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RESUMO

O presente estudo tem como objectivo investigar a natureza do papel do Director de Turma
enquanto gestor curricular, tendo em conta o interface inter-relacional em que a fungfo se

desenvolve.

Este trabalho teve como pressupostos de base a convic¢dio de que a educagfio é um
fenémeno complexo que, para além de outras, mobiliza dimensdes socioldgicas,

psicoldgicas e epistemologicas.

Conscientes de que o papel do Director de Turma é de importincia primordial nas
organizagdes escolares, foi nosso intuito estuda-lo sob o ponto de vista teérico e efectuar
um estudo empirico do modo como a fungfo € vivida, centrado numa escola. Aborda-se a
figura do Director de Turma, enquanto gestor pedagégico intermédio da organizagfo
escolar, tendo em conta as atribuicdes que lhe sd3o consagradas na lei, os
constrangimentos/dificuldades a sua operacionalizagio, comparam-se as politicas com as
praticas, o que a lei prevé e aquilo que o Director de Turma é na realidade, numa Escola do
2° e 3° ciclos do Ensino Basico, de acordo com as perspectivas/representagdes dos proprios

actores educativos.

O estudo visou, em concreto, proporcionar uma analise sustentada dos processos de
mediag@o, enquanto conceito analitico central, utilizado para interpretar a fungdo multipla
da Direcgdo de Turma. Pretendeu-se, nomeadamente questionar tedrica e empiricamente, a
interacgdo e a articulago entre a formagéo, actﬁaqﬁo e as representagdes dos/e sobre os
Directores de Turma. Assim, investigou-se de que modo o Director de Turma, considerado
como um agente de mediagédo, se constitui, e € visto, ou ndo, como coordenador da gestdo

curricular e quais as potencialidades da operacionalizagio dessa visdo.

Como op¢do metodolégica optou-se por um estudo de caso, recorrendo a
complementaridade entre procedimentos quantitativos e qualitativos, de acordo com os
objectivos visados. Assim, as técnicas de recolha de dados utilizados neste estudo foram, a
analise documental, o inquérito por questiondrio e a entrevista. Estes instrumentos foram

sendo sucessivamente aperfeicoados com recurso a procedimentos de validagdo externa,



nomeadamente a um painel de juizes e a aplicagdo de pré-testes dos instrumentos usados.
Participaram, a nivel do inquérito por questionario, os professores no activo, da escola
(num total de 71), ¢ a nivel da entrevista, os Directores de Turma (num total de 15) ¢ a
Presidente do Conselho Executivo.

Procurou-se, deste modo, elucidar em que medida o conceito de mediagdo ¢ estruturante e
operativo na constru¢do de um perfil de desempenho de Director de Turma, enquanto

coordenador da gestio curricular.

Nas Conclusbes faz-se o ponto da situagdo, fazendo o confronto com as questdes de
partida, o quadro tedrico e os reSultados do estudo empirico. Discutem-se as dificuldades e
limitagSes que um estudo desta natureza envolve. Avanga-se, por fim, com algumas
sugestdes que a investigag@io realizada permite, no sentido de utilizar o conhecimento

produzido para melhorar o processo de ensino-aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE:
Escola; Curriculo; Gestdo Curricular; Direccdo de Turma; Gestdo Intermédia;
Media¢do; Media¢do Curricular; Cultura Profissional; Trabalho Colaborativo;

Lideranga.



ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate the role of the classroom director as curriculum

director at an inter-relational crossing point.

This work was conceived on the basic notion that Education is a complex phenomenon,
setting in motion, among other things, sociological, psychological, and epistemological

dimensions.

Conscious of the fact that the role of the class director is of enormous importance within a
school environment, our aim was to study this position from the theoretical point of view,
thus performing an empirical analysis on the way it is implemented in a given school. The
role of the classroom director is thus analyzed as a pedagogical director in a school setting,
taking into consideration the rights conferred to him/her by law, the limits/difficulties of
his/her powers, eventually comparing politics with practice, in accordance with what the
Portuguese Law assigns to the class director in the 2" and 3™ cycle of the Elementary

School system.

More specifically, this study is an in-depth analysis of the mediation processes, the latter
considered as the leading analytical model of our research, with a particular emphasis on
the multifaceted role of the classroom director. In other words, the interaction between
theory and practice in the daily performance of the classroom director were questioned and
studied for further analysis. Hence, questioned the way in which the classroom director,
seen as a mediation agent, could be considered as a coordinator of the curricula and, if so,

which were the consequences of such position, were also discussed.

The case study was realized in the 2" and 3™ cycle of an elementary school in the outskirts
of Lisbon. As a methodological option, quantitative and qualitative processes were both
employed, thus keeping in line with the main objective of this work. Therefore, the data
collected and herein utilized were the result of queries, i.e., questionnaires and personal
interviews. The former were addressed at teachers currently teaching (71 total), whereas
the latter were directed at the class directors (15 total) as well as the President of the

Executive Board.



In the Conclusions a balance of the study is presented, comparing the initial research
questions, the theoretical framework, and the results of the empirical analysis developed.
A few suggestions are presented from the experience gained in this investigation, i.e.,
using the knowledge acquired in order to improve and enrich the teaching-learning

Process.

KEY-WORDS:
School; Curriculum; Curriculum Management; Class Mentor; Middle Management;

Mediation; Curricular Mediation; Professional Culture; Colaborative Work; Leadership.
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Notas Prévias — As motivacdes pessoais

Depois de ter concluido a Licenciatura em Ensino da Histéria (1992) na Universidade de
Evora, iniciei 0 Mestrado em Historia Cultural e Politica Contemporanea na Faculdade de
Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa, que defendi em Fevereiro de
1997. Em Margo de 1998 entrei como professora assistente no Departamento de Pedagogia

e Educacfio da Universidade de Evora.

As minhas preocupag¢des no campo da Educagfio, desde sempre me levaram a questionar as
praticas educativas, a gestdo e o funcionamento das nossas escolas, na tentativa de reflectir
sobre solugdes possiveis para alguns dos problemas que afectam a maioria dos professores

¢ alunos.

Frequentei ao longo dos anos muitos seminarios e congressos sobre diversas tematicas em
Educagéio, mas, ao frequentar, na Fundagido Calouste Gulbenkian, um Seminario sobre
Mediagsio ¢ um Workshop de formagfio sobre Mediagio Escolar', a minha atengfio
focalizou-se. Foi imediato o interesse pelo tema e o crescendo de expectativa sobre a
aplicagdo deste conceito, ou melhor, desta filosofia, a3 area onde desenvolvo a minha
actividade, mais precisamente, o ensino. As potencialidades desta visdo do relacionamento
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conceito, quanto a mim, fundamental em educagio: a mediagdo.
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Mediagio Familiar.
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Notas Prévias — As motivagdes pessoais

Director de Turma’, que lhe advém do conhecimento e contacto com todos os
intervenientes no processo educativo. Essa situagdo levou-me ao longo destes anos a
questionar e pensar sobre o efectivo papel da Direcgio de Turma, como estrutura de gestdo

intermédia, no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Quando me deparei com a possibilidade de um Doutoramento em Ciéncias da Educago, as
duas ideias fundiram-se, por um lado o Director de Turma, por outro a Mediagfio. Assim,
ao definir um projecto de investigagdo que servisse de suporte a prestagio de provas para a
obtengdo do grau de Doutor, entendi poder dar um contributo para clarificar o papel do
Director de Turma, conceptualizando-o em torno da ideia de mediagdo (organizada,
planificada, consequente e nfio ocasional), considerada nfio apenas ao nivel interpessoal,

mas sobretudo, ao nivel da gestdo curricular e no plano do Conselho de Turma.

? Apesar da evidéncia da feminizagdo do ensino e, consequentemente, do cargo da Direcgdio de Turma, por
uma questéo de facilidade terminolégica utilizimos a designagdo genérica de Director de Turma para os dois
géneros.
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INTRODUCAO




Introdugdo

Nao existe nenhum tema que ndo precise de ser mais
investigado; é esta crenca que dd sentido a vida de
investigador.

Bogdan, 1994, 257

1. Fundamentacio do estudo e objectivos da investigacio

Ap06s o marco de ruptura que foi o 25 de Abril de 1974, iniciou-se na sociedade portuguesa
€, consequentemente, na Escola um longo caminho de democratizagio e mudanga das
organizagGes. Evidenciado na rapida expansio quantitativa da populag¢do estudantil, do
ensino basico ao superior, o conceito de curriculo desenvolveu-se em correlagdo com o
alargamento do nuimero de anos de escolarizagdo e o tempo semanal de presenga na
Escola. Este processo tem implicado transformag¢des na Escola, projectando sobre ela a
assun¢do de novas responsabilidades que nfo tém sido partilhadas, ou entendidas, por

todos os actores educativos.

Virios factores tém confluido para que a Escola passe a ser o centro da ac¢do educativa: a
dificuldade em gerir sistemas educativos centralistas e macrocéfalos, o rompimento com a
ideia de uma educac¢fio nacional uniforme e a valorizagdo da componente local ao nivel
politico, social e cultural colocam a Escola na linha da frente como o espago onde decorre
a ac¢do educativa e onde se jogam as mudangas. A l6gica uniformizadora e centralista que
tem caracterizado o curriculo em geral, e, nomeadamente do Ensino Basico em Portugal
tem vindo, assim, a ser contrariada por uma série de iniciativas na década de 90 do século
passado, em consondncia com tendéncias de idéntico sentido operadas em numerosos

paises europeus.
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Mais recentemente destacamos a Reorganizag¢io Curricular do Ensino Bésico em Portugal
(Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro) que marca uma significativa alteragdo no
paradigma curricular, evidenciando a necessidade de se evoluir de uma visdio estreita do
curriculo, entendido como um conjunto de normas definidas pela administragdo educativa,
para uma perspectiva que assume a centralidade da Escola na construgfo do curriculo,
articulando a matriz curricular estabelecida a nivel nacional com os projectos curriculares

desenvolvidos a nivel de cada Escola.

E deste entendimento, e neste contexto, que resulta o interesse em analisar a drea da gestio
pedagégica intermédia’, e particularmente, a actuagdo do Director de Turma no campo do
curriculo, enquanto coordenador de uma equipa de professores, no 4mbito do Conselho de

Turma.

Como refere Pacheco (1995): “o ensino ¢ uma tarefa profissional que exige um corpo de
conhecimentos e saberes especializados e uma actuagfo racional, tornando-se necessério
aplicar técnicas fundamentadas pedagogicamente e adaptadas a situagdo concreta” (p.57).
Acompanhando -este pensamento, este estudo passa pela compreensio do que, como
profissional, o professor e muito especialmente o Director de Turma faz, e pode fazer, no
campo da tomada de decisdes em situagSes complexas, onde teria de coordenar e gerir o
curriculo, de acordo com um conjunto de processos e procedimentos que facilitem as

decisdes articuladas e adequadas aos diferentes alunos e contextos.

Assim, o presente trabalho tem por base o entendimento de que o Director de Turma se
encontra em posi¢do privilegiada para poder agir, em conjunto com os outros professores,
a nivel do Conselho de Turma, e tomar decisdes mais concretas sobre as necessidades dos
alunos, pensando uma diferente organizagdo do grupo-turma e até da Escola (Favinha,

2002 a). E também, que o Director de Turma corresponde, no plano da gestio, a um

' As estruturas pedagogicas de gestdo intermédia compreendem a coordenagio das actividades dos
professores da mesma disciplina (coordenagdo intra-disciplinar vertical) e a coordenagéo das actividades dos
professores do mesmo agrupamento de alunos (coordenagio interdisciplinar horizontal). Neste estudo iremos
apenas debrugar-nos sobre esta tiltima estrutura - o Conselho de Turma e, especificamente, o papel de gestio
por parte do Director de Turma nesta estrutura. A designagdo Intermédia decorre do facto de se situar entre a
gestdo geral ou de topo (Conselho Executivo e Conselho Pedagdgico) € o nivel de ensino de contacto: os
alunos, os Encarregados de Educagfio, ou os outros professores da turma. Cf. FORMOSINHO, Jo#o, “A
Formagdo de Professores ¢ Gestores Pedagégicos para a Escola de Massas”, comunicagio apresentada no
Encontro de Delegados a Profissionalizagdo de Ciéncias da Educagdo do Ensino Preparatério, Porto, 17-18
de Abril de 1985, citado em SA (1995, p.9)
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catalisador e gestor do esforgo de todos os docentes do Conselho de Turma para prover a
aprendizagem eficaz e ao desenvolvimento integral do aluno, assim como para envolver a
todos na gestdo colaborativa dos curriculos, para que os alunos possam optimizar os seus
rendimentos académicos (Rolddo, 1995) e que desta forma, e por esta via, se possibilite o

seu crescimento pessoal e social?.

Reconhecendo-se o potencial que a Direcgio de Turma encerra e que podia transforma-la
num dos pivds da organizagio pedagégica das escolas, a problematica que envolve todas
estas questdes ndo tem sido devidamente valorizada e debatida. Como refere Castro
(1995): “todos esses debates se tém centrado exclusivamente na 4rea de direcgio e gestdo
geral (...) relegando para segundo plano, ou até omitindo totalmente, a discuss3o a volta da
gestdo pedagogica intermédia.” (p. 19). Néo sendo um problema novo € actualissimo, pois
sabe-se que muito da vivéncia da conflitualidade e da aprendizagem na escola passa ou
devia passar pela Direc¢io de Turma. Cada vez mais o professor/Director de Turma €&
solicitado a desempenhar varias tarefas de cariz burocratico-administrativo ou de cariz
mediacional com os professores, Encarregados de Educagio e os alunos, em detrimento do

seu verdadeiro papel, a énfase na fungdo de gestor curricular.

Nesta perspectiva consideramos vital a aplicagdo e operacionalizagio do conceito de
mediagdo, apresentando-se com um ritual feito de interacgSes, permitindo colocar os
problemas nos seus contextos e analisar as suas causas profundas, favorecendo a
mobilizagdo de solugdes alternativas que visem precisamente a regulagdo educativa
(Bonaf€-Schmitt, 1996). De acordo com este autor, ndo se trata s6 de uma simples analise
do sistema educativo e do reconhecimento das suas disfuncionalidades, trata-se sobretudo

de uma nova forma de resolugéo de problemas.

Neste contexto, utilizaremos o conceito de mediacdo como instrumento conceptual
organizador destas potenciais valéncias: a Direcgio de Turma, como espago de
coordenagdo e lideranga curricular, ¢ o Conselho de Turma, como espago efectivo de

gestdo curricular (colaborativa).

? Note-se que o crescimento pessoal e social integral preconizado pela Escola é feito através do curriculo e
ndo pode ser entendido como complemento deste.
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Ao assumir-se (reconhecer-se e ser reconhecido) como mediador curricular, o Director de

~ %

Turma favoreceria o “controlo e a gestdio™ efectivas dos problemas dos alunos, para além
da simples resolugéio dos conflitos interpessoais, levantaria em conjunto com os outros
professores, as dificuldades de adaptagio dos alunos aos curriculos, de forma a proceder a

uma cuidada gestéio dos mesmos, em fungfo das caracteristicas intrinsecas de cada aluno.

Trata-se, portanto, de investigar, em contexto natural, a Escola, com o objectivo de
conhecer a ac¢do dos protagonistas do estudo (os Directores de Turma), a partir das suas
proprias perspectivas e das perspectivas que os outros actores/professores revelaram acerca

dos Directores de Turma.

O presente trabalho procura, assim, encontrar referenciais tedricos e analiticos que
permitam conceptualizar a forma como o conceito de mediacdo pode sustentar as
mudangas e as dificuldades que atravessam a Escola hoje: a substitui¢io de um modelo
curricular centralizado e intuitivo (que parte de um curriculo construido e da actuagdo
individual dos professores nas aulas em resultado da percepgiio das necessidades dos
alunos), por um modelo curricular racional interactivo, que passa por um curriculo a
construir, a partir do curriculo nacional e no qual as decisSes sfo compartilhadas entre os

professores.

O estudo centra-se, por tudo isto, nas concepgdes e nas expectativas dos professores e dos
directores de turma de uma escola face ao desenvolvimento e gestdo curriculares e na
mediagdo como instrumento de conceptualizagio curricular. Situa-se este questionamento
no contexto mais lato das mudangas instituidas no plano das politicas curriculares e dos
seus instrumentos normativos, que se constituem como pano de fundo para a analise do
olhar dos actores imersos numa cultura profissional e organizacional que se estruturou

noutros formatos.

Na primeira parte deste estudo ¢ realizada uma revisio do quadro tedrico, concentrando-se
numa trilogia de grandes 4reas tematicas: a Escola, o Curriculo e a Direcgdo de Turma. A
segunda parte procurard analisar os enquadramentos teéricos do conceito de mediagdo e
diferentes formas de mediagdo, assim como teorizar a aplicabilidade deste conceito na 4rea

da Educagdo ¢ do Curriculo particularmente, procurando analisar os fundamentos de uma
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verdadeira pedagogia da mediagdo curricular como base de uma pedagogia diferenciada e

de uma diferenciaggo curricular consistente.

Este projecto de investigagiio inscreve-se, assim, na darea cientifica da Teoria e
Desenvolvimento Curricular, sem deixar de recorrer aos contributos de outras ciéncias e
areas afins, como a Sociologia da Educagdo, particularmente da vertente identificada como
Sociologia do Curriculo. A isto somaremos os contributos da Psicologia Educacional, da

Psicologia da Aprendizagem e da Filosofia da Educagéo

2. Questdes metodologicas

Uma investigagéo parte necessariamente de uma questiio geradora, que na maior parte das

vezes, € também uma grande preocupagio.

De acordo com Ribeiro (1999), o investigador, na sua prética diaria, repara em algo que
ndo conhece explicagdo, ou entfio, os modelos ou teorias disponiveis sugerem relag¢les
entre varidveis que interessa confirmar ou desafiar. Segue-se a este momento de
“inquietagdo”, a “desinquietagio”, ou seja, a procura de tudo o que nos possa ajudar a

responder as perguntas de base.

Esta investiga¢do tem como objecto de estudo a analise das concepgdes dos actores sobre o
papel do Director de Turma, numa escola portuguesa (da regido de Lisboa) de 2° ¢ 3°
ciclos. E visa dar um contributo para a conceptualiza¢fo da sua fungéio enquanto mediador
curricular, partindo da visibilidade, ou ndo, desse conceito nas representacdes (actuais e

idealizadas) dos Directores de Turma.

No plano tedrico, procuraremos defender que pode ser através da mediagdo curricular,
como vis@o pluralista e ndo unidireccional de resolugfio de problemas e de regulagdo em
Educagéo, que a ac¢do e visdo do Director de Turma podem ser optimizadas. Assim,
iremos procurar fundamentar de que forma e com que referenciais o Director de Turma
pode ser o eixo fundamental do processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento

integral do aluno, uma vez que é um mediador a nivel dos problemas de caricter
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interpessoal/ relacional, mas, pode sobretudo ser um mediador, a nivel dos problemas de

aprendizagem/desenvolvimento curricular que enquadram o aluno no percurso da Escola.

A primeira parte deste trabalho ird, assim, conter uma base tedrica e analitica, tomando
como pressuposto nuclear que a Escola estd em constante mudanga ¢ é um mosaico de
diversidade, logo, € necessario reconceptualizar conceitos como curriculo, gestio e
desenvolvimento curricular, o que exige do professor e muito especialmente do Director de
Turma, o desenvolvimento de competéncias que o afastam de um ensino uniformizador e
de uma pratica individualista (Hargreaves, 1998), e exigem a reconceptualizagiio da sua

propria visdo da fungio que desempenham.

As opgbes metodologicas da investigagdo a que procedemos elegeram uma abordagem
interpretativa, em que a dimensdo quantitativa e qualitativa assumem uma intengfo
deliberada de complementaridade. Esta op¢do parece, alids, constituir uma tendéncia
crescente da investigagdo educacional, tal como hoje muitos autores preconizam, e é
defendida, entre outros, por Neto (1994). Pretendemos uma investigagdo descritiva e
problematizante, tal como ¢ habitualmente caracterizada na literatura (Bogdan e Biklen,
1994).

A investigagdo centra-se na anilise e problematizacdo do papel do Director de Turma
numa escola de Lisboa (2° e 3° ciclos) que se elegeu como campo de estudo,
particularmente ao nivel do Conselho de Turma (as suas efectivas fungdes, as suas
expectativas e as suas limitagSes), tal como é visto e protagonizado pelos actores

envolvidos.

Em termos mais concretos destacamos, como métodos de recolha de dados: a analise
documental, o inquérito por questionario aos professores e as entrevistas semi-estruturadas

aos Directores de Turma.

Com a analise documental pretende-se analisar o quadro legislativo e organizacional do
estudo, assim como documentos da Escola. Com o inquérito por questionario pretende-se
recolher informagdo sobre as dindmicas da Direc¢io de Turma. Este instrumento foi

escolhido para esta finalidade porque oferece, no entender de Ghiglione ¢ Matalon (1997),
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mais possibilidade e permite fazer analises mais extensivas, descrever de forma mais
objectiva as tendéncias das opinides e dos comportamentos que procuramos estudar. Com
a entrevista pretende-se aprofundar as questdes de pesquisa junto dos Directores de Turma.
O caracter semi-estruturado das entrevistas adoptou-se porque, se quis dar espago aos
entrevistados para que revelassem as suas representagdes sobre as problemaéticas

investigadas.

No que respeita a populagdo, este estudo incidird em professores e Directores de Turma de
uma escola do 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico, da zona periférica de Lisboa.

Relativamente aos instrumentos da investigagdo, para o inquérito por questiondrio
utilizdmos todos os professores em activo da escola (71), para as entrevistas, apenas
metade dos directores de turma (15), e também, a Presidente e a Vice-Presidente do

Conselho Executivo (também ela Directora de Turma).

Como concluséio podemos afirmar que na abordagem do tema em questdio, optamos por
uma perspectiva de micro andlise da Escola como organizagdo, inserindo-se numa
abordagem descritiva ¢ interpretativa do tipo “estudo de caso”, tal como ¢ justificado por
Stenhouse (1991). O estudo € limitado a uma Escola sobre a qual se pretende efectuar uma
pesquisa aprofundada e reflexiva sobre esta questdio especifica, num determinado periodo

de tempo.

3. Questiio geradora e operacionaliza¢io do problema

Pelos pressupostos atras expostos a tese que aqui nos propomos desenvolver reveste-se de
um caracter exploratério ao nivel do objecto de estudo. Conscientes da natureza deste
trabalho e do seu dmbito interessou-nos, sobretudo, construir conhecimento que nos
possibilite clarificar a questdo orientadora do estudo, que formulamos nos seguintes

termos:

Em que medida o conceito de mediacdo pode ser estruturante e operativo na
construgio de um perfil de desempenho de Director de Turma, enquanto

coordenador da gestio curricular? De que forma as concepgdes e praiticas actuais dos
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actores (professores e directores de turma) integram ou nio elementos desta

conceptualizagio?

Partindo desta questdo geradora, em torno da qual se desenvolve este estudo, pretendemos:

1. Fazer uma reflexdo sistematica, com vista a uma construgio teérica que possibilite
contribuir para compreender a ideia de que o Director de Turma, através da mediagdo,
pode coordenar e gerir o curriculo em acgdo concertada com os outros agentes

educativos, no Conselho de Turma.

2. Questionar as praticas profissionais no sentido de saber se, e como, os
professores/Directores de Turma percepcionam os seus papéis de mediadores

formulando os seus problemas enquanto gestores curriculares.

Como contributo do estudo para a praxis educativa, pretenderiamos que o conhecimento
produzido contribuisse para sustentar a alteragdio das praticas, pela valorizagdo da figura do
Director de Turma como 6rgéo de gestdo intermédia na Escola, conduzindo um processo

de gestdo e autonomia curriculares.

Procurando o compromisso atento com os diferentes pressupostos tedricos de referéncia e
desenvolvendo outros que se revelaram pertinentes, a realizagio do estudo empirico foi
orientada para conseguir produzir conhecimento relativamente aos seguintes objectivos,
organizados segundo os trés grandes campos conceptuais que estruturam esta investigagfo-

Direcgéo de Turma, Mediagdo e Curriculo:

Direc¢io de Turma
* Identificar as competéncias e as atribui¢des da Direcgdio de Turma a luz da legislago

em vigor.

= Perceber como € que os professores conceptualizam e fundamentam a fungfio de

Direc¢édo de Turma.
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Confrontar o quadro tedrico/legislativo com as praticas reais de actuagio do Director/a

de Turma.

Confrontar o quadro da actuagéo do Director/a de Turma com a formac#o inicial e

continua que detém.

Conhecer as representagdes dos professores e dos Directores de Turma sobre o papel

do Conselho de Turma.

Mediagio

Explicitar perspectivas dos sujeitos sobre o conceito de mediagdo.

Identificar e caracterizar campos de mediagdo.

Identificar e caracterizar campos de mediagdo na fungdo e nas praticas de Direcgfio de

Turma.
Conceptualizar o conceito de mediagdo curricular.
Esclarecer em que medida o conceito de mediagdo pode ser estruturante das praticas

do Director de Turma enquanto coordenador da gestdo curricular no Conselho de

Turma.

Curriculo
Conhecer as representagdes dos professores, dos Directores de Turma e érgdos de

gestdo da escola sobre gestdo curricular.

Clarificar o nivel ¢ o modo de gestdo curricular desenvolvida pelos professores.
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* Aferir junto dos professores quanto a possibilidade de uma efectiva gestiio curricular
feita pelo Conselho de Turma e coordenada pelo Director de Turma, e com que

justificaggo.

» Esclarecer se o Director de Turma, enquanto gestor intermédio, actua ou n3o em
termos de mediagdo curricular, e se constitui ou nfo, como um agente privilegiado no

processo de autonomia da Escola.

= Identificar potencialidades da Direcgdo de Turma, através da coordenagfio da gestdo
curricular, numa 6ptica de mediagdo, contribuir para a criagio de dindmicas de gestdo
intermédia que proporcionem & Escola verdadeira autonomia e promovam a qualidade

do ensino e da aprendizagem.

4. Design da investigacio empirica

Sustentado na pesquisa tedrica realizada e que se sistematiza no estudo, desenhou-se o

percurso de investigagdo empirica baseado nas questdes e objectivos acima apresentados.

Com base no quadro teérico construiu-se o design da investigagio que inclui, para além da
questdo de investigagdo, os objectivos, as varidveis, as técnicas de recolha de dados e a

populagdo-alvo.

1. Procedeu-se, depois & implementagdo do projecto da investigagio empirica
propriamente dito, que inclui vérios momentos: 1° - Construgio e validagio dos
instrumentos de recolha de dados, 2° - Aplicagdo dos instrumentos da investigago; 3° -

compilagéo e analise dos dados obtidos; e 4°- descrigdo e interpretagiio dos resultados.
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No que diz respeito a0 momento da aplicagdo dos instrumentos, tomamos os seguintes

procedimentos:

1. Apresentagfo do projecto de investigagdo na escola onde iria ser feita a investigagio e
obteng¢do da autorizagdo para a sua realizagfo.

2. Aplicagdo do pré-teste dos dois instrumentos de investigagio- questiondrio e
entrevista- a professores de outra escola para ajustar a sua adequagfo e clareza.

3. Aplicagéo dos questionarios a todos os professores da escola.

4. Realizagdo das entrevistas a Directores de Turma da escola onde foi sera feita a

investigacéo.

Por fim procedeu-se ao tratamento e analise dos dados que conduziu a fase de discussdo
dos resultados. Com efeito, neste momento, a pergunta inicial, clarificada com as leituras e
consultas que se fizeram, e os resultados encontrados, pode entdio ser confrontada com os
dados obtidos e formuladas novas questdes, que se podem constituir como pistas para

outras investigagdes a desenvolver.

Ao longo da investigagdo orientdmos a regulagdo do nosso processo investigativo com
base nas doze questdes colocadas por Ribeiro (1999, p. 27):

A revisdo da literatura foca documentos recentes?

As questdes de investigagio sdo claras?

O texto vai direito ao assunto a investigar sem se perder em aspectos supérfluos?

Os documentos consultados s3o apresentados de acordo com as regras estabelecidas?
Néo ha choque entre os modelos tedricos defendidos e os procedimentos utilizados?

A analise dos dados esta de acordo com a investigac¢io?

A estatistica utilizada é adequada?

Os resultados estatisticos sdo apresentados de modo claro?

0 X N0 kA WL -

A forma como os resultados sio apresentados € a mais adequada?
10. Responde a questio de investiga¢do?
11. Os resultados estdo de acordo com outras investiga¢Ses na area?

12. Discute os resultados que encontrou?

Este estudo adoptou um desenho de tipo observacional, em que o investigador ndo

intervém, mas antes constréi e desenvolve procedimentos para descrever
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“acontecimentos”. E um estudo observacional-descritivo transversal que foca um tnico
grupo representativo da populagiio e os dados sdo recolhidos num unico momento.
Constitui-se, também, como comportando dimensées de estudo observacional-analitico
transversal, na medida em que a descrigdo e interpretagio se orienta pela preocupagio de
iluminar, no plano tedrico, aspectos como: “porque é que os sujeitos tém determinadas

caracteristicas? e adoptam determinadas posi¢6es?”.

No que respeita a temporalidade, pode assumir-se como um estudo sincrénico, uma vez
que o trabalho de campo foi desenvolvido num periodo de tempo relativamente curto,

julgado adequado para a concretizagio do mesmo.

Em termos organizacionais, tentou-se estruturar o trabalho no sentido de lhe conferir
coeréncia formal interna. Dividido em trés grandes partes, o trabalho pode assim, ser
considerado como um todo sistémico e sequencial: Parte I - A Escola, o Curriculo e a
Direc¢@o de Turma - elementos para a definigdo da problematica; Parte II - A Mediago -

explorando alternativas e Parte III - A investigagdo empirica.

Por fim, s@o apresentadas as consideragdes finais decorrentes da discussio dos resultados a
que se chegou, referindo-se as conclusdes e as sugestdes e implicagdes educacionais que se
julgou pertinente destacar. Mencionam-se, também, aqui, algumas limita¢Ses deste estudo,

procedimento que se considera fundamental em trabalhos desta natureza.

Utilizamos na construgdo do design desta investigagdo o modelo e esquema organizador de
Deshaies (1997, pp. 436-441), que explicita as 16gicas metodolégicas que seguimos como
etapas da investigacdo, desde a fase de concepgdo, 4 fase de recolha e analise de dados

(Quadro n° 1):
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Introdugdo

Questio de partida:

Em que medida o conceito de mediacio pode ser estruturante e operativo na
constru¢io de um perfil de desempenho de Director de Turma, enquanto
coordenador da gestiio curricular no Conselho de Turma?

Figura 1 - Esquema do Design da Investigacio

# PERSPECTIVAS DA ESCOLA

COMO ORGANIZACAO
ANALISE DA ¢ PERSPECTIVAS DA ESCOLA
LITERATURA no imbito das NA SUA RELACAO COM O CURRICULO E
tematicas t—— | AS QUESTOES DA PROFISSIONALIDADE
ANALISE DA tratadas DOCENTE
LEGISLACAO
# PERSPECTIVAS DA ESCOLA NA SUA

RELACAO COM A DIRECCAO DE TURMA

MEDIACAC
CONSTRUCAO DE UM QUADRO
CONCEPTUAL TEORICO
MEDIACAO CURRICULAR
INVESTIGACAO AS CONCEPCOES / REPRESENTACOES
# QUESTIONARIOS -
RECOLHA EXTENSIVA L ¢ PROFESSORES
e DIRECTORES DE TURMA
¢ ENTREVISTAS - ' | ® PRESIDENTE / VICE-PRESIDENTE
¢ RECOLHA APROFUNDADA DO CONSELHO EXECUTIVO

e ANALISE DOCUMENTAL -
RECOLHA CONTEXTUAL

ESPECIFICA I

CONSTRUCAO DE UM O DIRECTOR DE TURMA COMO
NO CONSELHO DE TURMA ?
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Introdugio

Figura 2 - A Escola entre o céu e o inferno

Fonte: Leite, C. & Terraséca, M. (2001), p. 29
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PARTE I

A ESCOLA, O CURRICULO
E A DIRECCAO DE TURMA

Elementos para a definicio da
problematica




PARTE 1

CAPITULO 1
il ESCOLA / ORGANIZACAO




Parte 1. Capitulo 1 — Escola / Organizaggo

1. Escola / Organizacao

“Considerando a escola como um organismo vivo
inserido em um ambiente proprio, tenho pensado a escola
como uma organizac@o em desenvolvimento e em
aprendizagem que, a semelhanca dos seres humanos,
aprende e desenvolve-se em interacgdo.”

Alarcio, 2001 b, 27

z

Sendo o nosso objectivo identificar se o conceito de mediagdo € estruturante nas
concepgdes e representagdes dos Directores de Turma, enquanto coordenador da gestdo
curricular, e averiguar a forma como na pratica isto se traduz, organizamos a sustentagio

tedrica e conceptual deste estudo em trés vectores nesta primeira parte:

= Escola/Organizagio
= Escola/Curriculo

= Escola/Direc¢io de turma

Da analise efectuada aos campos tedricos que consubstanciam teoricamente o presente
estudo, pretende-se sublinhar que partimos de um pressuposto essencial numa andilise deste
tipo: a compreensdio do comportamento dos diferentes actores na especificidade do
contexto da Escola. Esta € condi¢éo essencial para se perceberem verdadeiramente as
dindmicas educativas. Os constrangimentos e as possibilidades de ac¢do em cada
estabelecimento de ensino, as interdependéncias que se estabelecem entre essa ac¢io e os

diferentes niveis estruturais preenchem o problema fundamental da Escola.
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Parte 1. Capitulo 1 — Escola / Organizagdo

1.1 Uma sociedade em mudang¢a, uma escola em mudanca

“A escola, como instituicdo, ¢ historicamente
construida, e faz parte de uma sociedade em permanente e
obvia mudanga. Todas as instituicées sociais passam por
idéntico processo e evoluem com niveis e dindmicas de
mudanca varidveis, que essencialmente resultam das
pressdes a que sdo sujeitas e da capacidade de resposta de
que sdo capazes.”

Novoa, 1999, 16

A Escola ¢ de todas as organizagSes criadas pelos Homem, talvez, a mais importante
porque configura o futuro da sociedade. Como representante desta mesma sociedade,
encarrega-se de “transmitir as novas gera¢des uma selecg¢do de conhecimentos, técnicas e
ideologias, que representam a cultura que caracteriza a sociedade em que vivem,
contribuindo, assim, para a sua preparagdo profissional ¢ para a sua integra¢iio no mundo

do trabalho € da vida.” (Loscertales, 1988, citado em Castro, 1995, p.92).

De acordo com Rolddo (2000 b) a mudanga que a Escola se confronta é correlativa da
mudan¢a em curso nas sociedades ocidentais - a passagem de sociedades de figurino
predominantemente nacional e relativamente estaveis na sua fisionomia sécio-cultural da
primeira metade do século XX, as sociedades caracteristicas do pés anos 60,
crescentemente multiculturais e multiétnicas, numa sociedade global onde as fronteiras se
esbatem, onde a circulagdo de informa¢dio e de pessoas é uma constante. Como
consequéncia, ¢ ainda segundo esta autora (2000 a, 2001 a), os principais problemas
decorrem da dificuldade em fazer face ao acesso massificado a educagdio, com a
correspondente subida dos niveis de reprovagdo, abandono escolar e incapacidade de a
Escola se ajustar a essas novas condi¢des. Continuamos a assistir a uma Escola que

estruturalmente ndo mudou, que se organiza de forma idéntica e que continua a servir o
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Parte 1. Capitulo 1 — Escola / Organizaggo

mesmo menu curricular, utilizando os mesmos utensilios metodolégicos € a mesma
linguagem de ac¢lo pedagogica que a tinha estruturado como instituigio destinada a uma

classe de publico tendencialmente homogéneo e socialmente pré-seleccionado.

Assiste-se, também, nos nossos dias a grandes transformagdes, decorrentes,
nomeadamente, do impulso marcado pelo desenvolvimento das tecnologias de informag&o
e comunicagdo, sendo certo que todas as mudangas que ocorrem passam necessariamente
pela educagdo e, consequentemente, por novas maneiras de ser, de ensinar e de aprender.
Mas as alteragGes a este nivel, ainda nfio foram completamente definidas e percebidas em
todas as suas dimensdes no desenvolvimento das sociedades e, consequentemente no da
Escola. A questiio que urge colocar estd bem patente na questio levantada por Alarcéo
(2001 b): “Sendo a escola um lugar, um tempo e um contexto, sendo ela organizago e
vida, devendo ela espelhar um rosto de cidadania, que escola temos e que escola
precisamos ter?” (p.18), ao que nds acrescentariamos: que sociedade temos e que Escola

quer esta sociedade?

Os papéis e os estatutos que se movimentam, quer no interior, quer no exterior da Escola,
representando a diversidade do potencial do comportamento humano, enquadram-se num
contexto onde ha necessidade de articular a cultura interna e externa mas, também, os

valores, as crengas e as atitudes de todos os seus membros.

A chamada “crise” da educagdo da escola passa, também, pelo confronto com outras
formas de difusdo do saber, mais imediatas e apelativas que a sociedade cosmopolita actual
oferece. Assim, a formag&o de saberes e valores decorre, em grande parte, do contacto com
uma enorme variedade de situagdes de aprendizagem informais e convivenciais, mais do

que no espago da sala de aula.

Leite (2003) na sua obra Para uma escola curricularmente inteligente, apresenta uma
sintese muito clara e completa do percurso da orientagdo curricular em Portugal, que a
seguir iremos apresentar pela pertinéncia que traduz relativamente & tematica deste

trabalho (Quadros n° 2 a 5).
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Parte L. Capitulo 1 — Escola / Organizagio

Quadro 3 — Os primeiros tempos da revolucio de 1974 e os seus efeitos na
educacio escolar e no curriculo
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Fonte: Leite, C. (2003), p.72
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Quadro 4 — A educacio escolar e o curriculo no periodo de normalizacio dos anos 80

Fonte: Leite, C. (2003), p.79
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Parte 1. Capitulo 1 — Escola / Organizagio

Quadro 5 — A educagio escolar e o curriculo no periodo de normaliza¢io dos anos 90

Fonte: Leite, C. (2003), p.87
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Parte I. Capitulo 1 — Escola / Organizagio

1.2 A Escola: uma organizacio

“Definir as organizacées como sistemas sociais
significa definir um conjunto diferente de problemas e
significa focalizar diferentes aspectos da organiza¢do.”

Sa, 1997, 115

A actual discussdo sobre a eficacia das institui¢des - quaisquer que elas sejam - é hoje,
sobretudo, uma discussdo sobre a sua organiza¢do. A problematica organizacional estd na

ordem do dia ¢ tende a aplicar-se a todas as organizagdes (Teixeira, 1995).

A emergéncia recente de uma sociologia das organizagdes escolares, situada entre uma
abordagem centrada na sala de aula e as perspectivas sdcio-institucionais focalizadas no
sistema educativo, é uma das realidades mais interessantes € importantes da investigagfo

recente em Ciéncias da Educagdo (Novoa, 1999).

As Escolas, sdo instituigdes que cada vez mais gente frequenta, durante cada vez mais
tempo, sdo unidades organizacionais intencionalmente construidas para satisfazer
finalidades, evoluem no tempo, possuem regras de funcionamento, estruturas de poder,
formas especificas de comunicagdio, apresentam extensio e complexidade crescente

(Canario, 1992).

Para aceder a interpretago dos contextos concretos da acgfo educativa considera-se, neste
ponto, a organizagdo escolar como objecto de andlise. Pretende-se compreender a ordem

que se estabelece na diversidade de interesses e de estratégias individuais dos actores.
Desconstruir a organizagdo como nogdo tedrica significa “proceder a critica da concepgdo

reificada dos contextos estruturados onde vivem e trabalham os seres humanos e das suas

invariantes -estruturas, niveis organizacionais, regras e dispositivos formais- para
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restituir aquilo que no plano empirico é dinamismo, interac¢do, estruturacdo, troca
simbdlica, relagbes assimétricas de poder, cooperagdo e competigdo entre actores sociais
em sistemas concretos de acgdo” (Sarmento, 2000, p. 91). A defini¢do de organizagio
escolar surge para este autor como o contexto onde acontecem relagBes sociais que
constituem a educagdo programada para as novas geragdes. A organizagio escolar ndo é
assim percepcionada a partir do espago fisico, mas das relagdes sociais que ocorrem em
fungdo de uma actividade socialmente instituida, o passar um capital cultural de geragdo

para geracao.

Para Lima (1992), a Escola é em termos teéricos “simultaneamente um locus de
reprodugdo e um locus de produ¢do de politicas, orientagdes e regras” (p.175), o que
segundo o autor, introduz a necessidade de proceder a analises multifocalizadas das
organizag¢Oes educativas/escolares, valorizando o estudo quer do plano das orientagdes,
quer do plano da ac¢dio. Reconhece-se ainda que, a Escola é uma organiza¢io social

dominada pelos actores, mas marcada pela presen¢a de diversas perspectivas.

De acordo com Novoa (1999) os anos 80/90 correspondem a fase da escola-organizagio;
actualmente, estamos perante aquilo que se designa por “fendmeno da descoberta da
escola” que elege o estabelecimento de ensino como “unidade estratégica crucial de uma

politica de inovagdo” (Canario, 1992 ¢).

O interesse pela Escola como organizagdo €, portanto, relativamente recente e representa
um novo paradigma na analise das questdes educativas. Trata-se de escapar a dicotomia
tradicional entre a percep¢dio micro e macro, privilegiando um terceiro nivel de
intervengfo, mais flexivel e contextualizado aos objectivos da acgdo educativa. E uma
espécie de “entre dois” (Névoa, 1999), teoria que ndo despreza os contributos das
produgdes cientificas anteriores mas que tem um entendimento total da escola, espago onde
confluem factores de natureza individual, grupal, institucional, social, historica e
simbolica. Nesta linha, t€ém proliferado estudos sobre o “clima” e “cultura” de escola,
relagdes escola/ comunidade, factores de sucesso e insucesso, no sentido de conhecer

melhor o funcionamento dos estabelecimentos de ensino.
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1.3 Tipologias das Estruturas Organizacionais

“A vida é simplesmente demasiado complexa para
que possa ser completamente regulada.”

Mintzberg, 1995, 69

Neste subcapitulo fizemos uma incursdo nas tipologias das estruturas organizacionais,
nunca perdendo de vista as nossas questdes de investiga¢do e por isso, restringindo assim o
ambito desta incursdio as questdes que mais directamente se relacionam com o nosso

objecto de estudo.

Existem varios referenciais de critérios para classificar as organizagGes, no que se refere a
sua estrutura. Seguimos a tipologia de Mintzberg (1995), que evidencia cinco estruturas
tipo: estrutura simples, burocracia mecanicista, burocracia profissional, estrutura

divisionaria e adhocracia (ver quadro n.° 6, extraido de Mintzberg, 1995, p.330-331).

Para este autor, em cada configuragdo estrutural “existe um mecanismo de coordenagéo
que ¢ dominante, uma parte diferente da organizagdo que desempenha o papel principal e

um tipo de descentralizagdo que ¢ utilizado” (Idem, p. 330).

De uma forma muito sintética podemos caracterizar assim cada uma destas estruturas,

segundo o autor em causa:

- Estrutura simples - divisdo de trabalho, formaliza¢io, modo de coordenagdo, linha
hierdrquica, tecnoestrutura e suporte logistico rudimentares. O modo de coordenagéo
principal € a supervisdo directa e a parte da organizagdo que se destaca é o topo
estratégico que pressiona a organizac¢do no sentido da centralizagio.

- Burocracia mecanicista - o mecanismo dominante de coordenagdo consiste na
estandardiza¢do dos processos de trabalho, destacando-se a tecnoestrutura como parte
da organizagdo a quem cabe a responsabilidade de desenhar os postos de trabalho e de

os agrupar em unidades racionais.
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- Burocracia profissional - valoriza os

poderes profissionais, que possuem

conhecimentos e experiéncias para resolver problemas complexos. H4 uma clara

defini¢do da missdo dos profissionais, que gozam de alguma autonomia no trabalho € a

coordenagdo ¢ feita através da estandardizagfo das qualificagdes.

- Estrutura divisionaria ou departamentalizagdo - retine diversas unidades auténomas,

coordenadas por uma estrutura central. Neste modelo estrutural, o mecanismo de

coordenacdo dominante consiste na estandardizagdo dos resultados.

- A adhocracia - é orientada para a resolugdo de problemas complexos, para tal faz o

recrutamento de especialistas qualificados. Esta estrutura baseia-se numa hierarquia do

saber em que o poder de decisdo € distribuido por todos os niveis da hierarquia.

Quadro 6 - Configuracdes Estruturais das Organizagoes

Estrutura Simples | Supervisdo Directa Vértice Estratégico | Centraliza¢do
horizontal e vertical
Burocracia Estandardizago dos Tecnoestrutura Descentralizagéo
Mecanicista Processos de trabalho horizontal limitada
Burocracia Estandardizagdo das Centro Operacional | Descentralizago
profissional qualificagdes horizontal e vertical
Estrutura Estandardiza¢éo dos Linha hierarquica Descentralizagéo
Divisiondria resultados vertical limitada
Adhocracia Ajustamento Mutuo Fungdes logisticas | Descentralizagdo
Selectiva

Fonte: Mintzberg, 1995, p.330-331

As configuragdes principais das organizagdes, propostas por Mintzberg (1995), ndo passam

de configuragdes ideais. As organizagBes nunca assumem inteiramente uma das

configuragdes, “surgem na maior parte dos casos combinadas, de que resultam formas

hibridas, ou em que diferentes formas dominam diferentes partes da organizagdo.”

(Barroso, 1995 a, p.494).
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Diversas teorias organizacionais influenciaram no passado, e continuardo a influenciar no
futuro, a compreensdo do funcionamento da Escola. Algumas, possivelmente, ddo-nos um
apoio mais relevante para essa compreensio, pensamos que o modelo escolhido ¢ um dos
que mais frequentemente se recorre € muito pertinente quando se analisa a organizagdo

escolar portuguesa, pelo menos até finais da década de 90.

Assim, a Escola portuguesa tem-se caracterizado, nomeadamente até a Legislagio de 1998

(Decreto-Lei n® 115 A), por caracteristicas de tipo burocratico que podemos sintetizar do

seguinte modo:

* Normatividade da acgéo (toda a actividade ¢ regulada por orientagGes escritas, precisas
e previamente definidas).

* Hierarquia de autoridade e de fungdes.

» Impessoalidade nas relagdes.

* Distingéo entre administragdo e propriedade.

* Funciondrios seleccionados por concurso a partir das habilitagdes, sé devendo
obediéncia aos deveres objectivos da sua fungio.

* As qualificagdes profissionais sfio adquiridas através de exames e atestadas por
diplomas

* Os funciondrios exercem fungdes em regime de profissdo Unica ou principal e tém

direito a uma carreira profissional com base essencialmente na antiguidade.

