que se

refere a esta matéria, s6 admitindo a sua intervencao em situagdes muito particulares:

Nao concordo que se avalie o docente pelo desempenho do aluno, porque hé outras
variaveis que tém que ser tidas em conta, mas se ha problemas recorrentes, como
nos sabemos que had colegas que, ano apds ano, dao sempre problemas, alguma
coisa nao estd bem e entdao, nesses casos, ai ¢ preciso haver uma intervengao, ¢

preciso ir a aula daquele colega, entdo ai vai ter que ser. (CD E Beta)

7.7. Avaliacdo dos docentes na participacio nas actividades escolares propostas pelo

departamento
Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente
Coordenador sim
Escola Alfa
Professores o o o o o
Escola Alfa 0% 4,2% 20,8% 75% 100%
Coordenador sim
Escola Beta
Professores 5% 15% 45% 35% 100%
Escola Beta

Quadro 66 — Avaliacdo dos docentes na participagdo nas actividades escolares propostas pelo departamento.

Este aspecto volta a merecer a larga concordancia dos professores: 95,8% da Escola

Alfa e 80% da Escola Beta.
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7.8. Avaliacdo da participacio nas actividades de formaciao continua da escola e do

departamento
Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente
Coordenador ‘m
Escola Alfa S
Professores N N o o o
Escola Alfa 4,2% 8,3% 33,3% 54,2% 100%
Coordenador sim
Escola Beta
Professores 5% 5% 25% 65% 100%
Escola Beta

Quadro 67 — Avaliacdo da participacdo nas actividades de formacdo continua da escola e do departamento.

Verifica-se, novamente, neste item que a grande maioria dos professores ¢

favoravel a intervencdo do coordenador na avaliacdo da participacdo dos docentes nas

actividades de formagao continua promovidas pela escola e pelo departamento. Os

nimeros voltam a ser bastante representativos: 87,5% na Escola Alfa e 90% na Escola

Beta.

7.9. Avaliacao das competéncias de leccionaciao dos docentes

Discordo Tendo a Tendo a Concordo Total
totalmente discordar concordar totalmente

Coordenador sim

Escola Alfa

Professores o o o o o
Escola Alfa 12,5% 20,8% 54,2% 12,5% 100%
Coordenador sim

Escola Beta

Professores 30% 5% 50% 15% 100%
Escola Beta

Quadro 68 — Avaliacdo das competéncias de leccionagao dos docentes.
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Finalmente, no que concerne a avaliacdo, por parte do coordenador, das
competéncias de leccionacdo dos docentes constatamos que as opinides Sao
maioritariamente favoraveis: 66,7% na Escola Alfa e 65% na Escola Beta.

Todavia, os coordenadores tendem a discordar no que diz respeito ao seu papel
neste dominio de intervencao. Compreendemos as suas posigdes pela explicagdo que

oferecem nas entrevistas:

Esse ¢ o aspecto fundamental que ndés vamos enfrentar no préximo ano lectivo
como sendo uma das maiores dificuldades, porque realmente ndo serd muito facil

avaliar. (CD E Alfa)

Ja viste o que ¢ ir mexer na “menina do olho”? Imagina que até chegas 14 e
encontras um colega que tu até tinhas numa conta tdo grande e vais ver 14 uma
coisa aberrante? E como é que tu depois consegues dizer? E que o coordenador
também fica numa posi¢do muito complicada, muito complicada. Como ¢ que se
vai dizer aquela colega, que se tem em tao boa conta, que toda a escola tem em tao
boa conta, quem sou eu para lhe dizer que nao senhora, que aquilo que ela pensa
dela, e que a escola pensa dela, nao corresponde a realidade em 45 minutos ou em
90 minutos? E muito complicado, a situagdo do coordenador também é muito
complicada nesse aspecto, porque hd uma imagem construida de 10, de 15, de 20,
de 30 anos que pode ser desconstruida em 90 minutos, mas que também se pode

virar contra o coordenador, o que nao ¢ facil. (CD E Beta)
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Tendo em conta a analise efectuada, constata-se que, de uma forma geral, o
nivel de concordancia relativamente a intervengdo do coordenador na avaliagdo docente
reine expressividade em quase todos os itens, excep¢do feita ao que diz respeito a
observacdo de aulas. Nesta matéria, os docentes ndo conseguem olhar ainda para o
coordenador de departamento como um supervisor capaz de executar essa tarefa com
isencdo e até competéncia. Alguns docentes alegam que, sendo os departamentos de
constitui¢do pluridisciplinar e o coordenador com formacao cientifica apenas numa area —
mesmo tratando-se de um departamento de linguas — essa supervisao poderia ficar
comprometida pelas suas limitagdes a nivel cientifico. Os proprios coordenadores também
denotam ndo se sentir confortaveis na pele de observadores e avaliadores das aulas dos
colegas, o que poderd indiciar que esta figura de gestdo intermédia ainda ndo se conseguiu
assumir como um supervisor em pleno e que aquilo que € a esséncia da actividade docente

— a leccionag@o — poderd manter-se um reduto dificil de penetrar.
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Discussao e Conclusdes

Introducgao

Chegada a fase final deste trabalho, impde-se a elaboracdo de um capitulo que
apresente a discussdo e as principais conclusdes a que chegamos no ambito desta
investigacdo. Recorde-se que o nosso estudo teve como objectivo central analisar o
desempenho do cargo de Coordenador de Departamento de Linguas, nomeadamente no
que diz respeito ao exercicio das suas fungdes enquanto lider e supervisor de um conjunto
de professores que estdo sob a sua responsabilidade. Procurdmos encontrar respostas para
as questoes que serviram de ponto de partida para a nossa investigagdo e, neste capitulo,
iremos proceder a uma analise interpretativa dos resultados, tendo em conta as dimensoes
do problema, que se reportam a cinco aspectos especificos:

1. As fungdes e os papéis desempenhados, actualmente, pelos Coordenadores dos
Departamentos de Linguas.

2. As concepgodes dos coordenadores sobre o seu papel e fungdes.

3. As concepgdes dos outros docentes sobre essas fungdes e a forma como sao
exercidas.

4. A aproximagao dessas fungdes ao papel de lider e de supervisor.

5. Os potenciais obstaculos a um maior desenvolvimento desse papel.

Na ultima parte deste capitulo, apresentam-se as limitagdes e os contributos deste
estudo, fazendo-se ainda algumas sugestdes para futuros trabalhos que também procurem

abordar esta tematica.
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1. Discussao dos resultados e conclusoes

No nosso quadro tedrico procuramos tragar uma perspectiva historica sobre a
evolugdo da coordenacdo pedagodgica intermédia nas escolas portuguesas e o
enquadramento dos departamentos curriculares para melhor compreendermos o papel e as
funcoes deste gestor intermédio ao longo do tempo. Esta abordagem permitiu-nos
confirmar que se trata de uma figura marcante na gestao pedagogica das escolas (embora
em determinados momentos tenha tido um papel mais relevante e interventivo do que
noutros), € que, presentemente, a tendéncia ¢ devolver-lhe importancia, atribuindo-lhe
responsabilidade directa na supervisdao dos docentes do departamento que coordena e onde
a capacidade de lideranca pode ser uma mais-valia para o desempenho do cargo.

Foi nossa preocupagdo auscultar os participantes deste estudo no sentido de
compreender como perspectivavam a forma como o coordenador de departamento de
linguas exercia as suas func¢des antes do novo ECD e o modo como encaram o exercicio
dessas fungdes, tendo em conta as alteragdes introduzidas pelo DLR n°® 21/2007/A, de 30
de Agosto.

O nosso estudo deu-nos algumas pistas que julgamos poder conduzir-nos a
conclusao de que as praticas dos coordenadores de departamento se centraram, até ao
momento, fundamentalmente, na gestao burocratica e administrativa do departamento, pois
eram o elo principal entre as estruturas intermédias e as de topo nas escolas, assumindo um
papel relevante no Conselho Pedagdgico. A sua pertenga a este Orgdo, enquanto
representantes dos docentes do departamento, permitia-lhes tomar decisdes em nome dos

seus pares, sobretudo no que concerne ao modo de funcionamento das suas instituicdes. As
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suas fungdes, no ambito da supervisao dos docentes pertencentes aos departamentos por
eles geridos, ndo assumiram anteriormente grande expressividade, ainda que agora sejam
encaradas como incontornaveis e, por isso, geradoras de alguma apreensdo pelo caracter
inovador de que se revestem no ambito das fungdes dos coordenadores.

A natureza comparativa do nosso estudo permitiu-nos verificar que, embora com
um conjunto de praticas semelhante, e que satisfazem as competéncias que lhes sdo
legalmente atribuidas, as dindmicas que os dois coordenadores participantes imprimiam
aos seus departamentos diferiam, essencialmente, em aspectos relacionados com a
monitorizagdo da actividade pedagogica dos colegas — e, em nosso entender, devido
essencialmente a trés factores — a “imagem” institucional da Escola Beta, escola com
tradicoes e habitos muito arreigados; as caracteristicas pessoais dos docentes que
integravam ambos os departamentos, sobretudo no que se refere a média de idades e tempo
de servigo; e ainda ao facto de a Escola Alfa ter participado na experiéncia do novo modelo
de avaliacdo dos professores, o que a levou, naturalmente, a ter de interiorizar € por em
pratica ja algumas das alteragdes previstas no novo ECD. Estes dois departamentos, ambos
multidisciplinares, também optaram por formas de organizacdo diferentes, pois enquanto
na Escola Alfa era o coordenador o Uinico a assegurar todas as tarefas inerentes ao cargo,
na Escola Beta a op¢ao foi criar os coordenadores de disciplina e de ano, levando a uma
maior dispersdo das tarefas, que passaram a deixar de estar exclusivamente centradas na
figura do coordenador. Esta partilha de responsabilidade pode afectar, como vimos no
enquadramento tedrico, a forma como o coordenador exerce a sua lideranga (Busher &
Harris, 1999), o que talvez explique a visdo que cada um destes coordenadores assume

relativamente ao seu papel de lider, pois, como constatimos, ambos consideraram que a
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tendéncia era nao reconhecer o coordenador como um lider, embora entendessem que o
perfil de lideranca era importante para o exercicio do cargo, aspecto igualmente destacado
pelos docentes que também exerceram o cargo de coordenadores.

Analisadas as concepc¢oes dos coordenadores sobre o seu papel e fungdes,
parece-nos que as diferencas surgem em aspectos relacionados, essencialmente, com a
monitorizagdo da actividade pedagdgica dos docentes, pois apenas o Coordenador da
Escola Alfa considera que procede a coordenagao de procedimentos e formas de actuacao
no dominio pedagogico-didactico, a supervisdo das planificagdes dos diferentes niveis e
anos de escolaridade, a coordenagao da partilha de boas praticas e ao acompanhamento do
trabalho que cada docente realiza com as suas turmas. Ao examinarmos as cinco fungdes
que cada coordenador considera mais importantes, verificAmos que apenas diferem em
duas (verificagao da adequagdo do curriculo aos alunos e apoio cientifico aos docentes,
seleccionadas pelo coordenador da Escola Alfa e da Escola Beta, respectivamente),
coincidindo nas quatro restantes: assegurar a adop¢dao de medidas para a melhoria da
aprendizagem dos alunos, a coordenacdo de procedimentos pedagogico-didacticos, a
coordenagdo de procedimentos de avaliacao dos alunos e a partilha de boas praticas. Nestas
quatro fungdes coincidentes, o coordenador da Escola Alfa assume ter praticas que as
concretizam, enquanto a coordenadora da Escola Beta, embora destaque a partilha de boas
praticas como uma das cinco fungdes mais importantes de um coordenador de
departamento, reconhece que nao o faz. Parece-nos importante referir que a valorizacao
destas fun¢des poderd ja indiciar a consciéncia de que uma actuagdo que as concretize
passara a ser exigida a todos os coordenadores, pois a sua intervengdao no ambito da

avaliacdo do desempenho docente assim o exigira.
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Retendo a nossa atengdo nas concepgdes que os docentes dos departamentos tém
sobre as fun¢oes dos coordenadores do departamento e a forma como sdo exercidas,
parece-nos que ha proximidade quando seleccionam as fungdes mais importantes do
coordenador, mas alguma divergéncia, essencialmente na leitura que fazem das praticas da
coordenadora da Escola Beta, também no ambito da monitorizacdo da actividade
pedagogica dos docentes. Concretizando, ndo deixa de ser interessante verificar que
enquanto a coordenadora considera que procede ao acompanhamento das avaliagdes dos
alunos, a promocao da reflexdo, em departamento, sobre os resultados dessas avaliagdes e
da tomada de decisdao sobre medidas a adoptar com vista a melhoria da aprendizagem dos
alunos, essas praticas ndo sao percepcionadas pela maior parte dos docentes desse
departamento.

A falta de tempo e o elevado nimero de competéncias atribuidas sdo os principais
obstaculos que os inquiridos encontram ao exercicio do cargo de coordenador de
departamento. Pudemos mesmo constatar que sdo os professores com mais anos de
experiéncia que se referem a esta questdo com maior preocupagdo, pois a pratica
certamente ja lhes demonstrou, em diversas situagdes, que nem sempre o tempo atribuido
para o exercicio destes cargos ¢ suficiente para responder cabalmente a todas as
solicitagdes de um departamento. Alguns estudos a que fizemos referéncia no capitulo 2
também davam conta de que em Inglaterra, pais com um sistema de organizacdo
departamental algo semelhante ao nosso, uma das principais dificuldades sentidas pelos
coordenadores era precisamente a falta de tempo associada as muitas tarefas que tinham a

seu cargo, o que, em determinados momentos, poderia constituir um constrangimento a
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eficacia do seu contributo para um melhor desempenho dos departamentos (Brown et al.,
2000).

A resisténcia @ mudanca e as relagdes interpessoais que se estabelecem entre os
membros do departamento sdo, de igual modo, aspectos a que os participantes neste estudo
deram relevo. Estes dois obstaculos também ja haviam sido identificados por autores como
Pardal (2001) e Morais e Medeiros (2007). O receio de que a oposi¢ao @ mudanca funcione
como um travao naquilo que se espera serem as funcdes dos coordenadores parece-nos
compreensivel, sobretudo porque os actores envolvidos na nossa investigagao se referem a
essa mudanca num contexto bastante particular — aquele que diz respeito a sua avaliagdo e
a intervengdo e responsabilidade do coordenador nessa avaliagdo, particularmente no
dominio da observacdo de aulas. O nosso estudo parece permitir-nos concluir um dado
interessante: teoricamente os docentes até concordam com a intervencao do coordenador
na sua avaliacao de desempenho, reconhecendo-lhe algumas competéncias de supervisao,
mas quando se foca essa interven¢do no dominio especifico da observagao de aulas, a
opinido ja ¢ outra: hd muitas vozes que ja manifestam desconfianga na competéncia e
isengdo do coordenador para o fazer, nomeadamente se esse coordenador ndo for da
mesma darea cientifica ou for menos experiente em termos de tempo de servigo.
Confirmamos, assim, aquilo que muitos outros estudos ja haviam referido a esse respeito: a
sala de aula ¢ entendida como um territorio fechado sobre si mesmo, onde o professor
domina, e, por isso, a permeabilidade a intrusdo de outros ¢ sempre geradora de algum
desconforto e desconfianca, sobretudo quando se tem de abrir as portas desse territorio
sagrado a um colega, dado que o coordenador tende a ser olhado como um primus inter

pares (Valente, 1985; Estrela, 1997; Sa, 1997; Lima, 2002).
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Cremos poder também concluir que a descrenga dos participantes no nosso estudo
relativamente a este novo modelo de avaliagdo docente, e referida com alguma insisténcia
em varios momentos das entrevistas, se justifica essencialmente pelo receio que os
docentes tém em expor o seu trabalho a uma observagdo e também pela inseguranca que os
proprios coordenadores sentem em realizar essa tarefa. Recordemos que, quando os
coordenadores foram questionados sobre a necessidade de haver formagao especifica para
o exercicio deste cargo, as opinides manifestadas foram no sentido negativo. Ambos
consideraram que essa formacdo ndo era necessaria. J4 a opinido dos docentes revelou
divergéncia entre a necessidade dessa formacao antes do novo ECD e actualmente. Como
vimos no capitulo anterior, mais de 50% dos inquiridos nas duas escolas reconheceram que
essa formagdo, a partir de agora, era necessaria ¢ importante. Quando elaboramos as
entrevistas aos coordenadores vimos que, afinal, ambos acabaram por reconhecer essa
formacdo como uma mais-valia para o desempenho do cargo e destacaram como areas
prioritarias precisamente a supervisao e a lideranca. Julgamos que a consciéncia dessa
necessidade advém precisamente do receio que t€ém em exercer o papel de observadores e
avaliadores dos seus pares. Uma formacao nessas areas dar-lhes-ia certamente uma maior
seguranca, porque se sentiriam mais legitimados para supervisionar o desempenho
profissional dos docentes e mais abalizados para tomar decisdes dificeis e, eventualmente,
nem sempre consensuais. Este aspecto parece, alids, confirmar o que ja haviamos
constatado na literatura da especialidade sobre esse assunto. Brown e Rutherford (1998),
Harris (1999) e Blandford (2006) também ja tinham concluido que ¢ ao coordenador que
esta atribuida a responsabilidade de estabelecer uma ligagdo clara e coesa entre o que se

passa na sala de aula e os propdsitos da escola, o que se torna fundamental para que todos

215



Discussao e Conclusdes

os agentes demonstrem a sua eficicia ao conjugar esforgos para trabalhar em prol dos
mesmos objectivos. E ainda assumindo a lideranga que o coordenador podera mobilizar os
docentes para a eficacia da accdo de cada um deles e para o seu contributo na
concretizagao do projecto da escola. Lima (2008b) também ja havia demonstrado que os
coordenadores de departamento exercem uma lideranca forte quando colaboram
profissionalmente com os colegas e conseguem que estes também colaborem entre si. No
seu estudo, igualmente realizado em escolas agorianas, este investigador concluiu que a
lideranga exercida pelos coordenadores era ainda incipiente devido, entre outras causas, ao
facto de estes serem eleitos pelos seus pares e isso poder condicionar a sua seguranga para
intervirem com legitimidade nas praticas dos colegas. Outro obstaculo apontado por este
investigador para a fraca lideranca dos coordenadores prendia-se com a natureza
multidisciplinar dos departamentos, o que poderia levar a que os docentes com formacgao
cientifica diferente da do coordenador desvalorizassem a relevancia da sua ac¢ao, muito
provavelmente, acrescentamos nos, por nao reconhecerem credibilidade a uma supervisao
feita por um colega que ndo ¢ da mesma area disciplinar.

Na nossa investigacdo também verificamos que estas duas questdes foram
apontadas pelos participantes e podem constituir um entrave a uma lideranga mais
interventiva e eficaz. O nao reconhecimento de competéncias na area cientifica para
supervisionar os colegas de outras disciplinas, ainda que de areas afins, podera constituir
um factor inibidor de uma lideranca eficaz. E importante ndo esquecer que da consisténcia
do trabalho do coordenador pode depender a propria eficacia da accao educativa e, por
consequéncia, a qualidade das aprendizagens dos alunos. Isabel Alarcdo, investigadora que

conta com uma vasta obra dedicada as questdes da supervisdo pedagdgica, quando propde
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uma redefinicdo do conceito de supervisdo, que deve ter como principal objectivo o
desenvolvimento qualitativo das escolas e dos que nela trabalham e as frequentam, defende
que os docentes devem abandonar o individualismo que tem caracterizado a sua actividade.
A autora defende que o coordenador que assume o papel de supervisor ¢ detentor de
competéncias que contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores através
da promoc¢do de uma atitude de reflexdo constante sobre a eficacia da sua accdo.
Orientando, estimulando e mesmo avaliando, este coordenador/supervisor podera ser um
factor decisivo para a mudanga de concepcdes e de praticas que ajudem a quebrar o
isolamento do professor.