Mas o modelo burocratico gera enormes desvantagens, de tal forma que a propria palavra-
burocracia tem, actualmente, uma clara conotagfo pejorativa e sdo comuns os movimentos
em favor da desburocratizagdo. Dizer que uma organizagio ¢ burocratica €, normalmente,
dizer que ela se agarra a regulamentos para produzir a sua propria ineficiéncia, que é
incapaz de aceitar a mudanga e menos ainda, a inovagdo, que nio da respostas as
necessidades dos clientes (Teixeira, 1995). Ora sdo precisamente algumas destas criticas
que se tém vindo a fazer a Escola. A autora (idem) atrds citada sintetiza assim as
disfung¢des da burocracia:

* a burocracia gera rotina e esta ¢ inibidora de atitudes tendentes a dar resposta a novos

problemas;
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a burocracia apoia-se na normatividade e esta produz, frequentemente, um exagerado
apego as regras que tende a conduzir a uma inversdo de valor entre os objectivos da
organizagdo e os meios inicialmente previstos para os alcangar;

as regras estabelecidas sdo rigidas e normalmente incapazes de responder a situagdes
ndo previsiveis no momento da sua elabora¢do; o dominio das regras conduz, assim, a
sttuagdes de formalismo e de ritualismo;

a burocracia estabelece-se sobre a base de competéncias especializadas que muitas
vezes deixam de ter valor ou so mesmo um obstaculo para enfrentar uma situagio
nova;

a burocracia apela a impessoalidade e esta gera conflitos;

a burocracia preocupa-se com a seguranca da organizagdo e esta gera muitas vezes
conservadorismo;

a exigéncia de normatividade pedida ao funcionario transforma-o, frequentemente,
num ser conformista;

a progressdo por antiguidade gera, por um lado, falta de competitividade entre os
membros da organizagéo e, por outro lado, um espirito de corpo que leva o pessoal a
defender mais os interesses do grupo do que os interesses dos clientes ou da propria

organizagdo. ( p.13-14)

Na relacdo que podemos estabelecer entre a teoria burocratica e a Escola como

organizagdo, destacamos trés elementos que nos parecem fulcrais:

1.
2.

As regras, estabelecidas centralmente, sobre os processos de avaliagio dos alunos;

O curriculo definido centralmente ¢ de modo uniforme para todas as escolas em todo o
pais;

O modo como se processa o recrutamento do pessoal docente, por concurso meramente

documental em que o tempo de servigo anterior é o critério fundamental.

Na opinido de Barroso (1991, citado em Castro, 1995), o modelo em vigor nas escolas

portuguesas at€¢ 1974/1976, pode ser considerado do tipo burocratico mecanicista, uma vez

que a fungdo primordial da Escola consistia em “assegurar a rotina de um ensino

estandardizado, garantir a ordenagfio dos professores, a homogeneidade dos alunos, a

conexdo das disciplinas e dos diferentes agrupamentos de alunos (turmas, classes e ciclos)

com a maxima eficiéncia” (p.102).
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Neste sentido, também, Filipe (1998) considera um certo hibridismo estrutural e situa as

escolas portuguesas entre:

“(...) a burocracia mecanicista e a burocracia profissional: a burocracia mecanicista pelo
caracter impositor com que a tecnoestrutura situada ao nivel da administrago, logo fora da
escola, regula e normaliza os procedimentos de trabalho; burocracia profissional dada a
estandardizagfio da qualificagfo dos professores e a grande autonomia de realiza¢io do seu
trabalho na sala de aula o que provoca um aumento de pressio dos operacionais do ntcleo

operatdrio sobre os restantes componentes da escola.” (p.23)

Este autor admite, no entanto, a existéncia de escolas que apresentam “sectores de
caracteristicas adhocraticas, dadas as suas grandes capacidades para experimentar, explicar
e inovar a partir de programas de ac¢do ou de projectos confiados a grupos de

especialistas” (Ibidem).

Consideramos, também, que em muitos outros aspectos a Escola se afasta do modelo
burocratico, assumindo outras formas de organizagio. O novo modelo de direcgdo e gestdo
das escolas portuguesas, que entrou em vigor (numa primeira fase a titulo experimental)
nas escolas basicas e secundérias no ano lectivo de 1992/1993 aponta claramente nesse
sentido: as decisdes serdo tomadas menos no topo da hierarquia do sistema educativo e
mais na propria Escola, alids como se preconizava ja na Lei de Bases do Sistema Educativo

(Lei n.° 46/86).

Cada uma das cinco configuragdes estruturais apresentadas utiliza predominantemente um
dos mecanismos de coordenagfo - supervisdo directa, estandardizagdo dos processos de
trabalho, estandardizagdo das qualificagdes, estandardizagido dos resultados e ajustamento

mutuo - sem que isto signifique que os utilize em exclusivo.

Importa, contudo, seguir a forma como este processo se tem desenvolvido, como iremos

ver nos proximos capitulos.
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1.4 O poder no funcionamento das organizacdes

“Existem centros de poder que ndo sdo oficialmente
reconhecidos: redes complexas e ricas de comunicacdes
informais, que por vezes complementam e contornam os
canais estabelecidos (...)”

Mintzberg, 1995, 66

A problemaética do poder esta imbricada na vida das organiza¢des, ¢ nomeadamente, na
Escola, ndo apenas nas questdes da direcgdo e gestdo das mesmas, mas nas relages de
poder que se estabelecem inevitavelmente em todas as relagdes entre pessoas que
trabalham em conjunto. E neste contexto que iremos procurar identificar ¢ analisar as
componentes basicas dominantes da arquitectura organizacional da Escola, tomando como

referéncia o poder no funcionamento global das organizagGes.

Neste sentido, Crozier e Friedberg (1977, citados em Teixeira, 1995) atribuem ao poder um
papel extremamente relevante nas organizagées, definindo-o como: “uma relacdo de troca
e, portanto, de negociagdo na qual pelo menos duas pessoas estdo envolvidas. Essa
relagdo é instrumental, ndo transitiva e reciproca mas desequilibrada.” (p.61)

Mintzberg (1995) apresenta uma defini¢do mais abrangente, ao dizer que o poder é “a
capacidade de produzir ou modificar os resultados ou efeitos organizacionais” (p.39).

Podemos concluir dizendo que o poder é a capacidade de fazer acontecer nfo apenas

resultados mas, também, processos.
Teixeira (1995) sintetiza assim a concep¢do de poder: “é a capacidade criadora de

suscitar nos outros a vontade de seguir um caminho, de participar num trabalho comum,

de atingir determinadas metas e de que essa vontade se concretize em realizagdo” (p.62).
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Associada a ideia de poder aparece a ideia de autoridade; vejamos as diferengas e os
pontos de contacto entre estas duas conceptualizagdes. Mintzberg (1995) revela que “a
autoridade é um subconjunto do poder e corresponde ao poder ligado ao posto
hierdrquico.” (p. 207). Nas organizagdes, para além do poder hierarquico, s6 consegue
usar a autoridade com eficacia quem tiver o poder de conciliar as vontades para a execugio
das acgdes, e isso exige mais que a logica da submissdo as regras definidas (Teixeira,

1995).

Uma das fungdes da autoridade, no nosso entender a mais importante, é a de permitir a
coordenagdo da actividade, pois nfio pode existir uma ac¢do colectiva sem coordenagio.
Por outro lado, o tipo de coordenagdio podera indicar-nos o tipo de autoridade que se

cXerce.

Recorremos mais uma vez a Mintzberg (1995), quando afirma que, para entender as
atitudes numa organizagdo “é necessdrio compreender quais sd@o os detentores de
influéncia no presente, que necessidades cada um deles procura satisfazer na organizagdo,
e como ¢ que cada um deles é capaz de exercer o seu poder no sentido de obter essa

satisfagdo.” (p.59).

Segundo este autor, podemos configurar o poder em duas grandes coligagdes: externas
(dominada, dividida e passiva) e internas (personalizada, burocratica, ideoldgica,
profissional e politica). A Escola corresponde a uma configuragdo hibrida: externa
dominada e interna, predominantemente, de tipo profissional. Existe um detentor de
influéncia exterior que é dominante, o Ministério da Educag¢io, que impde a sua vontade e

que € responsavel pelo recrutamento do pessoal e pelos programas.

Do interesse dos vérios actores sociais, parece evidente o poder que todos devem ter em
aspectos como: o desenvolvimento de opgdes curriculares ou de areas de especializago, a
construgdo e utilizagdo dos edificios escolares, a organizagdo global dos horarios ou dos
tempos livres, o funcionamento de aulas de apoio ou de estruturas de compensagdo, os
recursos educativos, etc. E evidente que se trata de matérias onde o parecer técnico e
cientifico do corpo docente ¢ essencial, mas ha um conjunto de decisdes que niio revelam

do foro profissional e que encontram a sua legitimidade noutras fontes de poder.
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De modo a fazer face a todas as contingéncias inerentes a complexidade dos actores e aos
desafios internos e externos que lhe sdo colocados, a administragdo deste micro sistema
reparte-se por varios subsistemas organizativos com niveis de responsabilidades estatutos
funcionais diferenciados. Estas divisdes, embora possam operacionalizar-se em niveis com
diferentes designagdes (consoante os autores), tem como base os pressupostos defendidos
por Mintzberg (1995) ao diferenciar que as cinco componentes basicas de uma organizagio
se instituem segundo uma estrutura do tipo linha e staff' (p. 38), conforme a figura

seguinte.

Figura 3 - Componentes basicas de uma organizacio

Topo estratégico

Linha Servicos

de apoio

-estrutura hierarquica

logistico

( Centro operacional )

Orgiios de linha

Orgdos de Staff

Adaptado de Mintzberg, 1995, p.38

' As organizagdes de linha e staff sdo caracterizadas pela existéncia de uma complexa rede de comunicagdes
resultantes da coexisténcia e conciliagdo de linhas formais de comunicaggo, caracteristicas das organizagdes
em linha, e de linhas directas de comunicagfio que respeitam as organizagdes em staff, bem como por um
sistema de dependéncias reciprocas entre os individuos de linha e do staff. Enquanto aqueles necessitam
destes para elaborar ¢ fundamentar os planos de execugdo, estes precisam daqueles para executar as suas
ideias e planos.
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O topo estratégico, a linha hierdrquica e o centro operacional - érgdos de linha - (6rgios de
execug¢do) constituem aquilo que este autor designa por drgdos operacionais ou
hierdrquicos, dotados da autoridade ¢ do poder de decisdo, encontrando-se directamente
implicados no trabalho operacional da organizag3o, e os restantes (tecnoestrutura e
servigos de apoio logistico) constituem os drgdos funcionais ou de staff (6rgdos de apoio),
com fungdes de aconselhamento técnico ou de apoio aos Orgdos operacionais (ndo

pertencem aos Orgéos hierarquicos).

Os estudos de Mintzberg (1995) revelam que ¢ fundamental perceber como € que os
individuos exercem o poder a nivel interno, acrescentando que todos aqueles que emergem
como fungdo de poder formal sdo portadores de trés caracteristicas especificas. Em
primeiro lugar, tém tendéncia para se integrar nos objectivos da organizagdo, porque deles
depende o seu bem-estar. Em segundo lugar, conhecem-na bem, porque passam muito
tempo na organizac¢do. Em terceiro lugar, sendo os protagonistas das decisdes e das ac¢des,

sdo aqueles que detém iniciativa e podem ser objecto de influéncia dos grupos externos.

Para este autor, o director-geral é o individuo mais poderoso em todos os sistemas de
poder no interior e no exterior da organizagfo. Tal facto advém-lhe da posi¢io estratégica
que ocupa como autoridade hierdrquica superior, nomeadamente, na lideranga, controlo e
coordenagdo de estratégias, objectivos e escolhas que informam o processo de tomada de
decisdo. Advém-lhe, ainda, pelo facto de ele ser o agente privilegiado de ligagéo entre os
detentores de influéncia externa e o funcionamento da organizagdo. Como detentor legal
do poder e em termos de influéncia interna, detém um poder formal sobre todas as
actividades da organizagdio, com especial incidéncia na legitimidade adquirida, nas
recompensas usufruidas e na aplicagdo de sangdes. Como contributo ao seu poder formal
pode, ainda, desenvolver um conjunto de capacidades inerentes as suas qualidades pessoais
que lhe permitem influenciar as actividades da organizagdo sobretudo no processo de

lideranga, na difuséo da ideologia da organizagdo e nas politicas de negociagao.

Quanto aos quadros intermédios, estes detém o poder formal a partir dos niveis
hierarquicos inferiores, estando, contudo, constrangidos a uma fung¢do de subalternidade
relativa no exercicio do poder que estd em articulagio estreita com todas as actividades da

organizagdo. Estes quadros intermédios detém um poder circunscrito a uma ou vdrias
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unidades especificas da organizago, pelo que, as suas fungdes de coordenacéo, de controlo
e de lideranca relativamente & defini¢do das suas estratégias e objectivos, bem como ao
processo de tomada de decisdo, se limitam unicamente a essas unidades em que a sua

autoridade formal se insere.

Os operadores que trabalham directamente no processo de produgdo das organizagdes -
sdo, por exemplo, os professores que leccionam na escola — estdo sempre sujeitos a uma
divisdo de trabalho, que consiste na execugdo de tarefas no processo de producgfio de bens e
servigos das organizag¢des. Pela qualificagdo que os professores tém relativamente a tarefa
que executam sdo considerados operadores profissionais (desenvolvem um conjunto de
competéncias e um “saber-fazer” mais elevado nas tarefas que executam). O autor refere,
também, operadores ndo qualificados (se o trabalho que desenvolvem ¢é simples e
repetitivo, encontrando-se no nivel mais baixo da estrutura hierarquica do poder formal e
como tal com poucas possibilidades formais (s6 conseguem exercer o poder nas

organizagdes através de uma acgio colectiva configurada no sistema politico).

Relativamente aos analistas da tecnoestrutura (pessoal directamente relacionado com as
tarefas de concepgio e gestdo dos sistemas formais de controlo e de adaptagdo da
organizag¢do), a sua influéncia néo radica no facto de possuirem qualquer autoridade formal
para tomar decisGes mas, por serem profissionais, estio implicados nas mudangas
organizacionais e nas exigéncias de objectivos operacionais, de forma a desenvolver as
suas competéncias técnicas. Como profissionais, dotados de conhecimentos e
competéncias técnicas, exercem o poder ao nivel da escala hierdrquica inferior da
organizagdo, desenvolvendo um sistema de controlo burocratico sobre a execugdo de

tarefas no processo de produgio.

Por dltimo, o pessoal de apoio logistico, cujas fungdes dependem dos servigos que cada

organizago necessita.

Segundo esta concepgdo estruturalista que apresentdmos com base em Mintzberg (1995),
na Escola ela concretiza-se da seguinte forma:
- os orglos de linha ou operacional (topo estratégico) correspondem a direcgfio das

escolas (Assembleia de Escola, Conselho Executivo). Tem como missio definir e
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orientar a estratégia da organizagdo, zelar pela sua eficicia e gerir as relagdes com o
exterior, estando a sua acgfio condicionada pelo grau de autonomia de que dispde na
relagdo que mantém com a administragéo;

- a linha hierarquica, que liga o topo estratégico ao centro operacional, pde em pratica
um conjunto de orientagdes que conjuguem as decisdes do topo com as opera¢des a
efectuar pelas bases. A hierarquia intermédia ¢ formada pelas estruturas de gestdo
intermédia, designadamente pelos Coordenadores dos Departamentos Curriculares,
pelos Delegados de Grupo, pelos Coordenadores dos Directores de Turma e pelos
Directores de Turma;

- 0 centro operacional integra os elementos da organiza¢do cujo trabalho se liga
directamente a produgdio de bens e servigos, corresponde aos professores, a sua
actividade torna possivel a sobrevivéncia da organizagio;

- os orglos de staff sdo constituidos por professores que, integrando ou nfio a linha
hierdrquica, mantém uma certa ligagdo ao centro operacional. As suas competéncias
inserem-se no dmbito do desenvolvimento de tarefas de natureza pedagégico-curricular
(Departamentos Curriculares, Grupos Disciplinares, Conselho de Directores de Turma
e Conselhos de Turma). Também, o proprio Conselho Pedagdgico é uma
tecnoestrutura, porque exerce fungdes de apoio e assessoria que desempenha junto dos
orgdos de linha, conforme o consignado na lei;

- O pessoal de apoio (servigos de apoio logistico) € constituido pelos servigos de apoio
indispensaveis ao funcionamento da organizagdo. Na Escola corresponde ao Pessoal
Administrativo e de Acgdo Social e pelos Auxiliares de Acgdo Educativa e Servigos de

Limpeza.

De acordo com S& (1997), e em sintese, podemos dizer que este tipo de estrutura, para
além de “conferir racionalidade ao modo de funcionamento da organizagdo, prescreve o
modo como o trabalho deve ser feito” (p. 120), assim o poder exerce-se de cima para baixo
e as relagGes horizontais apoiam-se nas relagdes de “igual para igual”. Existem canais
verticais, situados para cima e para baixo da linha hierarquica: circulam para cima, dando

informacdo retroactiva sobre o trabalho operacional e para baixo, as instru¢des de trabalho.
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Neste momento da vida das organizagdes, em que se caminha para a descentralizagfio
horizontal, estas dependem cada vez mais dos conhecimentos dos especialistas. Assim,

segundo Mintzberg (1995) dever-se-ia conferir poder aqueles que detém o conhecimento.

Na Escola os proprios operacionais sfo, também, os especialistas. Resta saber se esta
especializagdo € real e se concede aos seus actores um poder especial em ambas as

direcgdes (horizontal e vertical).

Segundo Amado (2001), existem cinco bases de poder: o poder de recompensa, o poder
coercitivo, o poder legitimo, o poder referente e o poder de especialista. E sdo dois os
meios para fazer com que o poder seja exercido: a coer¢iio e o consentimento. A coergio
implica forgar os outros a seguirem as nossas regras ou indicagdes, o consentimento, por
outro lado, esta relacionado com o facto de se ganhar a adesdo ou aquiescéncia dos outros

sobre a nossa possessdo e exercicio do poder.

O papel do Director de Turma estd associado a segunda forma de exercicio do poder. Em
Portugal, como se tem verificado, os professores tém dificuldade em admitir que o Director
de Turma detenha poder sobre eles, antes o consideram um igual entre iguais. Esta situagio
demonstra apenas um exemplo, dos conflitos de interesses que se podem encontrar na

Escola.

Muitas vezes os Directores de Turma exercem poder com o consentimento dos professores,
porque estes lhe reconhecem capacidades de lideranga naturais e nio porque a sua fungfo

esteja ideologicamente imbuida de poder para tal.

Em qualquer nivel o Director de Turma terd de exercer mediagfo entre as necessidades de
todos e as necessidades dos individuos particularmente. Existe sempre uma certa tenséo,
pois envolve uma certa ambiguidade, uma vez que nas relacdes humanas temos de contar
com as diferengas idiossincraticas. Assim um processo de coordenagio com estas
caracteristicas deve estar apoiado em dois principios: primeiro que o processo de
acompanhamento deve compreender e melhorar a pratica, deve valorizar a reflexio sobre a
propria experiéncia de todos os professores, utilizando aquilo que ja conhecem como ponto

de partida para novas aprendizagens. O outro principio é que o conhecimento tedrico
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precisa ser apropriado pelos profissionais por meio de constante anélise e reflexdo da

pratica.

Ao perspectivar a andlise das organizagbes em termos das suas estruturas e da sua
dindmica, permite-nos observar o exercicio do poder nas multiplas manifestagdes
comportamentais individuais e grupais, com especial incidéncia nos seus mecanismos de

coordenagdo.

As configuragbes dominantes que estruturam a Escola sdo, segundo Mintzberg (1995),
como vimos no Sub-cap.l 2 deste Capitulo: a burocracia mecédnica e a burocracia
profissional. Relativamente a primeira e, com o crescimento da organizagio, o controlo, ou
seja, a supervisdo directa pode tornar-se pouco eficaz e, por isso, nas organizagdes em que
o trabalho operacional € rotineiro, simples e repetitivo, tendem a desenvolver-se formas
padronizadas de o realizar através de um sistema de regras e de procedimentos
formalizados, com linhas de autoridade bem definidas € com uma centralizagdo do poder
de decisdo. No que respeita & burocracia profissional, e quando a tarefa a executar ¢
bastante complexa e especializada, e por isso dificil de normalizar, exigindo que o controlo
seja feito pelos que a executam. Mas a este nivel, e ainda segundo o mesmo autor (idem),
existem duas hierarquias paralelas, uma no sentido ascendente e que é de natureza
democratica, ¢ outra, no sentido descendente € que tem a natureza de uma burocracia
mecanicista. De acordo com este autor (idem), é aqui que a burocracia profissional
evidencia as suas maijores fraquezas porque ndo ha fora da profissdo praticamente nenhum
controlo sobre o trabalho, nenhum meio de corrigir as deficiéncias, a que os préprios
profissionais preferem fechar os olhos. Se tudo aparentemente funciona bem com
profissionais competentes e conscienciosos, quando aparecem profissionais que, ou sdo
incompetentes ou pouco escrupulosos, a organizagio depara-se com problemas de dificil
solugdo. Para tentar resolver este problema, assiste-se a um reforco do controlo, que
segundo Campos (2004), assenta no pressuposto de que todas as actividades sdo
susceptiveis de serem programadas ao pormenor e os seus resultados antecipaveis e
quantificaveis, o que ndo resolve o problema dos profissionais incompetentes (ndo
transforma um profissional incompetente num profissional competente), como pode
impedir o profissional responsavel de exercer com eficicia o seu papel, desmobilizando-o

de um aperfeigoamento permanente.
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Esta ideia enquadra-se com exactiddo no Ensino Basico portugués, onde a administragfio
central, através de normativos distintos (decretos-lei, despachos, portarias, circulares)
procura programar ao pormenor o trabalho da escola e do professor. Assim, o trabalho ¢é
padronizado e validado pela formagdo profissional, o ambiente é estivel, mas ndo ha
controlos externos. O factor-chave € a aptiddo e os conhecimentos dos profissionais, que

sdo especializados.

O exercicio do poder para executar tarefas altamente complexas, como é o caso do
Director de Turma, radica nos conhecimentos e qualifica¢des profissionais, mas também,
neste caso, os conhecimentos e as qualificagdes dos Directores de Turma ndo sdo

suficientes para as levar a cabo.

O poder que os Directores de Turma exercem provém da margem de manobra e de
iniciativa individual que usufruem quando dinamizam as suas competéncias e
conhecimentos ao executarem tarefas complexas como as suas. Pela sua importincia e
trabalho imprescindiveis, o cargo de Director de Turma valoriza-se perante a organizagao,
mas o seu poder € apenas directamente proporcional a fungéo critica que advém do bom

funcionamento da organizagio.

A aceitagio do pressuposto de que ha vérios tipos de estruturas no interior da organizagéo-
Escola, consoante a actuagfo e a percepgdo dos actores, leva-nos a reconhecer a existéncia
de estruturas formais (previstas, regulamentadas) e estruturas informais (nfio previstas, niio

regulamentadas), constituindo-se através de interacgdes e através destas exercendo o poder.
Segundo Mintzberg (1995), cada configuragfo estrutural utiliza predominantemente um

mecanismo de coordenagio, cada organizag¢do tende a utilizar os diferentes mecanismos,

embora em graus diferentes.
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1.5 A Escola como organiza¢io em mudanca permanente: um ideario
recente em Portugal

“A este cardcter redutor da escola, entendida como
unidade administrativa, substitui-se-lhe progressivamente a
concep¢do de uma organizagdo social, inserida num contexto
local, com uma identidade e cultura préprias, um espaco de
autonomia a construir e descobrir, susceptivel de se
materializar num projecto educativo.” ’

Canario, 1999, 166

Os desafios que hoje, sem divida, se colocam, consistem em pensar a Escola como
organizagdo em mudanga, heterogénea e diversa enquadrada numa Sociedade em acelerada
transformagdo. Do resultado deste bindmio depende a chave que pode levar ao sucesso das

duas.

Mas, a valorizagdo da Escola como organizagdo implica a elaboragdo de uma nova teoria
curricular e o investimento dos estabelecimentos de ensino como lugares dotados de
margens de autonomia, como espagos de formagdio e de autoformagfo participada, como
centros de investigacdo e de experimentagfo, enfim, como nucleos de interacg¢do social e
de intervengdo comunitaria. Verifica-se a importancia acrescida, por um lado, de teorias
ligadas ao dominio organizacional e, por outro lado, de praticas de investigagio mais
proximas dos processos de mudanga nas escolas, mas esse trabalho te6rico ndo conduz, por
si s0, & mudanga. Segundo Fernandes (2000), as novas concepg¢des de educagdo e
formagdo, agora perspectivadas ao longo da vida e nfio circunscritas a um periodo
determinado, alteram o proprio conceito de Escola, de um espago fisico, despersonalizado
e tutelado & distancia pelo poder central, para uma organiza¢do dindmica, portadora de

sentido.
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A nova aten¢do concedida as organizagSes escolares nfo € apenas uma reivindicagfo
politica ou ideologica, nem unicamente uma necessidade técnica ou administrativa, mas
também uma questdo cientifica e pedagogica (Novoa, 1999), pelo reconhecimento de que é
no dmbito do espago escolar que todos os outros niveis de analise e de intervengio devem

ser equacionados.

A Escola, ainda hoje, continua a ser encarada como uma instituicio dotada de uma
autonomia relativa, como um campo intermédio de decisio no dominio educativo, que nio
se limita a reproduzir as normas ¢ os valores do sistema central, mas que também ndo pode
ser exclusivamente investida como um micro-universo. Um dos aspectos mais importantes
do esfor¢o de criagdo de Escolas eficazes é a co-responsabilizagdio dos diferentes actores
educativos (professores, alunos, pais, comunidades) (N6voa, 1999), incentivando os
espagos de participagdo e os dispositivos de partenariado ao nivel local. Simultaneamente,

procura-se que as Escolas integrem fungdes de concepgdo, de avaliagio e de inovagio.

De acordo com Noévoa (1999) a modernizagio do sistema educativo passa, ainda, pela sua
descentralizagdo ¢ por um investimento nas escolas como lugares de formago,
incompativel com a inércia burocratica e administrativa que as tem caracterizado. O poder
de decisdo deve estar mais proximo dos centros de intervengdo, responsabilizando
directamente os actores educativos. Na escola da gestdo democratica, em vigor desde 1975
em Portugal, o acesso ao desempenho dos diversos cargos depende sobretudo dos

interesses pessoais e dos imperativos do funcionamento da prépria Escola.

O funcionamento de uma organizag&o escolar € fruto de um compromisso entre a estrutura
formal e as interacgdes que se produzem no seu seio, nomeadamente entre grupos com
interesses distintos. Tragando um retrato de uma escola eficaz, Novoa (1999) sintetiza os
seguintes aspectos: autonomia da escola, lideranga organizacional, articulagiio curricular,
optimizagéio do tempo, estabilidade profissional, formagdo do pessoal, participagdo dos

pais, reconhecimento piblico e apoio das autoridades.

Neste sentido, um dos aspectos mais importantes do esforgo de criacdio de escolas eficazes

¢ a co-responsabilizagio dos diferentes actores educativos (professores, alunos,
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encarregados de educagdo), incentivando os espagos de participagdo e os dispositivos de

partenariado ao nivel local.

Os investigadores portugueses ndo tém estado alheios a estas problematicas, no seio das
quais se produziram alguns dos trabalhos mais interessantes neste dominio: os estudos de
Licinio Lima (1992), Rui Canario (1992, 2005), Jodo Barroso (1992, 1995) e de Jorge

Adelino Costa (1998) demonstram-no amplamente.

Estévao (1998), também um investigador direccionado para estas questdes, revela assim o

seu pensamento, sobre gestdo estratégica das escolas:

“A gestdo estratégica é, assim, apesar da dificuldade de
encontrar uma defini¢do universalmente aceite, um processo global
que visa a eficdcia, integrando o planeamento estratégico (...) ela é
um processo continuo de decisdes que determina a performance da
organizagdo, tendo em conta as oportunidades e ameagas com que
esta se confronta no seu proprio ambiente mas também as forgas e

Sfraquezas da propria organizagdo.” (p.13).

O funcionamento de uma organizagfo escolar ¢ fruto de um compromisso entre a estrutura

formal e as interacgdes que se produzem no seu seio, nomeadamente entre grupos com

interesses distintos. Segundo Névoa (1999), os estudos centrados nas caracteristicas
organizacionais das escolas tendem a construir-se com base em trés grandes areas:

- aestrutura fisica da escola: dimens#o da escola, recursos, materiais, niimero de turmas,
edificio escolar, organizagio dos espagos, etc.;

- a estrutura administrativa da escola: gestdio, direc¢do, controlo, inspecgfio, tomada de
decisfo, pessoal docente, pessoal auxiliar, participagdo das comunidades, relagio com
as autoridades centrais e locais, etc.;

- a estrutura social da escola: relagdo entre alunos, professores e funcionarios,
responsabilizagdo e participagdo dos pais, democracia interna, cultura organizacional

da escola, clima social, etc. (p.25).
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Novoa (1999) constata que, apdés terem sido vistas como maquinas, como organismos €
como cérebros, as organizagdes tendem a ser consideradas como culturas. Segundo este
autor (Idem), o conceito de cultura organizacional foi transportado para a area da educagéo
na década de 70, tendo dado origem recentemente a trabalhos de muito interesse (Erickson,

1987; Brunet, 1988; Lieberman, 1990).

Falar de cultura organizacional ¢ falar dos projectos de Escola, pois os estudos
mencionados s6 sdo pertinentes no quadro de uma ac¢do educativa que busca novas vias
para se exprimir. Neste sentido, iremos no proximo Capitulo determo-nos sobre este

aspecto.

Na tentativa de explicitar ainda mais esta questdo das areas de intervenc¢fio sobre a Escola,

Noévoa (Ibidem) distingue trés grandes areas. Trata-se, num certo sentido, como refere o

autor, de um exercicio artificial, mas que ajuda a clarificar o papel que os diferentes grupos

podem desempenhar no interior de um estabelecimento de ensino:

- a area escolar encarada numa perspectiva organizacional diz respeito ao conjunto das
decisdes ligadas ao estabelecimento de ensino e ao seu projecto educativo. E a 4rea
privilegiada de incidéncia dos varios actores sociais, parecendo evidente o poder que os
pais e as comunidades devem ter em aspectos tais como: o desenvolvimento de opgdes
curriculares ou de areas de especializagdo; a construgdo e utilizagio dos edificios
escolares; a organizagdo global dos horarios ou dos tempos livres; o funcionamento de
aulas de apoio ou de estruturas de compensagio; os recursos educativos. E evidente que
se trata de matérias onde o parecer técnico e cientifico do corpo docente é essencial, mas
ha um conjunto de decisGes que ndo relevam do foro profissional e que encontram a sua
legitimidade noutras fontes de poder. Inclui-se também aqui a direc¢fio dos
estabelecimentos de ensino, na qual os pais e as comunidades devem desempenhar um
lugar de primeiro plano, bem como a avaliagdo institucional das escolas e dos seus
projectos educativos;

- a area pedagégica, no sentido estrito do termo, refere-se fundamentalmente a relagfio
educativa professor-aluno, as interac¢des didacticas € A gestdo curricular. Nalguns destes
aspectos a intervengdo das familias pode ser de grande utilidade, mas trata-se
inequivocamente de um dominio da responsabilidade profissional dos professores. A

ac¢do pedagogica, nas dimensdes individuais, colectivas (grupos e estruturas de
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coordenagdo ao nivel da escola) e institucionais, compete aos professores e aos alunos,
devendo consagrar regulagdes proprias que tenham em conta esta realidade. Um exemplo
paradigmatico desta area diz respeito a avaliagio dos alunos, onde os pais € os proprios
alunos devem ter uma palavra a dizer, sem por em causa as competéncias especificas dos
professores;

a area profissional, onde se situam as questdes do desenvolvimento profissional, da
carreira docente e da organizagdo técnica dos servigos, representa um espago de
autonomia relativa do professorado. O problema da avaliagio dos professores, por
exemplo, é da responsabilidade do colectivo profissional, segundo modalidades a
inventar, que ndo devem excluir a consulta (mas ndo a decisio) de outros actores
educativos. Integram-se também nesta drea as questdes que se relacionam com a
presenga de outros técnicos qualificados na escola (psicologos, socidlogos, assistentes
sociais, animadores culturais, etc.), que deve ser estimulada de modo a favorecer um
processo educativo multidisciplinar e polivalente. E também, as questdes que se prendem

com o pessoal administrativo e auxiliar das escolas (p.33-34).
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1.6 O percurso do sistema educativo portugués apos o 25 de Abril de
1974 - marcos legislativos e organizacionais

“Os professores e os alunos sdo, em conjunto,
prisioneiros dos problemas e constrangimentos que decorrem
do défice de sentido das situacies escolares. A construgido de
uma outra relagdo com o saber por parte dos alunos e de
uma outra forma de viver a profissdo por parte dos
professores tém de ser feitas a par. A escola erigiu
historicamente, como requisito prévio da aprendizagem, a
transformacdo das criancas e dos jovens em alunos;
construir a escola do futuro supée, pois, a adopgdo do
procedimento inverso: transformar os alunos em pessoas. So
nestas condicées a escola poderd assumir-se, para todos,
como um lugar de hospitalidade.”

Canario, 2005, 88

Em Portugal, sobretudo a partir da mudanga politica e social, de Abril de 1974, a
complexidade organizacional da escola evidencia-se na rapida expansdo quantitativa da
populagdo estudantil, do basico ao superior, a par da acentuada expansdo quantitativa do
processo educativo: a concepgdo de curriculo altera-se e, com ela, o nimero de anos de

escolarizag@o e o tempo semanal de presenga na escola.

A Constituigdo da Republica Portuguesa de 1976 teve, em concreto, como principal
fundamento o principio da igualdade, principio esse que veio a ser reforgado na revisdo de
1977 (Lei Constitucional n° 197, de 20 de Setembro), a qual vem consagrar o direito de
todos os portugueses a educagéo: “Todos tém direito ao ensino com garantia do direito a

igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar (artigo 74°).
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Nos anos 80/90, o reformismo educacional fez-se a partir de um esforgo de construgdo de
uma pedagogia virada para a Escola. Assim, o Decreto-Lei n° 125/82, de 2 de Abril, cria o
Conselho Nacional de Educagio” que tem como funcdo reflectir sobre questdes relevantes
no dominio da educagfio e elaborar estudos sobre os resultados obtidos, a fim de serem

tidos em conta nas politicas educativas que vierem a ser desenvolvidas.

Também, a adesdo de Portugal, em Janeiro de 1986, a entdo Comunidade Econémica
Europeia (CEE), hoje Unifio Europeia (EU), foi um marco importante para a sociedade
portuguesa, com repercussdes a varios niveis, e também, naturalmente, no dominio da
Educagdo. O final desta década viria, inclusivamente, a ser decisivamente marcado pelo
inicio da Reforma Educativa Portuguesa, com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema

Educativo.

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (LBSE)- Lei n° 46/86, de 14 de Outubro,
aprovada pela Assembleia da Republica e posteriormente alterada, nalguns dos seus
articulados, pela Lei n° 115/97, de 19 de Setembro, € por seu lado, o documento que veio
estabelecer o quadro geral pelo qual se organiza e estrutura o actual sistema educativo, mas
ao mesmo tempo enuncia para a educagdo uma fun¢do mais alargada. Esta lei no seu artigo

2° refere:

“A educagdo promove o desenvolvimento do espirito
democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias,
aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos
capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em
que se integram e de se empenharem na sua transformagdo

progressiva.”

A Lei de Bases do Sistema Educativo aponta novas perspectivas sobre o curriculo e sobre
o papel dos professores e das escolas no processo de desenvolvimento curricular. Outro

passo importante foi o alargamento da escolaridade obrigatéria de seis para nove anos.

? Este 6rgdo é abrangente na sua constitui¢do, para além dos principais actores educativos, inclui também,
representantes de associages de encarregados de educagfo, representantes de associagdes profissionais de
professores, etc.
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Em 1987, o Ministério da Educagdo cria o Instituto de Inovagio Educacional’, com o
objectivo de promover a investigagdo no dominio do desenvolvimento curricular e
organizacional do sistema educativo. A investiga¢do e a inovacfio no vasto dominio da
educagdo comegam, assim, a ser incentivadas pelo Estado.

Nos finais desta década, em Outubro de 1989, o Decreto-Lei n.° 344/89 vem regular o
actual sistema de formagdo de professores, fazendo-lhes corresponder trés modalidades
diferentes de formagio- a formacdo inicial, a formagfo especializada e a formagfo
continua, cada uma delas com uma determinada fungfdo. A formacfo inicial confere a
qualificagdo profissional para a docéncia, a formagdo especializada visa qualificar para
fungdes determinadas e a formagdo continua abrange os docentes que pretendem
actualizar, aperfeigoar e reflectir a pratica da educagdo, tendo em conta a inovagdo e a

melhoria da educagéo e do ensino.

Nos anos 90 verifica-se, também, uma maior preocupag¢do com a modernizagio do sistema
educativo portugués e com a valorizagfo social dos docentes enquanto profissionais, por
exemplo através da publicagdo do Estatuto da Carreira Docente - Decreto-Lei n.° 139-
A/90, de 28 de Abril*. Este diploma legal seria objecto de alteragdo introduzida pelo
Decreto-Lei n° 1/98, de 2 de Janeiro.

Como vimos no capitulo anterior, com o Decreto-Lei n° 172/91, ddo-se alguns passos para
a transi¢do de uma estrutura do tipo burocratico mecanicista para uma estrutura burocratica
de carécter profissional, ao ser defendida a profissionalizagdo/especializagio do 6rgio de
gestdo (Castro, 1995). Apesar desta medida, Rolddo (2000 a, 2000 b) defende que a
persisténcia dos modos tradicionais de organizagio da escola ¢ muito visivel na grande
majoria dos sistemas de ensino: ainda que com ideologias e perspectivas pedagdgicas
fundadas no direito de todos a aprender, as escolas permanecem, no essencial, organizadas
da mesma forma (unidade turma, unidade tempo, relagio com os espagos e com o

curriculo, etc.).

O Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio, vem definir o regime de autonomia,

administragdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo e dos Ensinos Basico e

3 Este instituto esta actualmente extinto.
*E de realgar que a publicagdo do Decreto-Lei n® 139-A/90 foi antecedida de um processo de negociagéo
participativo de negociago colectiva que se prolongou por 21 meses.

69



Parte 1. Capitulo 1 — Escola / Organizagfo

Secundario. Este diploma assenta em principios gerais de democraticidade, de participagio
e de promogdo da igualdade de oportunidades.

Um aspecto inovador deste diploma foi ter conferido as Escolas autonomia para tomar
decisOes no ambito de um reordenamento da rede educativa, nomeadamente “a criagio de
agrupamentos para a integragdo de estabelecimentos de educagdo pré-escolar € do ensino

basico, incluindo postos do ensino basico mediatizado de uma area geografica” (art® 8°).

Passa-se a encarar a educagido como um processo continuo de formagfo ao longo da vida.
No inicio do terceiro milénio, a politica educativa formalmente assumida pelo Ministério
da Educagdo considera a Escola orientada para as aprendizagens e para o percurso
educativo dos alunos, algo veiculado pelo Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro,
diploma legislativo que d& corpo a reorganiza¢io curricular’, apostando numa Escola

preparada e preocupada com a coeréncia dos curriculos.

Defende-se, além disso, uma Escola virada para as competéncias, isto é, uma Escola que
promova o desenvolvimento integral de capacidades e atitudes dos alunos e que rentabilize
e visibilize os saberes adquiridos, pela ac¢do e uso, € ndo uma Escola simplesmente
transmissora de saberes. Pelo menos no plano teérico, assiste-se a uma viragem no papel
assumido pela Escola: de uma Escola tradicionalista onde se valorizava, apenas, a
transmissdo de alguns saberes, pretende-se passar para uma Escola participativa e

democratica, encarada como um espago formativo repleto de sinergias para o exterior.

Apesar da Escola diferente assim preconizada e legislada, ha, contudo, que reconhecer que
a Escola de hoje ¢ ainda demasiado monolitica, igual para todos os seus intervenientes,

independentemente das suas idiossincrasias. De acordo com Estévao (1998):

“A tradicdo de planeamento e de definigdo de
politicas e orientagdes educativas persistiu, no nosso pais,
como uma prerrogativa dos servigos centrais do ministério da
educacdo, limitando-se as escolas a fase operacional de

elaboragdo de planos de actividades, entendidos sobretudo

* O Decreto-Lei n® 6/2001 foi antecedido de um processo de desenvolvimento, estudo e trabalho com escolas
desde 1996.
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como colecgdes de actividades propostas pelos grupos
disciplinares e aprovados pelo conselho pedagdgico. De
facto, nunca as nossas escolas publicas lhe foi reconhecido o
direito de possuirem, por exemplo, um departamento de
planecamento, com pessoas envolvidas em desenhar e
implementar sistemas de gestdo estratégica; elas nunca
tiveram verdadeiramente uma estratégia propria (no sentido
em que nos interpretamos aqui este conceito), condicionadas
como sempre estiveram pela missdo, pelo projecto politico,

pelas decisdes estratégicas do Estado em relagéo a educagfo.”

(p.30).

Por outro lado, cada vez se exige mais que os professores desempenhem novos papéis
como agentes educativos ou aprofundem os seus papéis mediacionais o que tem
implicagdes na formagdo. Como exemplo destas novas solicitagdes de formagdo aos
docentes, emergentes nas décadas de 70 e 80, menciona-se 0 movimento entio surgido nos
Estados Unidos da América e denominado CBTE (Competency- Based Teacher Education)
ou PBTE (Programme- Based Teacher Education)6, programa de formagio de professores
baseado nas competéncias do docente, o qual teve o mérito de romper com sistemas
tradicionais de formagdo de professores ¢ foi um ponto de referéncia para a sua formagdo
desde ento. Pode mesmo dizer-se, como assinala Cr6 (1998), que “nada é como dantes no
processo de formagdo de professores depois do aparecimento deste movimento” (p.50).
Este tipo de formag&o por competéncias resultou, citando mais uma vez esta autora, numa
“esperanga para o futuro, no que diz respeito ao problema da educagfio de professores e
alunos. Esta esperanga ¢ fundada numa concepgio inteiramente renovada relativamente 2

nogéo do educador eficaz e do acto de educar” (ibidem, p.53).

As necessidades a nivel de formagio inicial e continua e os sucessivos desafios que lhes
sdo colocados pela Escola dos nossos dias, pela maneira diferente de encarar os alunos,
conduzem a novas praticas profissionais e ao uso de diversos saberes integrados, foram,

precisamente, os factores que estiveram na origem da publicagio do Decreto-Lei n°

® De salientar que este movimento surgiu nos anos 70 nos EUA, e tem como base uma concepgio de
competéncia baseada em skills, de natureza behaviorista, e que se afasta substancialmente das concepgdes
hoje trabalhadas, nomeadamente na Europa.
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240/2001, de 30 de Agosto, o qual define o perfil de desempenho profissional do educador

de infancia e dos professores do Ensino Bésico e Secundario.

A educagdo tem vindo a ser crescentemente concebida como um empreendimento que, a0
invés de suportado por uma Escola encarada como mera transmissora de conhecimentos,
valores e atitudes, possa antes ter por base uma escola transformadora, aberta a discussio e
validag¢do de opiniGes contraditérias, onde cada um desempenhe um papel determinante
para a constituicdo de uma sociedade que se pretende mais justa e com espago para as

diversidades.

Para “esta” escola tem vindo a ser reivindicada uma nova organizagio, com motivagdes e
conteudos programiticos diferentes. As sociedades actuais requerem e necessitam de uma
melhoria substancial do nivel de educagdo dos seus cidaddos, por um conjunto de razdes:
porque a competi¢do econdmica o exige, sem divida, mas também porque a qualidade e a
melhoria da vida social passam, cada vez mais, pelo dominio de competéncias, incluindo
as competéncias para aprender, colaborar e conviver, pelo nivel cultural geral dos
individuos e pela sua capacidade de se integrarem numa sociedade construida sobre

multiplas diversidades.

Afirma-se cada vez mais a necessidade de o aluno “aprender a aprender”, de modo a que,
para além de se tornar agente principal do seu processo educativo, possa dispor dos
instrumentos para se construir a si mesmo como pessoa, fazendo-o de uma forma
verdadeiramente eficaz. Mas, para que isto se realize plenamente as reformas educativas
estatais ndo tém sido, por si so suficientes para o efeito, mais do que isso, torna-se urgente
uma mudanga mais profunda e alargada de mentalidades, posturas e atitudes,
nomeadamente dos professores. Hoje questiona-se a qualidade das aprendizagens e os
resultados mostram que a missdo democratizadora da escola, aberta pela massificacio e
pela alteragdo curricular é uma questéo por resolver. O debate sobre a qualidade continua a
pautar-se, quase exclusivamente, por nimeros, faltando ao sistema educativo uma

verdadeira cultura de qualidade.

As tendéncias actuais de descentralizagdo do ensino, como inversdo das caracteristicas

burocraticas da Escola trazem, também, para a ribalta a questdo da avaliagfo das escolas e
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dos seus projectos educativos. Até aqui ndo tinha qualquer sentido incrementar este tipo de
praticas em sistemas centralizados e burocratizados de administra¢dio do ensino: bastava a
recolha periddica de certos indicadores estatisticos globais e a produgdo de relatorios de
execugdo das directivas emanadas do poder central. Pensamos que a avaliagdo das escolas
deve basear-se em dispositivos simples e exequfveis, que permitam uma regulagfio no
decurso dos projectos, € ndo apenas num balango posterior. E neste sentido, é importante
que a avaliagdo respeite critérios de pertinéncia, de coeréncia, de eficicia, de eficiéncia e

de oportunidade.

A nivel das grandes linhas politicas educativas, novos termos correspondentes a novas
conceptualizagdes vdo sendo introduzidos nos diplomas vigentes. A sua “aplicabilidade”
vai, progressivamente, sendo visivel nas nossas-escolas no plano discursivo, através de
(13 e 2 (33 : ~ b b4l (13 A 3 2% ’. :

novos curriculos”, “orientagdes curriculares” e “competéncias”. No capitulo seguinte

analisam-se a natureza e as implicagGes de alguns desses novos referentes conceptuais.
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1.7 Da Autonomia aos Projectos Educativo ¢ Curricular de Escola e de
Turma

“A andlise das institui¢ées escolares so tem sentido se
Jor capaz de abrir o pensamento a outros possiveis. E s6 tem
utilidade se tiver a inteligéncia de perceber os seus limites.
Mas, hoje, nio se pode passar ao lado de uma reflexio
estratégica, centrada nos estabelecimentos de ensino e nos
seus projectos, porque é aqui que os desafios comecam e
importa agarrd-los com utopia e realismo; dito de outro
modo, é preciso olhar para a escola como uma ‘topia’, isto é,
como um tempo e um espago onde podemos exprimir a nossa
natureza pessoal e social.”

Noévoa, 1999, 42

Como vimos nos Capitulos anteriores, a investigagdo actual enfatiza o papel da Escola
como organizagdo, com uma identidade e cultura proprias. Salienta-se a necessidade de
uma Escola menos formalizada, mais integrada socialmente e mais participada; uma Escola
onde ganha vigor o sentido social e comunitario da Escola (Sarmento, 1994), caracterizada
pelos principios de “aprender a ser”, “aprender a aprender” e “educagfio permanente”
(Idem). Estas necessidades decorrem basicamente das transformaces sociais e econémicas

pos-massificagio escolar.

No seu sentido etimolégico, € que nos parece pertinente referir, a autonomia é a capacidade
das pessoas € das organizagSes se construirem as proprias normas de acgdio, ter a
capacidade ¢ a possibilidade de optar, decidir, elaborar os regulamentos em fungfio das
situagdes, dos problemas, das especificidades da ac¢do concreta (Carvalho, 1999). Assim,
este poder que a autonomia faculta, assenta no pressuposto de que as pessoas e as
organizagdes sdo capazes de assumir a liberdade e o risco da tomada de decisdes, sendo

autores (co-autores) das regras de conduta; mas igualmente se compreenderd, que este
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“saber-poder” ¢ limitado e relativo, pois € condicionado pelos saberes e liberdades dos

outros e pelas normas legais e sociais em que se movimentam.