Reportando-se a Glickman (1983) e Wallace (1991), Oliveira (2000) refere-se a
emergéncia de dois tipos de supervisao: a pedagogica, de sentido mais restrito e orientada
para o contexto da sala de aula e a escolar, mais geral, voltada para fora da sala de aula.
Julgamos poder concluir, ainda, que o papel que se espera do coordenador, nos actuais
moldes, vai no sentido de conjugar a sua intervencao nestes dois dominios. Os
coordenadores, como verificdmos neste estudo, que centraram a sua ac¢ao, por forca de
habitos instituidos durante algum tempo, numa gestao e lideranga intermédias de pendor
fortemente burocratico e administrativo, terdo agora que reequacionar os seus papéis e
funcdes. Parece-nos, pois, importante que nas nossas escolas se passe, onde necessario, de
uma gestdo intermédia reactiva, que se limita a funcdes de comunicagdo, verificagdo e
controlo, para outra, mais activa, que assuma a lideranga e a supervisao com a nog¢ado de
responsabilidade pela qualidade do trabalho dos professores (o que tera efeito no sucesso

dos alunos), e pelo desenvolvimento profissional dos docentes.
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Julgamos que o estudo por nds realizado nos permite, de igual modo, concluir que a
eficacia das escolas, tema recorrente e agora ainda mais debatido com a implementacao da
auto-avaliagdo e a avaliacdo externa destas organizagdes, se liga de forma estreita a
eficacia ndo s6 da sua lideranca, como também das estruturas intermédias. Aos
coordenadores de departamento sdao atribuidas fungdes relevantes para o melhor
desempenho docente e consequentes resultados nas aprendizagens dos alunos. Parece,
assim, que este cargo exige conhecimentos e competéncias ao nivel da supervisao
pedagogica, devendo, por isso, ser exercido por docentes experientes, com perfil de
lideranga e, preferencialmente, com formagdo especializada. Estes conseguirdo com mais
facilidade o reconhecimento, por parte dos seus pares, de que a sua intervencdo ¢
qualificada e pode ser uma mais-valia para todos, sem ser entendida, no entanto, como a
panaceia para todos os males. Nao caberd ao coordenador resolver todos os problemas,
mas, ao assumir, com os professores, uma atitude reflexiva e colaborativa pode ajudar a
encontrar solucdes para os desafios que a actividade docente coloca. Partilhamos, por isso,
da opinido de Isabel Alarcdo, quando apresenta as vantagens da atitude reflexiva do

supervisor, € que podemos, nesta fase mais do que nunca, atribuir ao coordenador:

S6 uma atitude verdadeiramente reflexiva, ao lado de um saber tacito de
experiéncia criticamente feita, permite ser um supervisor inteligente, co-
construtivo, inovador, flexivel, psicologica e profissionalmente desenvolvido, isto
¢, ter a visao superior [...], identificando e ajudando na solug¢do dos problemas, sem
se apresentar ou deixar que o concebam como a figura que sabe tudo e de quem

tudo se espere que tudo comande. (Alarcao, 1995, p. 7)
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2. Contributos, limitacoes do estudo e recomendacdes para futuras investigacoes

Apos a apresentacdo das discussdes e principais conclusdes deste projecto de
investigacao, julgamos ser importante realgar que, devido as opgdes metodoldgicas por nos
tomadas, as conclusdes agora apresentadas nao podem ser entendidas como definitivas
nem generalizaveis, permitindo apenas a compreensao de uma realidade especifica num
determinado momento, por sinal profundamente marcado por mudancas de legislacio™ e
alteragdes naquelas que sdo as fungdes do coordenador de departamento. E nossa
convicgdo que, feita esta investigagdo num contexto situacional e temporal diferente, ainda
que hipoteticamente com os mesmos coordenadores, as conclusdes a que chegamos
poderiam ser diferentes. Entendemos, pois, que as conclusdes apresentadas constituem
apenas uma leitura possivel, entre outras. Esta limitacdo, apesar de tudo e em nosso
entender, ndo deve diminuir a necessidade e utilidade deste tipo de estudos, pois mesmo
assim ¢ possivel retirar aprendizagens das experiéncias analisadas e, a partir desse
conhecimento, introduzir melhorias na forma como os coordenadores devem exercer as
suas fungdes, assim como nas condicdes que lhes sdo dadas para que tal tarefa seja
realizada com eficacia e ganhos, quer para os docentes que lideram, quer para os
departamentos curriculares que estdo sob a sua responsabilidade, quer para as escolas e

para a qualidade do ensino em geral.

%0 Uma das ultimas alteragdes introduzidas diz respeito, por exemplo, ao regime de avaliagio do desempenho
do pessoal docente, visto que os professores nos ultimos trés escaldes da carreira passam a estar isentos da
presenca do coordenador nas suas aulas, a menos que pretendam obter a mengdo de Muito Bom ou
Excelente.
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Entendemos que na nossa realidade regional s6 agora se comecam a dar os
primeiros passos para transformar a figura do coordenador de departamento curricular num
actor importante ndo s6 ao nivel das decisdes pedagdgicas, mas também na qualidade do
trabalho dos professores e das escolas. A eficacia da sua ac¢do enquanto supervisores
verifica-se, entendemos nés, e como também defende Alarcao (2002), a dois grandes
niveis: na formagdo e desenvolvimento profissional dos docentes e respectiva influencia na
aprendizagem dos alunos e no desenvolvimento e aprendizagem organizacionais ¢
correspondente influencia na qualidade das escolas. Para tal, acreditamos também que ¢
necessario investir na formacdo especializada dos coordenadores de departamento,
sobretudo em areas como a supervisao, a avaliacao e a lideranca.

Com esta investigagdo, julgamos ter apresentado um contributo, ainda que modesto,
para a compreensdo desta nova realidade que emerge de um conjunto de mudangas
profundas no Estatuto da Carreira Docente e nas fung¢des dos gestores pedagogicos das
escolas, concretamente, no caso do nosso estudo, dos coordenadores de departamento,
podendo o nosso trabalho dar algumas pistas para outras reflexdes sobre o tema e suscitar a
vontade de proceder a outras investigagdes nesta area tematica.

A natureza do nosso estudo e as limitagdes e constrangimentos de varia ordem com
que nos fomos deparando ao longo da sua realizacdo certamente impediram a elaboracao
de uma investigacdo com um grau de profundidade maior. O facto de termos realizado este
trabalho a par com o desempenho da nossa actividade profissional condicionou ndo raras
vezes o tempo a ele dedicado. Em concomitancia, numa primeira fase, deparamo-nos com
alguma dificuldade em encontrar bibliografia portuguesa sobre esta tematica, uma vez que

ndo existem ainda muitos estudos que se debrucem sobre este tema em particular, o que
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nos levou a ter que optar por fazer uma investigacdo bibliografica mais profunda nos paises
anglo-saxonicos. A opg¢ao por um estudo de natureza mista também nos absorveu muito
tempo, desde a recolha, tratamento e analise de dados — pois investimos longas horas nas
transcrigdes das entrevistas e elaboracdo da respectiva categorizacdo — bem como no
tratamento dos dados quantitativos no SPSS, dada a nossa inexperiéncia neste tipo de
analise. Todavia, e apesar dos factores limitativos que acabamos de enumerar, acreditamos
que eles ndo colocam em causa a validade do nosso estudo e, sendo assim, 0 mesmo pode
ter alguma utilidade na promocao de uma reflexdo e discussdo sobre a complexidade do
papel do coordenador de departamento, a forma como os coordenadores exercem as suas
funcdes, e as consequentes implicagdes que elas comportam no ambito da qualidade das
escolas e da aprendizagem dos alunos.

Para terminar, e com base nos resultados da nossa investigacdo, gostariamos de
deixar algumas sugestdes e pistas para futuras investigacdes, pois parece-nos que esta
tematica se reveste de alguma importancia e tem implicagdes fortes na qualidade do
trabalho desenvolvido nas escolas. Assim, e dado que o nosso trabalho se debrugou
essencialmente sobre as percepgdes relativas ao modo como os coordenadores de
departamento desempenham as suas fung¢des supervisivas, parece-nos interessante que
futuros estudos se dediquem a aprofundar tematicas como:

- De que modo o novo modelo de avaliagao levou os coordenadores a assumirem,
de forma mais relevante, as suas fungdes supervisivas?

- Como se processa a supervisao efectuada pelos coordenadores de departamento,
tendo em conta que sdao responsaveis pela avaliagdo de um numero considerdvel de

docentes em cada ano lectivo?
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- Que dificuldades efectivas enfrentam os coordenadores de departamento ao
exercerem as fungdes de supervisores do trabalho desempenhado pelos seus pares?

- Que alteragdes se produziram nas suas praticas depois da implementacao do novo
modelo de avaliagdo docente?

- De que forma o acompanhamento dos coordenadores de departamento neste
processo avaliacao esta a contribuir para o desenvolvimento profissional dos docentes?

- Que alteragdes se operaram nas relagdes institucionais e pessoais entre docentes e
coordenadores de departamento a partir do momento em que os primeiros estdo sujeitos a
avaliagdo do seu trabalho pelos segundos?

Nao gostariamos de colocar o ponto final no nosso trabalho sem antes tecermos
umas breves consideragdes sobre o enriquecimento que ele nos trouxe em termos pessoais
e profissionais. As muitas leituras realizadas, as reflexdes que essas leituras suscitaram
(sobretudo pelo cruzamento de diversas opinides, pontos de vista e experiéncias sobre esta
tematica), o didlogo proficuo com os nossos colegas e as aprendizagens realizadas com os
nossos professores de mestrado, assim como as diferentes perspectivas que nos foram
dadas pelos participantes neste estudo, constituiram momentos de verdadeiro crescimento
profissional. A atitude reflexiva que aprendemos a desenvolver e o desenvolvimento de
uma consciéncia mais critica sao também ganhos pessoais que julgamos poderem ajudar-
nos ao longo do nosso percurso profissional. Uma das mais-valias que reconhecemos ao
nosso trabalho foi o de nos ter, precisamente, proporcionado uma reflexdo aprofundada
sobre a missdo da profissao docente e 0 modo como as escolas estdo organizadas, o que
nos enriqueceu bastante enquanto profissionais da educagdo que se preocupam com a

qualidade do ensino e da aprendizagem.
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DOCUMENTOS OFICIAIS

(Por ordem cronoldgica e pela data da sua publicagdo em Didrio da Republica e Jornal Oficial)

Legislagao Nacional

Decreto n® 3091, de 30 de Abril de 1917
Decreto n® 15948, de 12 de Setembro de 1928
Decreto n° 37029, de 28 de Agosto de 1948

Decreto n°® 48572, de 9 de Setembro de 1968

Decreto n® 102/73, de 13 de Marco — Revé as condigdes de exercicio de fungoes
directivas nos estabelecimentos de ensino técnico médio, secundario, liceal e

técnico e nas escolas do magistério primario e do ciclo preparatorio.