Em sintese, podemos dizer que a autonomia assume uma natureza pluridimensional,

relacional e processual.

Neste novo modelo de Escola, a autonomia, supostamente, ocupa um papel central: é
entendida como propriedade construida pela prépria organizagio social que the permite
estruturar-se em fungéo de objectivos proprios (Barroso, 1995). Ou seja, para além da
perspectiva juridico-administrativa ha outra concepgdo de autonomia que parte, em
primeiro lugar, da autonomia individual de cada um e que se materializa na escola numa

acg¢do colectiva dos diferentes actores.

Quando falamos na Escola como “construgio social” referimo-nos a Escola ndo apenas
como um espago fisico com regras formais estabelecidas entre os seus membros, mas
sobretudo como um sistema de acgdo social composto de comportamentos intencionais que
ocorrem entre aqueles que sdo considerados seus membros (Alves, 1999); neste sentido, a
referéncia a praticas de autonomia na Escola remete-nos para uma analise sociolégica dos
comportamentos dos actores, tendo em conta que os sujeitos gozam sempre de um
determinado grau de autonomia, mas com as limitagdes e constrangimentos impostos pela
organizagdo. Em resumo, sdo as interacgdes que se desenvolvem dentro da esfera
organizacional que podem favorecer ou nfio uma cultura da autonomia. A autonomia nio
preexiste a ac¢lo dos individuos, nfio se decreta, constroi-se. A autonomia pode ser
favorecida por determinados contextos administrativos e juridicos, mas ultrapassa esta
perspectiva ja que, na esséncia, consiste em libertar as autonomias individuais e dar-lhes
um sentido colectivo (Barroso, 1995). Tem grande importancia, neste dominio, a referéncia
a um pensamento e acgdo estratégicos (Candrio, 1992) elaborados a escala do
estabelecimento de ensino para superar comportamentos fatalistas, infantilizados,

rotineiros e desinvestidos (Ibid), por parte de muitos professores.
Ao transformar a autonomia numa questdo essencialmente cultural queremos dizer que a

autonomia tem a ver sobretudo com o contexto das relagdes humanas na Escola, com a

partilha de crengas e valores e com a préatica de actividades auténomas, individual e
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colectivamente, pelos membros da escola, da qual o Projecto Educativo deve ser a
expressdo concreta. A primeira referéncia ao Projecto Educativo, aparece na legislagdo,
segundo Afonso (1999), no Decreto-Lei n° 553/80, que publica o Estatuto do Ensino
Particular e Cooperativo, ai se confere as escolas privadas a possibilidade de elaborarem
projectos educativos proprios, mas este conceito ndo é objecto de explicitagdio conceptual
ou de qualquer outro desenvolvimento, nomeadamente sob a forma de processos de
operacionalizagdo. Um dos textos em que o conceito aparece expresso pela primeira vez,
com maior clareza é o Decreto-Lei n® 43/89, onde surge precisamente ligado & nogio de

autonomia das escolas. Pode ler-se no predmbulo deste decreto:

“ A autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um
Projecto Educativo proprio, constituido e executado de forma
participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos vdrios
intervenientes na vida escolar e de adequagdo a caracteristicas e
recursos da escola e as solicitagdes e apoios da comunidade em que

se insere.”

E o artigo 2° relaciona os trés tipos de documentos - Projecto Educativo, Plano Anual de

Actividades e Regulamento Interno:

“ 1 - Entende-se por uma autonomia da escola a capacidade
de elaboragdo e realizagdo de um projecto educativo em beneficio
dos alunos e com a participagdo de todos os intervenientes no
processo educativo.

2 - O projecto educativo traduz-se, designadamente, na
Jormulagdo de prioridades de desenvolvimento pedagégico, em
planos anuais de actividades educativas e na elaboracdo de
regulamentos internos para os principais sectores e servi¢os

escolares.”

O Decreto-Lei n.° 172/91, que estabelece os 6rgdos de direcgo e gestdo das escolas do

Ensino Basico e Secunddrio, faz referéncias ao Projecto Educativo:
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“artigo 8° 1- Compete, genericamente, ao conselho de escola: (...) d) Aprovar o Projecto
Educativo da Escola;

artigo 17° 1 - Das propostas elaboradas pelo Conselho Pedagégico (...) compete ao
Director Executivo submeter a aprovagdo do Conselho de Escola: (..) b) O Projecto
Educativo da Escola (...);

artigo 32°- Compete, genericamente, ao Conselho Pedagdgico: (...) ¢) Elaborar e propor o

Projecto Educativo de Escola.”

A definicdo do Projecto Educativo surge mais elaborada no Anexo ao Despacho
113/ME/93 que publica o Regulamento do Sistema de Incentivos a Qualidade da

Educacio:

“ (..) O Projecto Educativo da Escola é um instrumento
aglutinador e orientador da acgdo educativa que esclarece as
finalidades e fun¢des da escola, inventaria os problemas e os modos
possiveis da sua resolu¢do, pensa os recursos disponiveis e aqueles
que podem ser mobilizados.

Resultante de uma dindmica participativa e integrativa, o
Projecto Educativo pensa a educagdo enquanto processo nacional e
local e procura mobilizar todos os elementos da comunidade
educativa, assumindo-se como um rosto visivel da especificidade e

autonomia da organizagdo escolar.”

O Projecto Educativo de Escola €, assim, o documento pedagégico que, elaborado com a
participa¢do da comunidade educativa, estabelece as linhas gerais de orientagéo da Escola,
a sua identidade prépria pela adequagdo do quadro legal em vigor a sua situagio concreta,
devendo conter as concepgdes de educagdo e de valores e, as finalidades e metas a atingir
durante um periodo de trés a cinco anos, e enquanto instrumento de gestdo, ¢ ponto de

referéncia orientador na coeréncia e unidade da ac¢fo educativa (Decreto-Lei n° 115-A/98,
de 4 de Maio).

O Regulamento Interno ¢ o documento que define o regime de funcionamento da Escola,

de cada um dos seus 6rgdos de administragdo ¢ gestdo, de cada uma das estruturas de
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orientagdo e dos servigos de apoio educativo, bem como os direitos e os deveres dos
membros da comunidade escolar (Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio) ¢ o Plane
Anual de Actividades ¢ o conjunto de procedimentos a adoptar com vista & planificagdo
do ano lectivo, nomeadamente, objectivos, temas e actividades, recursos, calendarizagdo e
avaliagdo dos resultados. E elaborado e aprovado pelos 6rgdos de administragdo da Escola

(Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio).

Para a plena construgdio e operacionaliza¢do destes documentos é necessario haver um
esforgo na partitha e troca de experiéncias de formago realizadas quer nas escolas quer
nas institui¢des de ensino superior, de modo a implementar as alteracSes necessarias ao
processo de ensino-aprendizagem e promover progressivamente uma nova cultura da
formag@o de professores (N6voa, 1995). Mas os professores por si s6 ndo podem conduzir
sozinhos esses processos € essas dindmicas; precisam, entre muitas outras coisas, que se
constituam estruturas de grupos organizados. Os esforgos isolados ja demonstraram nfo
produzir qualquer mudanga na organizagdo. E necessario sustentar e perspectivar espagos
colectivos de trabalho para evitar que se reforcem fenémenos de passividade e resisténcia

pessoal e institucional.

Com efeito, face as novas responsabilidades, que outro caminho existe para a escola que
ndo seja o de ser ela propria a definir o seu caminho? Para a Escola, como qualquer outra
organizagdo, € valorizante ter uma linha directriz de acgdo e explicita-la (Macedo, 1995).
Segundo esta autora, o Projecto Educativo de Escola traduz essa linha, combina a
realidade presente com o cendrio previsivel para o futuro, joga com a conciliagio entre o
desejo e a acgdo e € na sequéncia desta dialéctica entre espago mental e verdadeiro que se
define a identidade da escola e a sua autonomia (Idem). O Projecto Curricular de Escola
¢ o documento que estabelece a ligagdo entre o Projecto Educativo e as préticas da escola,
nele deverdo estar presentes as decisdes partilhadas e articuladas pelos docentes da Escola,
tendentes a adoptar a pratica pedagdgica orientada em fungio do curriculo nacional e do
Projecto Educativo, definindo as prioridades em torno do qual se organiza (DL n° 6/2001,

de 18 de Janeiro).

A constatagdo de que as Escolas actuais necessitam de um projecto de acgdo, a que se

associa a nossa propria percepgdo pessoal de que qualquer percurso se torna mais eficaz
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quando planeado, confrontou-se desde muito cedo com outra realidade: o dia-a-dia nas
Escolas, onde se torna dificil a pratica do projecto educativo e da autonomia que lhe esta

associada.

Nao € possivel estudar o Projecto Educativo de Escola sem ter permanentemente em conta
a forma como a Escola estd organizada e o espago de que dispde para levar a pratica as
suas intengbes educativas. Assim, a problematica da autonomia surge naturalmente
associada ao projecto educativo e entre ambos estabelece-se uma relagdo interdependente:
0 projecto educativo € a expressdo da autonomia da Escola, mas esta s6 existe porque é
construida através do proprio projecto, donde o projecto educativo de escola &

simultaneamente um processo € um produto.

O reforgo das competéncias e da autonomia da Escola, com vista a torna-la o centro da
acgdo educativa, responde também a preocupagdo de promover a qualidade do trabalho ai
desenvolvido. Segundo Costa et al (1998), o movimento das “escolas eficazes”
desencadeado a partir de meados dos anos setenta e expresso na maxima schools make
difference, traduziu-se na valorizagio da escola-organizagdo (..) como estratégia de
intervengdo nos contextos educativos de varios paises em ordem i obtencdo de escolas de

maior sucesso educativo.

A par da investigagdo educacional que elege a Escola como centro da acgdio educativa,
constata-se também o interesse da Administragdo em estabelecer uma nova relagéo entre o
centro ¢ a periferia do sistema. De facto, a partir dos anos 80 tem-se assistido a uma
redefinicdo do papel do Estado no sistema educativo. Segundo Barroso (1997),
globalmente podemos considerar que o aparelho burocratico do Estado ndio consegue
resolver eficazmente a complexidade de situagdes que o sistema educativo gera na
actualidade, o que se traduz na transferéncia de poderes e fungdes do nivel nacional e
regional para o nivel local, reconhecendo a escola como um lugar central de gestdo ¢ a
comunidade local como um parceiro essencial na tomada de decisfo. Esta tendéncia é uma
resposta a sobrecarga dos governos motivada pelo crescimento do sistema educativo, pela
heterogeneidade dos alunos, pelas dificuldades na ligagio educagdio- emprego, pelas
restrigbes orcamentais; em consequéncia, o discurso politico- educativo serve-se

regularmente de expressdes como desconcentragdo, descentralizagdo € autonomia, ou seja,
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preconizam-se mais responsabilidades para as estruturas regionais dependentes do
Ministério, mais competéncias para os poderes locais e maior capacidade de decisdo ao

nivel das escolas (Idem).

Estas razdes essencialmente técnicas prendem-se com outros factores de natureza politico-
ideologica e social de que destacamos o aprofundamento da vivéncia democratica nos
paises ocidentais, em que a participagfio é reconhecida como importante valor social, € a
vontade politica de implicar as comunidades na vida escolar como forma de as
responsabilizar pelos resultados obtidos.

Se a nossa cultura dominante é, ainda hoje, de dependéncia face ao Estado e aos
superiores, constatamos, por outro lado, um conjunto de interesses e vontades no sentido
de reforgar a autonomia da escola enquanto organizagio dotada de competéncias ao nivel
pedagogico, curricular e profissional. Como refere N6ovoa (1995) seria desejavel que a
escola se assumisse como territorio intermédio de decisdo no dominio educativo. Mas
apesar deste contexto positivo, o debate que se gera sobre a autonomia revela-se
inconsistente quando se passa da teoria a pratica. Segundo este autor (Idem), quando se
fala de autonomia na Escola, referimo-nos verdadeiramente a “autonomias” divididas em

quatro dominios: cultural, pedagdgico, administrativo e financeiro:

Autonomia cultural exprime-se na organizagio e participagio de acgdes de extensdo
educativa, difusdo cultural e animagfo sociocultural; exposi¢cdes, conferéncias, debates e
semindrios; encontros entre geragdes com caracteristicas diferentes; iniciativas de

solidariedade social.

Autonomia pedagégica exerce-se através de competéncias no dominio da gestdio de
curriculos, programas e actividades educativas; avaliagdo; orientagfio e acompanhamento

dos alunos; gestdo dos espagos e tempos escolares; formagio e gestio do pessoal docente.

Autonomia administrativa consiste no exercicio de diversos actos administrativos,
nomeadamente nos servigos de admissdo dos alunos, exames, equivaléncias, formaggo de
pessoal ndo docente, gestdo de apoios socio-educativos, gestdo das instalagSes e

equipamento.
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Autonomia financeira ndo ¢ reconhecida competéncia as escolas, contudo, sdo

estabelecidos alguns principios reguladores flexiveis.

E de realcar que a consagrac¢do legal da autonomia nfo instituiu, por si, formas auténomas
de governo nas Escolas. Para além de iniciativas isoladas, parece fundamental desenvolver
uma cultura de autonomia que abarque todos os niveis da administragfio escolar, de forma
que as escolas vejam a autonomia como uma vantagem e a administragfio reconheca a
autonomia como um imperativo, a filosofia do Projecto Educativo s6 se entende a luz desta
ideia, na qual a autonomia tem pleno significado.

Alguns autores vém no sistema educativo portugués uma tensio positiva entre o projecto
educativo nacional e o projecto educativo de escola: o primeiro, pretende definir a filosofia
global da educagdo, cabe-lhe afirmar principios, valores e estabelecer normas gerais de
funcionamento que garantam a coeréncia educativa nacional (Macedo, 1995); e o segundo
traduz os valores, intengdes, necessidades e aspiragdes dos actores que constituem a Escola
(Idem).

Falar em autonomia da Escola significa, portanto, falar num trabalho educativo distinto e
original, expresso no Projecto Educativo da Escola. Ora, se a autonomia resulta, antes de
mais, da conjugagio das vontades individuais, o Projecto Educativo deve encerrar em si
potencialidades e capacidades que levem ao desenvolvimento da propria autonomia e ao

reconhecimento, pela administragio, da escola como organismo com identidade propria.

Assim, a situagfio de dependéncia organizacional da escola é incompativel com o espago e
0 tempo em que vivemos; € urgente modernizar a escola, inserindo-a na dinimica
economica, social e cultural de cada regidio, dentro do modelo do mundo ocidental

desenvolvido a que pertencemos.

Esta mudanga n#o se fara s6 por via administrativa; as experiéncias malogradas dos anos
anteriores, e as actuais que geram tantas resisténcias, demonstram que a autonomia da
escola passa essencialmente pelo desenvolvimento de uma cultura de autonomia que
implica também uma cultura de colaboragio (Sarmento, 1994) com vista a construcdo da

escola pelos seus membros.
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Esta auséncia de uma cultura de autonomia e participagdo tem sido um campo favoravel a
imposi¢4do de uma autonomia decretada, e pode ser explicada pelo pouco investimento dos
professores em é4reas onde ndo esperam obter ganhos, porque as experiéncias anteriores
ndo permitem acalentar essa esperanga ou porque a aposta em grandes mudangas ndo é

suficientemente apelativa para a altera¢do da sua situagdo profissional.

Em conclusdo verificamos que, a reorganizagdo curricular obriga a mudancgas substanciais
ndo s6 no dominio do organizacional, como também no dominio curriculo e ainda ao nivel
da profissionalidade docente, como iremos ver nos proximos capitulos. Neste sentido, pode
ser objecto de constrangimento ao nivel da organizagio a resisténcia dos actores a

projectos inovadores.

As dindmicas que se estabelecem no Conselho de Turma e a forma como se estabelecem as
relagdes entre os professores, nomeadamente, na construgio do Projecto Curricular de
Turma exigem que se faga um acompanhamento formativo ao longo do tempo da sua
duragdo, levando os professores a reflectirem, em conjunto, sobre a sua propria experiéncia

e ac¢do, enquanto agentes fundamentais de todo o processo.

Com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, surge a obrigatoriedade de
elaboragdo dos Projectos Curriculares de Escola e de Turma, enquanto documentos que
explicitam as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequé-lo ao
contexto de cada escola e de cada turma. Nos seus principios orientadores, a Escola vé
alargada a sua autonomia “no sentido da defini¢do de um projecto de desenvolvimento do

curriculo, adequado ao seu contexto e integrado no respectivo projecto educativo.” (Art°3°,

g).

Como vimos, os Projectos Curriculares de Escola devem ter em conta os principios
orientadores, definidos no art® 3° deste diploma e definir claramente a articulagio das
competéncias gerais, com as competéncias especificas e os contetidos programaticos.
Devem, também, reflectir claramente a articulago entre curriculo e avaliagdo, esclarecer
os modelos de actuagio pedagogica e avaliativa da Escola, e as linhas de actuagio ao nivel
da turma, o que possibilitard a concretizagdo dos Projectos Curriculares de Turma,

representativos das diferentes formas de concretizar o Projecto Curricular da Escola.
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Subscrevendo as ideias de Barroso (1996), a autonomia real nio pode limitar-se s6 a
existéncia de um quadro legal compativel, esta constroi-se, sobretudo pela ac¢do concreta
dos diferentes actores da Escola, nomeadamente da ac¢do do Conselho de Turma na

construgéo do Projecto Curricular de Turma.

Segundo Carvalho et al (1999), os objectivos principais do Projecto Curricular de Turma

sdo:

1. Promover o trabalho em equipa dos professores dos mesmos alunos;

2. Centrar a ac¢do educativa na aprendizagem dos alunos;

3. Promover a coordenagdo do processo de ensino e a harmonizagio das mensagens
socializadoras;

4. Estabelecer uma linha de actuagdo comum dos professores da turma em todos os
dominios da sua acgfo perante os alunos;

5. Facilitar a articulagéo horizontal dos contetidos do ensino e a integra¢io dos saberes;

6. Adequar as estratégias de ensino as caracteristicas dos alunos, explorando as suas

motivagdes e interesses. (p.114)

Assim, os Conselhos de Turma sdio, quanto a nds, o nucleo fundamental da acg¢do dos
professores na Escola, ainda que, em muitos casos, o Conselho de Turma funcione apenas
como um simples somatério de professores que, por acaso, ddo aulas a um conjunto de
alunos. As dindmicas e interac¢des que nele se estabelecem criam e s3o condicionadas
pelos contextos que o envolvem: social, fisico, cognitivo e afectivo. Ao Conselho de
Turma compete definir um conjunto de regras béasicas de uma forma clara que sejam
implementadas por todos, e canais de comunicagdo entre os professores de modo a
conhecerem as atitudes a tomar face aos comportamentos dos alunos que tendem a ser

testados ou repetidos nas diferentes disciplinas.

A equipe do Conselho de Turma compete fazer uma constante reflexdo sobre a pratica
pedagogica, procurando elaborar projectos curriculares que levem a uma outra organizago
da gestdo curricular na escola. Olhando para a realidade que se vive nas Escolas, este
0rgdo, que na lei tem uma dimenséo fundamental para a reflexdo e analise sobre os alunos
e sobre o ensino, encontra-se, de um modo geral, reduzido a uma fungdo meramente

informativa e administrativa sobre 0 modo como irdio decorrer os momentos de avaliagdo, a

83



Parte I. Capitulo 1 ~ Escola / Organizagio

sua organizag¢do interna e os papéis a preencher em cada reuniio de turma. Segundo Ramos

et al (2004):

“Vivemos, ainda, num clima caracterizado por miltiplas
contradigbes, em que no mesmo espago organizacional (escola)
coexistem perspectivas opostas: professores que consideram que a
concepgdo de projectos curriculares de escola e de turma implica
um melhor conhecimento dos alunos e dos contextos e, portanto,
uma melhor (re) contextualiza¢do da gestdo do curriculo, a par de
outros que consideram qués estes projectos nada vieram trazer de
novo as suas prdticas, professores que defendem a necessidade de
mais espagos para reunir e trabalhar em equipa versus professores
que consideram que ja hd demasiadas reunides de conselho de

docentes.” (p.94).

Para ultrapassar estas dificuldades a ac¢do do Conselho de Turma requer uma formagfo
permanente dos professores, entendida com uma valorizagéo social do grupo implicado,
que dessa forma, participa na generalizagdo de uma nova légica no seio da organizago,
assim como possibilita, uma apropriagdo de saberes que, ndio se restringindo a saberes
localizados no ambito cientifico, possam ser transferiveis do individual para o colectivo e
deste para o individual. Os Conselhos de Turma que se impliquem nesta formagio
continua, possibilitar a alteragdo do préprio ethos escolar, e sobretudo contribuem para

uma reinterpretagio da organizagdo e do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Gargaté et al (2003), no desempenho das suas fungdes, o Conselho de Turma

devera privilegiar:

- metas educativas comuns, apesar da diversidade de professores com que os alunos
trabalham;

- uma acgdo educativa, centrada no aluno, onde cada sujeito ird desenvolver
competéncias especificas de cada disciplina ou 4rea curricular — com os seus
conteudos, objectivos e métodos;

- amobilizagdo entre os diferentes saberes, por forma a que as diferentes aprendizagens

se completem e/ou complementem num todo coerente para os alunos.
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Pensamos que o esquema seguinte traduz a acg¢fo que compete aos professores no
Conselho de Turma, na sua dimensdo de gestdo coordenadora e contextualizada do

curriculo, ou seja do ensino e da aprendizagem que ele visa:

Figura 4 - Coordenagiio da gestio curricular ao nivel do Conselho de Turma

Percepgio
Diagnostico
Avaliagdo da Accio Interpretagiio
Accio
Plano Alternativa
de Acc¢lio de Acgio

Fonte: Carvalho, A. & Ramoa, M. (2000), p.58

O sucesso ou insucesso dos alunos depende da convergéncia entre os valores defendidos
pela Escola, os objectivos educacionais definidos € os processos implementados para a sua
consecugdo, sendo no desenrolar deste processo que o Director de Turma assume um papel
central, como 6rgdo de gestdo intermédia que coordena a outra estrutura intermédia - o
Conselho de Turma. Como vimos, esta estrutura, para além de representar o local que pode

proporcionar um maior € mais profundo conhecimento do aluno, e a base para o
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atendimento da sua individualidade, “constitui 0 momento de integragdo do professor -
momento em que ele se encontra com os seus pares, numa situagdo propriamente
profissional, contribuindo para desenvolver nele uma maior consciéncia profissional e de
classe, rompendo o seu isolamento e levando-o a sentir forga, enquanto grupo.” (Rocha,
1986, citado em Castro, 1995, p.124). Podemos concluir daqui que, o Conselho de Turma
assume uma importancia fundamental, como 6érgdo pedagdgico colaborativo, ou como
processo burocratico individualizado, e qual a repercussdo desta “escolha” na tomada de

decisbes em relagéio ao processo ensino-aprendizagem.

Entender a profissionalidade docente como um exercicio individual ou compartithado tem
consequéncias ndo apenas no tipo de media¢do possivel que os Directores de Turma
podem introduzir no desenvolvimento do curriculo, como também no cultivo de certas

competéncias profissionais.
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2. Escola / Curriculo

“Curriculum is more than the more formalized
learning of the subject matter. It involves all the learning
that takes place in a school. It represents the learning
climate, interpersonal relationships, and subject matter
materials and their incorporation by the student into his
cognitive and affective development.”

Leonard, 1974, 110

Como vimos no capitulo anterior, apés a “deteccdio” da crise da Educacdo e da Escola',
comegaram a ser questionados os diferentes modelos em vigor — organizacional e
administrativo (a nivel macro ¢ meso) - por se mostrarem inadequados a realidade
educativa e as exigéncias da sociedade moderna, pois a diferenga e heterogeneidade, ndo
podia continuar a responder-se com uniformidade, impessoalidade e padronizagio,

geradoras de insucesso.

Iremos ver neste capitulo como se traduziram, ou nfo, estas alteragdes no modelo
curricular seguido na escola em Portugal e problematizar a natureza da gestdo curricular e
da sua adequagdo a diversidade dos alunos, como eixo central da autonomia das Escolas e

dos professores.

1 . . .
"crisc da Escola" resultante, em grande parte, da "incapacidade de as Escolas responderem em tempo

oportuno, com eficicia e criatividade aos infimeros problemas colocados pelos alunos e pelas comunidades (...)" (Névoa,
1992, citado em Castro, 1995, p.33).
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21 O Curriculo como espago de decisoes: do controlo a
responsabilizacido dos actores educativos

“ Curriculo é aquilo que se considera que a escola
deve fazer aprender aos seus alunos, porque essa
aprendizagem lhes serd necessdria como pessoas e cidadios
(...), constitui a matéria substantiva da ac¢do da escola e é a
sua justificagdo institucional.”

Roldio, 1999 b., 34

O lexema curriculo tem a sua origem no étimo latino currere e “significa caminho,
jornada, trajectdria, percurso a seguir” (Pacheco, 1996, p.15). No entanto, no contexto
educativo, o significado do conceito ainda apresenta ambiguidade. Contudo considera-se o
curriculo como um conceito essencial para compreender a pratica educativa e as fungdes
sociais da Escola, num dado momento histérico e social. Zabalza (2003) refere a este
proposito: “Chamamos curriculo escolar a todo aquele tipo de disposigdes e processos que
cada sociedade pde em marcha para tornar efectivo, através da escola, o direito das
criangas € jovens a educagio e ao desenvolvimento pessoal e social.” (p.17). Definido de
forma distinta em diferentes momentos e teorias reflecte, ao longo do tempo, as diversas
escolas de pensamento. Destacamos a definigdo de curriculo proposta por Rolddo (1999 b),
onde curriculo ¢ o projecto formativo virado para as necessidades sociais, tendo em conta o
aluno, que resulta da relagdo entre a intencionalidade planificada e as experiéncias

quotidianas, organizadas no 4mbito da Escola.

Como vemos, a nogdo de curriculo ndo se refere somente aos programas ou conjuntos de
programas de aprendizagens prescritos explicitamente pela Escola, mas também a modelos
culturais implicitamente transmitidos neste contexto particular (Rolddo, 1999 b; Zabalza,

1997; Van Haecht, 1994).

89



Parte 1. Capitulo 2 — Escola / Curriculo

Os curriculos escolares tém sido alvo de alteragdes e modificagdes ao longo dos anos, as
quais se prendem com influéncias sociais, politicas, econémicas, culturais, filosoficas e
pedagégicas que conduziram aos curriculos actuais. Interessa, pois, salientar alguns dos
principais factores que concorreram para essas alteragdes. Segundo Roldio (1999 b)
“constitui uma referéncia classica em teoria curricular a identificagio de trés grandes
factores que interagem na dinimica da construgdo e evolugdo dos curriculos: a sociedade,

os saberes cientificos e o conhecimento e representagdo dos alunos” (p. 15)

Nesta perspectiva, esta autora refere-se, assim a curriculo:

“(..) como o conjunto de aprendizagens que incluem as
aprendizagens  sociais, interpessoais, cientificas, funcionais,
linguisticas, éticas, etc., e que vdo sendo mutdveis ao longo do
tempo, consoante as situacbes mudam, os interesses em presenca

mudam, as necessidades do mercado mudam.” (2001 c, p.19).

Mas a Escola encontra-se hoje numa “encruzilhada de culturas”, nesta pluralidade de
culturas, o curriculo surge, neste contexto, para garantir que a Escola possa fazer uma

mediagdo intencional e consequente entre a sociedade € o seu publico-alvo: os alunos.

Na década de 90, em resposta & massificagio do ensino, emergiu um movimento de
reformas de gestdo do curriculo, em torno da dicotomia curriculo nacional/curriculo de
escola, instituindo curriculos nacionais em paises com tradi¢io de autonomia curricular das
escolas e introduzindo processos de gradual autonomia das escolas em paises com estrutura
curricular centralizada (Rolddo, 2003 a). Como realidade construida num tempo e num
espago proprio, o curriculo presta-se a varias influéncias, pressdes, omissdes, ou

simplesmente debates ¢ criticas.

A diversidade dos publicos escolares nas sociedades actuais tem de ser concebida, do
ponto de vista educativo, como base para uma estratégia de diferenciagdo curricular
orientada para a subida do nivel de qualidade real da aprendizagem de todos os alunos e
ndo, a pretexto de diferenciar, reduzir o nivel de aprendizagem e de exigéncia. Segundo

Rolddo (1999) o curriculo nacional prescrito, que incorpora o core curriculum, sé passa a
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existir na Escola depois de, por decisdo fundamentada dos professores, se constituir em

curriculo real e em Projecto Curricular de Escola.

Podemos dizer que o curriculo é o contexto da pritica ao mesmo tempo que é
contextualizada por ela. As fun¢des que o curriculo cumpre como expressdo do projecto de
cultura e socializagdo sdo realizadas através dos seus conteudos, de seu formato e das
praticas que cria em torno de si. Tudo isso se produz ao mesmo tempo: contetidos, codigos
pedagogicos e acgdes praticas através dos quais se expressam e modelam conteudos e

formas.

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forgas que gravitam sobre o
sistema educativo num dado momento, enquanto através deles se realizam os fins da
educagdo no ensino. Segundo Rolddo (1999 a, b e ¢), o interesse pelos problemas
relacionados com o curriculo ndo ¢ sendo uma consequéncia da consciéncia de que é por
meio dele que se realizam basicamente as fun¢Ses da escola como instituigdo. A prépria
complexidade dos curriculos modernos do ensino obrigatorio é reflexa da multiplicidade
de fins aos quais a escolarizagdo se refere. Na mesma medida, o curriculo é um elemento
nuclear de referéncia para analisar o que a Escola é de facto como instituigio cultural e na

hora de elaborar um projecto alternativo de institui¢do (ibid).

Segundo Gimeno Sacristan (1998), as teorias curriculares convertem-se em mediadores ou
em expressdes da mediagdo entre o pensamento e a acgdo em educagdo. A prépria
dispersdo das matérias dentro dos planos educativos provoca a necessidade de uma busca
do core curriculum como nicleo de cultura comum para uma base social heterogénea,
instrumento para proporcionar essa experiéncia unitaria em todos os alunos, equivalente a
educagdo geral, o que leva a uma reflexdo ndo ligada estritamente aos contetidos
procedentes das disciplinas académicas.

A teoria curricular ndo pode ser indiferente as complexas determinagdes de que é objecto a
pratica pedagégica, nem ao papel que desempenham nisso os processos que determinam a
concretizagdo do curriculo nas condigdes da pratica, porque esse curriculo, antes de ser um
objecto idealizado por quaisquer teorizagdes, se constitui em torno de problemas reais que

afectam as escolas, os professores, os alunos e a sociedade em geral (Rold3o, 1994 b).
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As teorias curriculares havero de ser julgadas por sua capacidade de resposta para
explicar essa dupla dimensdo: as relagdes do curriculo com o exterior € o curriculo como

regulador do interior das institui¢Ges escolares (ibid).

Seria um erro conceber o curriculo comum para todos como a via por exceléncia para a
cdnquista da justia social, pois esta exige discriminagdes positivas a favor dos que terdo
menos oportunidades perante tal curriculo, incorporando ao conteudo comum para todos o
que ¢ a genuina cultura dos menos favorecidos. As oportunidades desiguais ante o
curriculo devem-se a diferengas nos sujeitos, explicaveis pela sua origem social e cultural;
o curriculo deve tornar-se, pelo menos, num elemento de compensagio, ja que n3o poder
sé-lo nunca de total igualizagdo. Como vimos, o conceito de curriculo é em si mesmo
interpretado de forma dilemaética, mas segundo Alonso (2001) hoje as questdes do
curriculo ultrapassaram a problematica terminoldgica e centram-se, sobretudo, na
construgdo de um curriculo adaptado ao aluno concreto, € ndo ja a um aluno “médio”, igual

em todo o pais.

As concepgdes tradicionais de curriculo, como algo pré-concebido, fixo, neutral e pouco
problematizante, a ser cumprido e executado de maneira uniforme impediam a introdugfo
de mudangas no sentido da adequagdo do curriculo a diversidade dos alunos e dos
contextos. Por outro lado, a separagdo entre as aprendizagens escolares e as aprendizagens
do quotidiano limitam a significatividade do que se aprende na Escola. Também a
construgdo de um curriculo inter-relacionado ¢ integrador, em vez de um modelo de
compartimentagdo dos saberes que impede a compreensdo da realidade como um todo
aliado a uma concepgio estitica ¢ acabada do conhecimento, deixam ainda longe este

objectivo.

As aprendizagens que os alunos realizam em ambientes escolares ndo acontecem no vazio,
mas estdo institucionalmente condicionadas pelas fungdes que a Escola, como institui¢do,
deve cumprir com os individuos que a frequentam. E a aprendizagem possivel dentro dessa

cultura escolar que ¢ definida pelo curriculo — espago em que se desenvolve a accdo.

Este facto tem uma série de consequéncias importantes, e a mais decisiva de ressaltar é que

a qualidade da educagdo fica definida pelas caracteristicas da aprendizagem pedagdgica
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modelada pela contextualizac@io escolar dentro da qual ocorre. Potenciar a qualidade da
educacdo exige, também, a melhoria das condigdes nas quais essa aprendizagem

pedagodgica se produz.

Néo ¢ que qualquer factor que incida no curriculo deva ser considerado como um
componente estrito do mesmo, mas que, ao considerd-lo como a cultura que a escola torna
possivel, os determinantes escolares convertem-se em fontes de estimulos educativos

directos e, em qualquer caso, moduladores das propostas curriculares.

E neste registo que Rolddo (1999 c) considera “que curriculo escolar ¢, em qualquer
circunstdncia, o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente

necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar” (p. 24).

Sdo as forgas que enquadram a acgdo possivel, que dirigem e constrangem o processo de
ensino. Essas forcas determinam as decisGes que se tomam e o processo que resulta,
condicionando de igual modo os resultados. Os processos de aprendizagem dependem de
factores externos e internos, anteriores e simultdneos a tal processo. Circunstincia que
explica por que as fungdes da educagdo escolarizada sdo mais amplas que as expressas em

qualquer curriculo, por amplo que este pretenda ser.

Existem trés sistemas que condicionam os processos educativos: o curriculo, o sistema
administrativo e todas as regulagdes legais que afectam a escola. Trés sistemas que vém
condicionados pela estrutura econdmica, social, cultural e politica mais geral na qual se
enquadram. Até hoje, na maioria dos casos, esses sistemas ficam fora do controle dos
professores € dos alunos e podem ser modificados somente através dos processos de
intervengdo politica. O ambiente contextual do curriculo é condigdo para que
determinados efeitos possam ser obtidos do mesmo modo, & medida que sdo uma dimenséo
relevante das actividades de ensino e de aprendizagem. A capacidade de transformar esse
ambiente exige também novas relagdes com o meio exterior, outras possibilidades de
administragdo ¢ toda a regulagdo que afecta a institui¢do escolar, o pessoal disponivel, os
meios didacticos, os espagos, o tempo e sua distribuigdo, a dimensdo das turmas, o clima

de controlo, etc.
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O projecto educativo de escola da-se num “ambiente” que é por si s6 elemento modelador
das aprendizagens ¢ fonte de estimulos originais, independentes do préprio projecto
cultural curricular, formando, no seu conjunto, o projecto educativo e socializador da
institui¢do. A escola e o ambiente escolar que se cria sob as suas condigdes constituem-se
ainda como fonte de um curriculo oculto, gerador de inumeraveis aprendizagens para o

aluno.

A criagdo de um determinado ambiente aparece nio apenas como mediatizadora das
aprendizagens propriamente escolares, mas como um objectivo € critério de efectividade
em certas reformas curriculares e programas de inovagio, o que tem levado a aperfeigoar

analises nas dimensdes desses ambientes psicossociais.

O ambiente escolar imediato, no qual ocorrem as aprendizagens, tem certas dimensdes que
o configuram. Seguindo o esquema proposto por Apple (1997), podemos distinguir seis
aspectos basicos do ambiente escolar de sala de aula, que se consideram como parte

integrante do curriculo efectivo para os alunos:

a) O conjunto arquitecténico das escolas, que regula por si mesmo, como qualquer outra
configuragdo espacial, um sistema de vida, de relagbes, de conexdo com o meio
exterior, etc. A disposi¢do do espago para professores e para alunos expressa uma
forma de entender o poder, a relagdo humana, os usos de comportamento quotidianos;

b) Os aspectos materiais e tecnologicos. A dotagdo de materiais, aparelhos, modelos, etc.
fornece diferentes possibilidades de estimulagdo e de aprendizagem muito diversas.
Aprendizagens propiciadas pela riqueza de estimulagbes possiveis e pelos padrdes de
uso dessas dotagbes. Quem tem acesso a diversos tipos de material, quando, para qué,
sdo aspectos ligados a normas de uso dos mesmos. O significado educativo dos
materiais ndo deriva de sua propria importincia e existéncia, mas da natureza da
actividade na qual sdo utilizados, uma actividade organizada socialmente;

¢) Os sistemas simbolicos e de informagio que sdo o aspecto mais préprio de curriculo;

d) As habilidades do professor. O professor é uma fonte de estimulagio particular, o
primeiro ¢ mais definitivo recurso didictico do ensino, a0 mesmo tempo que
transmissor € modelador de outras influéncias exteriores. Dai que sua formagdo cultural

e pedagogica seja o primeiro elemento determinante da qualidade do ensino. Mas ndo
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podemos esquecer que suas habilidades profissionais nio sio tudo, porque, em grande
medida, o seu papel pedagodgico estd marcado pelo alargamento de fungdes que a
pratica de desenvolvimento do curriculo lhe reserva. Nas actuais circunstincias, o
professor € tanto o executor de directrizes marcadas a partir de fora quanto o criador
das condig¢Ges imediatas da experiéncia educativa;

e) Os estudantes e outro tipo de pessoal. A influéncia entre iguais foi considerada como
um dos dmbitos educativos mais importantes da educagio escolarizada e extra-escolar.
O grupo de iguais é basico no desenvolvimento social, moral e intelectual e como fonte
de estimulos e de atitudes de todo tipo;

f) Componentes organizativos e de poder. A instituigio em si, com suas pautas de
organizagdo do tempo, do espago, do pessoal, com suas rotinas ¢ com uma forma de
estruturar as relagbes entre os diversos componentes humanos numa estrutura
hierarquizadora sdo fonte de aprendizagens muito importantes. As actividades
académicas sdo campos de relagdo social, como o sdo os ritos de entrada e saida das
aulas, um verdadeiro curriculo de habilidades sociais contraditorias, em muitos casos,

com objectivos explicitamente perseguidos pelo professor.

O principio de flexibilidade curricular ¢ a possibilidade da opgdo interna que ndo
discrimine alunos precisa de meios variados no desenvolvimento do curriculo de dificil
disponibilidade num campo politico que propiciou a homogeneizagdo da oferta. Skilbeck
(1992) distingue trés modelos basicos de organizagdo das decisdes curriculares:

1) O modelo racional dedutivo, que se torna manifesto nos sistemas educativos mais
centralizados, nos quais a politica ¢ os meios para desenvolvé-la sdo determinados de
forma centralizada.

2) O modelo racional interactivo, no qual as decisbes sdo compartilhadas entre os
governos locais, os professores e até os pais e os alunos.

3) O modelo intuitivo de tomada de decisdes, que parte da actuagdo individual dos

professores nas aulas, em vista da percepgio das necessidades de cada grupo de alunos.
O design curricular tem que ter em conta as realidades da Escola ¢ da turma, em vez de

olhar o aluno como um receptor, como um produto, sendo que isto é essencial no processo

de construgdo curricular, para que os professores possam ser uma parte mais consciente,
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ndo s6 como consultores em construgdo, mas como agentes que afectam a sua forma final e

resultados (Sacristan, 1998).

O conceito do professor como construtor do curriculo é teorizado na obra deste autor
(idem), como dependente das atitudes e das convicgdes dos préprios professores.
Considerando o papel do professor, verifica-se uma preocupagio dupla: um
reconhecimento da necessidade de um conhecimento das investigagdes que abordam o
processo pedagogico, e igualmente, da necessidade para uma consciéncia da prépria "
ideologia " dele, ou do seu sistema de valores. No plano da pratica, o projecto curricular de
escola requer a necessidade de mudangas de atitude, ¢ o desenvolvimento de meios de
obter cooperagdo, ndo tensdes — mas criar um processo de tomada de decisdes

colaborativas na escola.

Segundo Sacristdn (idem) quando os individuos deliberam, o processo repousa
“pesadamente” na construgdo individual da realidade: a criagdo das teorias pessoais,
imagens, ou teorias praticas de ac¢do. Quando os grupos deliberam, este também é o caso,
mas o processo ¢ feito de forma mais complexa porque confia numa construgio social da
realidade e ¢ acompanhado de conflitos entre interesses variados das pessoas no esforgo

delas para alcangar o acordo do grupo.

Deliberag@o individual constitui o planeamento mental quando os professores tomam
decisdes de curriculo. Deliberagdo de grupo inclui a discussido das pessoas, das alternativas
que empregam quando tomam decisdes de curriculo como o desenvolvimento de um curso,
um guia de curriculo ou a adopgdo de materiais educacionais, levando ao desenvolvimento

do grupo que acontece simultaneamente com o desenvolvimento do curriculo.

E necessario compreender a natureza da deliberagdo como um processo central para a
decisdo que se faz sobre curriculo, como os individuos se ocupam de decisdo do curriculo,

como o que fazem e examinam a natureza do pensar, e planeamento do professor.
Os problemas das decisdes sdo fundamentais na construgdo do curriculo. Os detalhes

variam indubitavelmente por causa da diferenca de personalidades, politicas,

constrangimentos organizacionais, ¢ possibilidades, como também outros factores que
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fazem de cada situagdo unica. Porém, porque a prépria tarefa de decidir é um
empreendimento humano, tem de haver consonincia entre a delibera¢do individual e de

grupo para se responder aos desafios da Escola hoje.
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2.1.1 O percurso curricular portugués nas tltimas décadas

“Temos de passar de um ensino/aprendizagem
centrado nos programas e nos saberes, para um
ensino/aprendizagem centrado nos resultados dos alunos no
que diz respeito as competéncias que eles constroem, ou seja,
o estatuto dos saberes, para além da importincia que eles
tém, da aquisicdo da leitura e da escrita, do conhecimento da
historia, do espaco, da realidade, esses saberes instrumentais,
sdo para alguma coisa, que é a competéncia, a capacidade
que cada crianca, cada jovem, constréi e que lhe permite
continuar a aprender, que lhe permite intervir, que lhe
permite conhecer, que lhe permite pesquisar a informacio,
que lhe permite continuar a desenvolver-se, utilizando novos
instrumentos que alargam o Seu wuniverso e os seus
horizontes.”

Benavente, 1999, 28

A histéria do processo curricular portugués tem sido caracterizada por modelos centralistas
e uniformes, na medida em que as mudangas s3o procedentes da administragdo central e
iguais para todas as escolas. Para Pacheco (2000), as alteragdes curriculares sdo
influenciadas por convicgdes politicas e nem sempre por estudos devidamente
fundamentados. Assim, a pratica curricular é auténoma nos discursos € nos textos, mas é
definida e regulada pelo Estado, através do estabelecimento de referenciais normativos. As
escolas t€m autonomia para reinterpretar o curriculo em fungdo de projectos curriculares

que concebem, sendo controlados pela administragdo.

A promulgacio da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/86, de 14 de Outubro)
consagrou o caracter de universalidade e de obrigatoriedade ao Ensino Basico. No

seguimento e, face a realidade de Portugal e do mundo, tal como em outros paises, a
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administracdo central implementou varias reformas no sistema educativo com o intuito de
colmatar alguns dos problemas mais relevantes. Assim, a Reforma Curricular de 1989
pressupunha sobretudo uma mudanga para dar resposta a democratizagdo da educagdo.
Com base nestas preocupagdes consubstanciaram-se novos programas, um novo sistema de
avaliagdo, bem como, propostas como a Area-Escola, formagdes transdisciplinares e
actividades de complemento curricular e apoio pedagdgico. Sendo uma reforma curricular,
considera-se também uma reforma estrutural, pois introduziram-se medidas de
reestruturagdo e de reorganizagdo de todo o sistema, como prolongamento da escolaridade
obrigatéria para 9 anos; redefinicdo do conceito de gratuitidade (sendo para isso
introduzidos apoios diversos); nova tipologia de estabelecimentos de ensino (como as
escolas basicas integradas). Segundo o documento do Ministério da Educagdo “Gestio
Curricular- Linhas Orientadoras”, a reforma incorporou as principais preocupagdes e
concepgdes que sdo partilhadas pela generalidade dos sistemas de ensino e sociedades
actuais, a saber: énfase nas finalidades formativas da pessoa como cidaddo; apelo ao
desenvolvimento dos processos de competéncias; ensino activo e centrado no aluno;
articulagdo dos saberes com a vida e a experiéncia; diferenciagdo de estratégias e respeito

pela diversidade das culturas e dos modos de aprendizagem.

Situagdes problema resultantes da implementagdo da reforma em causa s3o descritas no
documento do Ministério da Educagdo “Documento 1 da Reflexdo Participada dos
Curriculos do Ensino Basico””. Neste documento, refere-se que os problemas das
reformas curriculares dos anos 90, onde se inclui o caso Portugués, foram: extensdo e
rigidez dos programas; insuficiéncia das aprendizagens essenciais adquiridas pelos alunos
a saida do ensino bésico; insuficiente autonomia atribuida aos professores e as escolas para
definirem projectos proprios adequados a cada contexto; insuficiente interaccio do
curriculo escolar e os contextos das escolas, de modo a que as aprendizagens fossem
significativas para os alunos. Ao fazer um diagndstico da reforma efectuada, menciona-se
que esteve centrada nos programas com lacunas e desarticulagdes varias na dinamizagdo de
mudangas noutros campos do sistema - avaliagdo, formag¢io e envolvimento dos

professores, organizagdo da escola. Assim, se por um lado nesta reforma se promove a

> Um dos quatro documentos enviados a todas as escolas para discussdo no ambito do Projecto Reflexdo
Participada dos Curriculos do Ensino Basico- 1996/1997.
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ideia do professor investigador e reflexivo, por outro, regulamenta-se a pratica docente

com programas prescritivos e extensos.

O modelo de implementacdo da Reforma de 89 é caracterizado por Alonso et al (2001)
como propondo curriculos prescritivos e estruturados, sendo o controlo feito a nivel
central. Os professores sdo considerados executores das prescrigdes determinadas por
especialistas, d4-se maior &énfase ao design ¢ elabora¢do do curriculo € menos ao seu
desenvolvimento da pratica. Considerou-se ainda a sua generalizagdo unidireccional,
difunde-se por todas as escolas um curriculo elaborado por especialistas para ser adoptado
por todos os professores. Entende-se a implementagdo como um processo que ocorre a
partir do momento em que se concretiza a adopgdo, que depois de conhecido e adoptado o

novo curriculo a pratica melhora automaticamente (Lima, 1992).