Decreto-Lei n® 735/A/74, de 21 de Dezembro — Estabelece um novo ordenamento da
administracdo e gestdo das escolas, em que a Comissao de Gestdo ¢ substituida por
um Conselho Directivo [constituido por representantes dos professores, alunos (s6

nas escolas secundérias) e do pessoal administrativo e auxiliar].

Decreto-Lei n°® 769/A/76, de 23 de Outubro — Aprova o regime de gestdo dos

estabelecimentos de ensino preparatorio e secundario.

Lei n® 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo.
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Decreto-Lei n° 211/B/86, de 31 de Julho — Regulamenta o funcionamento do Conselho

Pedagogico e dos 6rgdos de apoio.

Decreto-Lei n® 43/89, de 3 de Fevereiro — Estabelece o regime juridico de autonomia das

escolas.

Despacho n° 8/SERE/89, de 8 de Fevereiro — Define as regras de composicao e
funcionamento do Conselho Pedagogico e dos seus o6rgaos de apoio. Estipula as

fungdes do delegado de grupo enquanto elemento do Conselho Pedagogico.

Decreto-Lei n°® 172/91, de 10 de Maio — Define o regime de direc¢do, administragdo e
gestdo dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e

secundario.

Decreto-Lei n® 115/A/98, de 4 de Maio — Aprova o Regime Juridico de Autonomia,

Administragcdo e Gestao das Escolas e dos Agrupamentos de Escolas.

Decreto-Regulamentar n° 10/99, de 21 de Julho — Regulamenta o regime de autonomia,
administracdo e gestdo, aplicavel aos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario, aprovado pelo Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de
Maio, com a nova redac¢ao dada pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril, estabelecendo

as competéncias das estruturas de orientagao educativa e regime de coordenagao.
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Despacho Conjunto n.° 600/99, de 22 de Julho — Altera o Despacho Conjunto n.® 822/98.

Despacho Conjunto n°® 198/99, de 3 de Marco — Estabelece o conjunto referencial de perfis
de formagao especializada dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos

basico e secundario, nos termos do art. 7° do Decreto-Lei n.° 95/97, de 23 de Abril.

Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de Janeiro — Novo Estatuto da Carreira Docente (altera o
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Basico e Secundario, aprovado pelo Decreto-Lei n® 139-A/90, de 28 de Abril,
alterado pelos Decretos-Leis n°® 105/97, de 29 de Abril, 1/98, de 2 de Janeiro,
35/2003, de 17 de Fevereiro, 121/2005, de 26 de Julho, 229/2005, de 29 de
Dezembro, e 224/2006, de 13 de Novembro, bem como o regime juridico da
formacdo continua de professores, aprovado pelo Decreto-Lei n® 249/92, de 9 de
Novembro, ¢ alterado pelos Decretos-Leis n® 207/96, de 2 de Novembro, e 155/99,

de 10 de Maio).

Decreto-Regulamentar n°® 2/2008, de 10 de Janeiro — Regulamenta o Estatuto da Carreira
dos Educadores de Infincia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario,
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 139 -A/90, de 28 de Abril, alterado pelos Decretos-
Leis n° 105/97, de 29 de Abril, 1/98, de 2 de Janeiro, 35/2003, de 27 de Fevereiro,
121/2005, de 26 de Julho, 229/2005, de 29 de Dezembro, 15/2007, de 19 de

Janeiro, e 35/2007, de 15 de Fevereiro, no que se refere ao sistema de avaliacdo do
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desempenho do pessoal docente da educagdao pré- escolar e dos ensinos basico e

secundario.

Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de Abril — Aprova o regime de autonomia, administragao e
gestdo dos estabelecimentos publicos da educacao pré -escolar e dos ensinos basico

e secundario.

Legislacao Regional

Decreto Legislativo Regional n® 18/99, de 21 de Maio — Adapta a Regido Autonoma dos
Agores o Decreto-Lei n°® 115/A/98, de 4 de Maio, que aprova o regime de
autonomia, administragdo e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario, bem como dos respectivos

agrupamentos.

Decreto Legislativo Regional n® 1/98/A, de 24 de Janeiro — Aplica o regime juridico de
autonomia das escolas, estabelecido no Decreto-Lei n® 43/89, de 3 de Fevereiro,

aos estabelecimentos de educagdo e ensino da Regido Autonoma dos Agores.

Decreto Regulamentar Regional n® 26/2002/A, de 11 de Setembro — Estabelece o regime
de exercicio de funcdes nas estruturas de orientagdo educativa e servicos

especializados de apoio educativo.
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Decreto Legislativo Regional n°® 12/2005/A, de 14 de Junho — Estabelece o Regime
juridico da criagdo, autonomia e gestdo das unidades organicas do sistema

educativo.

Decreto Legislativo Regional n°® 35/2006/A, de 6 de Setembro — Altera o Decreto
Legislativo Regional n°® 12/2005/A, de 16 de Junho (regime juridico da criagao,

autonomia e gestao das unidades organicas do sistema educativo).

Decreto Legislativo Regional n°® 28/2006/A, de 8 de Agosto — Aprova o Estatuto da

Carreira Docente na Regidao Autébnoma dos Agores.

Decreto Legislativo Regional n® 21/2007/A, de 30 de Agosto — Revoga o Decreto
Legislativo Regional n°® 28/2006/A, de 8 de Agosto e aprova o Estatuto do Pessoal
Docente da Educagao Pré-Escolar e dos Ensinos Basico e Secundario (Estatuto da

Carreira Docente na Regido Autébnoma dos Acores).
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Anexo 1

Questionarios aos Coordenadores dos

Departamentos de Linguas




N TR
MIROF. M iy

UNIVERSIDADE DOS ACORES

Departamento de Ciéncias da Educacao
MESTRADO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

Coordenadores dos Departamentos de Linguas

Este questionario insere-se num projecto de investigagdo sobre A Supervisdo dos Coordenadores de

Departamento de Linguas.

O referido projecto de investigacdo pretende conhecer as concepgdes e praticas de superviséo dos

coordenadores dos departamentos de linguas.

Os dados recolhidos neste inquérito serdo usados apenas para fins cientificos e o anonimato e

confidencialidade estarao absolutamente garantidos.
Agradeco a sua colaboracgéo, pois dela depende o sucesso do nosso estudo.

A Mestranda

Isabel Martins Cabral



% Identificacdo

1. Sexo:
Feminino O Masculino O

2. |dade:
até 25anos O 26a30anos 3 31a35anos 3 36a40anos 3
41a50anos 3 51a60anos 3 61a65anos O

3. Habilitagdes académicas:

Licenciatura OJ Pés-Graduagéo OJ Mestrado OJ Doutoramento (J

4. Situagao profissional:

PQND O Outra O Qual?

Escola onde lecciona: ES

5. Grupo a que pertence:

Portugués O  Francés O Latm O Outro O Qual?

6. Tempo total de servigo docente: anos completos.
7. Tempo de servigo docente na escola onde lecciona actualmente: ___ anos completos.
8. Numero de anos em exercicio no cargo de Coordenador(a) de Departamento:
1°ano domandato O  2°ano do mandato O  3°ano do mandato OJ
9. Ja exerceu, em mandatos anteriores, o cargo de Coordenador(a)?
Sim O Nao O

9.1. Se respondeu sim a questdo anterior, indique durante quantos anos

10. Ja exerceu outros cargos de lideranga na escola ao longo da sua carreira?
SimO Néo O

10.1. Se respondeu Sim a questao anterior, indique quais:

Director(a) de Turma O

Coordenador(a) dos Directores de Turma O
Delegado(a) de Grupo OJ

Coordenador(a) de Area Curricular ndo Disciplinar O
Membro do Conselho Executivo OJ

Outro 3 Qual?




% Processo de escolha do Coordenador de Departamento

11. De entre os critérios que podem ser tidos em conta para a escolha de um Coordenador de Departamento,

seleccione os cinco que considera mais importantes, numerando-os de 1 a 5, (sendo que 1

corresponde ao mais importante e 5 ao quinto mais importante):

Capacidade de lideranca.

Competéncia cientifica.

Competéncia pedagdgico-didactica.

Formagéo especifica para o exercicio do cargo.

Antiguidade.

Experiéncia no desempenho do cargo ou de cargos semelhantes.
Rotatividade no exercicio do cargo.

Capacidade de gestéo de conflitos.

Capacidade de resolugéo de problemas.

Poder de comunicagéo.

Facilidade de relacionamento com os outros.

Facilidade de relacionamento com o Conselho Executivo.

Capacidade de contribuir para o desenvolvimento profissional dos colegas.

Ser um modelo para as praticas docentes dos colegas.

Conhecimento profundo da escola.
Outro. Qual?

12. Na mesma lista de critérios que podem ser tidos em conta para a escolha de um Coordenador de

Departamento, seleccione os cinco que considera menos importantes, numerando-os de 1 a 5 (sendo

que 1 corresponde ao menos importante e 5 ao quinto menos importante):

Capacidade de lideranca.

Competéncia cientifica.

Competéncia pedagdgico-didactica.

Formagéo especifica para o exercicio do cargo.

Antiguidade.

Experiéncia no desempenho do cargo ou de cargos semelhantes.
Rotatividade no exercicio do cargo.

Capacidade de gestdo de conflitos.

Capacidade de resolugéo de problemas.

Poder de comunicacéo.

Facilidade de relacionamento com os outros.

Facilidade de relacionamento com o Conselho Executivo.

Capacidade de contribuir para o desenvolvimento profissional dos colegas.

Ser um modelo para as praticas docentes dos colegas.

Conhecimento profundo da escola.
Outro. Qual?




% Método de selecgdo do Coordenador de Departamento

13. Assinale 0 método que, de acordo com a sua opinido, deveria presidir a selec¢do do Coordenador de
Departamento (coloque apenas um X):

Eleicao, por votagéo secreta, no Departamento

Designagéo, por consenso, no Departamento.

Nomeagéao pelo 6rgao de gestdo da escola.

Nomeacé&o pelo Conselho Pedagégico da escola.

Nomeagéao pela Assembleia de Escola, apds concurso interno.