Em 1996, com o objectivo de questionar o insucesso desta reforma, foi langado pelo
Departamento da Educagdo Basica, um processo de anilise denominado de Reflexdo
Participada dos Curriculos do Ensino Bésico, onde todos os professores estiveram
envolvidos na andlise e discussdo dos curriculos € programas, da Educagfio Basica, suas
finalidades e gestdo, no sentido de melhorar a eficacia e adequagdo das praticas educativas.
Este projecto de reflexdo participada foi antecedido por uma fase preparatéria, entre Abril
¢ Setembro de 1996, onde os responsaveis da Secretaria de Estado da Educagdo e Inovagéo
¢ do Departamento da Educagdo Bésica se reuniram para perspectivar linhas orientadoras
deste processo, tendo por referéncia a analise “alguns trabalhos prévios, desenvolvidos
interna e externamente, no campo da identificagdo de pontos criticos na educagio basica”
(DEB, 1997, p.13). De entre estes trabalhos prévios destacou-se o documento: Ensino
Basico- Perspectivas Curriculares (Rolddo, 1996) atras referido, que sintetizava a filosofia
geral do projecto a desenvolver, bem como a sua fundamentagio e enquadramento,

consoante o solicitado pelo DEB.

A designagdo do projecto foi explicitada e analisada num relatério do Ministério da

Educacdo, quanto a operacionalizagio dos conceitos:

“Projecto, um percurso de construcdo orientado com uma

finalidade clara- mudanga do modo de gerir o curriculo, passando-se
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de uma logica centralista para uma légica de diversificagdo, dentro de
balizas comuns.

Reflexao Participada, proposta de andlise reflexiva sobre o
curriculo existente e modalidades possiveis da sua gestdo, por parte dos
profissionais gestores do curriculo.

Curriculos do Ensino Basico, conjunto de propostas de
aprendizagem oferecidas pela escola para dar cumprimento ads

finalidades do ensino basico, previstas na LBSE” (DEB, 1997, p. 14).

Segundo este documento do Ministério da Educagdo, “trata-se ndo de mudar, mas de
melhorar a consecugio das propostas consignadas nos textos curriculares € na propria Lei
de Bases do Sistema Educativo”, (DEB, 1997, p. 7) flexibilizando a sua concretizagdo, de
modo a garantir a aquisi¢cdo efectiva de todas as aprendizagens nucleares por todos os
alunos e de possibilitar o desenvolvimento de todas as outras aprendizagens propostas de

acordo com as op¢des de gestdo curricular adoptadas por cada escola.

Os principios orientadores do projecto “Reflexdo Participada dos Curriculos do Ensino
Basico” expressos no ja referido relatorio elaborado pelo Ministério da Educagdo foram:
convidar os professores a expressar o que consideram essencial no curriculo, prevendo
modalidades de diferenciagdo; debater quais as aprendizagens a considerarem essenciais a
nivel nacional mantendo em vigor os programas do curriculo nacional actual; gerar nas
escolas e nos professores um processo de reflexdo sobre modos de trabalhar conjuntamente

com os curriculos, numa légica de tomadas de decisdo contextualizadas®.

Segundo Abrantes (2001), o inicio do movimento de renovagdo curricular aconteceu com a
Reflex3o Participada dos Curriculos do Ensino Basico. Os pontos criticos que emergiram
do Projecto “Reflexdo Participada dos Curriculos do Ensino Bésico” cujos principios
orientadores foram atras referidos, foram enumerados pelo Ministério da Educagfio, num
outro relatério “Unidade Basica em Anélise”, e serviram de diagnostico de necessidades a

serem colmatadas pelo Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo. Os pontos criticos

* Entre os contributos que, em Portugal, influenciaram mais directamente o processo de Reorganizagio
Curricular do Ensino conta-se o Projecto da OECD “The Curriculum redefined: schooling for the XXI
century”, ¢ “Teachers and Curriculum reform in Basic Schooling” desenvolvidos entre 1994 e 1996, com a
participagfio de Portugal, através do Instituto de Inovagiio Educacional.
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considerados foram: a articulagdio entre os trés ciclos; a organizagdo do 3° ciclo; a
avaliac@o; a formagao pessoal e social; a drea - escola; a carga horaria semanal.

O relatdrio elaborado pelo Ministério da Educagdo, aponta como finalidade, do Projecto
“Reflexdo Participada dos Curriculos do Ensino Basico”, uma mudanga de fundo nas
praticas e nas culturas dos varios ciclos do ensino basico, no que se refere a: trabalho
colaborativo entre professores; tomadas de decisGes sobre o projecto curricular e educativo
da escola e sua fundamentagéo; decisdes quanto a gestdo dos tempos, espagos e recursos de
cada escola, de acordo com as opg¢les tomadas; praticas reflexivas, conducentes a
iniciativas de formagdo a desenvolver, centradas na escola, em colaboragdo com outras

institui¢des.

Salvaguarda-se o facto de este conjunto de mudangas nfo se esgotar no tempo definido
para o projecto, mas este ser um periodo para potenciar processos de mudangas mais lentos
a serem concretizados aos ritmos, necessidades e opg¢des das diferentes escolas e

professores.

Tal como ¢ definido no relatério “Reflexdo Participada dos Curriculos do Ensino Bésico”,
flexibilizar a gestdo do curriculo é a meta que se segue. Segundo o documento, pretende-se
que essa flexibilizagdo assente nos principios da gestdo diferenciada dos curriculos; do
estabelecimento de um corpus nuclear de aquisi¢des/aprendizagens comuns a assegurar a
nivel nacional; e ainda ter em consideragfo a articulagdo entre curriculo nuclear comum e

as opgdes curriculares especificas a decidir por cada escola.

Na sequéncia da reflexdo participada houve necessidade de questionar a ldgica “aditiva e
uniforme da organizago curricular tradicional” (Abrantes, 2001). Consubstanciando esta
perspectiva e com a finalidade de ensaiar também, as potencialidades de um novo desenho
curricular proposto com base nos pareceres existentes e nas reflexdes realizadas, o
Departamento da Educagdo Bésica langou um repto a algumas escolas, convidando-as a

aderir ao entdo denominado Projecto de Gestio Flexivel do Curriculo®. Este projecto

* No documento orientador para as politicas do ensino basico foram definidos 5 principios orientadores na
organizagdo curricular: “Desenvolvimento de um eixo curricular comum, que valorize as aquisigGes
fundamentais, integrando adequadamente as componentes disciplinares com as componentes extra e
transdisciplinares; “Valorizagdo do trabalho de projecto, quer no que diz respeito a educagio tecnolégica,
quer quanto a educagfio civica, com consagra¢io de tempos curriculares no horario semanal dos alunos;
“Reducdo e racionalidade da carga horaria semanal dos alunos, com reforgo do desenvolvimento de
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decorreu de forma faseada, inicialmente aderiram 10 escolas, no ano lectivo de 1997/1998
e, posteriormente o processo alargou-se sucessivamente a 33, em 1999/2000 a 93 € em
2000/2001 a 184 escolas (que abrangiam as mais variadas regiGes do pais). “Estas escolas
tém vindo a construir processos de gestdo curricular no quadro de uma flexibilidade que
procura encontrar respostas adequadas aos alunos e contextos com que os professores
trabalham™ (Idem, p.24). Paralelamente, foi produzido e publicado como documento
curricular oficial — Curriculo Nacional que estabelece o core curriculum em termos de
competéncias, a partir dos varios documentos de trabalho, nomeadamente os que se
referiam as competéncias essenciais, transversais ¢ especificas das diferentes areas
disciplinares, entretanto, discutidos e analisados pelos professores, o documento intitulado
“Curriculo Nacional do Ensino Bésico - Competéncias Essenciais” (DEB, 2001). Para
Abrantes (2001), as escolas que aderiram ao projecto “Gestdo Flexivel do Curriculo”,
procuraram encontrar respostas adequadas aos alunos e aos contextos com que o0s
professores trabalham, envolvendo os estabelecimentos de ensino na identificagdo dos
problemas e dotando-os de mais autonomia na gestdio do curriculo. A escola passa a ser
vista ndo como local de implementagdo das decisdes curriculares definidas centralmente,
mas um local de construgdo do curriculo, assim, aposta-se no refor¢o do trabalho
colaborativo dos professores e na valorizagdo dos 6rgdos de coordenacdo pedagbgica da

escola.

A filosofia subjacente ao projecto Gestdo Flexivel dos Curriculos esti patente no

Documento Orientador das politicas do Ensino Baésico - Educa¢do, Integracdo e
Cidadania.

Alonso (2001) refere “Pela primeira vez, na histéria da educagdo escolar em Portugal ha

intengdo de produzir mudangas estruturais de fundo, pondo em causa invariantes

?

organizacionais da escola...” e “orientando para um novo paradigma de curriculo, de

profissionalismo docente, do papel do aluno e da prépria escola”. (p.28). Segundo esta

actividades desportivas culturais ¢ de estudo; “Flexibilizagdo curricular e da organiza¢io pedagégica no
sentido da adequag@io do trabalho a diversidade de contextos e, simultaneamente, da promogio de um ensino
de melhor qualidade para todos; “Reforgo da autonomia da escola na elaboragfio, gestio e avaliagio de
componentes regionais e locais do curriculo”. (ME, 1998, p. 19)
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autora’, h4 uma tentativa de articulagio entre curriculo/avaliagio e autonomia/organizagio
escolar e ainda formagfio de professores, numa tentativa de articulagdo entre dimensdes
curriculares e organizacionais sustentadas na formagio de professores (ibid).

Da reflexdo e andlise realizadas, bem como da experiéncia entretanto adquirida surgem
propostas que apos discussdo culminaram na promulgagdo do Decreto-Lei n.° 6/2001, de

18 de Janeiro - Reorganizagio Curricular do Ensino Basico.

Segundo este documento pretendia-se por as escolas a pensar € a questionar a sua fungo, a
olhar para o curriculo ndo como um texto a cumprir, mas antes como um texto aberto que é
preciso encher de significado e de sentido em fungéo das necessidades e desafios que o
contexto da escola coloca aos professores, enquanto promotores de uma educac¢io de
qualidade que visa o sucesso de todos. “A reorganiza¢do curricular orienta-se pelos
objectivos que a lei de bases do sistema educativo estabelece para o ensino basico,
nomeadamente o de assegurar uma formagdo geral comum a todos os alunos que lhes
garanta o desenvolvimento dos seus interesses e aptidées e que promova a realizagio

individual em harmonia com os valores de solidariedade social.” (DEB, 2001)

Segundo Pacheco (2003), os projectos de reorganizagdo curricular, representam mais um
olhar critico sobre a reforma curricular, introduzida apés publicagdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo (1986), reorganizagio dos planos curriculares em 1989, Area Escola
(1990) e da avaliagdo dos alunos em 1992/93 do que uma mudanga, capaz de alterar a
estrutura do processo curricular. Para o autor, a reorganizagio curricular, € um processo
interno de mudanga, controlado pela administra¢do central, com a finalidade de introduzir

alteragdes que ndo podem ser consideradas nem uma reforma nem uma inovacio.

A qualidade da educa¢do dependente do cruzamento de 4 factores cuja articulagio confere qualidade 3
educagdo: 1) o desenvolvimento curricular que permite a adequagéo a diversidade e a4 melhoria da qualidade
das aprendizagens, ideia central do modelo curricular que a gestio flexivel propde, 2) o desenvolvimento
organizacional através da defini¢do de metas claras e expectativas partilhadas, participagio e colaboragio,
lideranga, abertura ao exterior e da auto-avaliagdo institucional. O papel das liderangas, o trabalho em equipa
e uma pratica de auto-avaliagio adquiriram um significado especial na coordenagdo e na regulagio da
mudanga pretendida, contribuindo também para a procura de uma nova identidade profissional, 3) o
desenvolvimento profissional, através dos processos de investigagdo, experimentagio e reflexdo que a gestdo
do projecto lhes coloca, num contexto de colegialidade e colaboragdo, 4) a melhoria da aprendizagem dos
alunos, numa perspectiva de construgdo do conhecimento que possibilite o desenvolvimento integrado de
competéncias fundamentais para o prosseguimento de estudos e para a vida (Alonso, 2001).
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Diz a este propésito Rolddo (2004 b) que, este processo de mudanga visava o abandono de
uma “logica de pura racionalidade técnica que tem sido a nossa, (...) € a introdugdo de uma
légica de passagem para uma gestdio bipartida, ou em binémio, como prefiro designa-la”
(p.180). Uma vez que, de forma a garantir a equidade e a consecugdo de um referencial de
aprendizagens por todos, se define, a nivel central, o curriculo nacional, cuja apropriagdo ¢
reconceptualizacdo ¢é efectuada a nivel de cada Escola, através de Projectos Curriculares de
Escola, os quais, face a especificidade de cada grupo/turma, sio adequados e

contextualizados através da construgdo de Projectos Curriculares de Turma.

Com efeito, reflectindo sobre os sentidos da mudanga nas escolas, entdo preconizada pelo
DEB, Roldio (2001 b) sublinha que “a mudanga nuclear caracteriza-se, globalmente, pelo
abandono de uma légica curricular de reformas programaticas de larga escala, assente na
alteracdo de textos programaticos normativos € na procura de uma outra forma de
apropriagdo do conceito de curriculo por parte da escola e dos professores, num tempo
diferente ¢ com necessidades diferentes” (p.62). Como destaca Freitas (2001), qualquer
mudanga no dmbito da Educacéio “sé pode vir a ter sentido e a ser profundamente eficaz se
tiver com ela os professores que t€ém de a implementar. E, para isso, os professores
precisam de ser informados e também de ser formados.” (p.10). Refere ainda este autor
(ibid), que a ideia de descentralizagdo curricular atribuindo aos professores uma
intervengdo activa no processo de desenvolvimento do curriculo, enfatiza a importincia do
trabalho em equipa como a forma de tomar decisGes curriculares. Nesta linha Hargreaves
(1998), destaca a colegialidade e as relagdes de apoio entre professores como pré-requisito
para um desenvolvimento curricular eficaz e assume que as praticas de colaboragio
permitem articular o desenvolvimento dos professores com o desenvolvimento do
curriculo. No sentido de abandonar um curriculo homogéneo, monocultural e de se avangar
para o desenvolvimento de um curriculo multicultural, flexivel que valorize os contextos

especificos e que atenda as caracteristicas de cada aluno.

Os projectos concebidos e geridos pelos actores nos seus contextos educativos tenderdo a
articular decisdes da administragdo central com as decisdes tomadas pelos professores a
nivel meso da organizagdo escolar, de forma a funcionar como ligagdo entre o curriculo

prescrito e o curriculo desenvolvido (Pacheco, 1996).
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Segundo Leite (2001), os papéis que o sistema atribui aos professores e as formas como
estes assumem as suas fungdes revelam a possibilidade de ocorréncia de um dos trés
quadros:
= curriculos feitos & medida do professor para que este tenha uma influéncia
reduzida; pretende-se, assim, garantir a ocorréncia minima de altera¢des,
assegurando uma implementagao tal e qual a intengdo inicial;
* curriculos onde ao professor é permitido ou, por vezes, pedido que faga
adaptacoes de acordo com as especificidades educativas;
= curriculos que pressupdem o professor como interveniente activo na tomada de
decisOes, no gizar de alternativas, na concep¢do € no acompanhamento de
projectos. A acgdo do professor exerce-se, ndo s6 ao nivel do desenvolvimento

do curriculo, mas também da sua construgdo. (p.56)

Professores comprometidos no sentido de dar profissionalidade as tarefas que executam, na
perspectiva de intervengdo, questionam as suas rotinas procurando meios de adquirir e de
mobilizar saberes e competéncias renovadas e actualizadas. A concretizagio desta
perspectiva pressupde que os professores, enquanto decisores € construtores do curriculo,
desenvolvam estratégias pedagégicas diferenciadas e mobilizadoras de atitudes, valores,
saberes, experiéncias e outras componentes dos contextos e percursos pessoais, culturais e

sociais dos alunos.

Em sintese, podemos dizer que o curriculo, assim entendido, é uma construgio continua
com a qual se visa alcangar o sucesso efectivo da aprendizagem de todos, através de uma
resposta adequada as exigéncias, necessidades e caracteristicas de cada aluno, de cada

turma, de cada escola ou de cada regido.
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2.2 Influéncia da cultura profissional e organizacional na construcio e
gestdo curriculares

“Se quisermos compreender aquilo que um professor faz e
porque o faz, devemos compreender a comunidade de ensino
e a cultura da qual ele faz parte”

Hargreaves, 1998, 186

Como vimos no Capitulo 1 desta Parte I, a transi¢do de um modelo de “escola de elites”
para um de “escola de massas” trouxe alteragdes no papel e no estatuto dos professores. A
massificacdo do ensino traduziu-se numa descaracterizagio da profissdo, no agravamento
das condigdes fisicas e psicologicas do exercicio da profissdo, na exigéncia de mudancas
na formagdo inicial e continua, na degradagdo acentuada das representacdes sobre a

actividade docente e das concep¢des dos professores sobre si proprios.

A democratizagdo do acesso & escolarizagdo que se seguiu ao 25 de Abril de 1974, em
Portugal, foi acompanhada, entre outras coisas, por movimentos de renovagio pedagogica
¢ curricular, que defendiam processos educativos menos autorititios € em que a
participagdo dos alunos passou a ser incentivada. Este processo ndo se fez sem
dificuldades, criando-se a ideia de desorganizagdo e perca de autoridade dos professores.
Mas a escola de massas tem, também, como vimos no capitulo anterior, sido confrontada
com uma profissionalidade baseada numa ética da responsabilizagio docente' que
questiona e interpreta a conveniéncia politica e moral da sua acg3o.

Também, segundo Rolddo (1999), a especializagdo dos professores em parcelas do

curriculo € uma manifestagdo da progressiva “tayloriza¢do™ que o curriculo experimentou,

! Esteve (1998) refere, também, que o professor estd sobrecarregado por uma série de actividades, exercendo
simultaneamente uma série de fungSes “nos dltimos vinte anos, houve uma grande fragmentagio da
actividade do professor: muitos profissionais fazem mal o seu trabalho, menos por incompeténcia e mais por
incapacidade de cumprirem simultaneamente, um enorme leque de fungSes. Para além do saber inerente i
disciplina/drea disciplinar que lecciona, é-lhe pedido que seja: facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz,
organizador do trabalho em grupo, que cuide do equilibrio psicolégico e afectivo dos alunos, da sua
integragdo social e da educagio sexual e que faga um trabalho exaustivo com os alunos com dificuldades
especiais integrados na turma.” (p.108).
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separando areas cada vez mais especificas a serem exercidas por pessoas distintas. Pode
notar-se como tal especializagdo se repercute numa desprofissionalizagdo, no sentido de
que um dominio de campos curriculares cada vez mais especializados leva em si a perda de
competéncias profissionais, como € o caso da capacidade de inter-relacionar
conhecimentos diversos para que tenham um sentido coerente para o aluno que os recebe.
A desprofissionalizagdo em tal competéneia exige uma reprofissionalizagio numa
competéncia nova: a de colaborar dentro da equipe docente, como iremos ver mais

adiante?.

Segundo esta autora (ibid), uma vez assente a mentalidade do curriculo parcelado para
especialistas diversos, quando uma estrutura escolar se apoia na clara separagdo dos
conteudos, produzem-se fortes resisténcias as tentativas de mudanga. A dinimica da
especializagdo dos professores, ligada ao curriculo mosaico, coloca dificuldades
organizativas importantes de reconversdo dos professores, pela evolugdo do saber ¢ pela
desigual procura de um tipo ou outro de forma¢io em momentos histéricos diferentes.
Assistimos, por isso, a que o aluno, por sua conta integre conhecimentos dispersos
adquiridos com professores diferentes, sob metodologias diferenciadas, com exigéncias
académicas peculiares, avaliados separadamente. Isso traduz-se numa aprendizagem valida
para responder as exigéncias e ritos da instituigdo escolar, mas ndo para obter visdes

ordenadas do mundo e da cultura que nos rodeia.

Gimeno Sacristin (1995) admitindo a dificuldade de definir o conceito de
profissionalidade e considerando que o mesmo “est4 em permanente elaboracio, devendo
(...) ser contextualizado”, define profissionalidade docente como “a afirmagio do que é
especifico na acg¢do docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,

destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor.” (p.65).

? Segundo Lima (1991), a investigagdo nesta 4rea ¢ relativamente recente, remonta essencialmente ao pos 25
de Abril de 1974, salvo raras excepgdes. Ao pretender mostrar uma panorimica alargada da investigagiio
feita em Portugal, este autor refere uma grande precariedade a nivel dos estudos sobre os professores: de um
total de 128 referéncias a livros ou artigos publicados por autores portugueses, menos de 20% (19) elegeram
como tema a profissio docente. Destes, duas referéncias incidem na tematica do poder do professor, seis
centram-se no profissionalismo e onze incidem na formagio e avaliagio dos professores.
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De acordo com Rolddo (1999 b) a actuagdo dos professores esta condicionada pelo papel
que lhes € atribuido no desenvolvimento do curriculo. Na pratica assiste-se a que o
professor fica profissionalmente inerte frente a esta componente da sua profissionalidade:
tendo como funcgdo bésica a reproducdo do saber, ndo pode participar na elaboragio
pedagoégica do mesmo, pelo que se limita ou & dependéncia em relagdo a agentes exteriores
que lhe ddo modelado o curriculo (livros- texto), ou a reproduzir o conhecimento por ele
adquirido. Neste sentido, e apesar de o professor poder utilizar quantos recursos sentir
necessarios para auxilid-lo, a dependéncia dos meios estruturadores da pratica continua a

ser um motivo de desqualificagdo técnica da sua actuagio profissional.

Também, entender a profissionalizagdo como um exercicio profissional individual ou
compartilhado tem consequéncias, ndo apenas no tipo de mediagdo possivel que os
professores podem introduzir no desenvolvimento do curriculo, como também no cultivo
de certas competéncias profissionais. Historicamente, reconhecemos que os professores
tém uma cultura profissional predominantemente individualista, em detrimento da
dimensdo de mediagdo colectiva, dentro dos mecanismos de racionalidade grupal das
equipes docentes. Apenas a realizagdo de planificagdes a longo prazo, é na globalidade das
Escolas produzida por uma equipa de professores - o Grupo Disciplinar, mas é, também,
necessario que, a nivel do Conselho de Turma (ver sub-capitulo 1.8), se proponham
estratégias congruentes e cheguem a significados minimos compartilhados para que o
curriculo global tenha sentido para os alunos. Os proprios problemas de aprendizagem do
aluno sdo, muitas vezes, defeitos acumulados de descoordenagdio entre professores,
descontinuidade de estilos pedagégicos, etc. Um estilo individualista circunscrito 3 aula
como espago “natural” de trabalho do professor desenvolve-se e afirma-se dentro de um
espago estrito de problemas possiveis no qual s6 cabem alguns temas, algumas decisdes,

algumas opgdes pedagdgicas e ndo outras.

A dimensdo colectiva da profissionalidade é congruente com a possibilidade de que o
curriculo possa ter maior poder de transformagio social e ser mais adequado para um
contexto, para um tipo de alunos, quando se recrie em cada situagdo na qual se aplica, ja
que esta condi¢do exige a acgdo compartilhada entre os professores (Rolddo, 1999). O

isolamento individual é o estilo estimulado por uma politica curricular apoiada no
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dirigismo da administracdo central, que exige a dependéncia e a responsabilidade frente a

esta e ndo frente ao grupo e & comunidade na qual trabalha.

De acordo com Hargreaves (1998), o individualismo profissional defende, na realidade,
uma visdo conservadora da pratica educativa, pois obstaculiza enormemente que se
questionem estruturas sociais de funcionamento colectivo. Essa relagio unidireccional
reforga, por sua vez, uma ética profissional individualista que gera dependéncia e impede o
desenvolvimento de espagos colectivos de profissionalizagio nas escolas. Pelo contrério a
profissionalizagdo compartilhada significa um espago ampliado de decisdes pedagégicas,
no qual a possivel perda de autonomia profissional é compensada pelo ganho de espagos

em outros dmbitos de decisdo (ibid).

Para progredir nessa direcgdo, sdo necessdrias algumas condigdes e linhas de actuagio
politica, que passam, em nosso entender, essencialmente, pelo desenvolvimento das
estruturas de funcionamento colectivo nas escolas: coordenagdo dos professores e uma
potencia¢do da fungio de Direc¢io de Turma que alie a competéncia profissional com o
seu cardcter democratico e pelo desenvolvimento de mecanismos e dinimicas de inovagéo

permanente do curriculo apoiadas na criagdo de materiais.

O processo de ensino-aprendizagem desenvolve-se num contexto organizativo e curricular
que estrutura o conhecimento € a ac¢io do professor. No entanto, esse contexto é complexo
€ sujeito a sucessivas mudangas, o que implica a mobilizagdo de conhecimentos de areas

diversificadas.

Tavares (1997) define trés dimensdes fundamentais no que se refere 4 competéncia do
professor: a competéncia cientifica “o saber”- conhecimentos na 4rea cientifica especifica
em que lecciona; competéncia pedagogica “saber fazer’- que se refere ao executar
(pressupde que os professores dominem os processos didacticos € as tecnologias da
comunicacdo) ¢ a competéncia pessoal “saber ser”’- prende-se com o desenvolvimento intra

e interpessoal do professor.

Concebe-se entdo a fungio de professor como aquele que ensina, ou seja, faz aprender “o

trabalho que dele se espera é de gerar e gerir formas de fazer aprender” (Rolddo, 2000 d, p.
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81), sendo esta a especificidade esperada da sua acgdo. Quanto ao saber de um
profissional, que se espera que ele domine traduzem-se na complexidade de saberes a
mobilizar e que se associam & fungfo de ensinar (fazer aprender), bem como a produgio de
saber que emerge do exercer da funggo. O profissional define-se também, pela autonomia
no trabalho que desenvolve. O grau de poder dos professores pode variar com factores
relacionados com politicas educativas, controlo ideolégico, etc. Conforme se apropria esse
grau de autonomia (possibilidade de decisdo do que se faz, adequacio e modificacdo da
acgdo) verificam-se efeitos na identidade do professor. A capacidade de meta-analise e de
avaliagdo €, em todo este processo fundamental, pois permite o professor reoriente a sua

actividade e reformule a tomada de decisdes.

Existem diferentes culturas que fornecem o contexto no qual as estratégias de ensino sdo
desenvolvidas ajudando a criar identidade, sentido e apoio aos professores. Segundo
Hargreaves (1998), define-se assim “culturas de ensino como as crengas, valores, habitos e
formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que tiveram de lidar
com exigéncias e constrangimentos idénticos ao longo de muitos anos” (p. 185). A este
proposito, este autor (1ibid) distingue duas dimensdes nas culturas de ensino: o contetido e
a forma. Sendo o primeiro o sistema de valores e de ac¢des que sdo compartilhados no seio
de um grupo de professores (pode ser observado naquilo que os professores pensam, dizem
¢ fazem). O segundo, a forma das culturas dos professores, sdo os padrdes caracteristicos
de relacionamento e formas de associagdo entre os membros das culturas (a forma é
observada na maneira como as relagdes entre os professores e os seus colegas se
articulam). Para este autor (Ibid), entender a forma das culturas dos professores, é entender

os limites das possibilidades de desenvolvimento dos professores € da mudanga educativa.

Na tentativa de descrever e compreender as diferentes formas das culturas docentes,

Hargreaves (1998) identifica as seguintes:

- Individualizada, que significa que os professores trabalham de forma isolada uns dos
outros € independentemente;

- Colaborativa, onde os professores trabalham em comum e partilham ideias e materiais

como uma s6 comunidade profissional;
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- Sectorizada, os professores estdo separados em diferentes subgrupos ou departamentos
disciplinares que tém por vezes de trabalhar em conjunto, sendo no entanto indiferentes
uns aos outros;

- Colegialidade artificial, onde a colaboragdo é resultante de normas que podem incluir
medidas como a obrigatoriedade de ensino em equipa, ndo resultando o trabalho

conjunto da iniciativa do professor.

Como vimos, estas diferentes formas acarretam diferentes implicagdes no trabalho dos
professores € no processo de apropriagdo da mudanga educativa. Lima (2002), no estudo
que efectuou em escolas portuguesas, considera que “ o reconhecimento de que as culturas
dos professores tém um caracter localizado e dinidmico e o isolamento profissional nio &
uma fatalidade, abre caminho a4 questdo de saber como fazer das escolas espagos que
oferegam mais oportunidades para a interacgdo colegial, quando os professores desejarem
envolver-se neste tipo de relacionamento profissional” (p.183). Admitindo que “a
colaboragdo ndo se justifica por si propria: ela € um meio para se atingir um fim mais

nobre: uma aprendizagem mais rica e significativa dos alunos (Ibid, p.8).

Ser professor numa escola com caracteristicas eminentemente colaborativas implica criar
uma forte relagdo de pertenga com essa comunidade, partilhar valores, crencas e
finalidades educativas e estar disponivel para ouvir, compreender e aprender com os
outros. Considerando estarmos ainda longe desta realidade, Perrenoud (2002) adverte que
“para a maioria, ¢ dificil trabalhar em equipa ou investir numa dindmica colectiva de

projecto de escola” (p.98).

Embora o processo de Reorganizagio Curricular do Ensino Bésico e a defini¢io de um
Curriculo Nacional perspectivado para o desenvolvimento de competéncias tenha ampliado
0 ambito das decisdes curriculares dos professores, estes na sua maioria continuam a
trabalhar de forma individualista e muito dependente dos programas e manuais escolares.
Tal facto pode ser explicado, segundo Zabalza (1997), pela tradi¢io, por comodidade ou
ainda pelo facto de se verem as propostas curriculares como textos prescritivos. Este autor,
menciona ainda as consequéncias que a nova visio do curriculo tem para os professores: o
fim do individualismo para aderir a um projecto institucional; trabalhar tendo em conta a

especificidade do contexto bem como o publico em concreto; apropriagio de novas

112



Parte I. Capitulo 2 — Escola / Curriculo

preocupagOes acerca da acgdo escolar, como a selec¢io cultural, as condicionantes sécio-

econémicas da formagdo, o curriculo oculto, as componentes pedagogicas do ensino, etc.

H4 um reconhecimento do papel central do professor em todo o processo educativo, mas
por outro lado, hi uma crise de identidade resultante da mudanca rapida de papéis,
expectativas e contextos em torno dos quais o profissional se estrutura. Perrenoud (1993)
menciona que a modificagdo das préticas passa por mudar o habitus “esse conjunto de
esquemas que permite engendrar um conjunto de praticas adaptadas a situagbes sempre
renovadas sem nunca se constituir em principios explicitos” (Bourdieu, 1972, citado em
Perrenoud, 1993, p. 179).

Este autor (2000) conceptualizou dez novas competéncias a serem desenvolvidas pelos

professores, o quadro seguinte explicita uma sintese da sua conceptualizago.

Quadro 7 - Ser professor: uma perspectiva futura da profissio

Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem | Conhecer os contetidos a serem ensinados e a
sua tradugdo em objectivos de aprendizagem;
trabalhar a partir das representagdes dos
alunos; trabalhar a partir dos erros e dos
obstaculos a aprendizagem; envolver os alunos
em actividades de pesquisa e projectos de
conhecimento.

Administrar a progressdo das aprendizagens Conceber e trabalhar com situagdes problema
ajustadas ao nivel e necessidades dos alunos;
adquirir uma visdo longitudinal dos objectivos
de ensino; estabelecer lagos com as teorias
existentes as actividades de aprendizagem,;
observar e avaliar os alunos em situagdes de
aprendizagem de acordo com uma abordagem
formativa; fazer balangos periddicos de
competéncias e tomar decisdes de progressio.

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de | Administrar a heterogeneidade dentro de uma
diferencia¢do turma; fornecer apoio integrado, trabalhar com
alunos portadores de dificuldades; desenvolver
a cooperag¢do entre os alunos e formas de apoio
mutuo.
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Envolver os alunos nas aprendizagens e no seu | Explicitar a relagéo com o saber, o sentido do
trabalho trabalho escolar e desenvolver na crianga a
capacidade de auto-avaliagdo; instituir um
conselho de alunos e negociar com eles regras
¢ contratos; oferecer actividades opcionais de
formagio; favorecer a definigdo de um projecto
pessoal de aluno.

Trabalhar em equipa Elaborar um projecto em equipa,
representagdes comuns; dirigir um grupo de
trabalho, conduzir reunides; formar e renovar
uma equipa pedagogica; enfrentar e analisar
um conjunto de situagdes complexas;
administrar crises ou conflitos interpessoais.

Participar na administragéo da escola Elaborar e negociar um projecto da instituigdo;
administrar os recursos da escola; coordenar,
dirigir uma escola com todos os seus parceiros;
organizar e fazer evoluir no &mbito de uma
escola a participagio dos alunos.

Informar e envolver os pais Dirigir reunides de informagdo e de debate;
envolver os pais na construgdo dos saberes.

Utilizar novas tecnologias Explorar as potencialidades didacticas dos
programas em relag@o aos objectivos de
ensino; utilizar as ferramentas multimédia no
ensino; competéncias fundamentais numa
cultura tecnolédgica.

Enfrentar os deveres e dilemas éticos da Prevenir a violéncia na escola e fora dela; lutar
profissdo contra os preconceitos e as descriminagdes
sexuais, éticas e sociais; participar da criagdo
de regras de vida comum referentes a
disciplina na escola, as san¢des € 4 apreciagdo
da conduta; analisar a relagdo pedagoégica, a
autoridade e a comunicagdo na aula;
desenvolver o senso de responsabilidade,
solidariedade e o sentido de justica.

Administrar a sua formagao Saber explicitar as proprias praticas;
estabelecer o seu proprio balango de
competéncias e o seu proprio programa de
formagdo continua; negociar um projecto de
formagdo comum com os colegas; acolher a
formagdo dos colegas e participar dela; ser
agente do sistema de formagdo continua.

Fonte: Perrenoud, 2000
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Ainda este autor (ibid) refere que, o acordo social sobre os objectivos das institui¢Ges
escolares e os valores que devem promover deixou de acontecer. Isto €, a integracdo das
criancas na cultura dominante deixou de ter lugar numa sociedade pluralista em que grupos
sociais distintos defendem modelos de educagdo opostos onde se da prioridade a valores
diferentes. Estas altera¢des consubstanciam-se na diversifica¢do curricular.

Mas as implicagdes organizativas decorrentes do novo processo de gestdo curricular na
escola, com iniciativa e responsabilidades acrescidas para a institui¢do ¢ os professores,
tém sido pouco discutidas segundo Roldio (2003 d). Os docentes, por tradigdo reproduzem
uma cultura normativa. Esta autora refere haver pouco debate no processo de transferéncia
dos niveis de decisdo para a escola e para os professores, assuntos como a natureza dos
contetdos e do desenvolvimento curriculares expressos em questdes como: ensinar 0 qué ¢
como ensinar, estruturacdo dada ao curriculo na organizagdo da institui¢do, deveriam ser

mais debatidos.

Sobre esta tematica Canario (1998) refere que a postura do professor € dicotémica, por um
lado tem um papel central nos processos de mudanga, por outro € o seu principal obstaculo
por via da “resisténcia & mudanca”. Este facto, segundo o autor, s6 é possivel de
ultrapassar se os professores forem sujeitos activos nesses processos de mudanga, sendo
necessario pensar na relagdo interior/exterior & escola no quadro de wuma
complementaridade que viabilize a articulagdo entre a politica educativa nacional ¢ a
diversidade de solugdes locais encontradas pelas escolas tendo em conta as suas

caracteristicas.

Fullan e Hargreaves (2001) refor¢cam este aspecto referindo que, em relagdo a mudanga,
nem as estratégias topo/base nem as estratégias base/topo resultam, e apresentam as
justificagbes: os prazos sdo irrealistas; hid a tendéncia para adoptar modas e solugGes
apresentadas sob a forma de receitas faceis; ha normalmente a preferéncia por abordagens
estruturais, sem tocar em questdes subjacentes relativas ao ensino e ao desenvolvimento
dos professores; ndo se fornecem sistemas de apoio que possam acompanhar a

implementacdo das novas iniciativas.

Para Rolddo (1999 a) as mudangas significativas no campo educativo tém de ser abordadas

numa perspectiva sistémica, pondo em interacgdo os diversos elementos intervenientes:
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curriculo, docentes, avaliacdo, praticas de gestdo curricular, modos de organizagdo e
funcionamento das escolas. Tudo tem de mudar incorporando mecanismos de formagio na
propria pratica e enquadrando-se em modalidades de trabalho corporativo. A inovagdo das
praticas curriculares tem de ser construida e apropriada pelas pessoas na complexidade dos
contextos, o que envolve dimensdes politicas, ideoldgicas, econdmicas, organizativas,
ptofissionais, pedagogicas e pessoais. Hargreaves (1998) percepciona dois dilemas que se
colocam quando da implementagdo de mudangas em educagdo: um relativo ao
desenvolvimento pessoal e profissional do professor € outro relativo ao desenvolvimento
curricular. Os processos de mudanga t€m sido afectados por uma dupla ineficacia: as
reformas impostas centralmente produzem mudangas formais, mas raramente
transformagdes profundas, durdveis e conformes com expectativas dos reformadores; as
inovagdes construidas nas escolas dificilmente encontram um terreno propicio a
multiplicar-se permanecendo confinadas a um estatuto periférico, ¢ com frequéncia, os
professores inovadores a marginalidade. Esta ineficicia tem por base o desencontro entre

duas logicas: a 16gica de reforma e a 16gica de inovagdo (Canario, 1992 b).

A énfase numa nova profissionalidade construida a partir das responsabilidades éticas da
profissdo, ao associar o conhecimento critico ao conhecimento instrumental, enuncia as
condigdes simbolicas de articulagio de uma diferenciagdo funcional e profissional,
permitindo a criagdo de novas relagdes de poder nas escolas. Contudo, para que isto seja
viavel, torna-se imprescindivel a existéncia de uma verdadeira autonomia e
descentralizagdo, passando a escola a ser o local onde é possivel a criagdo de redes de
trabalho colaborativo de professores, onde ndo exista separagdo entre as fungbes de
concepcdo e de execugdo, nem estandardizagdo do trabalho. Esta alteragdo marca a
diferenca entre as burocracias mecanicistas (cujo padrio de trabalho e estrutura sdo criagio
da administragdo central) e as burocracias profissionais (cujo padrdo de trabalho e estrutura
sdo elaborados fora da estrutura central, nas associagdes profissionais autogeridas ou na
formagdo especializada a que os professores aderem, tal como vimos no sub-capitulo 1.3).
A este propodsito, Chiavenato (1994) refere que um dos dilemas basicos das organizagdes
joga-se entre a disciplina burocrética e a especializag@o profissional, pois ha uma oposigdo
constante entre os principios que as governam: o profissional decide com base em padries
profissionais universais, o burocrata decide com base em directrizes disciplinares

estabelecidas pela organizagio.
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Neste sentido, as relagdes entre pares s3o um dos aspectos mais significativos da vida
profissional e proporcionam um contexto particular que se reflecte no desenvolvimento do
professor, na forma como este estd, interage e se apropria das experiéncias educativas que
decide desenvolver. Mas, como compreendemos as mudangas conceptuais sdo processos
pessoais complexos € morosos que envolvem reconceptualizagbes e a construgdo
progressiva de novos fundamentos racionais que justificam e atribuem sentido a prética.
De facto, a apropriagdo de mudangas e, em particular da actual mudanga no campo
curricular, ndo se realiza por decreto, depende “da capacidade que os professores tiverem
para conseguirem alterar as suas praticas curriculares, de acordo com padrdes de qualidade
do processo de ensino-aprendizagem jamais determinados pela mudanga politica imediata™

(Pacheco et al, 2002, p.15).

Apesar de anunciada, esta mudanga ainda é receada por muitos professores. “Mudar ¢
desaprender e aprender, enfrentar novas situacdes, resolver novos problemas, colaborar
com parceiros desconhecidos” (Perrenoud, 2001, p.22). Importa compreender que a cultura
docente dominante se estruturou em pardmetros ¢ valores totalmente distintos dos que sdo
requeridos para uma orientagdo estratégica e interventiva de cada Escola face aos seus

contextos (foram socializados numa cultura marcadamente individualista).

O significado atribuido “aos conceitos de colaboragdo, colegialidade e trabalho
colaborativo corresponde a uma forma continuada de trabalho em equipa, de tomada de
decisdes conjuntas, de partilha de ideias, de interesses e de pontos de vista sem que os
interesses individuais sejam anulados, mas antes potenciados, tendo em conta valores que

se partilham” (Pereira et el, 2004, p.149).

Referindo-se a esta problematica, Perrenoud sublinha que “trabalhar em equipa €, portanto,
uma questdo de competéncias ¢ pressupde igualmente a convicgdo de que a cooperagdo €
um valor profissional. Estes dois aspectos estdo mais ligados do que se pensa: desvaloriza-
se facilmente o que ndo se domina” (2000, p. 81-82). Para este autor, saber cooperar é uma

competéncia que se sobreleva ao trabalho de equipa entre os professores.
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A promulgacdo do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, consubstancia-se uma
deslocagdo de poderes de decisdo curricular para a escola e para os professores €, em
consequéncia, novas implica¢des, em particular o assumir da responsabilidade de gerir o
seu trabalho curricular. Para Rolddo, estas implicacdes tornam emergente a “necessidade
de reconceptualizacdo de fungdes e Orgdos existentes no quadro actual das escolas e
agrupamentos” (2003c, p.137), nomeadamente na construgdo de Projectos Curriculares de
Turma (estes constituem a adequagdo do curriculo nacional a cada contexto)
contextualizados, diferenciados ¢ adequados a realidade de cada turma e de cada aluno.
Esta autora defende que s@o dois os conceitos-chave que sustentam a gestdo do curriculo
na/pela Escola e os seus professores: lideranga e trabalho colaborativo, o primeiro actua
“como mecanismo global de orientagdo, concepgdo, dinamizagdo e regulagdo de qualquer
projecto institucional, o segundo como cimento organizacional essencial a eficicia do

desenvolvimento do mesmo™ (2003 e, p. 138).

Neste sentido, esta autora (2001 a) destaca quatro aspectos que se afiguram como linhas de

39

emergéncia de um novo paradigma de desempenho profissional dos professores: “a
assungdo de um papel activo na construgdo e na gestdo do curriculo com que trabalham ao
nivel da escola; a conceptualizagido da sua acgdo docente no quadro do pensamento e agir
local (...); a especializagdo na analise dos diferentes modos de aprender ¢ das formas de
ensinar que lhes sdo mais adequadas; a ac¢do profissional reconduzida a uma pratica

partilhada pela comunidade de pares que produz saber proprio” (p.131).

Podemos concluir que € na emergéncia desta reconceptualizagdo do profissional docente e
na assun¢do plena do papel de decisor e gestor do processo curricular que o professor se
constitui como um profissional de ensino, cuja fun¢do é ensinar, isto é, fazer aprender

(Ibid, 1999 a, 1999 b).

A emancipagdo progressiva do trabalho dos docentes é um objectivo histérico, condigio
para o seu proprio desenvolvimento profissional e pessoal. Uma caracterizagio da qual se
deve retirar todas as consequéncias praticas, ja4 que implica colocar de forma radical o
papel dos professores como mediadores desse processo, € ndo como meros instrumentos
que mecanicamente possam satisfazer exigéncias exteriores. J4 ndo se trata de propor

apenas mudangas metodologicas alternativas, mas também de alterar as bases profundas da
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actuacdo docente, vendo o professor de acordo com o construtivismo psicologico e social-

o professor como alguém que constrdi significados sobre as realidades nas quais opera.

O investimento junto dos professores tem de ser feito na formagdo inicial ¢ continua,
investindo em instrumentos para meta-analisar a situagdo em que se inscreve a sua acgio,
nomeadamente no seguidismo de planificagGes lineares, onde o professor na sua logica de
especialista, organiza previamente métodos, estratégias e actividades, para aulas
desenvolvidas numa perspectiva causal- sendo a sua ac¢do a causa da do aluno, o professor
propondo, o aluno executando. De acordo com Altet (2000), para ajudar um professor a
tornar-se um profissional da interac¢do e da tomada de decisdes interactivas adaptadas aos
alunos, sera necessario, desenvolver em primeiro lugar, e a partir de situagdes variadas e de
estudos de caso, a sua reflexdo sobre a acgdo, a fim de o tornar progressivamente capaz de
realizar uma reflexdo na ac¢do que tenha em conta a ldgica complexa da “situagdo” e do
“aluno”. Segundo esta autora (ibid), o professor, ao organizar condi¢oes de aprendizagem
activas para o aluno, vai ser levado a desempenhar um outro papel, que consiste em ajudar
o aluno a aprender melhor, a tomar consciéncia das suas préprias estratégias de
aprendizagem, a desenvolver a sua capacidade de aprendizagem. E o que sugere Berbaum
(1993) no seu “programa de ajuda ao desenvolvimento da capacidade de aprendizagem-

PADECA?”, que visa levar o aluno a dominar “um saber-aprender”.

Em sintese, e seguindo o pensamento de Mialaret (1980), o sucesso desta profissdo
fundamenta-se na “inteligéncia da complexidade” que tem de caracterizar o professor, a
fim de fazer face a realidade instavel e incerta que caracteriza a sociedade e a Escola hoje,
s6 uma formacdo que desenvolva a capacidade de analise do professor o pode ajudar a
adaptar-se a qualquer situagdo. Acrescenta Pacheco (1995) que os estudos centrados no
“pensamento dos professores” revelam que a sua “conversagdo” se caracteriza por uma
auséncia de vocabulério técnico e pela simplicidade conceptual. Para isso contribui a sua
forma de actuagdo simplificada como resposta a uma solugdo rapida, perante a
complexidade subjacente aos acontecimentos que ocorrem dentro e fora da sala de aula; a
utilizagdo de um conhecimento mais intuitivo do que racional para explicar as diferentes
ocorréncias do dia-a-dia, acompanhada por decisdes justificadas por impulsos e
sentimentos, por uma tendéncia para a improvisagdo e justificagdo das intervengdes

pedagogicas, baseando-se somente na experiéncia; € a adopgdo de uma atitude dogmatica
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perante alternativas as praticas que implementam, bem como a escassez de termos
abstractos para elaborarem defini¢des ou conceptualizarem aquilo que fazem.

Esta questdo ¢, sobretudo, relevante por se reconhecer que a representagdo social da
profissionalidade docente se reflecte na defini¢do das politicas educativas. Mas, ndo s6, o
conceito de profissdo € ele proprio produtor de auto-imagem e de projec¢do em relagdo a

carreira e a escola como organizag3o.
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Parte I. Capitulo 3 — Escola / Direc¢do de Turma

3. Escola / Direccao de Turma

3.1. A emergéncia e afirmacido do Director de Turma: breve resenha
historica

Neste capitulo procura-se reflectir sobre o papel de uma figura que, tendo a sua origem
justificada pelas necessidades sentidas nos primérdios da gestdo do ensino publico ndo
superior, ficaria responsavel pelo acompanhamento dos alunos. Assim, comegamos por
fazer uma breve resenha histérica da Direc¢do de Turma, partindo da génese da estrutura
de gestdo intermédia (com responsabilidades especificas na coordenagdo dos professores e
do ensino), identificando o percurso até ao actual Director de Turma. Procura-se, também,
fazer uma analise a figura do Director de Turma, tendo em conta as atribui¢des que a lei

lIhe consagra, comparando as politicas as praticas, ou seja, o decretado e o praticado.

O aparecimento ¢ desenvolvimento da “escola publica”, tal como a entendemos
actualmente, constituiu-se como uma vitoria do Estado sobre o “ensino doméstico” € o
ensino religioso promovido pela Igreja. A laicizagdo do ensino foi o primeiro passo para a

conquista da afirmagdo que o Estado hoje tem sobre todos os niveis de ensino.