Qi aaua

Nomeag&o pela DRE, ap6s concurso interno.
Outro. Qual?

% Praticas do Coordenador de Departamento

14. Indique se realiza, ou ndo, ao longo do ano lectivo, as praticas abaixo indicadas:

=
Qn
o

Transmissao de informag&o entre o Departamento e o Conselho Pedagégico.

Transmissao de informag&o entre o Departamento e o Conselho Executivo.

Participag&o na distribui¢do de servigo referente aos docentes do Departamento.

Coordenagao de procedimentos e formas de actuag&o no dominio pedagdgico-didactico.

Supervisao das planificagdes dos diferentes niveis e anos de escolaridade.

Verificagdo da adequacéo das planificagdes as caracteristicas especificas dos alunos da escola.

Acompanhamento das avaliagdes dos alunos nas diferentes disciplinas do Departamento.

Promogéo de reflexdo, em Departamento, sobre os resultados das avaliagdes dos alunos.

Tomada de decisdo, em Departamento, sobre as medidas a tomar, com vista a melhoria das
aprendizagens dos alunos.

Promog&o de mecanismos de trabalho cooperativo e planeamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina / ano.

Acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas.

Coordenagao da partilha de boas praticas entre os docentes.

Apoio aos professores mais inexperientes ou com mais dificuldades.

Acompanhamento da participag&o e envolvimento do Departamento no Plano Anual de Actividades.

Promocgao de uma boa integracdo dos novos docentes no Departamento e na Escola.

Incentivo a cooperagéo entre os docentes que fazem parte do Departamento, visando a articulagéo
curricular.

Definicao de formas de cooperagéo entre o Departamento de Linguas e os restantes departamentos.

Diagnéstico das necessidades de formagéo cientifica e pedagogica dos docentes.

Apoio cientifico aos docentes, sempre que solicitado.

Acompanhamento das actividades desenvolvidas nas aulas de apoio.

Balango da eficacia das aulas de apoio.

Observagéo de aulas dos docentes.

Q(Q|QQ|0|a|Q|Q |Qa|ojgoja|a|ajoaao@aan g
QQaQQoaoa aaoaaaa a aaaqaaoaaa

Disponibilizag&o das suas aulas para observagéo pelos seus pares.




% Fungdes do Coordenador de Departamento

15. Seleccione as cinco funcbes de um Coordenador de Departamento que considera mais
importantes, numerando-as de 1 a 5 (sendo que 1 corresponde a mais importante e 5 a quinta mais
importante):

Promover a cooperagdo entre os docentes que fazem parte do Departamento, visando a articulagdo
curricular.

Fomentar a cooperagéo entre o Departamento de Linguas e os restantes departamentos da escola.
Supervisionar a adequacao do curriculo aos interesses e necessidades especificas dos alunos da escola.

Verificar se as planificagdes adequaram a realidade da escola os planos de estudo estabelecidos a nivel
regional e nacional.

Assegurar a adopgao de medidas com vista a melhorar as aprendizagens dos alunos.
Coordenar procedimentos e formas de actuagdo no dominio pedagaégico-didactico.
Coordenar procedimentos e formas de actuagdo no dominio da avaliagéo dos alunos.
Identificar as necessidades de formag&o dos docentes.

Promover e incentivar a formag&o continua dos docentes.

Fomentar a partilha de boas praticas.

Promover / apoiar a organizagdo de conferéncias, debates e outras actividades curriculares no ambito das
disciplinas e areas disciplinares do departamento.

Acompanhar o funcionamento de clubes e outras actividades de enriquecimento curricular nas areas
disciplinares do Departamento.

Apoiar cientificamente os docentes, ou garantir esse apoio, sempre que solicitado.
Participar na avaliagdo de desempenho dos docentes do Departamento.

Observar aulas dos docentes do Departamento.

Permitir a observagao das suas aulas pelos professores do Departamento.

Garantir uma boa comunicag&o entre o Departamento e os demais érgaos da escola.
Promover a boa integragéo na escola dos docentes recém-chegados

Propor ao 6rgéo executivo a distribuicdo de servigo dos docentes do Departamento.

16. Seleccione, agora, as cinco funcdes de um Coordenador de Departamento que considera menos
importantes, numerando-as de 1 a 5 (sendo que 1 corresponde @ menos importante € 5 a quinta
menos importante):

Promover a cooperagao entre os docentes que fazem parte do Departamento, visando a articulagao curricular.
Fomentar a cooperagao entre o Departamento de Linguas e os restantes departamentos da escola.
Supervisionar a adequacao do curriculo aos interesses e necessidades especificas dos alunos da escola.

Verificar se as planificagbes adequaram a realidade da escola os planos de estudo estabelecidos a nivel
regional e nacional.

Assegurar a adopgao de medidas com vista a melhorar as aprendizagens dos alunos.
Coordenar procedimentos e formas de actuagdo no dominio pedagégico-didactico.
Coordenar procedimentos e formas de actuagdo no dominio da avaliagdo dos alunos.
Identificar as necessidades de formag&o dos docentes.

Promover e incentivar a formag&o continua dos docentes.

Fomentar a partilha de boas praticas.

Promover / apoiar a organizagdo de conferéncias, debates e outras actividades curriculares no &mbito das
disciplinas e areas disciplinares do departamento.

Acompanhar o funcionamento de clubes e outras actividades de enriquecimento curricular nas &reas
disciplinares do Departamento.

Apoiar cientificamente os docentes, ou garantir esse apoio, sempre que solicitado.
Participar na avaliagdo de desempenho dos docentes do Departamento.

Observar aulas dos docentes do Departamento.

Permitir a observagao das suas aulas pelos professores do Departamento.

Garantir uma boa comunicag&o entre o Departamento e os demais érgaos da escola.
Promover a boa integragéo na escola dos docentes recém-chegados

Propor ao 6rgéo executivo a distribuicdo de servigo dos docentes do Departamento.




% Obstaculos ao exercicio do cargo de Coordenador de Departamento

17. Da lista abaixo apresentada, assinale os aspectos que considera serem, actualmente, obstaculos ao
exercicio eficaz do desempenho do cargo de Coordenador de Departamento:

<2}
3
=
Qn
o

Falta de formagéo especifica.

Auséncia de reducéo lectiva.

Falta de tempo para responder a todas as solicitagdes que o desempenho do cargo exige.

Gratificagao insuficiente.

Elevado nimero de competéncias atribuidas.

Elevado numero de docentes que integram o departamento.

Falta de coes&o entre os docentes do departamento.

Relutancia dos professores em aceitarem as mudangas propostas.

Inexisténcia de mecanismos eficazes de responsabilizagdo dos professores.

I o o o
Qaaaauaaaaa

Autoridade limitada pelo facto de ser eleito pelos seus pares.
Outro. Qual?

& Caracterizagdo do exercicio do cargo de Coordenador de Departamento

18. No modelo que vigorou até ao novo Estatuto da Carreira Docente da RAA, considera que o Coordenador de
Departamento:

<2}
3
=
Qn
o

Era visto como um lider perante a sua equipa.

Tinha necessidade de formagao especifica para o exercicio do cargo.

Era, essencialmente, um porta-voz entre os diferentes érgdos da escola

Fazia a gestéo do Departamento em termos burocraticos e administrativos, ndo
monitorizando nem interferindo na pratica pedagogica dos seus pares.

Fazia a gestao do Departamento em termos pedagogicos, acompanhando e
orientando, se necessario, a pratica pedagégica dos seus pares.

Estava limitado na sua acgéo por nao assistir as aulas dos colegas.

I I i o [ [
Qa aaaa

% Perspectivas quanto as novas exigéncias no exercicio do cargo de Coordenador de

Departamento

19. Com as fungdes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente da RAA, considera que o Coordenador
de Departamento:

@
3
=
Qn
o

Tem de se assumir como um lider perante a sua equipa.

Tem necessidade de receber formacéo especifica para o exercicio do cargo.

Tem de contribuir para a eficacia da pratica docente dos seus pares.

E, essencialmente, um porta-voz entre os diferentes drgdos da escola.

E um gestor burocratico e administrativo, ndo monitorizando nem interferindo na
pratica pedagdgica dos seus pares.

Tem de gerir o Departamento em termos pedagdgicos, acompanhando e
orientando, se necessario, a pratica pedagdgica dos seus pares.

E um supervisor, que acompanha e orienta, se necessario, a pratica pedagogica
dos docentes.

Conhece melhor o trabalho dos docentes do Departamento, visto que passa a
assistir e avaliar as aulas dos colegas.

Deve ter uma carreira profissional prépria.

Qaaaauaan
Qaajaauaan




20. Manifeste o seu grau de concordancia ou discordéncia com a intervencéo do Coordenador de Departamento
na avaliacdo de desempenho dos docentes, nos seguintes dominios:

Discordo
totalmente

Tendo a
discordar

Tendo a
concordar

Concordo
totalmente

Participag&o nas actividades do departamento curricular.

Adequacao, fidedignidade e qualidade do relatorio de autoavaliago.

Preparagéo e organizagéo das actividades lectivas.

Realizagéo das actividades lectivas.

Cumprimento das orientages curriculares.

Processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos.

Participag&o nas actividades escolares propostas pelo departamento.

Participagdo nas actividades de formagdo continua da escola e do
departamento.

Observagdo de aulas para avaliagdo de competéncias de leccionagao.

a aauaauaad

Qa Qaaauaaa

I ) o o o o

Qa Qaaauaaa

O questionario termina aqui. Muito obrigada pela sua colaboragao!
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Anexo 2

Questionarios aos Professores do Departamento

de Linguas
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UNIVERSIDADE DOS AGORES

Departamento de Ciéncias da Educagéo
MESTRADO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

Professores dos Departamentos de Linguas

Este questionario insere-se num projecto de investigagdo sobre A Supervisdo dos Coordenadores de

Departamento de Linguas.

O referido projecto de investigacdo pretende conhecer as concepgdes e praticas de superviséo dos

coordenadores dos departamentos de linguas.

Os dados recolhidos neste inquérito serdo usados apenas para fins cientificos e o anonimato e

confidencialidade estardo absolutamente garantidos.
Agradeco a sua colaboragéo, pois dela depende o sucesso do nosso estudo.

A Mestranda

Isabel Martins Cabral



& Identificagdo

1. Sexo:
Feminino (J Masculino (J

2. |dade:
até 25anos O 26a30anos 3 31a35anos 3 36a40anos 3
41a50anos 3 51a60anos 3 61a65anos O

3. Habilitagdes académicas:
Licenciatura O Pés-Graduagéo OJ Mestrado OJ Doutoramento OJ
4. Situagao profissional:
PQND O PQND colocado(a) por afectagéo O3 PQZP O Contratado(a) O

Escola onde lecciona: ES

5. Grupo a que pertence:

Portugués 3  Francés O Latim O Outro O Qual?
6. Tempo total de servigo docente: anos completos.
7. Tempo de servigo docente na escola onde lecciona actualmente: anos completos.

8. Ja exerceu o cargo de Coordenador(a) de Departamento?

Sim O Nzo OJ

8.1. Se respondeu sim a questao anterior, indique durante quantos anos

9. Ja exerceu outros cargos de lideranga na escola ao longo da sua carreira?
sim (J Nao OJ

9.1. Se respondeu Sim a questao anterior, indique quais:

Director(a) de Turma (J

Coordenador(a) dos Directores de Turma (J
Delegado(a) de Grupo (J

Coordenador(a) de Area Curricular nao Disciplinar CJ
Membro do Conselho Executivo (J

Outro OJ Qual?




% Processo de escolha do Coordenador de Departamento

10. Participou na eleigdo do actual Coordenador do Departamento de Linguas?
Sim (J Nzo OJ

11. De entre os critérios que podem ser tidos em conta para a escolha de um Coordenador de Departamento,

seleccione os cinco que considera mais importantes numerando-os de 1 a 5, (sendo que 1

corresponde ao mais importante e 5 ao quinto mais importante):

Capacidade de lideranga.

Competéncia cientifica.

Competéncia pedagdgico-didactica.

Formacgao especifica para o exercicio do cargo.

Antiguidade.

Experiéncia no desempenho do cargo ou de cargos semelhantes.
Rotatividade no exercicio do cargo.

Capacidade de gestao de conflitos.

Capacidade de resolug&o de problemas.

Poder de comunicagao.

Facilidade de relacionamento com os outros.

Facilidade de relacionamento com o Conselho Executivo.

Capacidade de contribuir para o desenvolvimento profissional dos colegas.

Ser um modelo para as préaticas docentes dos colegas.

Conhecimento profundo da escola.
Outro. Qual?

12. Na mesma lista de critérios que podem ser tidos em conta para a escolha de um Coordenador de

Departamento, seleccione os cinco que considera menos importantes numerando-os de 1 a 5 (sendo

que 1 corresponde ao menos importante e 5 ao quinto menos importante):

Capacidade de lideranga.

Competéncia cientifica.

Competéncia pedagdgico-didactica.

Formagéo especifica para o exercicio do cargo.

Antiguidade.

Experiéncia no desempenho do cargo ou de cargos semelhantes.
Rotatividade no exercicio do cargo.

Capacidade de gestdo de conflitos.

Capacidade de resolugéo de problemas.

Poder de comunicag&o.

Facilidade de relacionamento com os outros.

Facilidade de relacionamento com o Conselho Executivo.

Capacidade de contribuir para o desenvolvimento profissional dos colegas.

Ser um modelo para as praticas docentes dos colegas.

Conhecimento profundo da escola.




Outro. Qual?

% Método de selecgdo do Coordenador de Departamento

13. Assinale 0 método que, de acordo com a sua opinido, deveria presidir a selec¢do do Coordenador de

Departamento (coloque apenas um X):

Eleigao, por votacdo secreta, no Departamento

Designagao, por consenso, no Departamento.

Nomeag&o pelo 6rgéo de gestéo da escola.

Nomeac&o pelo Conselho Pedagégico da escola.

Nomeac&o pela Assembleia de Escola, ap6s concurso interno.

I 0

Nomeagéo pela DRE, ap6s concurso interno.
Outro: Qual?

% Praticas do Coordenador de Departamento

14. Assinale se 0 Coordenador do seu Departamento realiza, ou ndo, ao longo do ano lectivo, as praticas abaixo
indicadas:

=
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Transmissao de informag&o entre o Departamento e o Conselho Pedagégico.

Transmissao de informagéo entre o Departamento e o Conselho Executivo.

Participag&o na distribuigao de servigo referente aos docentes do Departamento.

Coordenagao de procedimentos e formas de actuagdo no dominio pedagdgico-didactico.

Superviséo das planificagdes dos diferentes niveis e anos de escolaridade.

Verificagdo da adequacéo das planificagdes as caracteristicas especificas dos alunos da escola.

Acompanhamento das avaliagdes dos alunos nas diferentes disciplinas do Departamento.

Promogao de reflexdo, em Departamento, sobre os resultados das avaliagdes dos alunos.

Tomada de decisdo, em Departamento, sobre as medidas a tomar, com vista a melhoria das
aprendizagens dos alunos.

Promocao de mecanismos de trabalho cooperativo e planeamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina / ano.

Acompanhamento do trabalho que cada docente realiza com as suas turmas.

Coordenagao da partilha de boas praticas entre os docentes.

Apoio aos professores mais inexperientes ou com mais dificuldades.

Acompanhamento da participag&o e envolvimento do Departamento no Plano Anual de Actividades.

Promog&o de uma boa integragdo dos novos docentes no Departamento e na Escola.

Incentivo a cooperagéo entre os docentes que fazem parte do Departamento, visando a articulagéo
curricular.

Defini¢éo de formas de cooperagéo entre o Departamento de Linguas e os restantes departamentos
da escola.

Diagndstico das necessidades de formagcao cientifica e pedagdgica dos docentes.

Apoio cientifico aos docentes, sempre que solicitado.

Acompanhamento das actividades desenvolvidas nas aulas de apoio.

Balango da eficacia das aulas de apoio.

Observagéo de aulas dos docentes.
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Disponibilizagdo das suas aulas para observagéo pelos seus pares.




% Fungdes do Coordenador de Departamento

15. Seleccione as cinco funcbes de um Coordenador de Departamento que considera mais
importantes, numerando-as de 1 a 5 (sendo que 1 corresponde a mais importante e 5 a quinta mais
importante):

Promover a cooperag&o entre os docentes que fazem parte do Departamento, visando a articulagéo curricular.

Fomentar a cooperagao entre o Departamento de Linguas e os restantes departamentos da escola.

Supervisionar a adequagao do curriculo aos interesses e necessidades especificas dos alunos da escola.

Verificar se as planificagdes adequaram a realidade da escola os planos de estudo estabelecidos a nivel regional
e nacional.

Assegurar a adop¢ado de medidas com vista a melhorar as aprendizagens dos alunos.

Coordenar procedimentos e formas de actuagdo no dominio pedagégico-didactico.

Coordenar procedimentos e formas de actuagdo no dominio da avaliagéo dos alunos.

Identificar as necessidades de formag&o dos docentes.

Promover e incentivar a formag&o continua dos docentes.

Fomentar a partilha de boas praticas.

Promover / apoiar a organizagdo de conferéncias, debates e outras actividades curriculares no ambito das
disciplinas e areas disciplinares do departamento.

Acompanhar o funcionamento de clubes e outras actividades de enriquecimento curricular nas areas
disciplinares do Departamento.

Apoiar cientificamente os docentes, ou garantir esse apoio, sempre que solicitado.

Participar na avaliagéo de desempenho dos docentes do Departamento.

Observar aulas dos docentes do Departamento.

Permitir a observagéo das suas aulas pelos professores do Departamento.

Garantir uma boa comunicagao entre o Departamento e os demais 6rgéos da escola.

Promover a boa integragéo na escola dos docentes recém-chegados

Propor ao 6rgao executivo a distribuicao de servico dos docentes do Departamento.

16. Seleccione, agora, as cinco funcdes de um Coordenador de Departamento que considera menos
importantes, numerando-as de 1 a 5 (sendo que 1 corresponde @ menos importante € 5 a quinta
menos importante):

Promover a cooperagéo entre os docentes que fazem parte do Departamento, visando a articulag&o curricular.
Fomentar a cooperagao entre o Departamento de Linguas e os restantes departamentos da escola.

Supervisionar a adequagéo do curriculo aos interesses e necessidades especificas dos alunos da escola.

Verificar se as planificagcdes adequaram a realidade da escola os planos de estudo estabelecidos a nivel regional
€ nacional.

Assegurar a adopgédo de medidas com vista a melhorar as aprendizagens dos alunos.
Coordenar procedimentos e formas de actuagao no dominio pedagégico-didactico.
Coordenar procedimentos e formas de actuagao no dominio da avaliagdo dos alunos.

Identificar as necessidades de formag&o dos docentes.

Promover e incentivar a formagao continua dos docentes.
Fomentar a partilha de boas préticas.

Promover / apoiar a organizagdo de conferéncias, debates e outras actividades curriculares no dmbito das
disciplinas e areas disciplinares do departamento.

Acompanhar o funcionamento de clubes e outras actividades de enriquecimento curricular nas areas
disciplinares do Departamento.

Apoiar cientificamente os docentes, ou garantir esse apoio, sempre que solicitado.

Participar na avaliagdo de desempenho dos docentes do Departamento.

Observar aulas dos docentes do Departamento.
Permitir a observagéo das suas aulas pelos professores do Departamento.
Garantir uma boa comunicag&o entre 0 Departamento e os demais drgéos da escola.




Promover a boa integragéo na escola dos docentes recém-chegados

Propor ao 6rgéo executivo a distribuicdo de servigo dos docentes do Departamento.

% Obstaculos ao exercicio do cargo de Coordenador de Departamento

17. Da lista abaixo apresentada, assinale os aspectos que considera serem, actualmente, obstaculos ao

exercicio eficaz do desempenho do cargo de Coordenador de Departamento:

Falta de formacéo especifica.

Auséncia de redugéo lectiva.

Falta de tempo para responder a todas as solicitagdes que o desempenho do cargo exige.

Gratificagao insuficiente.

Elevado nimero de competéncias atribuidas.

Elevado numero de docentes que integram o departamento.

Falta de coes&o entre os docentes do departamento.

Relutancia dos professores em aceitarem as mudangas propostas.

Inexisténcia de mecanismos eficazes de responsabilizagdo dos professores.

Autoridade limitada pelo facto de ser eleito pelos seus pares.