Em Portugal, ¢ com Marqués de Pombal em 1772, que a educagdo se comega a separar da
Igreja e passa a ser controlada pelo Estado. J& no século XIX e num periodo de
instabilidade politica e desorganizacdo administrativa, sdo criados os Liceus (Reforma
Passos Manuel). No Decreto-Lei, de 17 de Novembro de 1836, que reforma o Ensino
Secundario, a principal caracteristica desta nova institui¢do, € a “concentragdo das
disciplinas e cadeiras numa Escola de Instrugio secundaria a que ¢ dado o nome de Liceu e

que sera instalado nas capitais de distrito” (Barroso, 1995, p. 163).

A organizagdo pedagdgica do liceu estrutura-se para coordenar a diversidade de disciplinas
que surgiram em consequéncia da ampliagdo do plano de estudos, acabando por surgir o
regime de classes. A instauragdo de regime de classes, como organizagdo pedagogica do

liceu, surge da reforma do ensino secundario, de Jaime Moniz, Decreto-Lei, de 22 de
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Dezembro de 1894, regulamentado pelos Decretos-Lei, de 18 de Abril, 14 de Agosto e 14
de Setembro de 1895.

A reforma de Jaime Moniz, na opinido de Barroso (1995) “representa um marco decisivo
na evolucdo do ensino liceal. Ela constitui a primeira tentativa de constru¢do, segundo
preceitos cientifico-racionais, de um curriculo global para o ensino liceal” (p.170). Ainda
segundo o mesmo autor, as classes sdo “divisdes graduadas por estddios ou niveis de
conhecimento de complexidade crescente, segundo a idade e os conhecimentos adquiridos

pelos alunos™ (ibid, p.22).

Com a reforma de Jaime Moniz e o aparecimento do regime de classes, ¢ criada uma
estrutura de gestdo intermédia, o Director de Classe, com competéncias especificas na
coordenagio e fiscalizagdo dos professores que leccionam os alunos de determinado ano de
escolaridade. Assim, para Barroso (1995, citado em S&, 1995) “a classe (alunos do mesmo
ano de escolaridade) tornou-se ndo s6 uma estrutura curricular, mas também no
agrupamento de base dos alunos e professores, € um nivel essencial de gestdo intermédia”
(p.51). Esta estrutura de gestdo pedagodgica intermédia, com responsabilidades na
coordenagdo dos professores € do ensino, vai passar por varias metamorfoses até culminar

na figura actual do Director de Turma.

3.1.1 O Director de Classe

A coordenacdo do ensino e dos professores ganha relevincia organizacional a partir do
momento em que, segundo S& (1995), “por um lado se torna necessério ensinar a varios
alunos em simultineo e, por outro lado, a especializacdo dos saberes obriga a que um

mesmo grupo de alunos seja submetido & accdo de varios professores (p. 49)”.
A evolugdo desta coordenagdo estd indelevelmente associada a necessidade de organizacdo

do préprio sistema de ensino, mas também, ao modo como a profissionalidade docente se

foi afirmando ao longo dos tempos.
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Desta mutua influéncia, e com o regime de classes, surge a figura do Director de Classe, a
principal autoridade na coordenacio da equipa dos professores da classe. E escolhido de
entre os professores efectivos da classe, sendo nomeado pelo governo sob proposta do

reitor, ndo podendo ser director de mais de uma classe.

Segundo o artigo 53° do Decreto-Lei, de 14 de Agosto de 1895, compete ao director ao
nivel da classe: fazer a coordenagdo dos professores € do ensino; controlar a assiduidade,
comportamento e aproveitamento dos alunos; informar regularmente os pais e

encarregados de educagdo.

O referido Decreto (citado por S&, 1995) esclarece nos diferentes artigos:

= Ao Director de Classe incumbe guardar ¢ fazer a conexdo interna ou a unidade
cientifica e disciplinar na classe confiada ao seu cuidado;

= O Director de classe deve entender-se com os seus colegas de classe a fim de manterem
juntos ac¢do combinada no exercicio do ensino, e desta arte se efectuarem os estudos
de modo mais vantajoso em todas as disciplinas;

= O Director de Classe deve celebrar sessdes com os outros professores da classe;

= O Director de Classe ¢ a principal autoridade deste agrupamento;

= Os professores devem dar cumprimento as decisdes do Director de Classe;

= O professor que falte & obediéncia devida as ordens superiores, as do Director de
Classe ou do Reitor, serd suspenso pelo governo, por espagos de trés meses, do

exercicio ¢ dos vencimentos do magistério. (p.58-59)

O Director de Classe é, assim, uma figura central, com algumas areas de intervengdo
explicitadas, mas ndo € definido um perfil para o exercicio do cargo, nem as compensagdes

inerentes ao seu desempenho, situagdo que se mantera até ao inicio do ano seguinte.

A reforma liceal de Eduardo José Coelho, de 1905, reitera a importincia do sistema de
classe ¢ a importincia da coordenagdo dos professores pelo Director de Classe, pois
considera o sistema de classes, introduzido pela reforma de Jaime Moniz, importante,

embora reconhecendo a necessidade de algumas alteragoes.

124



Parte 1. Capitulo 3 — Escola / Direcgdo de Turma

Para controlo directo do comportamento do professor na sala de aula, o Director de Classe
faz visitas as salas de aula, facto que gera grande contestagdo por parte dos professores,
que argumentavam o facto do Director de Classe ndo pertencer ao mesmo grupo disciplinar
do professor observado, ndo estando por isso em condigbes para avaliar o desempenho do
professor.
4

A partir dos anos trinta, a avaliacdo dos alunos em cada disciplina do plano de estudos
passa a ser da responsabilidade colegial do Conselho de Classe, deixando de ser da

responsabilidade exclusiva do professor da disciplina.

As visitas as aulas que o Director de Classe deveria fazer com frequéncia e a atribuigdo das
notas aos alunos nos conselhos escolares eram as duas areas de grande conflito entre o
Director de Classe e os professores. Os professores reagem & fiscalizagdo feita por um
colega, que ndo era da mesma disciplina e a possibilidade do conselho poder alterar a nota

por eles proposta.

Com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 4650, de 14 de Julho de 1918, surgem requisitos mais
exigentes para o Director de Classe. Este, além de ser um professor efectivo, deveria ter
pelo menos cinco anos de bom e efectivo servigo docente. Os Directores de Classe passam
a ter direito a uma gratificagdo de acordo com o numero de classes ou turmas. Continuam a

ser eleitos pelo governo sob proposta do Reitor, depois de ouvido o conselho escolar.

A partir de 1930, com o Decreto-Lei n.° 18.827, de 6 de Setembro, o Reitor passa a propor
o Director de Classe, depois de ouvida a Sec¢do do Ensino Secundario do Conselho
Superior de Instrugdo Publica, exigindo-se para a nomeacgdo do cargo um professor
efectivo com a classificacdo de Bom nos tltimos trés anos de servigo ou preferencialmente
a classificagdo de Muito Bom. Cada Director de Classe passa a ter uma redugdo de duas

horas semanais no horario lectivo, para assistir as aulas ¢ examinar os cadernos diarios.
Com o Decreto-Lei n.° 20 741, de 11 de Janeiro de 1932, o Director de Classe passa a ter

uma gratificagdo mensal de 90$00 (noventa escudos), mantendo as duas horas de redugdo

da componente lectiva. Continuam a ser nomeados pelo governo, sob proposta do Reitor
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que ja ndo necessita fazer consultas prévias. O professor efectivo a ser nomeado tera que

ter classificagdo de Bom na ultima classificagao.

Durante cerca de quarenta anos a figura do Director de Classe foi a Unica estrutura de
gestdo intermédia, sendo sempre reconhecida pelos normativos com a principal autoridade
da classe. Nunca foi definido um perfil para o exercicio do cargo, sendo, porém, sempre de

aceitacdo obrigatoéria.

3.1.2 O Director de Ciclo

Em 1936, com a reforma do ensino liceal do ministro Carneiro Pacheco (Decreto-Lei n.°
27.084) ao regime de classes € sobreposto um ensino por disciplinas, sendo o Director de
Classe substituido pelo Director de Ciclo, deixando a unidade pedagodgica de ser a classe

para ser o ciclo.

Com o progressivo aumento do numero de alunos ¢ o consequente desdobramento de
classe em turmas, estas passam a ser o agrupamento base dos alunos, “consagrando-se o
ciclo como o nivel essencial da gestdo pedagoégica intermédia, a partir de 1936 (Barroso,
1991, p. 60).

A reforma de Carneiro Pacheco reformula a estrutura do plano de estudos agrupando em
trés ciclos os sete anos do curso liceal. Os dois primeiros ciclos eram constituidos por trés
anos cada e o ultimo ciclo era constituido apenas pelo 7° ano. Assim, os directores do 1° ¢

2° ciclos tinham a seu cargo trés classes, fraccionadas em turmas paralelas.

O Director de Ciclo ¢, neste novo contexto, um professor nomeado pelo ministro sob
proposta do Reitor, de entre os professores com “maior capacidade educativa”, o que
“traduz uma ruptura na concepgdo de classe como “unidade pedagégica”, em torno da qual
se estruturava o processo educativo, passando a assumir o valor de “unidade

administrativa™” (Sa, 1995, p. 77).
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Para coadjuvar o Director de Ciclo ¢ criada a figura do Subdirector de Ciclo, nos casos em
que o nimero de alunos o justifique, sendo atribuidas trés € duas horas de redugdo da

componente lectiva, respectivamente.

O conselho dos professores, presidido pelo Director de Ciclo, reine uma vez por periodo
para avaliag@o do aproveitamento ¢ comportamento dos alunos; o Conselho dos Directores
de Ciclo retine uma vez por més e no final de cada ano lectivo, de forma a promover a

coordenacdo do ensino dentro de cada ciclo de estudos (Castro, 1995,).

Embora ndo aparecam discriminadas de forma clara as atribui¢des do Director de Ciclo, ha
no entanto, um dominio de actuacdo manifestamente burocratica, pelo facto de ter a seu

cargo todo um ciclo de estudos, com um nimero muito elevado de professores e alunos.

Com a publicac¢@o do Decreto-Lei n.° 38.812, de 2 de Julho de 1952, é definido quanto ao
conteudo funcional o cargo de Director de Ciclo, muito similar as areas de intervengdo do
Director de Classe: “conexdo e unidade do ensino, controlo disciplinar dos alunos, elo de
ligacdo com as familias, fiscalizagio do cumprimento das disposig¢des legais” (Sa, 1995,
p.81).

Esta figura de gestdo intermédia criada pela Reforma de Carneiro Pacheco, mantém, em
suma, as mesmas atribui¢des, com a diferenca de que o seu territorio pedagogico deixa de
ser a “classe” e passa a ser o “ciclo”. De acordo com Castro (1995), “o Director de Ciclo
tendo a seu cargo todo um ciclo de estudos, dificilmente chega a conhecer os alunos,
dominando sé superficialmente os problemas que lhe s3o inerentes (p.41)”. Este facto
impessoaliza necessariamente as relagdes entre o Director de Ciclo e o aluno, reduzindo a
sua actividade ao cumprimento dos aspectos meramente formais e estando toda voltada
para a fiscalizagdo e a penalizagdo repressiva de qualquer comportamento oposto ou
desviante & ideologia e & ordem pré-estabelecidas. Também, no que diz respeito aos
professores, refere a mesma autora “o contacto destes com o Director de Ciclo é
necessariamente esporadico e superficial, ndo conduzindo a um conhecimento concreto de

cada um e impossibilitando a coordenagio pedagégica da sua actividade” (ibid, p.42).
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Verifica-se, especialmente a partir da década de 50, um aumento progressivo do niimero de
alunos, o que contribui para o crescimento do numero de turmas em cada ano de
escolaridade. Esta alteragdo criou problemas de espagos e ao nivel da organizagéo
pedagogica, dificuldades acrescidas na coordenagdo do ensino e dos professores, exigindo-
se uma nova configuragdo que centrasse a turma como unidade nuclear de organizagdo do

sistema de ensino.

Além do aumento do niimero de turmas por classe, houve uma “descaracterizagdo da turma
como conjunto homogéneo de alunos” (Barroso, 1995, cit. por Sa, 1997, p.84). O
crescimento progressivo da heterogeneidade discente, torna cada vez mais problemaética a
realizagdo do principio “ensinar a todos como se fossem um s6”, ha diferentes ritmos de
aprendizagem o que inviabiliza a pedagogia magistral, comega a haver a preocupacio ao
nivel normativo para com os casos dos alunos que ndo acompanham o ritmo, evitando,
assim, o insucesso. Neste sentido referem estes autores (idem): “o Director de Ciclo devera
cuidar, com especial interesse, dos alunos que derem provas de atraso na compreensdo da
matéria que é leccionada, chamando para eles a atengdo dos professores, da familia e do

médico escolar”.

Perante este cenario, impunha-se uma reorganizacio que articulasse a estrutura com o novo

discurso pedagodgico e com a nova realidade educativa que se comecava a antever.

3.1.3 O Director de Turma

A rapida expansdo do sistema educativo escolar acentuou-se ainda mais na década de 60
com o alargamento da escolaridade obrigatéria para seis anos (Decreto-Lei n° 45810 de 9
de Julho de 1964), esta distribuiu-se da seguinte forma: quatro anos para o ensino primario

elementar e dois anos de ensino complementar.

Em 1968 ¢ publicado o Decreto-Lei n.° 48.572, de 9 de Setembro que consagra o Estatuto
do Ciclo Preparatério do Ensino Secundario. Este, segundo Castro (1995), defende como
principios orientadores: “proporcionar aos alunos ndo s6 a formagdo geral adequada ao
prosseguimento dos estudos, como também proceder a observagdo das suas tendéncias e

aptidoes, a fim de os orientar em estudos posteriores (p.45)”. A consagragdo a tais
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principios indicia inovagdo, configurando-se um novo paradigma de escola, dada a
preocupagdo manifestada. Comeca, assim, a delinear-se uma nova estrutura de gestdo
pedagdgica intermédia, mais centrada no aluno, na sua orientacdo ¢ na resolugdo de

problemas de ordem familiar.

A figura do Director de Ciclo (fiscalizador e repressivo do Estado Novo) é substituida pela
figura do Director de Turma (Decreto-Lei n.° 48.572, de 9 de Setembro, de 1968). Este é
seleccionado pelo Director da escola, de entre os professores da turma, pode ter até quatro
turmas a seu cargo ¢ a aceitacdo ¢ obrigatéria. Compete-lhe, além de presidir ao Conselho
de Turma e Conselho de Orientagio Escolar', “apreciar os problemas educativos e
disciplinares relativos aos alunos da turma e assegurar os contactos com as familias”
(Teixeira, 1995, p. 139, citado em Campos, 2004, p.40) e, ainda, “(...) designar os alunos
que devem frequentar as aulas de recuperagdo em determinada disciplina, proceder a
coordenacdo pedagogica e interdisciplinar dos professores da turma (...)” (Castro, 1995,
p.47). Assim, “ser Director de Turma significa, sobretudo, ser director dos alunos™ (S4,

1995, p.92), mas ja com algumas fun¢des junto dos professores e a nivel do curriculo.

A figura do Director de Turma passa a existir no Ensino Liceal e Técnico, em 1973, com a
publicagdo do Decreto-Lei n.° 102/73, de 13 de Margo, com as mesmas atribuigdes e

competéncias consignadas para o Ciclo Preparatério do Ensino Secundério.

E também, neste ano, que ¢ apresentado o Projecto de Reforma do Ensino do Ministro
Veiga Simdo®. Defensor de uma concepgdo liberal e meritocratica da igualdade de
oportunidades, tentou fechar um ciclo de centralizaggo e controle do Estado, preconizando
o inicio de um ciclo de tendéncia descentralizadora. Assim, a primeira Lei de Bases é
aprovada em Portugal tendo como inovagdes: a institucionalizagdo da educagdo pré-
escolar’ ¢ a extensdo da escolaridade obrigatéria de seis para oito anos®, a polivaléncia do

ensino secundario e o acréscimo de um ano na sua duragdo.

' O Conselho de Orientagio Escolar era constituido pelo médico escolar, pelos professores de Moral e
Religifio ¢ Educagdio Fisica e por outros professores designados pelo conselho Escolar (Carreiro, 2000).

? Lei n.° 5/73, designada por “Lei Veiga Simdo”.

? O termo “ensino infantil” (Camoesas), é substuido por “educagio pré-escolar” (Veiga Simdo).
* A Revolugio de 25 de Abril de 1974 atrasou a sua concretizagdo (S4, 1995, p.85).
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Quadro 8 — Percurso dia créonico na orientacao educativa
(do Director de Classe ao Director de Turma)

Reforma do Ensino Liceal
Decreto de 14 de Agosto de 1895

Portaria de 9-12-1913

1926

1928

1930

Director de
Classe

Director de
Classe

Director de
Classe

Apoio ao Reitor na actuagio da area dos
alunos (aproveitamento, comportamento,
faltas), dos professores (coordenagédo da
actividade pedagdgica, presidéncia de
reunides) e dos pais (informagdo acerca
do percurso doa alunos);

Mediagao nas relagdes pais / alunos /
escola / professores.

Obrigatoriedade de participagdo em
reunides de Directores de Classe.

Nomeagdo do Director de Classe pelo
Governo, sob proposta do Conselho
Escolar;

Gratificagdo mensal.

Nomeacdo pelo Governo sob proposta do
Reitor;

Competéncias no julgamento de
procedimentos disciplinares;
Manutengao da gratificagdo mensal.

Atribuicdo de novas competéncias
(fiscalizagdo do cumprimento da lei, no
que concerne a alunos, professores e
funcionarios);

Apoio ao reitor quanto as actividades de
caracter educativo;

Redugdo de duas horas para o exercicio
do cargo;

Gratificagdo mensal (compensagao pela
assisténcia as aulas dos professores e
pela inspecgdo do caderno do aluno);
Elaboragdo de relatoério final, para
entregar ao Reitor, acerca dos servigos a
seu cargo;

Voto consultivo na classificagdo do
pessoal docente.
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1936

Reforma do Ensino Liceal

= Nomeag¢do pelo Ministro, sob proposta

do reitor e selecgdo entre aqueles que
revelassem mais capacidades educativas,

+  (Carneiro Pacheco) Director evidenciadas nas avalia¢Ges obtidas pelo
de Ciclo exercicio do cargo;
Decreto-Lei n.° 27: 084, de 14.10 = Responsabilizagao pela Educagio moral
e Civica dos Alunos;
= Redugdo de trés horas para o exercicio
do cargo.
Subdi = Apoio ao Director de ciclo;
ubdirector ~ -
Desdobramento das de ciclo = Reducdo de duas horas para o exercicio
classes em Turmas de cargo.
= Orientagdo educativa para ensino liceal
Director e (indole enciclopedisto-académico);
1948 Subdirector de =  Controlo das faltas dos alunos, sua
Curso justificacio e comunicago aos Pais e
Reforma do Ensino Técnico e Encarregados de Educagio.
Estatuto Profissional Industrial
e Comercial
(Pires de Lima) = QOrientagdo educativa educativa para o
Director & ensipo comercia! e industrial (indole
Decreto-Lei n.° 37: 029, de 25-08 . técnica e profissional);
Subdirector de e . N
Curso » Responsabilizacdo pela orientagdo

pedagoégica, disciplinar e administrativa.

1968
Estatuto do Ciclo Preparatdrio
do Ensino Secundario
Decreto-Lei 48.572, de 09-09

Director de
Turma

= Selecgdo entre professores da turma;
= Presidéncia no Conselho de Turma e no

» QGratificagdo mensal;
= Orientagdo dos alunos;

= Resolugdo de problemas de indole

» Atribuigdo, no maximo, de quatro

Conselho de Orientagdo Escolar;

pedagégica e familiar;

direc¢bes de turma.

Fonte: Peixoto et al, 2003, p.9 ¢ 10
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3.1.4 O Director de Turma apo6s o 25 de Abril de 1974

Com o golpe militar do 25 de Abril de 1974, que pds termo ao regime ditatorial implantado

em 1926, surge a “escola de gestdo democratica”.

Dado o caracter centralizado e hierarquizado do Sistema Educativo Portugués, o Ministério
da Educacdo (M.E.C/M.E.L.C.) “(...) tem de gerir uma situa¢do nova, pela intensidade e
extensdo, irrompida no mundo escolar, e é coagido a responder a desafios contraditérios:
por um lado, acudir a situagdes de perturbagdo, atender o caudal de reivindicagdes; por
outro, definir e fazer aplicar, por si ou conjuntamente com as escolas, uma politica

democrética de ensino” (Gracio, 1981, p.667).

Assim, os actores escolares assumem a iniciativa ¢ impdem um modelo de Direcglio e
Gestdo das Escolas, que o Ministério legitimou através da publicagdo do Decreto-Lei n°
221/74, de 27 de Maio.

Seguem-se, segundo Lima (1992, p. 176-194), trés fases importantes na gestdo

democratica das escolas:

- uma primeira fase de instabilidade que, segundo este autor, se destaca pelo forte
envolvimento de professores, alunos e funciondrios, em que as escolas se organizam
autogestionariamente, adoptando formas de participagdo “directa, activa, informal e
divergente”;

- uma segunda fase de normalizagdo, em que hd a tentativa de regularizar a vida
academica nos diversos niveis de ensino, ou seja, hd um primeiro esforgo por parte do
poder central para recuperar de algum modo, o controlo sobre as escolas. E determinado
normativamente “enquanto ndo for regulado o processo de escolha democratica dos
orgdos de gestdo dos estabelecimentos de ensino, com participagio dos estudantes e
pessoal docente, técnico, administrativo e auxiliar, a direccdo podera ser confiada pelo
Ministério da Educagfo e da Cultura, a Comissdes’ democraticamente eleitas”;

- uma terceira fase, que se inicia com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de
Dezembro, organiza (ainda que, em termos genéricos) a participagio de docentes e

discentes em torno do Conselho Directivo ¢ do Conselho Pedagdgico (art® 23° - ponto 4).

5 A estas “comissdes” caberiam as mesmas atribuigdes dos antigos reitores (S4, 1995, p. 99).
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Daqui destaca-se a mudanga de um 6rgéo unipessoal - o reitor/director, para um 6rgio

colegial - o Conselho Directivo.

Mas ¢ a partir da publicagdo do Decreto-Lei n.° 769-A/76 que se procura criar “uma nova
morfologia organizacional, consubstanciada numa maior formaliza¢3o e hierarquizagio da
gestdo das escolas, que agora passa a ser exercida por um Conselho Directivo, um

Conselho Pedagégico € um Conselho Administrativo” (S4, 1995, p.99).

Esta nova estrutura democratica torna-se extensiva a todos os estabelecimentos oficiais do
ensino preparatdrio e secundario, pese embora a criagdo destes 6rgdos de gestio ndo ter
sido acompanhada da definigdo de novos espagos de intervengdo, o que levou Lima (1992)
a afirmar tratar-se de uma “inovagéo estrutural a que falta conteudo proprio e substancial”
(p-242). Toda a organizagdo pedagégica intermédia de base é ignorada em termos formais,
pelo que as escolas mantém os Orgdos ja criados em funcionamento, de acordo com as
fungbes anteriormente definidas, ou seja, as que j4 constavam em regulamentos

precedentes.

Refere Castro (1995) “ndo sendo feita qualquer alusdio & integragdo dos Directores de
Turma e Conselhos de Turma, como 6rgéos ¢ estruturas de apoio ao Conselho Pedagégico
(...), vai assistir-se a uma fuga deliberada ao cumprimento das regras formais,
manifestando-se uma enorme incongruéncia entre as normas prescritas € as praticas

desenvolvidas pelos diferentes actores (...), gerando-se uma situagdo de vazio legal (...)”

(p.52).

As Portarias n.° 677/77, de 4 de Novembro e n°679/77, de 8 de Novembro regulamentam o
funcionamento dos Consethos Pedagégicos dos estabelecimentos de Ensino Preparatério e
Secundario, definindo pormenorizadamente a constituicio do Conselho de Turma ¢ as
atribui¢des do Director de Turma. Estas Portarias integram, no Conselho Pedagégico, os
representantes dos Directores de Turma, eleitos no inicio do ano lectivo, de entre os
Directores de Turma em exercicio, ¢ destacam as 4dreas de intervencdo do Director de
Turma:

- articulagdo com o Conselho Directivo e o Conselho Pedagogico;

- articulagdo com os alunos;
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- ligacdo com os pais/Encarregados de Educagio.

Mas o modo como ¢é designado e os requisitos para o exercicio do cargo nio sdo

esclarecidos.

O Director de Turma preside ao Conselho de Turma, estrutura pedagogica composta por

todos os professores da turma e pelo aluno delegado de turma. Séo atribuigdes do Conselho

de Turma:

- Planear e coordenar as relagdes interdisciplinares a nivel de turma;

- Debater problemas pedagogicos e disciplinares relacionados com os alunos da turma,
nomeadamente aproveitamento, assiduidade, disciplina, ritmo da aprendizagem,

medidas de recuperagio, casos de inadaptacio escolar.

A Portaria n.° 970/80, de 12 de Novembro vem revogar a Portaria n.° 679/77, excepto no
que se refere a procedimentos disciplinares, aqui o papel do Director de Turma ganha uma
maior relevincia ndo s6 em termos quantitativos (ao ser alvo de uma grande percentagem
de numeros desta portaria), mas também qualitativos (no que respeita a atribuigdo do

cargo, aos requisitos exigiveis para o seu exercicio, bem como as condigdes de actuacio).

A atribuigdo do cargo é da competéncia do Conselho Directivo, sdo definidos novos
requisitos para o exercicio do cargo, estes incluem, para além da situagdo de
profissionalizado, a capacidade de relacionamento facil com todos os intervenientes no
processo educativo; a tolerdncia e a compreensdo, firmeza, bom senso; espirito metddico e
dinamizador; disponibilidade para o exercicio do cargo ¢ ainda capacidade preditiva e de
resolugdo de problemas (Portaria n.° 970/80, de 12 de Novembro, n.° 74). Prevé, também,
esta portaria, a obrigatoriedade na aceitagdo do cargo e a defini¢io do numero maximo de
duas direcgdes de turma a atribuir a cada Director de Turma (a legislagdo anterior ao 25 de

Abril, atribuia até quatro direc¢Ges de turma).
Pela andlise dos requisitos necessarios ao exercicio da Direc¢do de Turma verificamos

tratar-se, basicamente, de caracteristicas idiossincraticas dos individuos, ndo sendo feita

qualquer referéncia & necessidade de formagdo especifica e ignorando-se, também,
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qualquer dimensdo de natureza organizacional, ou seja, influéncia de factores exdgenos

(S, 1997).

Ainda a mesma Portaria, cria os cargos de Coordenador € Subcoordenador dos Directores

de Turma (eleitos pelos Directores de Turma em exercicio de fungdes), estes representam

os Directores de Turma no Conselho Pedagdgico, apresentando todas as questdes e

problemas que os Directores de Turma achem necessario serem discutidos, transmitindo-

lhes posteriormente as conclusdes obtidas. E, também, pela primeira vez regulamentado o

funcionamento do Conselho de Directores de Turma, cujas atribuigbes, segundo a

mencionada Portaria sdo:

= Promover a realizagdo de ac¢les que estimulem a interdisciplinaridade.

= Dinamizar a execugdo das orientagdes do Conselho Pedagdgico no sentido da formagao
psicopedagdgica dos docentes.

= Analisar as propostas dos Conselhos de Turma quanto 3 solu¢do dos problemas de
integracdo de docentes e de discentes na vida escolar.

* Preparar as recomendagdes e sugestdes a apresentar ao Conselho Pedagdgica.

S3o atribui¢des do Director de Turma, conforme a referida Portaria (ponto 80):

= Desenvolver as acgdes que promovam e facilitem uma integracdo correcta dos alunos na
vida escolar.

= Incentivar as condigdes que conduzam a existéncia de um didlogo permanente com
alunos e pais ou Encarregados de Educagdo, tendo em vista um esclarecimento e
colaboragdo reciproca do andamento dos trabalhos da solugdo das dificuldades pessoais
e escolares.

* Criar condig¢bes de participagdo efectiva dos professores na planificagdo dos trabalhos,
na ac¢do disciplinar e nas acgdes de informagfo e esclarecimento de alunos, pais e
Encarregados de Educagio.

» Providenciar no sentido de que seja assegurada aos professores da turma a existéncia
dos meios e documentos de trabalho e de orientagdo necessaria ao desempenho das

actividades.

Mas, segundo Lima (1986, citado em Carreiro, 2004), a pratica das escolas demonstra que

a escolha dos Directores de Turma, com base nos requisitos definidos para essa nomeacao
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¢ impossivel, devido ao reduzido nimero de professores profissionalizados, ¢ também,
porque, geralmente, “ndo sdo os Directores de Turma que sdo distribuidos pelas turmas,
mas os hordrios das turmas onde sfio ja registadas as directorias de turma, que sdo

distribuidos aos docentes” (p. 20).

O cargo de Subcoordenador dos Directores de Turma é extinto com a Portaria n° 335/85,
de 1 de Junho e ¢ definida nova redugdo de servigo para os coordenadores de Directores de

Turma, em fungdo do ntimero de directores de turma que tenham de coordenar e apoiar.

Volvidos seis anos sobre a ultima regulamentagdo da gestdo pedagdgica das escolas e pela
necessidade de compilar e de sistematizar a legislagdo, é publicado o Decreto-Lei n.° 211-
B/86, de 31 de Julho. Este decreto introduz uma escala de prioridades baseada na situagio
profissional dos professores, para a designagio dos Directores de Turma, assim: primeiro
os professores em profissionalizagio no 2° ano; segundo, os professores nio efectivos e,

por fim, os professores provisorios com habilitagdo propria.

A verdadeira medida inovadora deste decreto ¢ a criagdo de um conselho consultivo, érgao
de apoio ao Conselho Pedagodgico, competindo-lhe contribuir para uma eficaz interacgdo

da escola e da comunidade, levando a escola a abrir-se ao meio exterior.

Analisando o conteudo das atribui¢des que este decreto estabelece para os Directores de
Turma (pontos 78.1 a 78.5), é possivel inferir as limitagdes das suas intervengdes, bem
como a prevaléncia de critérios e fungdes ja apresentados nas portarias n.° 679/77 e 970/80,

constatando-se, igualmente, que € clara a auséncia de poder deliberativo.

A partir de meados da década de 80, a escola torna-se cada vez mais impotente para
responder as exigéncias que lhe sdo colocadas pela evolugio da sociedade e dos tempos. E
neste contexto que surgem trés factores promotores de mudanga: o primeiro, advém da
escola comegar a ser questionada como organizagdo, passando a ser alvo de investigagéo e
debates cientificos realizados por especialistas da 4rea; o segundo tem a ver com a
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo - Lei n.° 46/86 ¢ com a Reforma
Educativa que dai derivou; o terceiro prende-se com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 43/89,

referente a autonomia das escolas.
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3.1.5. A Lei de Bases do Sistema Educativo e a reforma daqui decorrente

A publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) - Lei n.° 46/86, de 14 de
Outubro, marca o inicio de uma nova fase para o ensino em Portugal. Esta lei, consagrando
os principios educativos consignados na Constitui¢do da Reptiblica Portuguesa, estabelece

g . . . N .
os principios gerais do Sistema Educativo e regula a sua organizagio estrutural genérica.

De entre as medidas inovadoras da LBSE, destacamos o prolongamento da escolaridade
obrigatoria de 6 para 9 anos, articulando e integrando os trés ciclos definidos para o Ensino
Basico: 1° Ciclo (antigo ensino primério), 2° Ciclo (antigo ciclo preparatério) e 3° ciclo

(antigo curso unificado do ensino secundario).

Aqui, a Escola, como sinénimo de comunidade educativa, é concebida como um sistema
aberto, como o centro de todo o processo educativo, onde se assume a descentralizagdo da
administragdo educativa, a progressiva autonomia das escolas, a integragdo comunitaria, os
principios de democraticidade e de participagdo de todos os implicados no processo
educativo, a partilha de poder, a interacgdo, negociagdo e co-responsabilizagdo dos
diferentes actores educativos € onde os critérios de natureza pedagégica e cientifica se
sobrepdem aos critérios de natureza administrativa. Fomenta-se a distingdo de dois planos
na organizacdo da escola: o plano das fungles de natureza técnico-pedagdgica (dominio
dos professores) e o das fungBes politico-pedagdgicas (onde outros elementos da
comunidade educativa estariam também envolvidos) (Peixoto, 2003). Ainda segundo
Peixoto (idem), o sentido genérico e a definigdo de principios do normativo podem

justificar a falta de referéncia aos dominios de intervengio/ac¢do dos 6rgios intermédios.

Assim, o Conselho de Direcgdo é concebido como o 6rgdo responsavel pela defini¢io da
politica educativa por que o estabelecimento de ensino se devia pautar, o nivel da execugio
dessa politica cabia ao gestor pedagdgico e administrativo. O Conselho Pedagégico era
concebido como 6rgdo de consulta e coordenagio sobre questdes de natureza pedagogica:
coordenagdo curricular/disciplinar e formagfo continua de professores, da coordenagdo ¢
orientagdo educativa, do apoio curricular, da animagio educativa, mas dispondo de

estruturas intermédias de gestdo para o apoiar. A Direc¢do de Turma apontava,
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precisamente nesse sentido: para a componente humana e de animagio social, mas

também, para a componente pedagégica.

Ao Director de Turma eram atribuidas competéncias em trés areas distintas: 4rea dos
alunos (tomar conhecimento do rendimento, assiduidade e comportamento dos alunos;
acompanhi-los em sessdes individuais ou grupais; organizar actividades de participagdo e
de ocupagdo do tempo livre); area dos Encarregados de Educagio (recebé-los e estabelecer
o didlogo de modo a facilitar a troca de informagdes sobre todos os assuntos dos alunos);
area dos professores da turma (promover o didlogo, de modo a recolher informagdes sobre
o rendimento, a assiduidade ¢ o comportamento dos alunos; coordenar os docentes e

interagir com o Director de Ano) (Peixoto et al, 2003).

A publicagdo do Despacho 8/SERE/89), de 8 de Fevereiro, que tentava dar sequéncia ao
projecto inicial de autonomia (publicado cinco dias antes), mais ndo fez do que manter a
presenca das estruturas ja conhecidas do Decreto-Lei n.° 211-B/86 e sem o enquadramento
adequado as dindmicas articuldveis com o novo contexto. Regulamenta o Conselho
Pedagégico e os seus 6rgdos de apoio, mas ndo foi dada a necessdria atengfo ao significado

do papel do Director de Turma.

A este proposito afirma Castro (1995): “ Continua a verificar-se a exclusdo do Conselho de
Turma dos 6rgdos de apoio ao Conselho Pedagdgico, ndo sendo definido minimamente um
perfil para o Director de Turma, que mantém inalterado o seu leque de atribuigdes e

competéncias” (p.78).

Ainda no mesmo ano e perante este cenario, o Ministério da Educag¢do emite o Decreto-Lei
n.° 286/89, de 29 de Agosto, em que se procede a reestruturagdo dos planos curriculares
dos Ensinos Basico e Secundario, seguido dos Despachos 141/ME/90 e 142/ME/90, de 1
de Setembro, que aprovam, respectivamente, as medidas de apoio as Actividades de
Complemento Curricular e as conducentes a concretizagdo de uma 4drea curricular ndo
disciplinar designada Area-Escola. A este propdsito Peixoto et al (2003) comentam:
“Perante a introducdo destas praticas decretadas, que acarretam adaptagdes e construgdes
de mecanismos e dindmicas de acg¢do nem sempre articuldveis com as necessidades e

motivagdes dos actores da organizagdo escolar, facilmente se compreende que tais medidas
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dessem lugar a espagos de justaposi¢do, extensdo, sendo mesmo de anulagdo, de praticas
curriculares frequentemente desintegradas, circunscritas ao espago e as actividades que

debilmente se articulavam com os principios para que haviam sido criadas” (p. 21).

Com a intengdo de potenciar as inovagdes assumidas na Lei de Bases do Sistema
Educativo na direcgdo ¢ gestdo da organizagdo da escola surge o Decreto-Lei n.° 172/91,
de 10 de Maio, configurador da gestdo pedagodgica protagonizada pelo Director Executivo
e que foi aplicado, em regime de experimentagdo, em algumas escolas do pais. Este
decreto, no seu artigo 33°, sobre a nova composi¢do do Conselho Pedagdgico, regista um
maior peso da presenga dos Directores de Turma. Na legislagdo anterior, os Directores de
Turma estavam representados neste 6rgdo apenas pelo Coordenador dos Directores de
Turma, com este Decreto-Lei, fazem parte do Conselho Pedagdgico, os coordenadores de

ano dos Directores de Turma.

No Relatério Final da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, que enfatiza a
dimensdo socializadora da Escola, di-se grande importincia aos oOrgdos de gestdo
intermédia, assim, o Director de Turma aparece como o responsavel pelo didlogo, pelo

acompanhamento ¢ pela promogao do desenvolvimento pessoal € social dos alunos.

Na sequéncia da Reforma Educativa e da conceptualizagdo da sua autonomia, é publicado
em 8 de Fevereiro de 1989, o Despacho 8/SERE/89, que institui um novo regulamento,
ainda que provisorio, para o Conselho Pedagdgico, definindo com precisdo as atribuigdes
do Director de Turma. De acordo com Peixoto et al (2003), este despacho nada acrescenta
as atribuiges ja anteriormente definidas para o Director de Turma, abolindo sim, as
caracteristicas inerentes a personalidade, como factor determinante para o cargo, dada a
dificuldade de previamente estas poderem ser constatadas. Mas este decreto é o primeiro
diploma legal que mais destacadamente assinala o principio da autonomia € a necessidade
de mudanga que levariam & elaboragio de um Projecto Educativo® que “(...) tenta inverter a
tradi¢io de uma gestdo demasiada centralizada, transferindo poderes de decisdo para os

planos regional e local” (PreAmbulo do Decreto-Lei).

¢ Aprova as medidas conducentes a concretizagio da Area-Escola (4rea curricular nio disciplinar).
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E neste contexto de mudanga que se chega a década de 90, que segundo Carneiro, é a
“década da democratizagdo e revitalizagdo” (Castro, 1995, p.78), surgindo uma escola
dirigida e gerida de forma diferente, apostando numa educagdo de qualidade (Relatério da
OCDE, 1990).

A 10 de Maio de 1991 ¢ publicado o Decreto-Lei n.° 172/91, que institucionaliza o novo
regime de direcgdo, administracio e gestdo dos estabelecimentos da educagio pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario, baseada na separagdo destas esferas e que foi aplicado, de
forma experimental, em algumas escolas do pais. Este quadro normativo visava revalorizar
a Escola, conferindo-lhe um papel mais interveniente e decisor, com participagdo alargada
dos diversos actores no processo educativo. Isto veio a exigir a elabora¢do do Projecto

Educativo, do Plano Anual de Actividades ¢ do Regulamento Interno.

Ja a Portaria n.° 921/92, de 23 de Setembro, que regulamenta, conforme previsto, as
competéncias especificas dos 0rgédos e das estruturas de orientagdo educativa, ao abrigo do
disposto na alinea d) do n° 1 do art. 49 do decreto-lei n® 172/91, de 10 de Maio, refere-se
concretamente ao Director de Turma, apresentando-o como uma das estruturas que
colaboram com o Conselho Pedagdgico no exercicio da respectiva competéncia, surgindo o
seu papel com relevo e aparecendo como figura central nas estruturas de orientagdo
educativa. Mencionando as competéncias relativas a cada uma destas estruturas, refere, no

nO

9, que o Director de Turma deverd ser preferencialmente um professor
profissionalizado, nomeado pelo Director Executivo de entre os professores da turma,
tendo em conta a sua competéncia pedagdgica e capacidade de relacionamento; no n.° 10,
sdo-lhe atribuidas as seguintes competéncias:

a) Promover junto do Conselho de Turma a realizagdo de acgdes conducentes a aplicagio
do projecto educativo da escola, numa perspectiva de envolvimento dos encarregados
de educagéo e de abertura a comunidade;

b) Assegurar a adopgdo de estratégias coordenadas relativamente aos alunos da turma,

bem como a criagdo de condigdes para a realizagdo de actividades interdisciplinares,

nomeadamente no dmbito da Area-Escola;

¢) Promover um acompanhamento individualizado dos alunos, divulgando junto dos

professores da turma a informac8o necessaria 3 adequada orientagdo dos alunos e
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d

g)

h)

i)

k)

D

fomentando a participagdo dos pais e encarregados de educagdo informados da sua
existéncia;

Promover a rentabilizagdo dos recursos e servicos existentes na comunidade escolar e
educativa, mantendo os alunos e encarregados de educagdo informados da sua
existéncia.

Elaborar e conservar o processo individual do aluno facultando a sua consulta ao aluno,
professores da turma, pais e encarregados de educagio;

Apreciar ocorréncias de insucesso disciplinar, decidir da aplicagio de medidas
imediatas no quadro das orientagSes do Conselho Pedagdgico em matéria disciplinar e
solicitar ao director executivo a convocagio extraordindria do Conselho de Turma;
Assegurar a participagdo dos alunos, professores, pais e encarregados de educagio na
aplicagdo de medidas educativas decorrentes da apreciagdo de situagdes de insucesso
disciplinar;

Coordenar o processo de avaliagdo formativa e sumativa dos alunos, garantindo o seu
caracter globalizante e integrador, solicitando, se necessario, a participagdo de outros
intervenientes na avaliagdo.

Coordenar a elaboragdo do plano de recuperagdo do aluno decorrente da avaliagdo
sumativa extraordinaria e manter informado o encarregado de educagio;

Propor aos servigos competentes a avaliagdo especializada, apo6s solicitagdo do
Conselho de Turma;

Garantir 0o conhecimento € o acordo prévio do encarregado de educagdo para a
programacdo individualizada do aluno e para o correspondente itinerario de formagio
recomendados no termo da avaliagdo especializada;

Elaborar, em caso de reten¢do do aluno no mesmo ano, um relatério que inclua uma
proposta de repeti¢do de todo o plano de estudos desse ano ou de cumprimento de um
plano de apoio especifico e submeté-lo a aprovagido do Conselho Pedagégico, através
do coordenador de anos dos directores de turma;

Propor, na sequéncia da decisdo do Conselho de Turma, medidas de apoio educativo
adequadas e proceder a respectiva avaliagio;

Apresentar ao coordenador de ano dos directores de turma o relatério elaborado pelos
professores responsaveis pelas medidas de apoio educativo.

Presidir as reunides de Conselho de Turma, realizadas, entre outras, com as seguintes

finalidades:
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- avaliagdo da dindmica global da turma;
- planificagdo e avaliagdo de projectos de dmbito interdisciplinar, nomeadamente da
Area-Escola;
- formalizacdo da avaliagdo formativa e sumativa;
p) Apresentar ao coordenador de ano, até 20 de Junho de cada ano, um relatério de

avaliacdo das actividades desenvolvidas.

Ha assim, uma presenga mais significativa dos drgdos intermédios de gestdo pedagodgica,
em consonancia alids com as sugestdes da proposta global de reforma educativa, mas ndo é
feita qualquer referéncia a capacidade de lideranga, como requisito para o exercicio do
cargo de Director de Turma. No entanto, a capacidade de lideranga é exigida ao chefe de
Departamento Curricular, outro cargo de gestio intermédia. Esta ndo exigéncia, da
capacidade de lideranga, “pode significar que deste ndo se espera um papel de grande
protagonismo ao nivel da turma, cabendo-lhe antes tarefas essencialmente instrumentais,

préprias de um amanuense” (Sa, 1997, p.107).

No sentido de revitalizar o Decreto-Lei n.® 43/89, publica-se em 12 de Maio, o Despacho
Normativo n.° 27/97, concretizando no seu predmbulo que “a autonomia da escola surge
como um valor intrinseco & sua organizagdo € como um meio desta realizar em melhores
condi¢es as suas finalidades em beneficio das aprendizagens dos alunos”. O referido
normativo teve como objectivo fundamental preparar o campo para a aplicagio do texto
legal sobre a gestdo escolar. Foi nesta sequéncia que surgiu, sete anos apés a publicacio do
Decreto-Lei n.° 172/91, o Decreto-Lei n.° 115/98, de 4 de Maio - alteragdo significativa na
direc¢do e gestdo dos estabelecimentos de Ensino pré-escolar ¢ dos Ensinos basico e
secundério, sendo o ano lectivo de 1999-2000, o primeiro ano da sua plena aplicacio, em

todas as escolas do pais.

Este decreto assumiu a Escola como centro da acgdo educativa, com condigdes para
reforgar e desenvolver o exercicio da sua autonomia pedagdgica e administrativa. Segundo
este diploma, autonomia “ ¢ o poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de
tomar decisdes nos dominios: estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e
organizacional, no quadro de seu projecto educativo ¢ em fungdo das competéncias e dos

meios que thes estdo consignados™ (art® 3°).

142



Parte 1. Capitulo 3 — Escola / Direcgéo de Turma

Verificamos neste Decreto algumas inovagdes com repercussdes na Direcgio de Turma.
Assim, os Directores de Turma serdo designados pela Direc¢do Executiva, de entre os
professores da turma e sempre que possivel devera ser um professor profissionalizado.
Tambeém, a constituicdo de estruturas de orientagdo educativa, que visa o refor¢o da
articulagdio curricular, a organizagdo, acompanhamento ¢ avaliacdo das actividades da
turma e a coordenagdo pedagdgica de ano, ciclo ou curso. Estas estruturas colaboram com
o Conselho Pedagégico e com a Direc¢io Executiva, “no sentido de assegurar o
acompanhamento eficaz do percurso escolar dos alunos na perspectiva da promocgio da
qualidade educativa” (Decreto-Lei n.° 115/A/98, art® 34).

Para a organizagdo das actividades da turma, o diploma mencionado prevé a elaboragio de
um plano de trabalho, que deverd “integrar estratégias de diferenciagdo pedagégica e de
adequacdo curricular, destinadas a promover a melhoria das condigdes de aprendizagem e
a articulagdo escola/familia” (art® 36). A elaboragio deste plano de trabalho é da
responsabilidade do Conselho de Turma, constituido pelos professores da turma, por um
delegado dos alunos e por um representante dos encarregados de educagdo. Compete ao

Director de Turma coordenar o desenvolvimento do plano de trabalho.

Ainda, segundo o mesmo documento, no seu artigo 37, a coordenacdo pedagégica de cada
ano, ciclo ou curso, tem por finalidade a articulagdo das actividades das turmas e é
assegurada por Conselhos de Director de Turma, podendo a escola definir, no
Regulamento Interno, outras formas alternativas para os varios cursos do Ensino

Secundario.

Tal como era previsto no art® 55, do DL n° 115-A/98, surge o Decreto Regulamentar n.°
10/99, de 21 de Julho (ponto 3), que define as condigdes de funcionamento e coordenagio

de turma, ao Conselho de Turma compete:

a) Analisar a situagdo da turma e identificar caracteristicas especificas dos alunos a ter em
conta no processo de ensino e aprendizagem.
b) Planificar o desenvolvimento das actividades a realizar com os alunos em contexto de

sala de aula.
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¢) Identificar diferentes ritmos de aprendizagem e necessidades educativas que requerem
apoio educativo, em ordem a sua superago.

d) Assegurar a adequagdo do curriculo as caracteristicas especificas dos alunos,
estabelecendo prioridades, niveis de aprofundamento e sequéncias adequadas.

€) Adoptar estratégias de diferenciagdo pedagodgica que favoregam as aprendizagens dos
alunos.

f) Conceber e delinear actividades em complemento do curriculo proposto.

g) Preparar informagdo adequada, a disponibilizar aos pais/ encarregados de educagdo,

relativa ao processo de aprendizagem e avaliagio dos alunos.

A coordenacdo das actividades do Conselho de Turma é realizada pelo Director de Turma,
que além das competéncias fixadas no Regulamento Interno tem ainda as seguintes

competéncias (art® 7, ponto 2):

a) Assegurar a articulagdo entre os professores da turma e com os alunos, pais/
encarregados de educacio;

b) Promover a comunicagio e formas de trabalho cooperativo entre professores e alunos.

c) Coordenar, em colaboragdo com os docentes da turma, a adequagiio de actividades,
conteudos, estratégias ¢ métodos de trabalho & situagdo concreta do grupo e a
especificidade de cada aluno;

d) Articular as actividades da turma com os pais/ encarregados de educagio promovendo
a sua participagio;

e) Coordenar o processo de avaliagdo dos alunos garantindo o seu caricter globalizante e
integrador;

f) Apresentar a Direcgdo Executiva um relatério critico, anual, do trabalho desenvolvido.

Estas competéncias comprovam o relevo desta figura, uma vez que continua a ser o elo de
ligagdo entre as diferentes estruturas (pedagogicas, administrativas, familiares),
acrescentando-se, agora, a obrigatoriedade de “apresentar a4 Direc¢io Executiva um

relatorio critico, anual, do trabalho desenvolvido™”.

T Art° 7, ponto 2, alinea f).
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O art® 8, deste decreto, refere que a coordenagio pedagdgica é realizada pelo Conselho dos
Directores de Turma, nos 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico e Secundirio, que deverfio fazer a
articulagdo das actividades desenvolvidas pelas turmas dos diferentes anos de escolaridade.
De entre os membros que integram o Conselho dos Directores de Turma é eleito o
Coordenador de Ano, de Ciclo ou de Curso, que devera ter de preferéncia formacdo

especializada na 4rea da orientag8o educativa ou da coordenagio pedagdgica.

O texto em questdo, no seu artigo 10° prevé a possibilidade de ser criado o cargo de
Professor-Tutor, o qual serd responsavel pelo acompanhamento individual do processo
educativo de um grupo de alunos e, se possivel, ao longo do seu percurso escolar,
definindo-se, no ponto 3, as suas competéncias. Note-se ainda, o facto de se preconizarem
novas estruturas, de modo a promover a articulagdo curricular - os Departamentos

Curriculares (art°3, ponto 2b).

Com a finalidade de agregar areas afins de forma a dinamizar um trabalho colaborativo,
integrador e de caracter interdisciplinar, os Departamentos Curriculares operam, como
consequéncia, a mudanga da representagdo disciplinar no Conselho Pedagégico, incluindo

os Coordenadores de Departamento.

Com a concretizagdo do Decreto-Lei n° 115-A/98, as escolas caminham no sentido da
descentralizagio de poderes e¢ adquirem maior autonomia para se auto-organizarem e

definirem competéncias, com a finalidade de contribuir para a qualidade da educac3o.

Ao analisarmos as competéncias conferidas ao Director de Turma por toda esta legislago,

detectamos as seguintes melhorias:

* Maior autonomia para o desempenho do cargo;

* Maior envolvimento entre os varios actores educativos;

* Maior atengdo as especificidades concretas de cada aluno, no que se refere ao nivel
etério, grupo social, ritmos de aprendizagem (...);

* Maior aposta na avaliagdo formativa, tendo em conta o desenvolvimento integral do
aluno;

* Alguma preocupagio com a supervisio, através da elaboragio de um relatério.
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No entanto, as dificuldades, relativamente 3 afirmagdo da Direc¢do de Turma como um
verdadeiro cargo de gestdo intermédia, continuam actualmente, provocadas pelos muitos

condicionalismos de ordem pratica e funcional da Escola.

3.1.6 O Director de Turma no contexto da Reorganizacdo Curricular

Procuramos neste Capitulo analisar os normativos mais recentes na sequéncia do processo

de experimentagdo da Gestdo Flexivel do Curriculo® e da sua aplicagdo no 1° e 2° ciclos.

A tomada de consciéncia da necessidade de conceber um curriculo para o Ensino Bésico
vem desde 1996, com a “Reflexdo Participada sobre os Curriculos”, ¢ 1997, com o
“Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo”. A flexibilizagdo na gestdo dos programas vai
da simples adaptacdo dos programas aos contextos locais até a diferenciagio curricular, no
sentido de dar respostas diversificadas as diferentes populagBes escolares. Segundo
Marques (1999), quando se fala de adaptagdo curricular significa que, embora a concepgio
dos programas seja da responsabilidade das autoridades educativas centrais, é concedida
liberdade para que o estabelecimento de ensino possa alterar a ordem dos conteudos,

atribuir diferentes grandezas de importancia e incluir componentes locais.

De acordo com Rolddo (1999 c.): “Ndo é mais possivel, e sé-lo-4 cada vez menos,
conceber o curriculo como aquele conjunto de textos normativos, centralmente definidos e
desmultiplicados de forma idéntica - os programas -, servidos por manuais tendencialmente
uniformizados, concebidos e usados como apoio para o trabalho, a investigagdo e o estudo
dos alunos” (p.25).

¥ Medida que surgiu inicialmente na sequéncia de um processo de reflexdo e debate sobre os curriculos do
Ensino Biésico, levado a cabo pelo Departamento do Ensino Basico, foi posteriormente regulamentada com o
Despacho n°® 4848/97 de 30 de Julho e actualizada com o Despacho n° 9590/99 de 14 de Maio. Tentou
colocar no centro da préatica da Escola processos de gestdo curricular especificos, no quadro do principio de
flexibilidade relativamente ao curriculo nacional formal, de forma a encontrarem respostas adequadas a
alunos € a contextos escolares concretos, apostados em dindmicas integradas e articuladas do processo de
ensino-aprendizagem, no trabalho colaborativo dos professores bem como na valorizagdo da coordenagéo

pedagogica.
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Assim, publica-se a 18 de Janeiro de 2001, o Decreto-Lei n.° 6 que consagra a
Reorganizagdo Curricular do Ensino Basico nas suas diversas vertentes, generalizando ao
pais algumas das suas medidas educativas estruturantes: areas curriculares disciplinares,
novas 4reas curriculares ndo disciplinares de Estudo Acompanhado, Area de Projecto e
Formagdo Civica e ainda, Actividades de Enriquecimento Curricular’.

Este documento apresenta a defini¢do dos principios orientadores da organizagdo e gestdo
do curriculo, nomeadamente, a coeréncia e sequencialidade entre os trés ciclos do Ensino
Bésico como, também, a articulagio com o Ensino Secundario'® (art® 3° alinea a) e tem
como objectivo promover o cardcter integrador do curriculo e da avaliagdo, a
implementac¢do das areas curriculares ndo disciplinares e das dreas transversais, além da

exigéncia da integracdo e contextualizacio dos saberes.

Ao colocar a Escola desafios muito importantes, coloca também, o Director de Turma num

novo contexto de interacg¢do, como iremos ver adiante.

A operacionalizagdo das linhas orientadoras do diploma legal, especialmente, a defini¢do
de estratégias tendentes & adequagdo do curriculo nacional ao contexto especifico de cada
Escola, exige a construg@o de um Projecto Curricular de Escola, elaborado pelo Conselho
Pedagoégico. Neste 6rgdo, onde o Director de Turma se encontra representado de forma
indirecta, através dos Coordenadores dos Directores de Turma, definem-se as directrizes
que articulam o Curriculo Nacional ¢ o Projecto Educativo de Escola, as prioridades ¢ as
competéncias essenciais € transversais para a Escola em concreto, tendo em conta as

realidades locais e as especificidades dos Projectos Curriculares de Turma'’.

No admbito deste Projecto, o Director de Turma sobressai enquanto coordenador de uma
equipa com responsabilidades na gestdo curricular e enquanto elemento privilegiado para a

transmissdo de informagdes que possam traduzir-se em ac¢des concertadas do Conselho de

% (...) de caracter facultativo (...), incidindo, nomeadamente, nos dominios desportivo, artistico, cientifico e
tecnolégico, de ligagdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da dimensdo europeia na
educagdo (art® 9°-DL n° 6/2001, de 18 de Janeiro).

' Como complemento ao DL n° 6/2001, de 18 de Janeiro, surge o DL n® 7/2001 (Revisdo Curricular do
Ensino Secundario).

" Recorrentemente referidos no Decreto-Lei n° 6/2001, sdo concebidos, aprovados e avaliados no Conselho
de Turma, tendo em conta o contexto de cada turma.
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Turma. Mas, destaque-se aqui que no Decreto-Lei n.° 6/2001 ndo se faz qualquer
referéncia directa ao Director de Turma, a sua presenga apenas se percepciona enquanto

elemento que preside ao Conselho de Turma.

Algum protagonismo individual do Director de Turma aparece no dominio da avaliagdo
dos alunos, com a publicagdo do Despacho Normativo n.° 30/2001, de 19 de Julho. Na
primeira parte “Enquadramento da Avaliacdo” refere os intervenientes no processo: “(...)
equipa de professores responsaveis pela organiza¢do do ensino ¢ da aprendizagem (...) e,
ainda, os alunos, os Encarregados de Educagdo, os técnicos dos servigos especializados e
outros docentes implicados no processo de aprendizagem (...)”. Aqui, o Director de Turma
¢ o responsavel pela organiza¢do do dossier individual do aluno (portfolio que acompanha
o aluno durante a sua escolaridade basica e que integra toda a informagdo necessaria ao

conhecimento dos percursos efectuados por este)'%.

Presidindo o Director de Turma as reunides de avaliagdo no Conselho de Turma, cabe-lhe
um papel interventivo e de lideranga nessa operacionalizagdo, ao apontar o Director de
Turma como responsavel pela coordenagdo do processo de tomada de decisGes relativas a

avaliacdo sumativa (ponto 26).

Também, faz uma referéncia directa a este gestor intermédio, responsabilizando-o pela
apresentagdo de propostas (provenientes de informagdes da avaliagdo formativa) para que
o Conselho Executivo dinamize “os recursos educativos existentes no estabelecimento de

ensino, com vista a desencadear propostas adequadas as necessidades dos alunos” (ponto
20).

A Circular n° 5/2001 refere a forma de avaliagdo das areas curriculares ndo disciplinares
(NAC), onde se destaca a figura do Director de Turma no caso da avaliagdo da Formagdo
Civica (atribuida, normalmente, ao Director de Turma) e, no que se refere a progressdo e

retengdo no final do 2° e 3° ciclos, cabendo ainda ao Director de Turma, a comunicagdo ao

[

12" Proporcionando “uma visio global do processo de desenvolvimento integral do aluno” e “o
acompanhamento e interven¢do adequados dos professores, Encarregados de Educagio e, eventualmente, de
outros técnicos no processo de aprendizagem” (pontos 9 e 10), este dossier acompanha obrigatoriamente o
aluno sempre que este mude de estabelecimento de ensino, sendo entregue ao Encarregado de Educacdo no
fim do 3° ciclo.
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Conselho Executivo da falta de unanimidade do Conselho de Turma em “contextos

particulares de progressdo”".

Apesar do peso do dominio burocratico-administrativo sobre a Direc¢do de Turma, sdo-lhe
exigidos, sem divida e cada vez mais, papéis diversificados: os que lhe estio formal e
explicitamente atribuidos (como vimos) em diferentes normativos, assim como os de cariz
sécio-educativos (pouco assumidos nos dispositivos legais, mas fulcrais nas necessidades
dos diferentes actores). Também o protagonismo do Conselho de Turma sai real¢ado,
sublinha-se a matriz colaborativa e de equipa na gestdo e contextualizag¢do curriculares na

Escola.

Em sintese, podemos dizer que se torna pertinente hoje, questionar o tipo de mudanga que
pretendemos realizar na Direcgdo de Turma, marcada por cada vez mais papéis
diversificados, que lhes estdo formal e explicitamente atribuidos em diferentes normativos
(como vimos), bem como os de nivel pedagdgico-curricular, nem sempre explicitamente
assumidos nos dispositivos legais, mas requeridos pelas necessidades de uma Escola

complexa e multifocal.

1 Situagdo descrita no ponto 39 da Parte IIT do Despacho Normativo n° 3/2001: “no final do 2° e 3° ciclos a
decisdo de progressdo de um aluno que nio desenvolveu as competéncias essenciais em Lingua Portuguesa e
a outra disciplina ou a mais de duas disciplinas, incluindo nestas competéncias previstas no Projecto
Curricular de Turma para a Area de Projecto, deve ser tomada por unanimidade”.
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3.2 A Direcgio de Turma: um contexto privilegiado de campos de
interac¢io mediadora

Vamos neste capitulo explicitar a abrangéncia das actuagdes que se colocam ao Director de
Turma, como gestor intermédio na organizagdo escolar ¢ que impde que se caracterize as
suas areas de actuagdo, em trés grandes campos: administrativo/organizacional,
pedagogico-curricular e, um terceiro, o mediacional, que perpassa os dois campos
anteriores. E de salientar que estes trés campos se entrecruzam numa relacdo dindmica e

interdependente caracterizadora dos ambientes educativos.

A vertente do Director de Turma que mais genuinamente se identifica com o cargo de
gestdo intermédia remonta ao seu antecessor - o Director de Classe. Quando em 1895 se
definiram as atribui¢des do Director de Classe, o legislador conferiu prioridade a “guardar
e fazer guardar a conexdo interna ou a unidade cientifica e a disciplina na classe confiada
ao seu cuidado™ . Neste sentido, jé a apelidada Reforma de Jaime Moniz deixa claro qual a
orientagdo que se pretendia imprimir 4 organizacio do Ensino Secundario: “A regeéncia de
cada cadeira ndo ¢ uma fungiio isolada, tem lugar, programa e horario em meio da
transmisséo de outras disciplinas. Os mestres devem combinar-se para o exercicio de cada
dia (...). Um professor que ensina com saber, porém nfio guarda respeito aos outros
trabalhos da escola, um professor que se deixa laquear da disciplina que professa,
considerando-a {inica, e fazendo prender toda em seu proveito a balanga que alias deve
sustentar ouro fio ao penso das demais aulas, desconhece o seu papel pedagégico”.” A
énfase conferida a esta vertente permite-nos afirmar que o Director de Classe era,
sobretudo, um coordenador dos professores desse agrupamento, estando-lhe reconhecida

autoridade formal.

Durante os cerca de quarenta anos de vigéncia do cargo (1895-1936), ndo obstante as

sucessivas tentativas para lhe conferir maior dignidade e reforcar a sua autoridade, o

" Decreto de 14 de Agosto de 1895, art® 53°, que institui o cargo de Director de Classe e regulamenta as suas
atribuigdes.

? Relatério preambular dos Decretos n.° 1 e 2, de 22 de Dezembro de 1894.
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Director de Classe sempre se deparou com enormes dificuldades para operacionalizar esta

valéncia da sua intervengio (S4, 1995).

Ainda segundo este autor (idem), a substitui¢do do Director de Classe pelo Director de
Ciclo, operada pela Reforma de Carneiro Pacheco (1936), ndo altera em termos genéricos,
esta atribui¢do do novo gestor pedagogico pois, embora se processe uma substituicdo do
regime de classe pelo regime de disciplinas, a preocupagio com a coordenagio do
desempenho dos diferentes professores continuou a constituir um objectivo explicito no

novo enquadramento normativo (Ibid).

Com a aprovagdo do Estatuto do Ciclo Preparatério do Ensino Secundirio, em 1968, o
Director de Ciclo da lugar ao Director de Turma. Apesar da nova estrutura aparecer
fundamentalmente associada as preocupagdes de orientagdo escolar dos alunos,
proporcionando as familias elementos que lhes facilitassem a orientacdo vocacional dos
filhos, a coordena¢do dos professores da turma ndo desaparece do espectro das suas
atribui¢bes®. Mas, mais uma vez, este gestor pedagégico intermédio vai deparar-se com

enormes dificuldades no cumprimento do normativo.

A ndo operacionalizagdo sistematica da articulagio dos desempenhos dos diferentes
professores da turma aparentemente quase fez desaparecer esta valéncia do campo das
representagdes dos professores em torno das atribui¢des do Director de Turma. S4 (1995)
considera que esta “secular infidelidade normativa” (p.247) dificilmente se torna
inteligivel. Para este autor, ndo se compreende que durante um século uma estrutura
pensada para coordenar os professores de um determinado agrupamento de alunos tenha

sido tdo regularmente ineficaz na prossecugio desse objectivo.

Segundo ele (idem), a resposta quase pode ser dada ao nivel do senso comum: mesmo que
uma estrutura objectivamente ndo contribua para a realizagdo de alguns dos objectivos
formais para que foi criada, isto ndo significa que ela nio cumpra um importante papel

dentro da organizagdo, contribuindo para a sua credibilidade interna e externa. O Director

> Na alinea b) do art® 145° do Decreto n.° 48572, de 9 de Setembro de 1968, esclarece-se que compete ao DT:
“Assegurar a coordenagéo entre os grupos de disciplinas”.
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de Turma, de facto, ndo coordena os professores da Turma, no entanto, ao participar num
conjunto de rituais formalmente conduzidos reactualiza e renova a crenga de que o
processo esta a ser conduzido com seriedade e profissionalismo.

A independéncia dos diferentes docentes que compdem o Conselho de Turma ¢ legitimada
pelo principio da autonomia profissional®, apresentando vantagens que se coadunam com o
sistema: a volatilidade do quadro docente. O facto de todos os anos a escola sofrer uma
substancial renovagdo do corpo docente pode, assim, ser absorvido sem perturbag¢des
visiveis no seu funcionamento quotidiano. Ao respeitar a sala de aula como espago
“sagrado” e invioldvel, ao ndo interferir no trabalho do professor, nem debater os temas
mais sensiveis, a organizagdo preserva um ambiente ficticio de inexisténcia de problemas a

este nivel (S4, 1995).

Para este autor (idem), a nfo existéncia de controlo funciona como um indicador de que
todos estdo a agir com profissionalismo, crenca tornada credivel apenas porque a
organizagdo submeteu previamente os professores a uma certificagdo, ou seja, a Escola
assegurou-se que todos estdo devidamente habilitados para o desempenho do seu papel. A
sua actuagdo contribui, também sem duvida, para a imagem de importancia de que o cargo

se reveste.

3.2.1 Campo administrativo-organizacional

No dominio considerado de cariz administrativo-organizacional incluem-se as tarefas
relacionadas com a actuagdo do Director de Turma no campo da organizagio escolar,
sobressaindo o conhecimento da legislagdo reguladora da sua acgdo; dos registos a fazer,
segundo as orientagdes e as normas da administragio central ¢ 6rgdos de topo da
organizagdo escolar: registo de faltas, impressos a preencher nas reunides, relatérios, actas

e todo o tipo de documentagdo produzida neste 4mbito.

4 . . . . , . .
Assiste-se a0 “mito do profissionalismo” baseado na légica da confianca que a partir dele se desenvolve e
que ¢ também, responsével pela quase inexisténcia de controlo efectivo dos professores na sala de aula.
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Este dominio é sempre apontado como um dos que requer mais tempo do Director de
Turma, n3o obstante ser dos menos valorizados na representagdo docente, pois é aquele que
mais se aproxima das fungdes de burocrata. As reunides de Conselho de Directores de
Turma sdo, muitas vezes, ocupadas com informagdes e esclarecimentos no sentido de se

operacionalizar eficazmente os procedimentos exigidos neste dominio (Campos, 2004).

Remete, igualmente, para este dominio, a organizagdo do dossier individual do aluno
(Despacho Normativo n.° 30/2001), em que o Director de Turma procura ter conhecimento
de cada um dos alunos a fim de tornar possivel uma intervengo individualizada, conhecer
os antecedentes do aluno em relagio ao rendimento escolar, as suas capacidades, os seus
interesses ¢ as suas dificuldades, a sua atitude perante a escola, o seu nivel de integra¢do na
turma, a sua personalidade, a sua relacdo com os outros e consigo proprio, as suas
actividades na escola, a sua vida familiar, etc. E a organizac¢@o do dossier de turma, em que
o Director de Turma procura registar as caracteristicas da turma relativamente: ao
rendimento escolar, ao contexto socioeconémico da Turma, 3 atitude da turma perante o
trabalho escolar, as perspectivas profissionais, 4 dindmica do grupo. Esta dimensio,
contudo, inclui também aspectos ligados ao dominio pedagégico-curricular, na medida em

que estes dominios, atendendo a especificidade do acto educativo, sdo impossiveis de

SCparar.

A intervengdo disciplinar entra, também, neste dominio, ndo s6 pelo conhecimento geral e
processual requerido, mas também, pela necessiria perspectivagio feita dos
comportamentos dos actores, centrada ao nivel das regras definidas quer pela
administragio central’ (decretos, normativos), quer pela prépria organizagdo escolar
(normas construidas pela Escola ou Agrupamento - Regulamento Interno). Segundo
Campos (2004, p. 87), de ambas decorrem actuagBes que, frequentemente, conduzem ao

aparecimento de rotinas caracterizadoras de praticas administrativas.

Um outro aspecto das fungdes atribuidas ao Director de Turma neste dominio surge no

Dec.Reg. n° 10/99, de 21 de Julho, que para além de definir as condi¢des de funcionamento

* O enquadramento legal dos procedimentos disciplinares passou a ser feito segundo a Lei n° 30/2002, de 20
de Dezembro.
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e respectiva coordenagdo das estruturas de orientagdo educativa (onde se insere a
coordenagdo de turma), dedica o art® 7° ao Director de Turma, definindo ai um conjunto de
competéncias, das quais se destaca a alinea f) que se reporta a obrigatoriedade deste gestor
pedagoégico intermédio apresentar ao Conselho Executivo um relatério critico, anual, do
trabalho desenvolvido (na realidade, parece tratar-se de uma tentativa de avaliacio de

d’esempenho do Director de Turma).

Também neste dominio poder-se-4, ainda, referir a formalidade de que se revestem as
reunides do Conselho de Turma, especialmente na avaliag3o periédica do aproveitamento,
comportamento e assiduidade dos alunos, sobrevalorizando o cumprimento dos aspectos
burocraticos (preenchimento de fichas, pautas, actas, etc.) em detrimento da andlise e
discussdo das questdes de caracter pedagogico-educativo que a cada aluno e 3 turma dizem
respeito. Esta € outra drea de cruzamento onde os dois dominios, tal como explicitimos

anteriormente.

Ao observarmos a figura do Director de Turma na actual escola de massas, ele surge-nos
como um e¢lemento legitimador da cultura organizacional da escola, na medida em que a

sua figura constitui o veiculo, por exceléncia, de apresentagdo da organizacio ao exterior.

3.2.2 Campo pedagdgico-curricular

Prende-se com este dominio a ac¢do em relagdo a vida da escola e a participagdo dos
alunos na vida da escola consubstanciado na construgdo dos documentos reguladores e
orientadores da organizagfio escolar: Projecto Educativo de Escola, Projecto Curricular de
Escola e de Turma, Regulamento Interno e Plano Anual de Actividades. De acordo com
Coutinho (1998), o Director de Turma deve desenvolver nos alunos o gosto pela
participagdo efectiva no Projecto Educativo da Escola ¢ no Plano Anual de Actividades,
para além de estimular a solidariedade e a preocupagido pelo bem-estar da comunidade e
proporcionar oportunidades para que os alunos se envolvam em projectos, quer individuais,

quer colectivos. S6 possuindo todos estes conhecimentos, o Director de Turma podera
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orientar o aluno para além das actividades proprias do ensino-aprendizagem, por exemplo,
na escolha das actividades extra-escolares ¢ dos tempos livres bem como na sua vida
profissional futura tendo em conta a sua realizagdo pessoal, em colaboracio com os
servigos de orientagdo vocacional existentes na escola e integrando todos estes dados no

seu projecto de vida.

O Projecto Educativo de Escola e o Projecto Curricular de Escola, estabelecem a
orientagdo da acgdo educativa e curricular no seu todo. N3o se esgotam a nivel das praticas
de ensino-aprendizagem®, estdo sobretudo, virados para a formagdo integral do aluno, pelo
que as informagdes obtidas pelos Directores de Turma sfo imprescindiveis para a sua

elaboracdo.

Em Conselho de Turma, com os seus pares, compete ao Director de Turma proporcionar
espagos de reflexdo conducentes a elabora¢do do Projecto Curricular de Turma, definindo-
se metas a atingir, critérios de avaliagdo a privilegiar no trabalho com os alunos, contetidos,

actividades de enriquecimento curricular, etc. (ver Capitulo 1-1.7).

Neste 4mbito, uma das fungdes e competéncias do Director de Turma é proceder a
coordenagdo da gestdo pedagdgico-curricular. A gestdo curricular envolve todo o conjunto
de processos e procedimentos através dos quais se tomam as decisdes necessarias quanto
aos modos de implementagdo e organizagdo de um curriculo proposto, (...) estabelecendo
objectivos ¢ conteidos prioritdrios e respectiva sequéncia, (..) as metodologias a
privilegiar, os projectos a desenvolver, as modalidades de integragdo interdisciplinar a
promover (Rolddo, 1995). Gerir o curriculo ¢, segundo esta autora “decidir o que ensinar e
porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que organizagio, com

que resultados (...)” (1999 c, p.25).

Com a transferéncia progressiva que tem vindo a ser feita da gestdo do curriculo, das
instdncias centrais para o campo especifico da gestdo curricular de cada escola e dos

professores, ganha cada vez mais protagonismo a acgdo dos Director de Turma, cabendo-

® Que alias s3o, nos documentos produzidos por certas escolas quase invisiveis.
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lhe a lideranga na orientagdo na construgdo de projectos curriculares pedagogicamente
contextualizados (ver Cap. I-2).

As praticas de gestdo curricular, viabilizadas sobretudo a partir do Projecto do
Departamento do Ensino Bésico que antecedeu a Reorganizagdo Curricular (Dec.-Lei
n°6/2001) designado de Gestdo Flexivel do Curriculo, evidenciam a importincia do
Conselho de Turma, enquanto 6rgdo responsavel pela adequagdo do curriculo definido pela
Escola ao contexto da turma. Com a Reorganizagio Curricular do Ensino Basico procura-
se ir a0 encontro de uma resposta educativa mais adequada a diversidade de contextos que
caracterizam a realidade escolar actualmente, pelo que, se atribui particular aten¢io 2
intervengdo do Director de Turma, uma vez que este ndo s6 preside formalmente ao
Conselho de Turma como também dele se espera que assuma a referida lideranca na
analise das condigdes implicadas na reconstrugio’, diferenciagdo®, adequagio’ curriculares,
tendo em vista os alunos concretos com quem vai trabalhar, na organizagio de actividades

ou projectos, na promogdo de atitudes consensuais entre os docentes através da mediag3o.

Pensamos ser neste sentido que ressalta a importancia do papel do Director de Turma, pois
ele encontra-se em situagdo privilegiada por conhecer os alunos e as suas familias e, por
isso, € ele quem melhor pode actuar como coordenador da gestio curricular na turma
(Favinha, 2002 a.), o que implica “desenvolver no grupo de professores da turma um
sentido de equipa e consolidar a sua consciéncia de grupo responsavel pela turma, em
conjunto, ¢ ndo apenas a titulo individual (...) (Rolddo, 1995, p.17). Saliente-se que a
legislagdo aponta para isto, estabelecendo que o Conselho de Turma é globalmente
responsavel pela avaliagdo dos alunos em cada uma das disciplinas e a este compete-lhe
converter o curriculo nacional uniforme em projecto curricular préprio, face ao contexto

em que esta inserido.

Te) processo de reajuste do curriculo a situagdo real que se enfrenta (...) estabelecendo prioridades ao nivel
dos objectivos, contetdos e conceitos propostos no curriculo nacional” (Rolddo, 1995, p.19).

8 «(...) processo de diferenciagdo de estratégias e ritmos de trabalho correspondentes as caracteristicas
individuais/grupo dentro da turma” (Ibid, p.19 e 20).

® “Trata-se de articular o curriculo com caracteristicas especificas dos alunos com quem se trabalha” (Ibid,
p.20).

156



Parte 1. Capitulo 3 — Escola / Direcgdo de Turma

Segundo Campos (2004, p.95), isto conduz a que o Director de Turma, para além do
conhecimento sustentado dos alunos, tenha que possuir um conjunto de competéncias que
lhe permitam construir o desenho curricular de modo a poder gerir este dominio onde a

reclamada autonomia dos professores e das escolas possa ser afirmada e conquistada.

Assim, a abrangéncia da actuagdo do Director de Turma coloca-o numa posigdo fulcral na
construgdo do Projecto Curricular de Turma. Este documento é concebido no Conselho de
Turma, 6rgdo responsavel por “organizar as actividades como um todo coerente definindo
um perfil de competéncias e assumindo prioridades curriculares de acordo com as
necessidades ¢ as realidades vividas pelos alunos” (DEB, 2000). Para além de presidir as
reunides do Conselho de Turma, pede-se ao Director de Turma que assuma “(...) uma
lideranga clara e assertiva, que crie condigdes facilitadoras do trabalho em equipa, de forma

a que os docentes tenham uma acgdo concertada e geradora de sucesso educativo” (idem).

Para a concretizagdo do Projecto Curricular de Turma, tal como estabelece o Decreto-Lei
n.° 6/2001, o Director de Turma tem todo um trabalho a desenvolver, no inicio do ano
lectivo, com a caracterizagdo da turma e o levantamento do diagndstico da turma,
enquadramento socio-econdmico e cultural, percurso escolar dos alunos, habitos de estudo,
etc. Neste sentido, deve informar os professores das caracteristicas da turma e de outros
dados considerados uteis: dados escolares, disciplinares, individuais, de grupo, etc. O
conceito de projecto a ser construido e gerido no Conselho de Turma implica que se
definam ai as prioridades e estratégias a privilegiar na ac¢io dos professores. O Conselho
de Turma define ainda: os momentos e as reunides de avaliacdo, as actividades de
recuperagdo e as actividades extra-escolares, os apoios pedagdgicos necessarios, as

informagdes complementares.

Destaca-se aqui o protagonismo a assumir pelo Conselho de Turma, enquanto 6rgio
orientador de préticas de Ambito transversal, de selecgdo de técnicas de trabalho e de
métodos de ensino e de estudo, capazes de potenciar as competéncias necessarias aos

alunos.
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Destaca-se também, aqui, o trabalho a desenvolver nas areas curriculares ndo disciplinares
(NAC). Estas areas devem ser objecto de desenvolvimento coordenado entre todos os
professores do Conselho de Turma, de modo a garantir a melhoria das aprendizagens.

Em rela¢do ao Estudo Acompanhado que propde uma maior autonomia na aprendizagem
dos alunos e obtengdo de capacidades para que estes aprendam a aprender, concretiza-se
através de parcerias entre o Director de Turma ¢ os professores da turma a fim de que, em
conjunto, possam encontrar estratégias conducentes ao desenvolvimento dos alunos. No
caso da Area de Projecto que “procura envolver os alunos na concepgao, realizagdo e
avaliagdo de projectos, permitindo-lhe articular saberes de diversas areas disciplinares em
torno de problemas e temas de pesquisa ou de intervengdo” (DEB, 1999, p.12) as condicdes
de coordenacdo, iniciativa e prossecu¢do também, como se entende, estio ligadas ao
Conselho de Turma, sob orientagdo do Director de Turma. No que diz respeito 4 Formagio
Civica, esta surge no mbito da prépria Direcgdo de Turma e pretende ser “um espago de
didlogo e reflexdo sobre experiéncias vividas e preocupacdes sentidas pelos alunos, assim
como sobre temas e problemas relevantes da comunidade e da sociedade. O seu objectivo
central ¢ o de contribuir para a constru¢do da identidade e o desenvolvimento da

consciéncia civica dos alunos™'°.

O Director de Turma, no dmbito das competéncias de coordenagdo do Conselho de Turma,
deve dinamizar a planificagdo, desenvolvimento e avaliagio de todas as actividades a
desenvolver em todas as areas e disciplinas, uma vez que a este 6rgdo cabe pronunciar-se
sobre as propostas apresentadas pelos docentes que as leccionam e assumir
responsabilidade colectiva sobre todos os actos de cada elemento do 6rgio do Conselho de

Turma.

3.2.3 Campo mediacional

O dominio aqui denominado de “mediacional” encontra-se sempre presente nas duas areas

anteriores, sempre que ha interac¢do entre o Director de Turma e os outros intervenientes

' In “Areas Curriculares nio disciplinares- Doc.de trabalho” de Julho de 2000, DEB.
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do processo educativo. Muito da eficacia do papel do Director de Turma joga-se na base
das relagdes interpessoais, € por essa razdo, a aquisi¢do de competéncias de mediag¢do,
representa uma das lacunas sentidas ao nivel da formagdo/especializagdo para o

desempenho do cargo.

Segundo Rolddo (1995): “A sua fungdo de gestor/coordenador da turma implica
desenvolver no grupo de professores da turma, um sentido de equipa e consolidar a sua
consciéncia de grupo responsavel pela turma, em conjunto, e ndo apenas a titulo individual,
de acordo alids com o que a legislagdo estabelece relativamente ao Conselho de Turma”
(p.17). O papel do Director de Turma é, assim, muito relevante na gestdo das relagGes
pessoais/profissionais que se estabelecem no Conselho de Turma, dependendo muito da

sua estratégia como lider a eficacia do funcionamento deste 6rgdo’’.

Chamado a desempenhar um importante papel de lideranga, tanto na ac¢do instrumental da
realizagdo de tarefas (a titulo do desempenho pessoal e/ou do grupo que coordena), como
na actuacdo ao nivel sdcio-afectivo (inerente as interacgdes € a gestdo relacional com os
professores, com os alunos € com outros elementos da comunidade educativa), na pratica, a
natureza das interac¢Ges e a dimensdo relacional com os destinatirios da sua actuagio,

deixam transparecer esta lideranga, no minimo, de forma muito difusa.

A relag@o do Director de Turma com os outros professores ¢ aquela que, em principio, lhe
evidencia maior insegurancga, ja que ndo deixa de ser, também, um professor da turma e
como tal, nem a legislagdo ¢ suficientemente explicita, nem a Escola lhe reconhece um
estatuto ou poder especial face aos outros professores. Assim, conceitos como lideranga,
coordenacdo ou exercicio da autoridade, ndo sdo, na maioria dos casos, reconhecidos na
cultura da escola e da profissdo embora, no contexto dos normativos da Reorganizagio
Curricular do Ensino Bésico, o Director de Turma seja chamado a desempenhar uma

fun¢do de coordenacdo, através da mediagdo entre os intervenientes no processo educativo.

' «O Director de Turma tem de gerir, antes de mais nada, as relagSes pessoais/profissionais dentro do
conselho, nomeadamente: conhecendo os objectivos e a natureza das Areas Curriculares com que cada
professor trabalha; valorizando todas as Areas Disciplinares e o seu contributo para a formagio integral do
aluno; conhecendo bem os professores, os seus modos de trabalhar ¢ as suas preferéncias em termos de
tarefas cooperativas; apelando ¢ dinamizando a responsabilizagio e participa¢io de todos no trabalho comum
a desenvolver relativamente & turma” (Roldéo, 1995, p.28-29).

159



Parte 1. Capitulo 3 — Escola / Direcgéio de Turma

Também, por norma, o Director de Turma ¢ quem melhor conhece os alunos € quem mais
interage com eles, porque € a pessoa que mais tempo lhes dedica: pode leccionar uma ou
duas disciplinas do plano de estudo, porque contacta com os Encarregados de Educacdo,
recolhendo informagdes que possam ajudar na orientagdo a fornecer aos alunos, porque
acompanha a avaliagdo que os professores fazem do percurso escolar dos alunos, porque
dispde de 2 horas do seu horario para tratar de assuntos relacionados com a turma no seu

todo ou com algum aluno em particular.

Para o exercicio desta ac¢do, compete ao Director de Turma procurar que os Encarregados
de Educagdo se integrem na comunidade escolar, apesar das dificuldades a este nivel,
assistimos a uma crescente participacdo dos Encarregados de Educacdo na vida das
Escolas. O envolvimento dos pais ¢, sem duvida, imprescindivel para melhorar a qualidade
da funcio educativa da Escola. Contudo, prevalece a ideia de senso comum,
inclusivamente disseminada entre os professores, que os pais se demitem das suas
responsabilidades, ndo existindo a pratica de colaboragdo entre a Escola e a familia (ver
Analise das Entrevistas). Também, a este nivel, muito passa pela acgdo dos Directores de
Turma, proporcionando informagdo de todas as actividades da Escola, do comportamento
dos alunos e do seu rendimento escolar, recolhendo informag¢des sobre o aluno e, com essa
finalidade, do contexto social, na medida em que isso seja pertinente para o bem-estar do

aluno.

Em sintese, sdo exigentes e diversificadas as tarefas que se enquadram na esfera da
actuacdo deste gestor pedagédgico intermédio, reconhecido pela importincia que a
organizagdo escolar lhe atribui, mas em que, nas praticas dominantes, sobretudo, se destaca
um estatuto caracterizado pela indiferenciagdo, (atribui-se o cargo a um professor
desconhecido, para complemento de horario). Concluimos que o Director de Turma é uma
das faces mais visivel da Escola, apresentando-se essencialmente como um elo de ligagdo
entre os diferentes actores educativos, mas ¢ essencialmente encarado como um homdlogo
de assistente social, especializado em resolucdo de conflitos, e grande responsavel pela

socializagdo comportamental e normativa dos alunos, prosseguindo na pratica o papel do
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tutor e das tutorias'? (possibilidade pouco utilizada no nosso pais). O Director de Turma é
ainda visto como tendo um papel mais abrangente, ao incluir nas suas 4reas de intervencdo
aspectos relacionados com a propria acgdo social escolar: manuais escolares e material
didéctico, transportes, alimentagdo, acompanhamento médico e psicolégico, entre outras

necessidades que surgem no dia-a-dia na Escola.

A Escola de hoje, ainda, néo considera que a sua ac¢fo se joga, sobretudo, nos professores
€ nos problemas de aprendizagem dos alunos, € ndo sé no dominio da chamada
“indisciplina”. A resposta que se espera que oferega é sempre o Director de Turma sozinho,
numa fungdo paternalista de tipo Pastoral Care (S4, 1995, p. 75) e ndo em acgdes
planeadas e executadas sob sua coordenagdo a nivel do Conselho de Turma.

Procedemos a construgdo de um esquema conceptual de andlise que explicita o quadro

tedrico que acabamos de tragar:

Figura 5 — O Director de Turma: um contexto privilegiado de campos de interacgio

mediador
N ASSEMBLEIA DE
ESCOLA
A
ASSOCIACAO
DE PAIS PEE
P.C.E
ENCARREGADOS |
DE EDUCACAO
A
COMUNIDADE
CONSELHO DE
LOCAL TURMA
4
P.CT.

ZA terminologia de tutor e tutorias pode ser alvo de diferentes acepgses, convergimos a nivel de principios
basicos com Romero-Sénchez, A (1997), A dimensdo orientadora do Director de Turma de alunos dos 17
aos 19 anos. Lisboa, Tese de Mestrado apresentado a Universidade Catdlica de Lisboa.
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3.3 A importancia da gestdo intermédia na gestao curricular — o papel
do Director de Turma no Conselho de Turma

“(...) é dos professores, e ainda mais da sua
Jormagao, que depende muito do sucesso ou insucesso de
uma mudanca e inovag¢do educativa, tornando-se
necessdrio olhar para a escola como um local habitado por
profissionais que decidem e que agem de acordo com
inumeras coordenadas que nem sempre sdo susceptiveis de
mudanca por via burocritica.”

Pacheco, 1995, 7

Neste capitulo analisa-se a questdo do papel dos Directores de Turma na organizagdo das
Escolas em especial no desenvolvimento curricular. Tendo em conta o nosso objecto de
estudo e as questdes iniciais colocadas no principio desta investigacdo, apenas nos
debrucamos sobre a Direc¢do de Turma - enquanto estrutura de gestdo intermédia, em
detrimento de outras andlises, naturalmente pertinentes, a outras estruturas de gestdo

intermédia, como por exemplo: os Departamentos ou os Grupos Disciplinares’.

O actual processo de Reorganizagdo Curricular do Ensino Basico, cujos alicerces se

situam, como vimos nos capitulos anteriores, no Decreto-Lei n® 115 A/98, de 4 de Maio,
que instituiu, entre outros principios, a descentralizagdo de poderes de decisdo curricular,
veio evidenciar os cargos de gestdo intermédia e acrescentar-lhes responsabilidades.
Rolddo (2003 b), reflectindo sobre este processo, afirma que “a deslocagdo de poderes de
decisdo curricular para a escola, na sua lentissima marcha, traz, na medida em que se
concretizar implicagdes muito relevantes para estas estruturas de gestdo intermédia, até

agora predominantemente acomodadas a uma logica executiva de gestdo corrente, e

! Estes induzem um outro trabalho sobre o curriculo de acordo com a sua especificidade ¢ opges
metodologicas.

162



Parte 1. Capitulo 3 — Escola / Direcgdo de Turma

desdobramento ou mera transmissio de decisdes emanadas dos niveis hierarquicos

superiores.” (p.137).

A medida que as organizagSes crescem, quer em dimensdo, quer em complexidade,
aumentam as necessidades de coordenagdo e, consequentemente, novas estruturas vio
emergindo para cumprir essa fung@o. De acordo com esta perspectiva de analise, a criagio
do cargo de Director de Turma pode ser vista como a resposta da organizagio escolar a
complexidade e heterogeneidade docente e discente da escola de massas, assumindo esta
figura de gestdo intermédia responsabilidades especificas na coordenagdo e controlo do
conjunto dos professores que constituem a turma e na integragdo dos alunos no ambiente
escolar. Estes dois factores provéem contudo de uma histéria anterior ¢ desde cedo
constituiram uma preocupagdo ao nivel dos discursos pedagégicos. Por isso, paralelamente
a instituicdo do “regime de classes” levado a cabo pela denominada Reforma de Jaime
Moniz (1894) (ver capitulo 3.1), foi criada uma nova figura: o Director de Classe,

precursor em objectivos do actual Director de Turma. Segundo Sa (1995):

“A necessidade de transformar um agregado de professores
numa equipa de trabalho coordenada, emerge assim, como a
razdo aparente da criagdo da figura do Director de Classe. Num
primeiro momento, a complexidade curricular do liceu levou a
necessidade de uma divisdo horizontal do trabalho. O regime da
monodocéncia ja ndo respondia ds exigéncias de um certo
aprofundamento e diversificacdo dos conteudos e, por isso, surge
a necessidade do professor especialista numa determinada
matéria. Num segundo momento, a necessidade de coordenacdo
das actividades desenvolvidas pelos diferentes docentes que
leccionavam um mesmo agrupamento de alunos tornou imperativa
a diversificagdo vertical traduzida na criagdo do cargo de director
de classe, orgdo investido da autoridade legal para controlar o

desempenho dos outros professores da turma.” (p.120).

Como vimos nos capitulos anteriores, no funcionamento da Escola como organizagdo, a

acgdo do Director de Turma depende, sobretudo, da coexisténcia e articulagio dos
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diferentes actores. O Director de Turma faz parte de uma estrutura formal na organizagéo,
estando as suas atribui¢cdes definidas, de uma forma abrangente, nos diversos normativos
legais. Mas sendo a Escola, ainda, uma organizac¢do fortemente burocratica, este 6rgao de
gestdo intermédia - a Direcgdo de Turma - “vé-se forgado a respeitar incondicionalmente
as normas em vigor, empregando uma tecnologia encadeada, ao cumprir um circuito de
fases sequenciadas, perfeitamente despersonalizadas, alheias a cada situagdo concreta € aos

seus reais destinatarios.” (Castro, 1995, p.143).

Segundo Canario (1992) a mudanga educacional, imp6és uma revisdo da concepgdo de
Escola, entendida como uma unidade administrativa que prolongava a administracdo
central, para se passar a encara-la como uma organizagdo social, inserida e articulada com
um contexto local singular, com identidade e cultura préprias, produzindo modos de
funcionamento e resultados educativos diferenciados. Deste ponto de vista, a Escola
aparece como uma constru¢do social cuja configuracdo e funcionamento tém como
elemento decisivo a acgdo e interacgdo dos diferentes actores sociais em presenga. Assim
sendo, a ac¢io dos professores ndo ¢ a resultante, simples e directa, das politicas
estabelecidas a nivel macro. Estas sdo filtradas pelo estabelecimento de ensino, enquanto
organizagdo social dotada de autonomia e caracteristicas proprias que definem o campo das

micro decisdes assumidas pelos professores.

Também, Arends (1997) refere que a necessidade de novas competéncias organizacionais
prende-se com o facto de se comegar a compreender que a aprendizagem dos alunos nio se
encontra exclusivamente relacionada com aquilo que faz um professor particular, mas
também com tudo aquilo que, dentro de uma escola, fazem os professores em conjunto. A
investigacdo acerca da efici€ncia escolar ilustra que, embora o desempenho individual dos
professores nas salas de aula seja muito importante, 0 modo como os Directores de Turma
em conjunto com os professores, pais e alunos se retnem para definir objectivos,
estratégias, expectativas e procedimentos comuns estabelece a maior diferenga naquilo que

os alunos aprendem.
A este proposito afirma Climaco (1999) que, a grande aposta da educagdo em Portugal é

fixar a ideia de qualidade escolar ¢ usd-la como forma de pressdo sobre os actores

escolares. Segundo esta autora (idem), ¢ depois do que observou no terreno, as politicas de
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escola face ao sucesso dos alunos sdo muito diferentes e muito centradas nas caracteristicas
individuais dos professores, nos seus conceitos de sucesso e de qualidade, sendo que as
escolas enquanto organizagdo e enquanto projecto local de educagio sdo menos
determinantes neste campo. Também as condigdes de funcionamento nio sdo favoraveis a
alteracdo da situagdo e ndo parece que as escolas estejam a tomar ou possam tomar
decisdes fundamentais. O campo das decisdes que lhes compete é limitado, o que leva as

escolas a refugiar-se e a repetir as estruturas ja existentes.

Ainda segundo esta autora (idem), podemos concluir que ¢ grande a insatisfagdo com o
funcionamento de alguns servigos escolares, nomeadamente os servigos de psicologia e
orientagdo, bem como as secretarias, ou a outro nivel, insatisfagdo com a participagio
formal dos alunos na vida da escola, incluindo a dos seus representantes na associagdo de
estudantes. Ao contririo, sdo tragos comuns da satisfagio o relacionamento com os

professores e muito especialmente com o Director de Turma.

Este pensamento, € apoiado por outros investigadores, dos quais se salienta Lima (citado
em Castro, 1995) "(..) os discursos normativos (...) dos responsaveis politicos,
funcionarios da administracio, professores e cientistas da educagdo, convergem, como em
poucos casos, relativamente a importincia e ao elevado potencial das fungdes que estdo

cometidas ao director de turma" (p. 14).

Ora este voto de confianga, sugere que se espere mais do Director de Turma, enquanto
Orgdo de gestdo intermédia. Ainda que tenhamos que olhar primeiro para as questdes de
natureza estrutural do actual modelo organizacional e de administragdo da prépria Escola.
A questdo da autonomia, a limitada eficiéncia de gestdo e a capacidade de lideranca dos
seus administradores, assim como a alienagdo generalizada de muitos dos seus actores,
relativamente a sua estrutura participativa, parecem-nos ser entraves reais as mudangas que

a Escola de hoje exige.