Qi aaaaaaad

Outros. Indique quais:

& Caracterizagédo do exercicio do cargo de Coordenador de Departamento

18. No modelo que vigorou até ao novo Estatuto da Carreira Docente da RAA, considera que o Coordenador de

Departamento:

%2}
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Era visto como um lider perante a sua equipa.

Tinha necessidade de formagao especifica para o exercicio do cargo.

Era, essencialmente, um porta-voz entre os diferentes érgdos da escola

monitorizando nem interferindo na pratica pedagégica dos seus pares.

Fazia a gestao do Departamento em termos burocréaticos e administrativos, ndo

Fazia a gestdo do Departamento em termos pedagogicos, acompanhando e
orientando, se necessario, a pratica pedagdgica dos seus pares.

Estava limitado na sua acgéo por nao assistir as aulas dos colegas.

Qo aaaa
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% Perspectivas quanto as novas exigéncias no exercicio do cargo de Coordenador de

Departamento

19. Com as funcdes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente da RAA, considera que o Coordenador

de Departamento:

@
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Tem de se assumir como um lider perante a sua equipa.

Tem necessidade de receber formacéo especifica para o exercicio do cargo.

Tem de contribuir para a eficacia da pratica docente dos seus pares.

E, essencialmente, um porta-voz entre os diferentes érgdos da escola.

pratica pedagdgica dos seus pares.

E um gestor burocrético e administrativo, n&o monitorizando nem interferindo na

orientando, se necessario, a pratica pedagdgica dos seus pares.

Tem de gerir o Departamento em termos pedagoégicos, acompanhando e

dos docentes.

E um supervisor, que acompanha e orienta, se necessario, a pratica pedagégica

Conhece melhor o trabalho dos docentes do Departamento, visto que passa a

Qa aaauaa
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assistir e avaliar as aulas dos colegas.

Deve ter uma carreira profissional propria.

a

0

20. Manifeste o seu grau de concordancia ou discordancia com a intervencéo do Coordenador de Departamento
na avaliacdo de desempenho dos docentes, nos seguintes dominios:

Discordo
totalmente

Tendo a
discordar

Tendo a
concordar

Concordo
totalmente

Participagao nas actividades do departamento curricular.

Adequagcao, fidedignidade e qualidade do relatorio de autoavaliagdo.

Preparacéo e organizagéo das actividades lectivas.

Realizag&o das actividades lectivas.

Cumprimento das orientages curriculares.

Processo de avaliagao das aprendizagens dos alunos.

Participagao nas actividades escolares propostas pelo departamento.

Participagdo nas actividades de formagdo continua da escola e do
departamento.

Observagéo de aulas para avaliagdo de competéncias de leccionagéo.
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O questionario termina aqui. Muito obrigada pela sua colaboragao!




-

-

Anexo 3

Guiao de entrevista aos Coordenadores do

Departamento de Linguas




Guiao de entrevista

Destinatarios: Coordenadores dos Departamentos de Linguas

Objectivos:
1. Caracterizar a experiéncia profissional do Coordenador do Departamento de Linguas.
2. Conhecer sua opinido sobre o processo de escolha do Coordenador.
3. Recolher informagdes e opinides que permitam caracterizar as suas praticas.
4. Conhecer as concepgdes que o Coordenador tem sobre as fungbes exigidas no

exercicio deste cargo.

Descrever a sua opiniao sobre o exercicio das fungdes supervisivas do Coordenador.
Conhecer as suas opinides e perspectivas quanto as novas fungdes dos Coordenadores
de Departamento, estabelecidas no novo Estatuto da Carreira Docente da Regiéo
Auténoma dos Agores.

oo

I Bloco Tematico — Caracterizagao do entrevistado
Questoes

Qual é a sua situagdo profissional?

A que grupo pertence?

Quantos anos de servigo tem?

Hé& quantos anos trabalha nesta escola?

Ja alguma vez foi Coordenador de Departamento?

(Se sim) Durante quantos anos?

6. Ja exerceu outros cargos de lideranga na escola ao longo da sua carreira?
(Se sim) Quais?

7. Que grupos disciplinares compdem o Departamento que coordena? E quantos docentes
integra?

8. Ha quanto tempo desempenha este cargo?

9. Estava a espera de ser eleito? Porqué?

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

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

desgastantes?

o RN~

Il Bloco Tematico — Processo de escolha do Coordenador de Departamento
Questoes

1. Que critérios considera que se deve ter em conta para a escolha do Coordenador?



2.

Para além da elei¢do, a forma consagrada pela lei, poderia haver outras formas de fazer
a escolha do Coordenador de Departamento.
- Qual Ihe parece ser a mais adequada? Porqué?

lll Bloco Tematico — Praticas do Coordenador de Departamento

Questoes

1.
2.
3.

10.

1.

12.
13.

14.

15.

16.

Onde e quando transmite ao Departamento as informagdes do Conselho Pedagégico?

E as informagdes do Conselho Executivo, como chegam até ao departamento?

Como Coordenador, tem alguma participagéo na distribui¢do de servigo?

Se sim, como? Se n&o, gostaria de ter e porqué?

Na sua opiniéo, existe alguma coordenagéo de procedimentos pedagogico-didacticos e
formas de actuagdo entre os professores do seu Departamento? ? (tépicos:
planificagées; preparagao aval diagnéstico; preparagdo materiais; reuniées de balango...)
Em caso afirmativo, como é feita essa coordenacdo?

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

Se sim, de que forma?

No Departamento existe alguma verificagdo da adequagdo das planificagdes as
caracteristicas especificas dos alunos da escola? Se sim, em que moldes é feita?

E feita alguma reflexdo, em Departamento, sobre os resultados das avaliagdes dos
alunos?

Se sim, de que forma? Com que frequéncia?

Em Departamento, tomam-se decisdes sobre que medidas tomar para melhorar as
aprendizagens dos alunos?

Se sim, como?

Promove-se o trabalho cooperativo e o planeamento conjunto entre os docentes que
leccionam a mesma disciplina e ano de escolaridade? Em caso afirmativo, de que
modo?

Promove-se a partilha de boas praticas entre os docentes?

De que forma isso acontece?

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

Costuma-se apoiar os docentes mais inexperientes ou com mais dificuldades? Como?
Faz-se algum tipo de integragao dos novos docentes no Departamento e na Escola? De
que forma?

A participacdo dos docentes do Departamento no Plano Anual de Actividades é
acompanhada? Por quem e como?

Incentiva-se a cooperagédo entre os docentes do Departamento com vista a garantir a
articulagao curricular? Como?

Procura-se definir formas de cooperagdo entre o Departamento de Linguas e os
restantes Departamentos da escola? Como?



17.

18.

19.
20.
21.

22.
23.
24.
25.

Procede-se ao diagnostico das necessidades de formagéo cientifica e pedagdgica dos
docentes? De que forma?

Se solicitado, apoia cientificamente os docentes no ambito das suas fungdes? Isso ja
aconteceu consigo? Descreva a(s) situagao(6es).

Acompanha as actividades desenvolvidas nas aulas de apoio? Como?

Procede, de alguma forma, ao balango da eficacia dessas aulas de apoio? Como?
Enquanto coordenador, ja observou aulas dos docentes? Se sim, diga em que contexto
ISSO ocorreul.

Considera essa tarefa importante? Porqué?

E ja disponibilizou as suas aulas para serem observadas pelos seus colegas? Porqué?
Considera importante fazé-lo? Porqué?

Na sua opinido, e tendo em conta a actual conjuntura, o Coordenador tende a ser visto
pelos seus pares como um modelo de boas praticas?

IV Bloco Tematico - Fungdes do Coordenador de Departamento

Questoes

1.

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

(tépicos: promover a troca de experiéncias e a cooperagao entre todos os docentes do
Dep.; assegurar a coordenagdo das orientagées curriculares, promovendo a adequagao
dos seus objectivos e contelidos a situagdo concreta da escola; promover o
desenvolvimento de estratégias de diferenciagdo pedagégica em fungdo das
necessidades dos alunos; propor medidas para melhorar a aprendizagem dos alunos e
prevenir a exclusdo; assegurar a coordenag¢do de procedimentos e formas de actuagao
nos dominios pedagdgico e de avaliagdo dos alunos; identificar as necessidades de
formacdo dos docentes e promover as acgbes de formagdo continua; promover a
organizagdo de conferéncias, debates, actividades de enriquecimento curricular e outras
actividades curriculares; acompanhar o funcionamento de clubes e o desenvolvimento de
outras actividades de enriquecimento curricular...)

V Bloco Tematico - Caracterizacdo do exercicio do cargo de Coordenador de
Departamento

Questoes

Tendo em conta 0 modelo que vigorou até ao novo estatuto, acha que os coordenadores
acompanhavam e orientavam, se necessario, a pratica pedagégica dos colegas? Como?
Pensa que os coordenadores estavam limitados na sua acgdo por nao assistirem as
aulas dos colegas? Porqué?



3. Considera que os coordenadores eram vistos como lideres perante a sua equipa?
Porqué?

VI Bloco Tematico — Perspectivas quanto as novas exigéncias do cargo de Coordenador
de Departamento

Questoes

1. Tendo em conta as fungdes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente da RAA,
diga se concorda, ou ndo, com a intervencdo do Coordenador de Departamento na
avaliagdo do desempenho dos docentes.

- Em caso afirmativo, em que dominios acha que o Coordenador deve intervir? Porqué?

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

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

4. E a formagdo em supervisdo, considera-a importante para o exercicio dessa fung¢do?
Explique porqué.

VIl Bloco Tematico — Obstaculos ao exercicio do cargo de Coordenador de Departamento
Questoes

1. Na sua opinido, quais s&o 0s principais obstaculos ao desempenho eficaz do cargo de
Coordenador de Departamento?

2. Para além da possibilidade de terem formagdo em superviséo, como ja referimos,
considera que os coordenadores devem ter outra formagdo especializada para o
exercicio do cargo? Se sim, em que areas?

Termina aqui a entrevista. Muito obrigada pela sua colaboragao!
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Anexo 4

Guiao de entrevista aos Professores do Departamento

de Linguas

/




Guiao de entrevista

Destinatarios: Professores dos Departamentos de Linguas
Objectivos:

1. Caracterizar a experiéncia profissional dos docentes do Departamento de Linguas.
Conhecer a opinido dos docentes do Departamento de Linguas sobre o processo de
escolha do Coordenador.