Mas, a inovagado e o progresso continuo de qualquer sistema educativo ndo se conseguem
sem o correspondente esforgo de qualificag@io dos seus agentes educativos e, em particular,
dos professores que servem, ou hdo-de servir o sistema. Imp&e-se, pois, que os sistemas e

programas de formac@o de professores se concebam e organizem no sentido de contribuir
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significativamente para a melhoria da qualidade profissional dos docentes, nomeadamente

da fungdo de Direcgdo de Turma.

De acordo com Rolddo (1999 c), a problematica essencial da educagéo e os desafios a que
tem de responder decidem-se no campo curricular, onde se actualizam todas as potenciais
opgdes, filosofias e ideologias educativas. De acordo com esta autora (idem), a existéncia
de um curriculo nuclear a nivel nacional, ndo limita necessariamente o amplo espago que
os professores tém para a tomada de decisGes e de actuagdo. Mas, continuamos a espera
que a Escola promova uma verdadeira “cultura da participagdo”, para que a planificagdo
curricular seja obra de toda a comunidade educativa, isto é, professores, pais, alunos e
todos os outros parceiros sociais. Neste sentido o Director de Turma, como elemento
privilegiado de gestdo intermédia na Escola, tem a seu cargo a coordenagio efectiva no
processo de gestdo curricular, para que a participagdo singular na tomada de decisdes ndo
se faca de forma indiscriminada, mas antes, de forma pensada e organizada, contribuindo

assim para o sucesso do aluno.

Contrariando uma das grandes dificuldades que se sente num processo participativo, que se
traduz no facto de nem todos estarem predispostos para assumir a responsabilidade
inerente a qualquer processo participado, o Director de Turma enquanto estrutura
intermédia de gestdo encontra-se em posi¢do privilegiada para, em conjunto com cada
professor assegurar a coordenagdo do levantamento dos problemas curriculares e de
estratégias ou para diagnosticar e pensar as necessidades de apoio socio-psicoldgico e de

compensacdo cultural para os alunos (Favinha, 2002 a).

Segundo Rolddo (2003 b), a diversidade dos publicos escolares nas sociedades actuais tem
de ser concebida, do ponto de vista educativo, como base para uma estratégia de
diferenciagdo curricular orientada para a subida do nivel de qualidade real da
aprendizagem de todos os alunos ¢ ndo, a pretexto de diferenciar, reduzir o nivel de
aprendizagem e de exigéncia. Assim, cabe ao Director de Turma, como estrutura
intermédia de gestdo na escola a coordenagdo das praticas de gestdo integrada de
curriculos, para o que terd efectivamente que conhecer o aluno e colocd-lo em situagdes
valorizantes € em que serd possivel aplicar estratégias ¢ meios que melhor lhe convém
(Favinha, 2002 a).
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O actual quadro legislativo referente a natureza do papel e actuagdo do Director de Turma,
como vimos no capitulo anterior, reconhece esta fun¢do como uma fungdo qualificada no
sistema educativo, mas sera que o Director de Turma €, na escola, o elemento formalmente
individualizador e integrador de todas as componentes do acto educativo? Segundo a
legislagdo em vigor referente ao cargo de Director de Turma, cuja resenha apresentamos, o
papel que ao Director de Turma cabe joga-se na "orientagdo educativa dos alunos", na
"coordenagdo pedagdgica (horizontal) dos professores da turma", na "mediago relacional
dos diferentes actores educativos" e no '"fortalecimento da relagdo entre os

pais/Encarregados de Educagdo e a Escola" (Dec. Reg. n°10/99, de 21 de Julho- art.® 7°).

Mas, de acordo com Sa (1995) "apesar da relevancia estratégica deste gestor pedagogico e
da pluralidade de papéis que lhe t€m sido cometidos, ndo se tem cuidado, ao nivel
normativo, de o dotar das condi¢des organizacionais e das competéncias profissionais que
o desempenho dessas tarefas implica (...) ndo lhe é reconhecida superioridade hierarquica
(...) ndo lhe ¢ exigida preparacéo profissional especifica (...) nem feita qualquer referéncia
a capacidade de lideranga", o que leva a admitir que possa significar que "deste ndo se
espera um papel de grande protagonismo ao nivel da turma, cabendo-lhe tarefas
essencialmente instrumentais" (p. 107). A este propésito, também, Formosinho (1980)
refere "(...) afigura-se-nos que ir4 permanecer uma figura sem lugar na hierarquia escolar,

ausente de poder formal (ou autoridade hierarquica), (...)" (citado em Castro, 1995, p. 82).

Tendo em conta que, ao longo dos tempos a tendéncia dominante foi a imposi¢do de um
modelo rigidamente burocratizado, através de uma administragdo fortemente centralizada
em que o Estado era o unico detentor do poder, e que nos ultimos anos comegaram a
configurar-se tendéncias mais democratizantes, fazendo emergir conceitos, como os de
descentralizagdo, autonomia, gestdo intermédia e participagdo, era de esperar mais da

actual fun¢do desempenhada pelo Director de Turma.

Face ao exposto, reconhece-se o cargo de gestio pedagégica intermédia®, mais

especificamente ao nivel do professor/director de turma, como de importincia prioritaria

% A designagio intermédia ¢ utilizada em virtude de os respectivos orgdos servirem de elo de ligagdo e
fazerem a mediacgio entre:
- A Direcgio da Escola e os professores.
- Os alunos e os professores da turma
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na promog¢do do sucesso educativo dos alunos, "como a 'pedra de toque' do sistema
escolar" (S4, 1997, p. 17), capaz de transformar em programas de acgio as estratégias
definidas no topo, mas como decorre do atrds exposto, este dificilmente tem condi¢des de

formagao e de accdo ao nivel da estrutura organizacional para o exercicio desta fung3o.

De acordo com Chiavenato (1993) o nivel intermédio de gestdo "¢ o nivel colocado entre o
nivel institucional e o nivel operacional, e que cuida da articulagio interna entre estes dois
niveis (...). E o nivel que lida com os problemas da adequagio das decisdes tomadas ao
nivel institucional (no topo) com as operagdes realizadas no nivel operacional (na base da
organizacdo). " (p. 835). A tarefa, por exceléncia, realizada ao nivel intermédio ¢é feita
através da mediagao, isto ¢, a sua ac¢do produz a redugdo da incerteza trazida do ambiente
de tarefa pelo nivel institucional e a sua colocagdo em termos de programas e operagdes ao

nivel operacional.

Mas, segundo Rolddo (2003 b), assistimos a que a gestdo intermédia na Escola se
responsabilize apenas pelo planeamento tactico, que nada mais é do que o desdobramento
do planeamento estratégico definido no nivel de topo, muitas vezes, sob orientagio
institucional. Assim, a valorizagdo do papel do Director de Turma, como um verdadeiro
6rgdo de gestdo intermédia, ndo parece trazer vantagens acrescidas: para a
escola/professores, porque dificilmente consegue proporcionar uma melhor organizagio e
optimizag@o dos seus recursos humanos, e para os alunos, porque dificilmente usufruem de
uma gestdo curricular coordenada. E necessario capacitar o Director de Turma e dar-lhe
possibilidades reais de desempenhar um papel que se afigura fundamental, como
coordenador da elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdo do Projecto Curricular da Turma,
ouvindo todos e mediando as relagdes interpessoais nas relagdes curriculares (Favinha
2002 a). Mas sobretudo urge definir os verdadeiros campos de actuagdo desta estrutura de
gestdo intermédia, para que o Director de Turma possa assumir o seu papel enquanto lider

no Conselho de Turma.

- A Direcgiio da Escola e os pais /Encarregados de Educagio
- Os pais/Encarregados de Educagdo e os professores da mesma classe ou turma (Formosinho, 1987, cit. por
Castro, 1995, p.34).
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Para o exercicio da coordenacdo a nivel do Conselho de Turma, o Director de Turma tem
de ter como fundamental da sua actuagdo a condugdo da actividade do grupo. Isto é, sendo
que este 0rgdo € constituido por professores, e visto que o Director de Turma realiza os
seus objectivos através destes professores, a eficiéncia e a eficicia com que consegue
desenvolver a sua acgdo dependem do tipo de lideranga que exerce, da comunicagdo que

estabelece e da motivagdo que consegue imprimir.

Apesar de todas essas diferengas enormes, o processo que dinamiza o comportamento

humano ¢ mais ou menos semelhante para todas as pessoas. Segundo Chiavenato (1994),

existem trés suposi¢des intimamente relacionadas entre si para explicar o comportamento

humano:

1. O comportamento humano ¢ causado, ou seja, existe uma causalidade do
comportamento. Tanto a hereditariedade como o meio ambiente influem decisivamente
sobre o comportamento das pessoas. O comportamento ¢ causado por estimulos
internos ou externos.

2. O comportamento humano ¢ motivado, ou seja, hA uma finalidade em todo o
comportamento humano. O comportamento ndo ¢ causal nem aleatério, mas sempre
orientado e dirigido para algum objectivo.

3. O comportamento humano € orientado para objectivos pessoais. Subjacente a todo
comportamento, existe sempre um impulso, um desejo, uma necessidade, uma
tendéncia, expressoes que servem para designar os motivos do comportamento. (p.378)

Se essas tr€s suposi¢des forem correctas, o comportamento humano néo sera espontineo,

nem isento, de finalidade: haverd sempre algum objectivo implicito ou explicito que

orienta o comportamento das pessoas. Assim, € na posse destes pressupostos, o Director de

Turma deve dirigir a sua acgdo, enquanto lider, agindo como aquele que usa os incentivos

adequados para obter motivagao.

Ainda segundo o mesmo autor (idem), a lideranga é necessaria em todos os tipos de
organiza¢do humana e em todas as fases da vida e ritmos das organizagGes. A lideranga é o
processo de influéncia interpessoal exercida numa situagdo e dirigida por meio do processo
da comunicagdo humana, com vista 3 consecugdo de um ou de diversos objectivos
especificos. Para este autor (idem), a lideranga é uma forga psicoldgica e envolve conceitos

como poder e autoridade, abrangendo todas as formas pelas quais se introduzem mudangas
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no comportamento de pessoas ou de grupos de pessoas. A lideranga é a capacidade de
influenciar outros a fazerem aquilo que devem fazer, ou mesmo o que nio querem fazer. O
lider exerce influéncia sobre as pessoas, conduzindo as suas percepgdes dos objectivos em
direcgdo aos seus objectivos. A defini¢do de lideranga envolve duas dimensdes: uma
traduz-se na capacidade presumida de motivar as pessoas a fazerem aquilo que precisa ser
feito, outra é a tendéncia das pessoas seguirem aqueles que eles percebem como

instrumentais para satisfazerem os seus proprios objectivos pessoais.

Convém, também, distinguir entre lideranga como uma qualidade pessoal (combinagio
especial de caracteristicas pessoais que fazem de um individuo um lider- inteligéncia,
motivagdo, autoconfianga, autodominio, capacidade de comunicagdo, espirito de equipa,
poder de iniciativa...) e lideranga como fung¢8o (decorrente da distribui¢do da autoridade de
tomar decisdes dentro de uma organiza¢io): o grau em que o individuo demonstra
qualidades de lideranga depende ndo somente das suas caracteristicas, mas também das
caracteristicas da sua fungdio. E nesta dualidade que se tem de fazer a afirmagdo da

Direcgdo de Turma enquanto estrutura de gestdo intermédia.

De acordo com Chiavenato (1994), a lideranga pode ser analisada em termos de estilos de
comportamento do lider em relagdo ao grupo, isto é, a forma como o lider orienta a sua
conduta: “Enquanto a abordagem dos tragos se refere aquilo que o lider é, a abordagem dos
estilos de lideranga se refere aquilo que o lider faz, isto é, ao seu estilo de comportamento

para liderar.” (p.394). Podemos sintetizar esta ideia no seguinte esquema:
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Figura 6 - Estilos de comportamento do lider

B. Transformacional

. . Lideranca “dermocratica®
Lideranca “adversarial” ’
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poder social
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. o Lideranga “facilitadora™
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Promove clima organizacional
mais humano &
desenvolvimento individual
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Foder sobre FPoder através de e poder sobre

D. Transformacional

Fonte: Blase e Anderson, 1995:18.
Citado em Contratos de Autonomia, Aprendizagem Organizacional e Lideranca (1999) de Carvalho A,
Alves, J. & Sarmento, M.
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Na pratica o lider pode utilizar dois estilos de lideranga: fechado ou aberto, de acordo com

a situagdo que esta a gerir, com o grupo com quem trabalha e com as tarefas a serem

executadas. O quadro seguinte sintetiza os estilos de lideranga:

Quadro 9 - Estilos de Lideranca

TIPOS
FECHADOS

Autoritarismo
Explorador

O lider ndo confia nos restantes elementos do grupo; a maior parte dos
objectivos, assim como as decisdes, sdo elaborados por ele e
transmitidos sem qualquer comentario.

As pessoas trabalham numa atmosfera de receio, de puni¢des, de
ameagcas e, ocasionalmente, de recompensas.

A satisfagdo das necessidades individuais situa-se apenas nos planos
psicolédgico e de seguranga.

Autoritarismo
Benévolo

O lider tem uma confianga condescendente nos elementos do grupo; a
maior parte das decisdes é tomada por ele, mas por vezes existe alguma
delegagdo de poderes.

As recompensas e os castigos sdo os métodos utilizados para motivar os
individuos.

As interacgdes sdo estabelecidas com condescendéncia e precaugio.

Embora o processo de controlo esteja sempre centralizado, verifica-se
pontualmente uma participag@o mais activa dos elementos do grupo no
processo de decisio. E possivel o desenvolvimento de dinamicas
informais de organizagdo (por exemplo, emergéncia de subgrupos com
interesses estratégicos comuns) que dificilmente resistem aos objectivos
formais e ao poder do seu representante instituido.

Participativo de
Caracter
Consultivo

O lider tem confianga nos professores; a elaboragdo das politicas e das
decisdes gerais € feita por ele, mas é permitida uma participagio e
reparticdo de poderes € uma auscultagdo permanente do conjunto dos
actores educativos.

As recompensas, os castigos e as participagdes sfo utilizados para
motivar os professores. HA uma quantidade moderada de interacgdes,
muitas vezes com um nivel de confianga elevado.

O processo de controlo ¢ delegado de cima para baixo, com sentido de
responsabilidade nos escaldes superiores e inferiores. Por vezes,
desenvolve-se uma organizagdo intragrupal informal, com capacidade
de influéncia ao nivel decisional, podendo aderir ou resistir aos
objectivos determinados.
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TIPOS
ABERTOS

Participativo de
Grupo

O lider tem confianga total nos professores e exerce essencialmente um
papel de coordenagdo e de regulagdo. A tomada de decisdo dissemina-se
por todo o grupo. A comunicagdo faz-se de forma ascendente,
descendente e horizontal. Os professores estdo motivados pela
participagdo e implicagdo. Existem relagGes amistosas e de confianga
entre o lider e os restantes elementos do grupo. O controlo ¢ exercido
por todos, gragas a uma grande implicagdo e elevado sentido das
responsabilidades. Frequentemente hd coincidéncia das manifestagdes
formais e informais, porque todos os membros unem os seus esforgos

para atingir os fins e objectivos visados.

* Adaptado de BRUNET, Luc, "Clima de trabalho e eficacia da escola", in As organizacdes escolares em
andlise, Col. Temas de Educagio, Lisboa, Ed. Publicagdes D. Quixote, 1992.
Op. Cit. Carvalho, A. & Ramoa, M. (2000) Dindmicas da Formag@o, pp 34- 35

Destacamos aqui a lideranga de tipo democratico, em detrimento de uma lideranga
autocratica e de uma lideranga liberal, por nos parecer que esta ¢ a inica compativel com o
proprio conceito de mediagdo, como iremos ver mais adiante. Na lideranga democratica ou
participativa hd uma descentralizagdo da comunicagdo, solicita-se € valoriza-se a
participagdo do grupo na tomada de decisGes. De acordo com Estanqueiro (2005): “As
pessoas, quando participam nas decisdes, tendem a empenhar-se mais € a cooperar com 0s
outros para atingir os objectivos do grupo.” (p. 99). Por outro lado, esta lideranca deve
também incidir nas pessoas, ou seja, tem de estar preocupada com os aspectos individuais

dos problemas das pessoas, para manter o grupo consistente e actuante.

Assim, no exercicio das suas fun¢des, no dominio do desenvolvimento curricular, em

articulagdo com os outros elementos do Conselho de Turma, e segundo o Decreto

Regulamentar n° 10/99, de 21 de Julho, cabe ao Director de Turma:

a) analisar a situagdo da turma e identificar caracteristicas especificas dos alunos a ter em
conta no processo de ensino e aprendizagem;

b) planificar o desenvolvimento das actividades a realizar com os alunos em contexto de
sala de aula;

¢) identificar diferentes ritmos de aprendizagem e necessidades educativas especiais dos
alunos, promovendo a articulagdo com os respectivos servigos especializados de apoio

educativo, em ordem & sua superacao;
d) assegurar a adequacdo do curriculo as caracteristicas especificas dos alunos,

estabelecendo prioridades, niveis de aprofundamento e sequéncias adequadas;
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e) adoptar estratégias de diferenciacdo pedagogica que favorecam as aprendizagens dos
alunos;

f) conceber e delinear actividades em complemento do curriculo proposto;

g) preparar informagdo adequada, a disponibilizar aos pais e encarregados de educagdo,

relativa ao processo de aprendizagem e avaliagdo dos alunos.” (artigo 6°, ponto 3).
p p

Esta perspectiva, revitalizada nos normativos reguladores da Reorganizagdo Curricular do
Ensino Bésico, evidencia o papel do Director de Turma na area de estratégias de lideranca,
comunicagdo, gestdo relacional e curricular, em detrimento da dimensfo burocratica e
legal.

A questdo que colocamos, € que esperamos ver respondida na Parte III deste trabalho é:
Sera que esta perspectiva esta acompanhada da valorizagdo do estatuto profissional do
Director de Turma, por parte dos proprios € dos seus pares, ou este se¢ mantém inalterado e
cristalizado na rotina tradicionalmente exercida? E de que forma esta resposta condiciona a
questdo central deste estudo: “ Em que medida o conceito de mediacdo pode ser
estruturante e operativo na constru¢do de um perfil de desempenho de Director de Turma,
enquanto coordenador da gestdo curricular e de que forma as concepcdes e praticas actuais
dos actores (professores, directores de turma e gestores) integram ou ndo elementos desta

conceptualizagdo?”.

Como conclusdo, podemos utilizar as palavras de Verdasca (2003): (...) a administragdo
educativa aos seus varios niveis deliberatérios e de execugdo, relativamente ao conjunto de
orientagdes ¢ critérios que define e segue, acaba por fazé-lo frequentemente ndo de uma

forma deliberada e previamente planificada, mas de uma forma contingencial” (p.756).
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Figura 7 - Escola, oportunidade perdida ?
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Fonte: Leite, C. (2003), p. 22
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Parte I1. Capitulo 1 — Genealogias da Mediagdo

1. Genealogias da Mediac¢ao

“O Homem vai-se descobrindo na sua relagio
com os outros.”

Estanqueiro, 2005, 19

Iniciamos agora a Parte II desta tese, em que iremos pdr em evidéncia a mediagdo como
uma nova possibilidade de alternativa de resposta quanto a alguns problemas levantados
pela Escola hoje, nomeadamente a nivel das relagdes de trabalho colaborativo entre os
professores no Conselho de Turma a nivel da gestdo do curriculo. Especificamente, no
quadro desta investigacdo procuramos perceber a forma como a mediagdo pode assumir
um verdadeiro lugar no sistema de regulagdo curricular da Escola. Para isso comegaremos
por apresentar uma andlise do que € a mediacdo, a sua genealogia, os seus campos e
formas de actuagdo, nomeadamente, o que € a realidade deste fenomeno no nosso pais € a
intrinseca relagdo desta com o conceito de conflito. Iremos utilizar como base tedrica e de
analise neste campo, alguns dos grandes expoentes na teorizagdo da media¢do: Kenneth
Building, Roger Fischer, William Ury, William Zartman, J. Bonafé-Schmitt, Xests Jares,

Juan Carlos Vezzulla, entre outros.

Tendo como objectivo de base a analise da fungdo da Direccdo de Turma no Conselho de
Turma, enquanto coordenador da gestdo curricular, estamos de acordo com Tavares
(2001): “Na sociedade emergente, as relagdes intra e interpessoais € a sua gestdo estdo
assumindo uma importincia crucial porque é por elas que passa, em grande medida, a nova
dindmica que se pretende imprimir as mais variadas organizac¢des, bem como as estratégias
e as liderangas que se implementam em fung¢do dos mais variados objectivos a serem
atingidos (...)”. (p.32). Assim, esperamos questionar essas relagdes de mediagdo quanto a
sua esséncia e natureza e as suas diversas implicacdes no Consetho de Turma, sob a

coordenacgdo do Director de Turma.
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1.1 Reflexoes sobre o conceito de mediacao

“Nascida da necessidade de obter novos modos de
relacionamento, a mediagido surge como resposta a
necessidade de jé ndo querermos que decidam por nds,

~ pois estamos preparados para sermos criativos e para
procurarmos as nossas proprias solugées para os nossos
problemas.”

Vezzulla, 2004, 19

Num sentido lato, cultura poderia ser encarada como uma metafora da mediagdo (Sa,
1994), ou seja, uma visdo de cultura passa pela analise dos processos de mediacdo. Mediar,
para além do seu significado literal, imediato, como “o que estid entre”, é conotado,
também, com a ideia de congregar, tornar idéntico o que é multiplo e/ou disperso, isto &,
tornar homogéneo o que ¢é heterogéneo, sugerindo a ideia de uma ac¢do mutua, em

reciprocidade.

Tal como o conceito se encontra desenvolvido em R. Feuerstein (citado em Grangeat,
1999), e ainda em sentido lato, a mediacdo ¢ aquilo que se interpde entre nds € o mundo
para que este se torne inteligivel, de tal modo que se possa pensar nele, viver e construir
uma identidade de ser humano. O que os homens construiram para “mediatizar” a sua
relagdo com o mundo e o tornar compreensivel ¢ habitavel é um conjunto de modos de
representagdes, de concepgdes sobre este mundo: a linguagem, as ciéncias, a técnica, as
artes, a poesia, a religido, o direito, as estruturas de parentesco, etc., isto é, o conjunto dos
“sistemas simbolicos” (Cassirer, 1975, citado em Grangeat, 1999) e dos seus modos de
construgdo, “actividades mentais” (idem), que serviram para os construir, que constituem o

que se chama uma Cultura.

Quando tentamos localizar as origens da mediagdo elas confundem-se com as do préprio
Homem, sempre houve ao longo dos tempos uma tendéncia mediadora em alguns sectores

da convivéncia humana, verificando-se a existéncia de precedentes religiosos (Torrego
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Seijo, 2003). Nas religides judaico-cristds: sacerdotes, pregadores e rabinos
desenvolveram, tradicionalmente, um trabalho de mediacdo. Na nossa cultura, os mais
velhos, constituiram sempre um recurso natural para a resolugdo de conflitos, sendo esta

funcdo também exercida pelo médico, pelo professor, etc.

Actualmente, queremos destacar o impulso dado a este conceito pelos movimentos para a
paz, muitos deles recorreram a técnicas de mediag¢do para poderem dispor de ferramentas
praticas para intervir em conflitos, resolver os problemas de forma construtiva e criar uma

cultura de paz (Idem).

Revendo, pois, os antecedentes da mediagdo na nossa cultura e o que nos oferece a nossa
propria Histéria, pensamos a partir daqui, enriquecer esse legado com outros modelos, de
forma a renova-lo e adapta-lo as nossas necessidades actuais, nomeadamente nesta area
problematica que ¢ a Escola. Assim, em primeiro lugar, o caminho que temos a percorrer é
introspectivo do comportamento humano, é uma viagem ao interior dos seres humanos, ao

seu interior mais profundo, o comportamento emocional:

“(...) posso ja afirmar que a forma mais simples sob a qual o
conhecimento sem palavras surge mentalmente é o senti r- o sentir
do que acontece quando um organismo esta envolvido no
processamento de um objecto - e que sO posteriormente podem
comegar a ocorrer inferéncias e interpretacoes relativamente a este
sentimento de conhecer. Curiosamente, a consciéncia comeg¢a como
o sentir do que acontece quando vemos, ouvimos ou tocamos. Dito
em palavras um pouco mais formais, é um sentimento que
acompanha a produgdo de qualquer tipo de imagem: visual,
auditiva, tdctil ou visceral no interior dos nossos organismos

vivos.” (Damasio, 2000, pag.46).
E evidente que a trajectéria tragada ao interior de n6s mesmos est4 imbuida do social e dos

chamados “determinismos” culturais, numa palavra, o contexto ¢ a marca inegivel que

molda a percepgdo que temos de noés proprios, dos outros € do que nos rodeia.
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Assim, ndo se pode compreender a interac¢do apenas como a interacgio de um sujeito
sobre outro sujeito, mas como uma relagio reciproca situada num determinado contexto
em que ambos os interlocutores assumem um papel activo (Pereira, 1998). Essa interacgio
supde o envolvimento activo dos participantes nesse processo. O contexto em que se
desenvolve a interacgdo, ou seja, o ambiente e o conjunto de circunstincias em que ocorre,
¢ fundamental para o seu estudo e compreensdo. O contexto é fundamentalmente um
campo social (conjunto de sistemas simbélicos, estruturas e praticas) que constituem um
referente, um sistema convencional e uma ordem que torna possivel a troca e lhe outorga

as suas maiores significagées (Idem).

A forma como exteriorizamos o pensamento é através da comunicagio (verbal e ndo
verbal). Ter consciéncia de que existem diferengas entre aquilo que pensamos, aquilo que
dizemos e aquilo que ouvimos os outros dizer, é a base para se perceber como se podem

instalar os conflitos.

Se em Portugal, o uso da mediagdo como filosofia de resolugdo de conflitos € recente, pelo
contrario nos paises anglo-saxénicos, nomeadamente nos E.U. A., a mediacdo tem uma
histéria mais ou menos longa em varios dominios. Institucionalmente, a historia
contemporanea da mediagdo € recente, remonta a década de 70 do século XX, chegando a
Europa a partir da década seguinte. Segundo Vasconcelos-Sousa (2002), apesar disto, a
mediagdo como método de resolugdo de conflitos entre Estados ficou consignada na
Convengdo de Haia de 1907, ¢ ¢ contemplada tanto na carta de criacdio da Sociedade das
NagGes como da sua sucessora, a Organizagdo das Nagdes Unidas. Na Unifio Europeia,
depois da adopgdo de uma recomendagfo por parte do Conselho da Europa, em 15 de Maio
de 1981 sobre solugdes amigaveis de resolugdo de conflitos, o Tratado de Maastricht de 2
de Fevereiro de 1992 cria um Mediador Europeu, designado pelo Parlamento, cuja fungdo

€ intervir nos conflitos entre a administragdo comunitaria e os cidaddos da comunidade.

Mas, segundo Schneebalg (2002), a pratica da mediagdo no sentido contemporineo da
expressdo aparece desde ha séculos na China e no Japdo como meio principal de resolugio
de litigios, € ndo como alternativa a violéncia ou aos tribunais. Na China contemporanea,
os Comités de Mediagdo Popular sdo a instituigio dominante em matéria de mediacdo e

ajudam a resolver vérios milhdes de litigios anualmente.
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A mediagao € também, utilizada ha séculos no direito internacional publico.

De acordo com Vasconcelos-Sousa (2002): “A institucionaliza¢do da mediacdo como um
processo de resolu¢do formal de conflitos tem sido uma das pedras da fundacdio do
movimento para utilizagdo de métodos alternativos de resolugdo de disputas (conhecido

pelo acrénimo ADR, do inglés Alternative Dispute Resolution).” (p.15).

Ainda segundo este autor (ibid; p. 20), nos ultimos anos tem sido dada muita atengdo aos
métodos de Resolugdo Alternativa de litigios (RAL), ou ADR, do inglés Alternative
Dispute Resolution. O termo “ADR” apareceu na literatura anglo-sax6nica para referir as
alternativas & via judicial, e para estabelecer uma designagdo pratica para um processo

historicamente ja com alguma tradigdo nesses paises.

Refere Shneebalg (2002) que “O movimento alastrou pelos EUA, e todos os estados
americanos votaram leis favorecendo a utilizagdo de ADR, e quase todos os tribunais
estaduais, a diversos niveis, encorajam esta pratica e tornam-na muitas vezes obrigatéria. A
Alternative Dispute Resolution Act de 1998 (para os tribunais Federais) entrou em vigor
em 30 de Outubro de 1998.” (p.35). Este espirito alastrou rapidamente por numerosos
paises da América Latina e do Extremo Oriente, bem como pela Australia e pela Nova

Zelandia.

O quadro que se segue sugere de forma sintética algumas das principais técnicas

alternativas de resolu¢do de conflitos.
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Quadro 10 - Técnicas alternativas de resolucio de conflitos

» Centrada no Nédo ha/Existe / | Voluntéria/ Informal / As partes ou Vinculador /
passado / E determinante Obrigatoria Formal uma 3* pessoa ? | Recomendagio
futuro

= Um ganha,
outro perde / .
ambos
ganham

Negociacéo

= Futuro /

passado

= Ambos
ganham De acordo com as

- fazem-se A mais partes:

~ Néo ha Voluntéria informal de As partes

concessoes - Contrato

. todas .
mutuas e vinculador
procuram um
acordo que - Acordo verbal
satisfaga os
interesses
comuns

= Passado Existe: é o juiz Voluntiria Informal: ndo = As partes = Vinculador

ha passos a (judicial)

= Ambos = Pde as partes a seguir = O juiz apenas

Conciliagiio ganham conversar ou vai preside = Recomendagio
- procuram transmitindo de peso
reconciliagdo informagdo entre
elas.
= Futuro Existe: O / Voluntaria Informal / As partes Depende de
Os mediador/ es formal acordo entre as
» Ambos partes
ganham =Controlam o
processo e
- Procuram a ajudam as
compreensio partes a
Mediacio mutua e identificar e
colaboram satisfazer os
para alcangar seus interesses
um acordo
satisfatorio
para ambos
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= Passado Existe: é 0 Voluntaria / Formal. O érbitro Depende de
arbitro que dita o | Obrigatéria Ha regras acordo entre as
* Haum que laudo acordadas pelas partes: vinculador
ganha e Apresentagdo de | partes ou simples
. outro que necesssidades, recomendagio
Arbitragem perde interesses e por alto
posigdes perante
um terceiro
elemento
neutral
» Passado Existe ¢ é Obrigatéria Formal O juiz Vinculador
determinante: € o
Julgamento | * Umganhae | juiz que
outro perde pronuncia uma
sentenga

Fonte: Torrejo Seijo, 2003, p.46

Em sintese, podemos resumir os métodos que existem para a conciliagdo de interesses e

para a resolugio de conflitos':

Quadro 11 - Métodos de Conciliacdo de Interesses e de Resoluc¢do de Conflitos

Decisdo final tomada pelos interessados

Decisdo final tomada por terceiro(s):

arbitro(s) ou juiz (es)

Processo simples

resultado

Voluntario

Interessados tém maior controlo sobre o

Menor custo processual

Havendo sucesso ambos os lados ganham

Processo complexo

dos interessados
Maior custo processual
Geralmente obrigatério

Um lado ganha e o outro perde

Menor controlo sobre o resultado por parte

Fonte: Vasconcelos-Sousa, 2002, p.21

! O autor néo inclui neste quadro a conciliagdo por duas razdes: o termo tem sido usado em Portugal para
designar um momento processual obrigatdrio de certo tipo de litigios e porque, a conciliagdo é geralmente
vista como uma modalidade de mediagio mas com objectivos mais limitados.
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Em Portugal® esta diferenca relativamente aos E.U.A., ou seja, esta falta de atengdo e
interesse por formas alternativas de resolu¢do de conflitos, por exemplo, conduzem,
necessariamente a uma reflexdo. E interessante e relevante perceber, porque € que neste
momento a mediacdo (e outras formas alternativas de resolugdo de conflitos) estdo em
franco desenvolvimento. Avangamos desde ja algumas linhas de reflexdo: por um lado, ha
nas sociedades actuais um crescimento das situagdes de conflito, nomeadamente no espago
da Escola e, por outro lado, existe um fracasso evidente dos modelos de regulagdo social
tradicionais, de tipo impositivo, ndo consensuais € ndo cooperativos, como iremos ver com

mais profundidade nesta II Parte.

No nosso pais, ddo-se neste século os primeiros passos neste tipo de mediacdo, criaram-se
a partir de 2002 os Julgados de Paz (Lei n.° 78/2001, de 13 de Julho), sob tutela da recém-
criada Direc¢do-Geral da Administragio Extrajudicial. Juan Carlos Vezzulla assumiu a
realizacdo das acgdes de formagdo do Curso Béasico Teorico-Pratico de Capacitagio em
Mediagdo para os candidatos a mediadores de conflitos nos Julgados de Paz. Conforme
esclarece o Ministério da Justica nas suas paginas acessiveis na Internet (ver Informagdes
Adicionais), os Julgados de Paz sio “um meio de resolugdo alternativa de litigios que
pretende resolver causas civeis de menor complexidade, com rapidez, de forma simples,
com despesas reduzidas, aproximando os cidaddos da justi¢a, com competéncia exclusiva
para julgar acgdes declarativas. Nestes tribunais ¢ ainda dada oportunidade as partes para
resolverem os seus litigios de forma amigavel e concertada através de mediacgdo, antes de

seguirem para julgamento.”

A mediagdo tem diversos ambitos de aplicagdo, os mais conhecidos sio o campo
politico/de resolucdo de conflitos internacionais € o familiar, mas actualmente esti a
aumentar a sua interven¢@o na resolugiio de problemas comunitarios, laborais, de/ou entre
organizagdes (quer publicas, quer privadas), etc. Ha ainda outras 4reas que também

utilizam a expressdo “mediagdo”, mas quanto a nés com um outro sentido, como é o caso

2 Em Portugal, a Universidade Aberta foi pioneira na introdugdo em Portugal da Mediagéo entre Pares como
forma de resolugdo de conflitos na Escola. Em 1998, esta universidade participou no Projecto GESPOSIT
(Management of Conflict through Social Mediation- School and Family), que incluia varios parceiros
considerados inovadores na disseminag¢do da mediagdo escolar a nivel europeu.

* Foram criados os Julgados de Paz de Lisboa, Vila Nova de Gaia, Oliveira do Bairro e Seixal. Hoje em dia a
lista destes Julgados de Paz est4 mais alargada.
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da mediagdo comercial, nela se incluindo o ramo imobilidrio, de seguros, etc. O proprio
termo mediacdo é empregue muitas vezes de forma inadvertida, ou antes, este termo tem
um uso cientifico ou politico e um uso diferente na linguagem de senso comum da vida

quotidiana.

Segundo Vasconcelos-Sousa (2002), a mediacdo é aplicavel a todas as situagdes onde a
negociagdo pode ser utilizada: decisdes conjuntas, decisdes participadas, estabelecimento
de consensos, alinhamento de opinides ou de programas, transacgdes comerciais,
interacgbes de parceiros em negocios ou na economia em geral, relagdes entre poderes
publicos e privados, relagdes nas familias, nas organiza¢des € nas comunidades, resolugio
de conflitos, de desacordos, de desavengas, de disputas, de diferendos e de litigios e em
todas as situagbes em que os intervenientes procurem chegar a um acordo mantendo nas

suas mios o poder de decisdo.

Segundo a defini¢do incluida no Glossdrio do folheto: Questionario de Consulta e
Participacdo publica sobre Meios Preventivos e Alternativos de Resolugdo de Conflitos, da
autoria do Ministério da Justica de Portugal, em 2000: “mediacdo é uma forma de
resolugdo de litigios na qual um mediador ajuda as partes a alcangar um acordo que seja
consideravel aceitavel por todos. A mediacdo pode traduzir-se na avaliagio das
possibilidades de sucesso de um caso ou o mediador pode funcionar como um facilitador,
que assiste as partes na definigdo das questdes em aberto num litigio ¢ na sua resolugdo.
Quando uma mediacdo tem sucesso e um acordo é alcangado, ele é reduzido a escrito e
passa a ser um contrato vinculativo entre as partes, a ndo ser que estas decidam de outra

forma.” (citado em Vasconcelos-Sousa, 2002, p.28).

Podemos dizer, que este ¢ o sentido classico da mediagdo, enquanto técnica de resolugio
de conflitos aplicada como um processo mais ou menos formal. Vejamos em esquema
como podemos traduzir os diferentes campos de intervengdo da mediacdo e as formas de o

fazer:
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Quadro 12- Mediagio: campos de intervengio e suas caracteristicas

N3&o implicado

Diferenciada

Negociacdo

Nio acautelado

Nao implicado | Diferenciada Negociagdo Nio acautelado
Implicado/ndo Negociagdo/negociagdo Nao
N Diferenciada ; acautelado/acautelado
implicado cooperativa
Implicado Diferenciada | Negociagdo cooperativa Acautelado
Implicado Diferenciada | Negociagdo cooperativa Acautelado

No nosso caso especifico, nesta tese, iremos trabalhar apenas no contexto da mediagdo no

dmbito da Escola. Como vemos a mediacdo tem uma aplicabilidade mais vasta do que a

alternativa a formas existentes de resolugdo de conflitos. A mediacdo pode constituir um

meio eficaz de prevengdo do conflito, de facilitagio de didlogo, de tomada de decisdes

perante outra pessoa, de melhorar a compreensdo mutua entre pessoas diferentes, de

criagdo de ligagdes mais fortes entre individuos dentro de uma comunidade, de procura de

melhores formas de relacionamento. Mas a mediagdo é, ainda, uma forma de pedagogia na

medida em que o mediador encoraja e ajuda quem intervém a serem mais eficazes €

eficientes na condugfo das suas acgdes. E precisamente neste Ambito que nos situamos e

pretendemos situar o conceito de media¢do que utilizamos como base conceptual desta

tese.
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1.2 O conflito no contexto da mediagdo: causa e consequéncia

“Ao tentar explicar o conflito como nascido de uma
ac¢do que motivou uma reacgdo, perdemos a possibilidade
de entender a natureza intrinseca do conflito, a sua
presenca permanente e as relacoes entre efeito e causa e a
responsabilidade do efeito na motivagio da propria causa.”

Vezzulla, 2004, 22

Antes de aprofundarmos verdadeiramente a questdo o que é a mediacdo, é necessario que
nos interroguemos sobre o que € o conflito, elemento-condi¢do para que exista mediagdo.
Assim, o conceito de conflito é nuclear em mediagdo, sendo que, este é causa e
consequéncia desta, a plena compreensdo do conceito de media¢do, passa pela

compreensdo do conceito de conflito.

O conflito faz parte das relagdes humanas e é consequéncia da sensago de equilibrio que
experimentamos quando afirmamos as nossas certezas face aos outros, acalmando, assim,
as nossas angustias. Estudar o conflito, analisar as suas motivagdes, as suas manifestagdes
sd0 o0s passos essenciais para se poder fazer uma “gestdo” do conflito, com vista a sua
solugdo. As formas de abordar o conflito variam conforme as técnicas que aplicamos:

media¢do, negociagdo, arbitragem, conciliagio, etc.

A palavra conflito deriva do termo latino conflitus, que quer dizer, lutar com outros.
Apesar da violéncia que se associa a expressdo latina, conflito e violéncia ndo sdo
sinénimos. Contudo conflitos sem resolugdo ou lenta resolugdo frequentemente usam

violéncia, interferindo com a produtividade e a qualidade da vida.

De um modo geral, o sistema econdmico mundial tem moldado paradigmas e
comportamentos sociais baseados em principios de “competi¢do”, ‘eficiéncia”,

“velocidade” e, a0 mesmo tempo, de “qualidade total”, o que parece estar a provocar
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algumas mudancas nos relacionamentos interpessoais e, mais especificamente a propiciar a
instabilidade emocional, que ¢ a base de conflitos e disputas das mais diversas (Aldenucci,
2000). O conflito ¢, de facto, inerente a interacgdo humana porque a diferenga de opinides,
desejos e interesses se torna inevitdvel entre as pessoas. Isso ndo significa que a sua
consequéncia natural seja a violéncia, a destruigdo ou a deterioragdo das relagdes, pois ele
péde converter-se, também, num elemento positivo que permita a evolugdo e
transformacgdo das relagdes, com vista a uma maior aproximagdo, compreensio, respeito €
colaboragdo. Que os conflitos acabem por ser um factor negativo, destrutivo, ou antes, que
se convertam numa oportunidade para aprendermos mais acerca de nés proprios e acerca
dos outros, depende da forma como os abordamos. Apesar disto, quando se fala em
conflito, surge de forma geral, em todas as pessoas, uma ideia negativa e assustadora, um

sinal de alerta de perigo proximo, do qual t€m que se defender (Vezzulla, 2004).

De acordo com Jares (2002), podemos agrupar as formas negativas de interpretar o conflito

em duas grandes categorias:

1. A dos que apresentam o conflito como algo negativo, mau em si mesmo e, portanto,
como algo a evitar. Nesta perspectiva incluimos, também, as posigdes dos que
promulgam ou buscam uma vida ou educagdo sem conflitos, por os considerarem
negativos em si mesmos ou/e por considerarem a sua auséncia como um critério de

exceléncia ou de qualidade.

2. A segunda acepgio negativa de conflito € a que o associa & violéncia, ou seja, quando se
confundem um estado de facto, como é o conflito, com uma possivel resposta ao
mesmo, que € a violéncia. Confusdo ou tema de opinido em que se podem considerar
duas posturas: a dos que defendem a violéncia como esséncia propria do conflito €, em
segundo lugar, a dos que confundem o conflito com a violéncia enquanto possivel

resposta para o mesmo. (p.21-22).
Este autor (idem) apresenta os resultados da investigagdo “Conflito ¢ Convivéncia nas

Escolas”, realizada pelo Departamento de Pedagogia e Didictica da Universidade da

Corunha, aos professores do Ensino Secundario da Galiza, num total de 1131 e levado a
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Percentagem %

cabo no ano de 2000. O objectivo deste estudo visava saber a percepgio destes professores

ao conflito, no que se refere a sua avaliagfo positiva ou negativa.

Quadro 13 - Visdo do conflito

Validos Outras
Sempre positivo 9 0,8 0,8 11,0
Habitualmente positivo 45 4,0 4,0 14,9
Habitualmente negativo 792 70,0 70,0 85,0
Sempre negativo 142 12,6 12,6 97.5
Nio respondem 28 2,5 2,5
Total 1131 100,1 100,1

Fonte: Jares, 2002, p.31

Figura 8 - Visao do conflito

80+
60+
40+
20+
B . =
) e D | |
Outras Sempre  Habitualmente Habitualmente  Sempre Nao
positivo positivo negativo negativo respondem

Fonte: Jares, 2002, p.31

Como se pode verificar, do conjunto de 1131 professores/as que responderam, 71,7%
consideram o conflito como habitualmente negativo. Se a esta percentagem se juntar os

13,2% que respondem que ¢ sempre negativo, obtém-se uma tendéncia global negativa de
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84,9% que consideram como habitualmente ou sempre negativo, face a 5% que o
consideram como habitualmente ou sempre positivo. Segundo o autor (idem): “os 10,65%
que respondem “outras” referem, na sua maioria, que o conflito ndo é, em si mesmo,

negativo ou positivo, mas que isso depende da forma como se apresenta e encara.” (p.31).

O Homem, como todos os seres vivos, procura preservar a sua integridade ¢ ela estd, de
maneira geral, associada ao equilibrio alcangado. Esse equilibrio, estd relacionado com a
sua integridade psico-fisica e inclui todas as “posses”(ndo apenas as materiais, mas
também os afectos e até as expectativas). Conseguimos manter o equilibrio, sempre que
nos seja possivel continuar associados ao desejo-objecto que nos representa e, a0 mesmo
tempo, nos identifica. Somos sujeitos, na base do nosso proprio desejo, € estamos
submetidos precisamente a esse desejo que defendemos e pelo qual lutamos. Por isso, o
conceito de conflito estd associado em todos nds, a coisas negativas, precisamente pela
ameaca de nos fazer perder o equilibrio entre as nossas forgas, as quais se encontram em
precario acordo dando-nos a ilusio de felicidade (Idem). Modificar estas percepgdes é um
desafio prioritario para que se possa considerar o conflito como algo natural e, a partir dai,

considera-lo como um facto educativo, como uma oportunidade para aprender.

O desenvolvimento da “conflitologia”, como estudo de conhecimentos e habilidades
transdisciplinares centradas no conflito e, portanto, na capacidade humana de decantar-se
pela infelicidade ou felicidade, estd actualmente, em franco desenvolvimento. Como todo e
qualquer processo social, o conflito pode ser definido de diferentes pontos de vista e tem

sido estudado por diferentes ciéncias e técnicas do conhecimento humano.

Segundo Worchel e Cooper (1976, citado por Noronha &Noronha, 1992), o conflito pode
ser: interpessoal, quando tem lugar entre duas ou mais pessoas e intrapessoal, quando se
desenvolve dentro do individuo. Nas organizagdes, os conflitos podem ser: intergrupal,
quando é ocasionado entre grupos de pessoas; intragrupal, quando se instala dentro do
proprio grupo; interinstitucional e intrainstitucional, quando envolve institui¢des e se

instala, respectivamente, entre ou dentro das mesmas.

O conflito interpessoal, na defini¢do de Vezzulla (2004) refere-se a duas ou mais pessoas

confusas pelas proprias limitaces intrapsiquicas e pela falta de racionalidade. A
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imaginagdo € a emogdo tomam conta das pessoas em conflito e isso dificulta a tomada de
decisdes maduras e responsaveis. E preciso escutar, compreender e re-significar ou
objectivar esses sentimentos e conduzir os envolvidos a uma visdo integrada da realidade

(Idem).

Cada pessoa comporta-se de modo consistente com o seu campo perceptivo, que é uma
espécie de organizagdo dos significados pessoais existentes para um individuo num
determinado instante temporal. Ao campo perceptivo também se chama o nosso mundo
pessoal ou particular, o nosso campo psicoldgico ou espago de vida. A realidade ndo reside
no evento em si, mas no fenémeno que significa para cada um, na percepgdo que a pessoa
tem dele. A complexidade das percepgdes estd, entdo, no facto de que as pessoas véem o
ambiente ou as situagdes de modo pessoal. O mundo perceptivo ndo € apenas ditado pela
fisiologia do sistema nervoso central, mas também de acordo com as necessidades, valores,

crengas € o auto-conceito que cada um traz para a percepgido da “realidade”.

Alguns tedricos (Vezzulla, Aldenucci ¢ Macionk, s.d.) reduzem a trés grupos as atitudes
resultantes de distorgdes perceptivas e de necessidades afectivas nfio satisfeitas
(dependendo da suas experiéncias anteriores):

a) Mover-se contra as pessoas;

b) Mover-se no sentido de se afastar das pessoas;

¢) Mover-se em direcgdo as pessoas (no sentido de dependéncia).