3. Recolher informacdes e opinides dos docentes do Departamento de Linguas que
permitam caracterizar as praticas do Coordenador.

4. Conhecer as concepgdes que os docentes tém sobre as fungdes do Coordenador de
Departamento.

5. Descrever a opinido dos professores do Departamento de Linguas sobre o exercicio das
fungdes supervisivas do Coordenador.

6. Conhecer as opinibes e perspectivas dos docentes quanto as novas fungdes dos
Coordenadores de Departamento, estabelecidas no novo Estatuto da Carreira Docente
da Regi@o Auténoma dos Agores.

I Bloco Tematico — Caracterizagao do entrevistado
Questoes

Qual é a sua situagéo profissional?

A que grupo pertence?

Quantos anos de servigo tem?

Hé& quantos anos trabalha nesta escola?

Ja alguma vez foi Coordenador de Departamento?

(Se sim) Durante quantos anos?

Este é um cargo que gostou ou gostaria de exercer? Por que razdes?

7. Jaexerceu outros cargos de lideranga na escola ao longo da sua carreira?
(Se sim) Quais?

Al i
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Il Bloco Tematico — Processo de escolha do Coordenador de Departamento
Questoes

1. Participou na eleigdo do actual Coordenador de Departamento?
- (Se sim) Quais foram os principais critérios que teve em conta para a sua escolha?
- (Se n&o) Que critérios considera que se deve ter em conta para a escolha do
Coordenador?

2. Para além da elei¢éo, a forma consagrada pela lei, poderia haver outras formas de fazer
a escolha do Coordenador de Departamento.



- Qual Ihe parece ser a mais adequada? Porqué?

lll Bloco Tematico - Praticas do Coordenador de Departamento

Questoes

1.

10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

O seu Coordenador transmite ao Departamento as informagdes do Conselho
Pedagdgico? Quando e onde?

E as informagdes do Conselho Executivo, como chegam até ao departamento?

O Coordenador tem alguma participagao na distribuicao de servigo?

Se sim, como?

O seu Coordenador garante, de alguma forma, a coordenagdo de procedimentos
pedagdgico-didacticos e formas de actuacdo entre os professores do Departamento?
Como? (tépicos: planificagbes; preparagdo aval diagndstico; preparagdo materiais;
reuniées de balango...)

O seu Coordenador supervisiona as planificacdes dos diferentes niveis e anos de
escolaridade?

Se sim, de que forma?

O Coordenador verifica a adequagéo das planificagbes as caracteristicas especificas
dos alunos da escola?

Se sim, como?

E feita alguma reflexdo, em Departamento, sobre os resultados das avaliagdes dos
alunos?

Se sim, de que forma? Com que frequéncia?

Em Departamento, tomam-se decisdes sobre que medidas tomar para melhorar as
aprendizagens dos alunos?

Se sim, como?

O Coordenador promove o trabalho cooperativo e o planeamento conjunto entre os
docentes que leccionam a mesma disciplina e ano de escolaridade? Em caso afirmativo,
de que modo?

Acha que o Coordenador acompanha o trabalho que cada docente realiza com as suas
turmas? Se sim, de que forma?

Considera que o Coordenador promove a partilha de boas praticas entre os docentes?
De que forma isso acontece?

Acha que o seu Coordenador apoia os docentes mais inexperientes ou com mais
dificuldades? Como?

O seu Coordenador procura garantir uma boa integragdo dos novos docentes no
Departamento e na Escola? De que forma?

O seu Coordenador acompanha a participagdo dos docentes do Departamento no Plano
Anual de Actividades? Como?

Considera que o seu Coordenador incentiva a cooperagdo entre os docentes do
Departamento com vista a garantir a articulagéo curricular? Como?

O Coordenador procura definir formas de cooperagdo entre o Departamento de Linguas
e os restantes Departamentos da escola? Como?



17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

O seu Coordenador procede ao diagndstico das necessidades de formagéo cientifica e
pedagdgica dos docentes? De que forma?

Acha que, se solicitado, o seu Coordenador apoia cientificamente os docentes? Isso ja
aconteceu consigo? Descreva a(s) situagédo(des). E com outras pessoas ja aconteceu?
Descreva as situacoes.

O Coordenador acompanha as actividades desenvolvidas nas aulas de apoio? Como?

O seu Coordenador procede, de alguma forma, ao balanco da eficacia dessas aulas de
apoio? Como?

Tem conhecimento se o Coordenador do seu Departamento ja observou aulas dos
docentes? Se sim, descreva em que contexto isso ocorreu.

E sabe se disponibilizou as suas aulas para serem observadas pelos seus colegas?
Considera importante que o faga? Porqué?

Na sua opinido, e tendo em conta a actual conjuntura, o Coordenador tende a ser visto
pelos seus pares como um modelo de boas praticas?

IV Bloco Tematico — Funcdes do Coordenador de Departamento

Questoes

1. Das competéncias atribuidas ao Coordenador de Departamento, e das quais ja faldmos

anteriormente, quais aquelas que considera mais importantes? Porqué? (tépicos:
promover a troca de experiéncias e a cooperagdo entre todos os docentes do Dep.;
assegurar a coordenagcdo das orientagdes curriculares, promovendo a adequagdo dos
seus objectivos e conteludos a situagdo concreta da escola; promover o desenvolvimento
de estratégias de diferenciagdo pedagogica em fungdao das necessidades dos alunos;
propor medidas para melhorar a aprendizagem dos alunos e prevenir a exclusao;
assegurar a coordenagdo de procedimentos e formas de actuacdo nos dominios
pedagogico e de avaliagdo dos alunos; identificar as necessidades de formagdo dos
docentes e promover as acgbes de formagdo continua; promover a organiza¢do de
conferéncias, debates, actividades de enriquecimento curricular e outras actividades
curriculares; acompanhar o funcionamento de clubes e o desenvolvimento de outras
actividades de enriquecimento curricular...)

V Bloco Tematico - Caracterizacao do exercicio do cargo de Coordenador de
Departamento

Questoes

Tendo em conta 0 modelo que vigorou até ao novo estatuto, acha que os coordenadores
acompanhavam e orientavam, se necessario, a pratica pedagégica dos colegas? Como?
Pensa que os coordenadores estavam limitados na sua acgdo por nao assistirem as
aulas dos colegas? Porqué?

Considera que os coordenadores eram vistos como lideres perante a sua equipa?
Porqué?



VI Bloco Tematico — Perspectivas quanto as novas exigéncias do cargo de Coordenador
de Departamento

Questoes

1.

Tendo em conta as fungdes atribuidas pelo novo Estatuto da Carreira Docente da RAA,
diga se concorda, ou ndo, com a intervencdo do Coordenador de Departamento na
avaliagdo do desempenho dos docentes.

- Em caso afirmativo, em que dominios acha que o Coordenador deve intervir? Porqué?
Considera que, a partir de agora, qualquer professor pode ser um bom Coordenador de
Departamento? Porqué?

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

E a formagdo em supervisao, considera-a importante para o exercicio dessa fungéo?
Explique porqué.

VIl Bloco Tematico — Obstaculos ao exercicio do cargo de Coordenador de Departamento

Questoes

1.

Na sua opinido, quais s&o o0s principais obstaculos ao desempenho eficaz do cargo de
Coordenador de Departamento?

Para além da possibilidade de terem formagdo em superviséo, como ja referimos,
considera que os coordenadores devem ter outra formagdo especializada para o
exercicio do cargo? Se sim, em que areas?

Termina aqui a entrevista. Muito obrigada pela sua colaboragao!



-
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Anexo 5

Protocolo do Consentimento Informado




Formulario de Consentimento Informado

Este formulario define as condigdes que norteiam a participagdo dos entrevistados neste projecto de

investigacdo para elaboragdo de uma dissertacdo intitulada “As fungdes supervisivas dos coordenadores de

departamento de linguas” e que se inscreve no @mbito do Mestrado em Supervisdo Pedagdgica, na especialidade de

linguas.

Esta investigagdo é da responsabilidade da mestranda Isabel Martins Cabral, sob a orientagao cientifica do

Professor Doutor Jorge Avila de Lima.

A participagdo dos docentes nas entrevistas consiste em responder as questdes apresentadas pela

entrevistadora, apresentando a sua visao e opinido sobre os tdpicos expostos no decurso do dialogo.

Este protocolo estabelece e reconhece os seguintes direitos dos participantes na investigagéo levada a cabo:

a)

A participagdo nas entrevistas é feita de forma voluntaria, tendo os entrevistados a liberdade de, a
qualquer momento, recusarem a resposta a questdes, suspenderem a sua participagao ou até desistirem
dela, sem que haja necessidade de apresentar qualquer justificagao.

As entrevistas terdo, em média, a duragao de 45 minutos.

Por questdes de exactiddo e rapidez, o contetdo das entrevistas sera feito em gravagdo audio, tendo os
participantes o direito de ficar com uma cdpia da sua entrevista.

O conteldo das entrevistas sera mantido em sigilo e s6 teréo acesso aos dados recolhidos as pessoas
directamente envolvidas na investigagéo: entrevistadora e respectivo orientador e entrevistados, se assim
0 desejarem.

O registo audio sera arquivado no computador pessoal da investigadora e esses dados serdo eliminados
apds a defesa da dissertagéo.

Alguns dos excertos das entrevistas poderao ser integrados no relatério final, todavia o anonimato sera
sempre preservado, dado que o recurso a nimeros sera a Unica forma de referéncia as entrevistas.

No final desta investigagdo, os participantes teréo acesso ao relatério final, que sera colocado a sua

disposigéo.

Agradecemos a colaboragdo dos entrevistados, imprescindivel para que a nossa investigacdo se possa

realizar.

Ao assinarem este protocolo, entrevistadado(a) e entrevistadora concordam com as condigdes acima

referidas.

A mestranda O(A) entrevistado(a)

i A elaboragao deste protocolo baseou-se nas indicagées fornecidas por Lima (2006). “Etica na investigagdo”, pp. 142-145, in Lima, J. A. & Pacheco, J.
A. (2006) (org.) Fazer investigagao: contributos para a elaboragéao de dissertagdes e teses. Porto: Porto Editora.
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Anexo 6

Exemplo de Categorizacao da Informacao Recolhida

Coordenadores de Departamento

N
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