Como conclusdo, podemos afirmar que, cada um desses tragos de resposta interpessoais
(luta, fuga, dependéncia) representa uma orientagdo béasica em relagdo aos outros e a si
mesmo. A forma como essas diferengas s3o encaradas e tratadas determina a modalidade
de relacionamento entre os membros de um grupo, colegas de trabalho, superiores e
subordinados, professores e alunos. A maneira mais eficiente de se conhecer a realidade de
cada um, ¢ criando a oportunidade de expressdo ou comunicagdo efectiva das emogdes e
das motivagdes internas: necessidades, interesses, desejos. Conhecer as emogdes € o que as
pessoas imaginam que estd a acontecer, ou que pode acontecer, € o segundo passo muito

importante para a compreensio e resolu¢do de um conflito.
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Como vimos, em especial os conflitos interpessoais estdo sempre acompanhados de uma
carga emocional que, as vezes, constitui a causa principal do conflito. Por esta razio, toda
a aprendizagem de resolugdo de conflitos deve estar acompanhada de uma aprendizagem
emocional, que ajude a conhecer o proprio funcionamento emocional- quais as emogdes
que nos afectam, de que maneira o fazem e como reagimos a elas- € o funcionamento mais
frequente nas demais pessoas. Enfim, uma aprendizagem que nos proporcione

instrumentos para detectar as emogdes, as suas origens € as suas consequéncias.

Kenneth Boulding (citado em Vezzulla, 2004), define o conflito como “uma situagdo de
concorréncia, em que as partes estdo conscientes da incompatibilidade de futuras posicoes
e na qual cada uma delas deseja ocupar uma posi¢do incompativel com os desejos da
outra”. Acresce que a relagdo que se estabelece entre ambas as partes determina condutas
interactivas, num conjunto de acgdes dindmicas que sdo aplicadas a todas as inter-relagdes
humanas. Age-se de determinada maneira para se conseguir o que se pretende. Esta atitude
provoca naquele que sente esse proceder como sendo contririo aos seus interesses, uma
reacgdo, a qual por sua vez, provoca uma nova reacgdo na outra pessoa € assim
sucessivamente. De acordo com Vezzulla (2004), pensamos que o conceito de causalidade

linear tem dificultado muito a compreensio dindmica do conflito.

O conflito est4 inserido em todos os relacionamentos em estado latente e até pode ser um
dos factores geradores do mesmo relacionamento. Qualquer modificagio no contexto ou

nas pessoas envolvidas pode produzir a expressdo ou a manifesta¢do do conflito.

Existe um conflito real se houver uma oposi¢do real entre os desejos e direitos de uma
pessoa e os desejos e direitos de outra pessoa ou grupo. Dé-se o nome de falso conflito
para aqueles conflitos que, por falhas na comunicagdo, parecem produzir uma aparente
oposi¢do, até que as coisas sejam esclarecidas (Jares, 2002 e Vezzulla, 2004). E
fundamental ter essa oposi¢do absolutamente estabelecida, pois, normalmente, a escalada
de violéncia, o desconhecimento dos interesses reais de cada parte, a confusdo entre os
verdadeiros problemas e as pessoas neles envolvidas contém sempre distor¢des. Contudo, a
capacidade de transformar o conflito num elemento enriquecedor para as partes, requer a
utilizagdo de certas competéncias e procedimentos, entre os quais a mediacdo. A luz deste

principios, o que é, entdo, a mediag¢do como possibilidade de lidar com o conflito?
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A mediacdo é uma filosofia de resolugdo de conflitos em que duas partes envolvem uma
terceira, a fim de chegarem a uma resolugdo satisfatoria. Trata-se de um “método
alternativo de resolugdo de conflitos”, uma vez que é extrajudicial ou diferente dos
circuitos legais ou convencionais de resolugdo de conflitos, e é criativo, porque promove a
busca de solugdes que satisfagam as necessidades das partes. Além disso, a solugdo nfo é

2?9

imposta por terceiras pessoas, mas ¢ “cria pelos intervenientes, produzindo

verdadeiramente uma técnica de “sacia¢do” ou flooding.

Este processo envolve um mediador que assiste os participantes na resolu¢do dos seus
problemas com o seu consentimento. Esta técnica contém um risco acrescido, mas ao
mesmo tempo, inaugura um caminho livre para os participantes resolverem os seus
problemas. O mediador serd, entdo, aquele que ajuda a desenvolver um processo de

informagio/comunicacio tentando desbloquear os assuntos € os conflitos.

Outra das caracteristicas da mediacdo € ser uma acgdo cooperativa, na medida em que
promove uma solugdo em que as partes implicadas obtém um beneficio, dai considerar-se
uma via ndo adversarial, por evitar a postura antagénica de ganhador-perdedor (Torrego

Seijo, 2003). A grande inovagdo deste modelo é substituir a tradicional concepgio de

“ganhar-perder” nos conflitos, pela de “ganhar-ganhar”.

Vejamos em esquema:

Quadro 14 - Estratégias de resolucio de conflitos

= Falta de respeito por si proprio
FUGA = Submisséo aos outros

COMPETICAO

» Falta de respeito pelos outros

ATAQUE = Dominio sobre os outros

COOPERAC A0 DIALOGO - Respe.1.t0 ;~)or §1 proprio e pelos outros

=  Conciliagdo de interesses.
(ganhar / ganhar)

Fonte: Estanqueiro, 2005, p.67
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Esta mudanga ndo s6 afecta os resultados como o préprio processo, pois modifica a atitude
das partes. O método de negociagdo de principios, desenvolvido pelo Projecto Negocial de
Harvard®, defende que se tem que tentar sempre obter muituos proveitos numa situagdo de

conflito.

Um dos aspectos mais importantes deste processo é descobrir a importancia dos interesses
nos conflitos €, mediante uma boa anlise dos interesses de cada uma das partes, chegar-se
a uma solugdo que agrade a todos. E por esta razio que a mediacdo é considerada um
método ideal para o tipo de conflitos em que as pessoas devem ou pretendem manter uma
relagdo entre si. Para que o processo de mediagdo seja possivel, & necessario que as partes
estejam motivadas, concordando em cooperar com o mediador na resolucio do seu
conflito, bem como em respeitar-se mutuamente, durante e apds o processo, € respeitar os
acordos alcangados, circunstincia que se verifica com elevado indice de frequéncia, uma
vez que se trata de acordos propostos pelos proprios interessados, que eles mesmos se

comprometem a cumprir.

No processo de mediagdo, os intervenientes sdo mais que simples individuos detentores de
direitos, eles sdo, sobretudo, sujeitos com necessidades. A partir desta concepgdo, o
processo de resolugdo desloca-se do terreno juridico ou da decisdo autoritdria, para um
lugar onde se faz apelo a modos consensuais e negociais. A mediacdo traduz, de uma certa
forma, a mudanga de 16gica na resolugio de conflitos, pois os mediadores consideram que

os interesses € as necessidades constituem motivagdes reais dos participantes (Bonafé-
Schmitt, 1996).

O processo de mediacdo permite uma grande implicagdo das pessoas envolvidas na
regulagdo do conflito, permite ndo s6 construir a solugdo, como construir novas relagdes,
que reforcam o cardcter normativo das decisGes tomadas. Esta procura de um novo
consenso a partir de regras negociadas permite, na maioria dos casos, a construgio de um
tecido social forte (Idem). Em media¢do, interrogar para saber mais e fazer um resumo do
que se compreendeu sdo as principais regras da comunicagio, mas a regra basica é escutar

com toda a atengdo (Vezzulla, 2004).

* Fisher, Ury e Patton (1997). Como conduzir uma negociagdo? Porto, Asa, p.59-60
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Apesar das diferencas quanto as metodologias, muitas das técnicas utilizadas na
negociacio cooperativa s3o as mesmas usadas em mediagdo, sendo que a primeira regra é

diferenciar as posicbes dos interesses (motivagdes, desejos, expectativas) de cada um (ou

varios). O problema bésico de uma negociagio ndo reside nas posi¢des conflituosas, mas

no conflito entre as necessidades, desejos, preocupagdes e medos de cada um (idem).

A base da mediagdo €, ento, a cooperagdo e a tarefa do mediador consiste em aproximar
as pessoas para modificar o enfoque adversarial para o de cooperagdo com vista & solugio
dos problemas. O principal instrumento da mediacdo é a modificagio do padrio de
comunicagdo entre os participantes. Assim, a media¢do procura, através do dialogo ¢ da
investigag@o dos problemas ¢ das motivagdes dos envolvidos, alcangar uma compreensio
do conflito e dos reais interesses a serem satisfeitos. Obtida esta compreensdo, os
participantes estdo em melhores condigdes para conseguir solugdes que os satisfagio por
igual e os comprometam no seu cumprimento, na base dessa satisfagio e da
responsabilidade de terem sido eles que alcangaram o acordo. Com a mediacgdo assiste-se a
uma mudanga de paradigma em matéria de resolugdo de conflitos, com a substituicdo de
um modo conflitivo por um modo consensual. Com efeito, ser4 mais justo dizer que a
evolugdo se vai fazer dentro de sentido de pluralismo, com a coexisténcia de diferentes
formas de regulagdo dos conflitos, e até, pela assungio de formas hibridas ou

intermediérias (Bonafé-Schmitt, 1996).
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1.3 Metodologias da Mediacdo - um processo educativo

“Escutar até ao fim é ndo s6 um sinal de delicadeza,
mas também, uma estratégia que torna os outros mais
calmos e mais receptivos ds nossas mensagens.”

Estanqueiro, 2005, 76

Consideramos as préprias metodologias de acgdo da mediagdo como um processo

educativo em si mesmo. Vejamos as bases da sua construgio:

1.

2.

Voluntariado: as partes escolhem participar na mediag3o.

Imparcialidade: os mediadores t€ém de refrear demonstragdes de julgamentos sobre o

que esta certo e errado.

Confidencialidade: a informagdo obtida durante o processo de mediagdo &

estritamente confidencial.

Transformacio interpessoal: o primeiro objectivo da mediagio é criar um local onde

as pessoas possam fazer a apreciacdo dos seus problemas e das suas dificuldades.

Autodeterminacdo: durante o processo todos sdo encorajados a responsabilizar-se
pelas suas acgdes e pelo seu comportamento. Os mediadores s6 devem intervir no

processo quando estritamente necessario, sio as partes que decidem.
Seguranca: os mediadores devem criar um ambiente fisico ¢ emocionalmente seguro,

dessa forma todos podem honestamente expressar os seus pensamentos e sentimentos e

desenvolver confianga nos mediadores € no processo.
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O processo desenrolado pela mediagdo obedece a determinadas etapas, apresentamos aqui

o percurso classico adaptado a partir do modelo da American Bar Association:

1. Abertura: introduzir a confianga, o respeito e a cooperagio

Iniciando o processo: os mediadores descrevem o processo, estabelecem as principais

regras € confirmam a boa vontade de todos.

* Todos concordam que estdo por vontade prépria € que tudo o que disserem serd
confidencial.

= Concordam em ouvirem-se uns aos outros sem interrupgoes.
» Estdo de acordo em ndo recorrer a hostilidades quando se dirigirem uns aos outros.

* Concordam em fazer um esforgo para resolver os problemas em conjunto.

2. Escuta

Descobrindo a “histéria”: a cada parte € dada a oportunidade para descrever a situagio sem

interrupg¢do. Os mediadores ouvem com atengdo e sumariam cada apresentagio.

= Ponto de situagdo. Como se sentem?

3. Investigacdo dos conflitos subjectivos, interesses e necessidades

Aprofundar a separacfio: os mediadores questionam as partes sobre os seus sentimentos e

clarificam as suas percepgdes. As partes sdo encorajadas a comunicar directamente e a
perguntar tudo o que entenderem. O objectivo € ajudar as partes a compreenderem-se € as
suas situagdes o mais completamente possivel - valorizagdo de si mesmo e reconhecimento

do outro - separar os problemas das pessoas.

= Verificar os implicados.

*  De que modo/o que/como/quando/onde/quem?
= Tentar explicar isso de outra forma.

* Como se sentiria se estivesse no lugar do outro?

= O que imagina que os outros pensam de si?

198



Parte II. Capitulo 1 — Genealogias da Mediagio

* O que gostariam de conseguir com esta conversa?

= Quais sdo os objectivos?

Sessoes privadas: alguns mediadores conhecem melhor cada parte separadamente, por

vezes em privado conseguem obter melhores resultados.

4. Criacio de opcoes

Construindo entendimento e acordo: aqui os mediadores voltam as partes em direc¢do ao

futuro, as partes podem fazer “brainstorm” para possiveis opgdes € decidem as solugdes.
®» O que é mais importante, mais urgente?

* O que acreditam que possa ser feito para melhorar o processo?

5. Avaliagao das opcoes

* O mediador resume as propostas, referindo-se as necessidades.

6. Redacc¢io da proposta de entendimento

Encerrando o processo: os mediadores sublinham as ireas de entendimento, escrevem os

termos do que foi acordado.

Como sintese final deste capitulo, podemos dizer que, este tipo de intervengio- a mediacdo

tem implicita uma série de concepgdes que sdo:

a) O conflito ndo ¢ nem positivo nem negativo, é uma manifestagdo propria da conduta
humana; adquirira um caracter ou outro conforme for administrado;

b) As pessoas ndo sdo conflitivas, elas vivem em situagdo de conflito, portanto esse estado
ndo ¢ irreversivel;

c) O principal recurso que o profissional possui é a pessoa. Portanto, deve ser
desenvolvido um auto-reconhecimento da capacidade que o individuo tem para liderar
as suas proprias mudangas; a pessoa responsabiliza-se pelo seu processo a partir da

descoberta dessa capacidade e, assim, pode liderar o conflito;
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d) Ruptura do papel do profissional como assistencialista ou especialista que possui
aqueles bens ou saber com os quais prové o individuo;
e) Concebe-se a sociedade como um sistema aberto. Portanto, as micro mudangas que

ocorrem no seio de uma comunidade tém um efeito macro, o social.

A metodologia descrita produz resolugdes criativas, participadas, em que todos trabalham

em conjunto no sentido de desenvolver todas as opg¢des possiveis.
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2. A mediacio em contexto educativo

2.1 O conflito na organizacio escolar

“Parece-me fecundo pensar na formagdo de
professores, antes de mais, como preparacio para uma
profissao complexa (...). Nas profissoes que trabalham com
pessoas (...) vive-se com a mudanca, a ambiguidade, o
desvio, a opacidade, a complexidade, o conflito”

Perrenoud, 1993

O mundo de hoje, nas suas profundas e complexas ressonincias e implicagdes éticas e
afectivas, de cambiantes individuais e sdcio-culturais muito diversificadas, torna premente
a concepgdo e a efectivagdo de intervengdes interdisciplinares maleaveis que, de forma
alternativa ou complementar, facilitem aos intervenientes, de forma serena ¢ em respeito
pela sua intimidade e diferenca, a opgo para solugdes que melhor satisfagam os seus

anselos justos e possibilitem futuros dignos, autbnomos e harmoniosos.

A mediagdo em contexto educativo - projecgdo recente da incessante procura de qualidade
da compreensdo e resolucdo de problemas que a afectividade, a diversidade e a
contingéncia do humano implicam - ¢ um desses caminhos para que se pode prever um

futuro promissor.

Actualmente, assistimos a uma alteragdo muito significativa no “perfil” dos conflitos dos
alunos e dos professores. Apesar desta constatagdo, muitas praticas mantém-se as mesmas,
sem conseguir dar resposta adequada aos problemas. Vivemos um momento de mudanga
de paradigmas em todos os aspectos da vida das pessoas: na familia, no trabalho e na vida

social e, por conseguinte, na Escola (ver Cap. 1 da Parte I).
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As ideologias sdo a base dos paradigmas e referem-se 4 maneira de pensar tipica dos
individuos ou grupos, que assumem uma ac¢do. O senso comum leva as pessoas a
adoptarem uma postura de conformidade com as normas grupais e sociais estabelecidas.
As pessoas, nas suas vidas didrias, conformam-se as expectativas dos outros e aos padrdes
de uma sociedade. Os individuos que nio se adaptam as normas, frequentemente, sdo
rejeitados pelos outros, a rejeicdo traz ansiedade, que dificilmente é suportada quando
intensa, tornando o individuo apético ou agressivo, entrando em conflito. A ma condugio

dessas situagbes faz crescer tanto a frequéncia quanto a intensidade dos conflitos

(Vezzulla, Aldenucci, Macionk, s.d).

Reflectir sobre as ideologias predominantes conduz-nos a uma consciéncia ampliada do
papel e da fun¢io de educar e de se educar, traz luz e novos significados para a instituigio
escolar. Quando as pessoas tém consciéncia das ideias que sustentam o seu comportamento

podem dar o primeiro passo no sentido de operar mudangas positivas e construtivas.

As escolas caracterizam-se por viver diversos tipos de conflitos, de indole diversa e de
diferente intensidade e complexidade: conflitos entre professores, conflitos entre
professores € alunos, conflitos entre professores e encarregados educagdo, conflitos entre
professores € Conselho Executivo, conflitos entre alunos, conflitos entre o Conselho
Executivo e os encarregados de educacdo, conflitos entre o Conselho Executivo e o
Ministério da Educagdo, constituem uma pequena mostra das miltiplas inter-relagdes que

inevitavelmente se apresentam nas Escolas.

A pratica tem demonstrado uma tendéncia para encarar os conflitos como destrutivos e, por
iss0, nega-los ou evita-los. Geralmente as pessoas usam as suas proprias técnicas para os
resolver: distanciam-se do outro, ou, agridem-se verbal e/ou fisicamente. A institui¢do
escolar ¢ na sua esséncia relacional e, por conseguinte, um contexto de construgio e
reconstrucdo de significados, € é das nossas experiéncias relacionais que aprendemos sobre
nods proprios e sobre o mundo e € a luz destas experiéncias que podemos rever 0 nosso
mundo interior ¢, consequentemente, construirmos e reconstruirmos um sentido do self e

do outro, e do self com o outro e com o mundo, € o conflito acontece nesta interaccio.
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Como a Escola € um sistema aberto com relagdes proximas com o exterior e é influenciada
por diferentes varidveis de contexto, a confluéncia destas vivéncias, porque os seus sujeitos
desempenham papéis diferentes €, necessariamente, conflitual. Pensar diferente e sentir
diferente ¢ inerente as relagdes humanas e potencialmente fonte de crescimento.

Tomamos como ponto de partida o significado atribuido a experiéncia de interacgio social
dentro da Escola pelos actores envolvidos, como consideragdo da qualidade da relagio que
entre eles se estabelece € o clima emocional que é construido como resultado da
multiplicidade de dindmicas individuais, interpessoais, grupais e institucionais. Sendo certo
que o conjunto das opgdes disponiveis é consequéncia do jogo dos actores sociais em

presenca € do seu correlativo poder de influéncia.

Centremo-nos, portanto, nos professores e nas construgdes cognitivas que elaboram sobre
as suas praticas. Com efeito, verifica-se, segundo Coimbra (2003), uma tendéncia dos
professores em atribuir a causas externas as suas dificuldades de relacionamento na escola
¢ do insucesso da sua intervengdo de ensino-aprendizagem. Ainda de acordo com este
autor (idem), em vez de se interrogarem sobre o tipo de trabalho que desenvolvem a nivel
do Conselho de Turma, muitos professores deslizam para explicagdes auto-protectoras
vitimizantes ¢ auto-desresponsabilizantes que situam as causas dos problemas nas
disfuncionalidades do “sistema”. Em geral, constata-se que na formagio inicial de
professores, em Portugal, o desenvolvimento da competéncia relacional é preterido em
favor da aquisicdo de outros conhecimentos e referenciais que, em alguns casos, ndo sé
tém um efeito paralisante ao nivel da acgdo como defensivo quanto 3s atitudes que o

caracterizam (Idem).

Como refere Novoa (1992): “Os professores vivem tempos dificeis e paradoxais. Apesar
das criticas e das desconfiancas em relagdo as suas competéncias profissionais exige-se-
lhes quase tudo.” (p.12). Face a esta situagio e, paradoxalmente, os professores
desenvolvem um “individualismo profissional defensivo” (Hargreaves, 1998) perante a
intromiss&o nos seus quotidianos de for¢as externas, ora, esta ndo é a forma mais adequada

para produzir as respostas que a educagio e a profissio docente necessitam.

Como vimos no Capitulo 1.1, da Parte I, conceber a Escola como uma organizagio formal

especifica, dotada de autonomia relativa e de actores que pensam e agem em consequéncia,
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possuindo uma identidade na qual todos investem e se reconhecem e, com capacidade para
interpretar e produzir regras de acordo com o contexto em que se insere, tem-se vindo a

constituir uma tarefa ciclopica.

Quando as organizagdes eram concebidas como estruturas formais rigidas, com uma
divisdo social do trabalho “taylorizada”, regras definidas e uma hierarquia claramente
estabelecida, o conflito ndo emergia como categoria auténoma, sendo antes concebido
como comportamento disfuncional. Hoje em dia, existe um modo diferenciado de
conceptualizar as organizagdes € o lugar que o conflito nelas ocupa, muito se deve as
chamadas teorias do conflito, que emergiram nos anos 60 do século XX, com os trabalhos
de Bourdieu, Althusser, Bernstein ¢ Bowles&Gintis no campo da sociologia da educago.
Aliado & produgdo teérica radicada em Gramsci e, sobretudo, na Escola de Frankfurt, cujo
representante mais marcante ¢ Habermas, este movimento critico contribui decisivamente
para a compreensdo da ac¢do humana organizada. A educagdo constituiu o campo
privilegiado destas teorias, obrigando a que se estabelecessem novas formas de olhar para a

Escola e para o que nela ocorre.

Como se V€, o conflito emerge como critétio de analise nas organizagdes, primeiro ¢ com
grande acuidade nos contextos caracterizados por relagdes sociais acentuadamente
assimétricas, como por exemplo, a sala de aula. Pensamos que é urgente estudar, da mesma
forma, os conflitos na Escola em ambientes sociais acentuadamente simétricos, como o
Conselho de Turma, nesta perspectiva, este estudo pretende dar um contributo para a

clarificacdo desta temdtica.

Na institui¢do escolar interagem docentes, todos eles diferentes, em espagos situados em
comunidades com caracteristicas especificas. Cada um destes sujeitos tem niveis de
desenvolvimento distintos, cada um transporta consigo a sua histéria, as suas experiéncias,
os seus significados, as caracteristicas dos seus contextos de vida, em suma o seu e, e é na

interaccdo destes multiplos actores que se constréi a identidade da comunidade escolar.

O actual quadro no plano social e educativo reflecte-se na grande desmotivagio dos

profissionais da educagfo, para lidar com os problemas: os professores acusam a familia, a
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familia acusa a sociedade, os alunos acusam os professores, os professores os alunos, num

jogo de culpas improdutivo e destrutivo.

Os professores queixam-se que perdem tempo e energia gerindo conflitos, os alunos nio
conseguem lidar com os seus conflitos e a Escola utiliza um modelo punitivo de repressdo,
tddos reagem com apatia ou com violéncia e as condutas agressivas sdo habitualmente

tratadas com o recurso a uma forma particular de poder - o poder coercitivo.

A constitui¢do da familia do século XXI nfo se reduz & composi¢do pai-mie-filhos, hoje
fala-se em familias: multiplas, instaveis, inseguras, multifacetadas, provisérias, orientadas
para o consumo € que valorizam o sucesso. A tecnologia ¢ os media invadiram o
quotidiano € o didlogo em familia ficou empobrecido (Vezzulla, Aldenucci, Macionk, s.d.).
Mas como pretendemos destacar, os conflitos no dmbito escolar ndo se restringem s6 aos
conflitos trazidos pelos alunos em consequéncia das mudangas nos padrdes familiares,
sociais € econdmicos, também ocorrem como fruto de um controle inadequado das
emogdes e das deficiéncias de comunicagdo, néo s6 dos alunos, mas também dos agentes

educativos - os professores.

Poucos discordam de que a educagdo deve ser a prioridade e que a melhoria das condigdes
sociais € econdmicas da populagdo depende, directamente, da melhoria do nivel cultural.
Mas a realidade € penosa: cada vez mais assistimos a um alto indice de abandono escolar,
causa ¢ consequéncia do elevado grau de insucesso; professores desmotivados,
assoberbados de tarefas, de indisciplina ¢ de violéncia. Sdo muitos os factores que
precisam de vontade politica para mudar, mas outros tantos estdo nas mios da propria

comunidade escolar.

Tenta-se ensinar atitudes através de um cddigo de normas e valores, usando meios
repressivos para os “ndo adaptados”, quer dizer, a Escola tenta impor um modelo baseado
na ordem e na hierarquia, num sistema de competi¢do e puni¢do. E necessario repensar
uma nova forma de agir no mundo escolar (quer em relagdo aos alunos, quer aos
professores), com didlogo, cooperagdo e harmonia, como tentativa de resposta ao

ajustamento e 4 mudanga.
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O instrumento conceptual que propomos para alcangar esse clima de harmonia nos

ambientes escolares, nomeadamente, no Conselho de Turma é a mediacdo.

2.2 A emergéncia de um outro modelo de regulacio educativa: a
mediacao

“Na comunicacdo interpessoal, sempre que hd um
conflito de ideias ou interesses, devemos valorizar aquilo
que nos une, ndo aquilo que nos separa. Essa é a chave do
didlogo auténtico.”

(Estanqueiro, 2005, p.72).

Os principios e as técnicas da mediagcdo ajudam a ter uma nova percepgio sobre a
realidade e proporcionam uma base comum onde o didlogo pode acontecer com respeito,

cooperagio e responsabilidade, sem eliminar a divergéncia tdo salutar para o crescimento.

O processo da mediagdo é fundamentado na comunica¢do conduzida por um terceiro que
auxilia as pessoas a entender o conflito; reduzir as tensdes emocionais através do
reconhecimento dos proprios sentimentos e dos do outro; cooperarem na busca de
alternativas para os problemas, estimulando a criatividade e, analisarem em conjunto as

consequéncias das escolhas, num verdadeiro processo de transformacio e crescimento.

Esses resultados positivos € construtivos podem ser obtidos através de um programa
estruturado e dindmico de capacitagdo de pessoas de todos os segmentos da organizagio. O
programa deve criar uma linguagem interpessoal e uma cultura organizacional comuns,
além de habilitar para a negociagdo cooperativa e criativa, indispensavel pensamos nés, em

situacdes de complexas interacgdes.
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Nas deliberagGes de grupo, a construgdo social da realidade entra em conflito e os
interesses competem, mas o conflito dirige o processo deliberativo e as pessoas esforcam-
se para desenvolver acordos para solucionar os problemas que enfrentam. Um grupo que
desenvolve técnicas de mediacdo entende a natureza dos processos, compara € contrasta

deliberagdes.

Na medida em que na Escola se estabelece uma cultura de mediagdo todos podem ganhar,
nomeadamente, os professores, que perdem menos tempo e energia administrando crises, e
podem gerir melhor os seus proprios conflitos e emogdes e, canalizar positivamente a

energia.

A Escola retine uma diversidade de mentalidades, ¢ s6 uma base comum de valores garante
um convivio harménico entre as diferentes maneiras de ver o mundo. Neste sentido a
mediagdo, por principio, aproxima as pessoas, re-estabelece e fortalece os relacionamentos,

através dos seus valores e técnicas.

Relativamente as causas do conflito na Escola, Jares (2002) enquadra-as em quatro tipos de

categorias, intimamente ligadas entre si:

1. Ideologico-cientificas: opgdes pedagogicas diferentes, opgdes ideoldgicas (ex.
defini¢do de escola) diferentes, opgdes organizativas diferentes e tipo de cultura ou
culturas escolares que convivem na institui¢io;

2. Relacionadas com o poder: controle da organizagdo, promogdo profissional, acesso aos
recursos ¢ tomadas de decisdes;

3. Relacionadas com a estrutura: ambiguidade de metas e fungdes, debilidade
organizativa e contextos e variaveis organizativas ;

4. Relacionadas com questdes pessoais e de relagio interpessoal: auto-estima, seguranca,

insatisfagdo pessoal/profissional e comunicaggo deficiente e/ou desigual. (p.47).

As praticas quotidianas escolares estdo em contacto permanente com possiveis conflitos
em torno de ideologias, de estruturas administrativas, de disputas de poder e,
principalmente, em torno dos afectos. Jares (2002) pensa que ndo se trata de meras falhas

técnicas ou disfungdes mais ou menos pontuais do sistema, mas de uma realidade que
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existe per si, desde que existimos e que existe o outro, desde que se cria uma organizagio

ha conflitos (intra e interpessoais).

Sob o ponto de vista da conceptualizagio da mediacdo utilizada nesta tese, iremos
debrugar-nos sobre a tomada de decisdes dos professores, relativamente & gestio
curricular, no Conselho de Turma, sob a coordenagio do Director de Turma.

Ainda segundo este autor (idem), os conflitos de uma organizagdo ocorrem em fungio dos
seguintes factores:

1. Modelo administrativo autoritario

2. Comunicagdo intermediada e ndo directa, estrutura hierarquizada ou verticalizada.

3. Modelo de relacionamento profissional competitivo € ndo cooperativo.
4

Modelo de relacionamento pessoal diferenciado ou emocional e ndo respeitoso.

Ora, na Escola encontramos quase todos estes factores, sendo a0 mesmo tempo, muitos ao

mesmo tempo.

As escolas fizeram uma tentativa de resolver os conflitos interpessoais entre estudantes,
professores € administradores com base em modelos de disciplina: como repreensdes no
gabinete do director, suspensdes e expulsdes. A insatisfagdo com os processos tradicionais
levou os educadores e outros responsaveis a tentar novas formas de resolver conflitos

como a mediagado.

Nos E.U.A nas escolas onde se instituiu o processo de mediacdo, houve um decréscimo
das suspensdes e das repreensdes orais e construiu-se um clima onde os professores podem
fazer aquilo que sabem melhor - ensinar. A mediacdo criou nas escolas onde esta
implantada uma atmosfera de paz que vai além das salas de aula, estendendo-se aos
recreios € mesmo a situacdes fora da escola.

O desbravar do caminho em direc¢do a resolugdo de conflitos na escola baseou-se na
propria sociedade ¢ em novas formas de modelos de resolugdo de litigios: negociacdo,
arbitragem, etc. De acordo com J.P.Bonafé-Schmitt (1996) existe uma mudanca no
paradigma em matéria de resolugdo de problemas com a emergéncia de um modelo

consensual: a mediacdo. Quanto a nds pensamos que a media¢do pode mesmo substituir o
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actual quadro nas escolas, encontrando com os encarregados de educagdo, o aluno e os
outros professores solugdes mais adequadas para a formagdo do aluno como ser integral.
Néo se trata s6 de uma simples analise do sistema educativo e do reconhecimento das suas
disfuncionalidades, trata-se sobretudo de uma nova forma de resolucdio de problemas. A
mediagdo apresenta-se como um ritual feito de interac¢des, permitindo colocar o problema
no seu contexto e analisar as suas causas profundas, favorecendo a mobilizagdo de

solugdes alternativas.

As virtualidades da mediacdo escolar ndo se confinam 2 resolugdo do conflito, antes
implicam possibilidades de promog¢fio humana, com efeitos benéficos na criacdo de
condi¢des para um crescimento na maturidade, na capacidade de comunicagio, no sentido
de responsabilidade, na auto-estima e no sentimento de pertenca de todos, tdo
indispensdveis ao desenvolvimento harmonioso, sem descontinuidades e desequilibrios

graves.

Os professores treinados em capacidades de mediagdo reduzem as diferencas entre
professores e alunos, utilizam estratégias cooperativas de aprendizagem, implementam na
comunidade servigos de aprendizagem, estabelecem uma gestio democratica na escola e
trabalham para criar um ambiente mais produtivo e pacifico. Além disso, os mediadores
que identificam problemas estruturais que indicam problemas sistémicos lideram e

constroem unidades curriculares para os alunos.

A mediagdo escolar potencia a capacidade de compreensdo dos problemas ¢ a perspectiva

correcta das respostas mais adequadas. Facilita, por isso, a adesdo dos destinatarios as

solugdes que, esclarecidos e ajudados, eles proprios sdo capazes de construir. E, como

sabemos, s6 a adesdo dos intervenientes, radicada na prévia compreensio, ¢ factor decisivo

da eficicia humana das solugdes. Desenvolver competéncias construtivas valorizando e

investindo no capital humano traduz-se nos seguintes pontos:

- Educar/trabalhar para a cooperagdo desenvolvendo habilidades construtivas (escuta,
respeito, responsabilidade);

- Desenvolver a empatia;

- Melhorar a comunicag3o;

- Desenvolver o autocontrolo da impulsividade;
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- Expandir a capacidade de respeitar (a nés mesmos, aos outros € o ambiente em que
vivemos)- implantar a ética do respeito;
- Desenvolver a consciéncia da cidadania participativa no ambiente de trabalho;

- Pratica dos valores fundamentais do convivio.

A mediagdo escolar tem como objectivos:

- Desenvolver atitudes de interesse e respeito pelo outro;

- Reconhecer e apreciar os sentimentos, os interesses, as necessidades e os valores
proprios ¢ alheios;

- Desenvolver atitudes de cooperagio no tratamento de conflitos, numa procura conjunta
de solugdes satisfatdrias;

- Aumentar a capacidade de resolugdo de conflitos;

- Desenvolver a capacidade de didlogo e de competéncias comunicativas, sobretudo a
escuta activa;

-~ Melhorar as relagdes interpessoais;

- Favorecer a auto-regulagio, através da busca de solugdes auténomas e negociadas;

- Diminuir o nimero de conflitos, logo o tempo dedicado a sua resolugéo.

Partindo destes pressupostos, podemos apontar varias razdes para instituir programas de
mediagdo nas escolas: a interiorizagdo de que o conflito é um estado humano natural e
muitas vezes traz mudancas as institui¢des. Para isso, as escolas devem estar preparadas
para essa realidade, procurando negociar no conflito. E preciso desenvolver também, a
conscientizagdo de que o uso da mediacdo nas escolas desenvolve a capacidade de
comunicagdo entre alunos, professores, 6rgios de gestdo da escola, encarregados de
educagdo, e em geral desenvolve na escola um clima onde reina o bom senso; a percepgao
de que o uso da mediag¢do como método de resolugdio de conflitos reduz a hostilidade e o
mau ambiente ¢ de que o treino da mediacdo ajuda os jovens e os professores a
compreenderem-se a si préprios e aos outros e a desenvolverem capacidades para resolver
problemas do dia-a-dia. Também, o treino de mediador desenvolve o interesse pela
resolugdo de todos conflitos, pela justi¢a e pelo sistema legal, o que encoraja um mais alto

nivel de cidadania.

211



Parte II. Capitulo 2 — A mediagdo em contexto educativo

Passando a responsabilidade da resolugio de conflitos para todos, os professores
concentram-se mais no ensino. Reconhecer que todos sdo competentes para participar na
resolugdo das suas proprias disputas encoraja os alunos a crescer ¢ di-lhes capacidades de

ouvir, de criticar e de resolver problemas.

O'treino da mediagdo ao enfatizar o ouvir os outros ¢ os seus pontos de vista e encontrar
solugdes pacificas para os seus problemas prepara para viver num mundo multicultural,
que ¢ afinal o nosso mundo, possibilitando o desenvolvimento de capacidades ndo s6
necessarias para a resolugdo dos problemas na Escola, mas também ¢ frequentemente a

resolver melhor os problemas com todos.

Para além desta estrutural valéncia da media¢do, pensamos que a mediacdo curricular tem
um importante contributo a dar, ao clarificar junto dos principais agentes do processo
educativo - os professores e os Directores de Turma, a sua aplicagdo em outras areas até
aqui de dificil penetragdo: o curriculo. S6 a mediagdo nos “conflitos” de territérios do
saber ¢ nos territérios de processos - que s3o os que estdo em jogo na gestdo curricular -
podem conduzir uma interven¢iio pedagbgica capaz de ajustar a acciio educativa as
necessidades especificas dos alunos e as caracteristicas do contexto, construindo um

verdadeiro curriculo aberto, tal como iremos ver no capitulo 3 desta Parte.
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3. Sobre o conceito de mediacao curricular

“Os niveis de criatividade, contextualizacio,
participagdo, abertura @ comunidade, flexibilidade
organizacional e auto-reflexio sdio potencialmente maiores
nas organizacoes que aprendem, do que naquelas que se
limitam a executar.”

Santos Guerra, 2000, 38

Depois de termos tragado alguns itinerarios centrados na transposi¢io do conceito de
mediac¢do para o campo da Direcgdo de Turma, vamos agora centrar-nos sobre um dos
pontos que constituem o principal modelo tedrico que pretendemos construir: a mediagdo

curricular feita sob a coordenagdo do Director de Turma no Conselho de Turma.

Segundo Roldido (1995) a gestdo curricular envolve todo o conjunto de processos e
procedimentos através dos quais se tomam as decisdes necessarias quanto aos modos de
implementagdo e organizagdo de um curriculo proposto, no quadro de uma instituicio
escolar. Incluem-se nestes processos, por exemplo, o estabelecimento de objectivos e
conteudos prioritarios e respectiva sequéncia, a definicdo do nivel de aprofundamento e
desenvolvimento das diferentes componentes curriculares, a sequéncia tematica a adoptar,
as metodologias a privilegiar, os projectos a desenvolver, as modalidades de integracdo
interdisciplinar a promover. Ora, o Director de Turma, através da media¢do, com os
professores, os encarregados de educagdo e instincias de gestdo da escola encontra-se, por

isso, em posicdo privilegiada para servir de motor a uma gestio consequente dos curriculos
(Favinha, 2002 a.).

Como vimos ao longo dos capitulos anteriores e, de acordo com Vasconcelos - Sousa
(2002), a mediagdo ¢ aplicavel em todas as situagdes em que seja necessario ou se deseje a

facilitagdo de um processo negocial e, como técnica de resolugdo de conflitos, pode ser
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aplicada em todas as 4reas, pois em todas as areas existem conflitos. O enfoque que se
utiliza depende, por um lado da natureza do conflito € do seu contexto e, por outro, da
experiéncia, capacitagdo e dos recursos de quem intervém. Um dos aspectos da mediagdo é
0 seu procedimento técnico aplicado na resolugdo do conflito ja instalado, porém,
pensamos que outra grande possibilidade € trabalhar a sua aplicagdo sob um outro enfoque:

a prevencdo e a prevencao/ac¢ao.

A cultura da mediacdo, também pode ser encarada como uma forma de prevenir conflitos
entre as pessoas em diversos ambientes de interacgdo, transformando o modo de conviver.
O treino em mediagdo ¢, segundo Vasconcelos-Sousa (2002), uma possivel redugdo da
propria conflitualidade interna das organizagdes, pois as metodologias aplicadas facilitam e
melhoram a interacgio entre as pessoas. Assim, neste capitulo apresentamos uma
possibilidade de acgdo na vida em grupo que prioriza a cooperagio e o crescimento
colectivo, na tentativa de contribuir para uma nova consciéncia que considere a Escola

como um espago de trabalho colaborativo e o Director de Turma como um mediador

curricular.
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3.1 Paradigma mediacional curricular centrado no professor

“Therefore, the teacher- especially the teacher- must
help to make intelligent decisions related to curriculum
planning. His decisions, in the main, will revolve about the
screening and selection of specific instructional objectives,
the identification of centers of interest, the identification
and organization of subject matter, the selection of
instructional techniques and materials, and the selection of
measuring devices to help him realize whether or not the
objectives were accomplished.”

Harnack, 1968, 11

Durante muitos anos a problematica curricular esteve associada a ideia de planificagdo e
desenho curricular, predominando deste modo a dimensdo pré-activa da educagfo sobre a
dimensdo interactiva (Moya Otero, 1993). Mas a impossibilidade de resolver os problemas
essenciais da pratica seguindo esse esquema de trabalho propiciou um aprofundamento
importante da problematica curricular colocando o foco no desenvolvimento do curriculo e
na dimensdo interactiva do ensino-aprendizagem. Esta mudanga, que parece, a partida
relativamente simples, produziu-se como consequéncia de uma grave crise no conjunto das
teorias que vinham apoiando o paradigma processo-produto, o que propiciou a sua
substitui¢do por paradigmas mediacionais ou interaccionais. Moya Otero (1993) expressa
assim as razdes que tornaram necessdria essa substitui¢do: ja ndo é possivel chegar a uma
conceptualizagdo suficiente que explique os processos grupais a partir do paradigma
processo-produto sem contemplar varidveis mediacionais, contextuais e curriculares da
maxima importincia ¢ que advertem a necessidade de conceptualizar o trabalho

colaborativo como um produto situacional flexivel e em mudanga.

As andlises sobre os mecanismos através dos quais se realiza essa mediacdo e as suas

consequéncias fazem parte de enfoques recentes que tém a sua origem em influéncias
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diversas, com uma ampla repercussédo. Essa ideia de mediagdo transferida para a analise do
desenvolvimento do curriculo na prética, significa conceber o professor como um
mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e os alunos, um agente activo no
desenvolvimento curricular, um modelador dos contetidos que se distribuem e dos cédigos
que estruturam esses conteudos, condicionando, com isso, toda a gama de aprendizagens
dos alunos. Pensamos que, reconhecer esse papel mediador tem consequéncias no
momento de se pensar modelos apropriados de formagdo de professores, na selecgio de
conteidos para essa formagfo, na configurago da profissionalizagio e competéncia
tecnica dos docentes. Mas, estes pressupostos vao para além de tudo isto, porque supdem
conceber € entender como realmente os espagos escolares sdo lugares de reconstrugdo do
conhecimento e da pratica, prefigurada pelos curriculos impostos de fora as instituicdes

escolares.

Como vimos em capitulos anteriores, estes enfoques que se detém na mediacdo dos
fenémenos curriculares tém motivagdes diversas que residem n3o apenas numa certa
concepcdo do exercicio da profissdo do docente, mas também no contrapeso que esta
exercendo uma focalizagdio mais sociologica- especialmente o da “nova sociologia”- nos
problemas didicticos em geral, superando a visdo mais reducionista de tipo psicolégico
que dominou no passado recente, amparada numa tradigdo de pesquisa individualista e
positivista. Como consequéncia de tudo isso, o ensino em geral € o proprio curriculo em

particular sdo entendidos como um processo de construgdo social na pratica.

A emancipagio progressiva do trabalho dos docentes € um objectivo histérico, condigdo
para o seu proprio desenvolvimento profissional e pessoal. Uma caracterizagdo da qual se
deve retirar todas as consequéncias praticas, ja que implica colocar de forma radical o
papel dos professores como mediadores desse processo, € ndo como meros instrumentos
que mecanicamente possam satisfazer exigéncias exteriores. J4 ndo se trata de propor
apenas mudangas metodoldgicas alternativas, mas também de alterar as bases profundas da
actuagdo docente: o professor como alguém que constréi significados sobre as realidades

nas quais opera (construtivismo psicol6gico).

Segundo Rolddo (1999 a, b, c), a acgdo do professor no curriculo € complexa, ndo se pode

vé-la como uma mera operagdo de mutilar ou acrescentar segmentos de contetidos. Mas a
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visdo do conhecimento como algo discutivel ndo é uma caracteristica dominante dos
programas de formagdo do professorado. Os professores ndo sdo meros adaptadores dos
curriculos, mas, através das interacgdes realizadas por eles dentro do préprio processo de
desenvolvimento do curriculo, transformam-se em mediadores entre a cultura exterior ¢ a
cultura pedagdgica da escola. O curriculo expressa-se através de uma praxis, adquire
significado definitivo para os alunos e para os professores nas actividades que uns e outros
realizam e serd na realidade aquilo que essa actividade permita que seja. Até hoje tem-se
atendido mais a aspectos interpessoais do ambiente da sala de aula que ao papel que
desempenham as actividades que se realizam, na configura¢io das suas caracteristicas e no

seu poder educativo.

Assim, o trabalho de professores (e de alunos) que desenvolvem um curriculo esta
mediatizado pelas formas de trabalhd-lo, pois essa mediagdo é a que condiciona a
qualidade da experiéncia que se obtém. Se as tarefas sfo responsaveis pela moldagem do
significado final do curriculo e tém o poder de sustentar a pratica, compreendemos agora
mais claramente como os professores projectam as suas possibilidades de autonomia
profissional e modelam o projecto originario através do planeamento de actividades. A
ideia de dar poder aos professores para participar na construg¢do do curriculo envolve uma

alternativa na forma onde se foca o controlo (Favinha, 2002 a).

A imagem do professor como criador e artifice da sua pratica é um objectivo que exige
professores preparados, assim como reais condigdes de trabalho, nomeadamente a redugio
da excessiva mobilidade da classe docente. De acordo com Santos Guerra (2000): “Para
que qualquer projecto venha a adquirir a respectiva profundidade e durabilidade temporal é
necessario pensar na formagdo e estabilizagdo de equipas configuradas em torno de
projectos.” (p.38). Estas questdes podem ser fundamentais para resolver os problemas da
forma como os professores se vém a si proprios e como a sociedade vé os proprios

professores.
Cada vez mais as escolas devem construir os seus curriculos locais € os professores tém a

responsabilidade profissional de estar envolvidos no processo de constru¢o curricular e na

sua tomada de decisdes, de serem “professional decision makers”: “Cooperative and
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individual teacher decision making in today's school is a necessary staff activity.”
(Harnack, 1968, p.12).

Os professores como responséveis pela mudanga na educagdo assumem um novo papel, o
de inovadores - os professores como “fazedores de curriculo”. Diz Stenhouse (1991), que o
professor deve ser um investigador e ndo um reformador. Deve partir de um problema e

ndo de uma solug¢io.

Na sala de aula a urgéncia e a dimens3o dos problemas que se colocam diariamente e a
necessidade de se ajustar a um programa, deixam ao professor pouco tempo para a
reflex3o. Mas o que se passa na sala de aula nfo é s6 da responsabilidade do professor,

pois este trabalha sobre uma base ja elaborada.

Actualmente continuamos a assistir ao processo de implementagio de reformas ou
reestruturagdes no sistema educativo. Apesar das alteragbes a que assistimos nos ultimos
anos, os professores, muitas vezes, ndo se sentem motivados para pér em pratica as
reformas propostas pelo poder central, porque nio participaram ¢ nio foram consultados
nesse projecto, sdo na maioria das vezes informados de como devem proceder. Também,
na escola ndo € ficil para ninguém “romper” com os hébitos adquiridos. A prépria
realidade obriga a repetir esquemas de rotina, romper com a inércia provoca a incémoda
sensagio de desequilibrio. Mas, como vimos as necessidades que a pratica apresenta fazem
com que estejamos perante um momento de mudanga e reajuste. As alteragdes que até aqui
se produziram na estrutura das escolas foram uteis para se analisar que curriculo se
desenvolve nas aulas, que estratégias e recursos se utilizam, com que recursos. Mas, é
evidente, que € imprescindivel ir mais além, esta valorizagdo é muito importante, porque
como vimos, uma coisa ¢ reformar as leis e os normativos e outra é reformar as praticas
educativas. Ainda que ambos os aspectos mantenham relagdes entre si complexas e

bidireccionais.

Por um lado, as modificagdes legais baseiam-se, em boa medida, nas mudangas cuja
necessidade se identifica na pratica educativa de algumas escolas. Assim, s6 se implementa
uma reforma quando se demonstra desde a pratica a sua necessidade. Por outro lado,

podemos dizer que da mudanca das leis ndo se passa imediatamente e necessariamente,
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para a mudanca nas praticas educativas. A reflexdo e o debate sdo um processo
especialmente valioso para que essas mudangas acontegam. Neste sentido, o curriculo
constitui-se no instrumento ¢ no eixo fundamental em torno do qual a reforma se integra,
visto que as suas fungdes o dotam deste caricter e protagonismo tio peculiar: tornar
explicita as intengdes do sistema educativo e a de servir como guia para orientar a pratica
pédagdgica. Assim, € necessdrio fazer a opgdo por um curriculo aberto dentro do chamado
curriculo nacional, mas este tipo de curriculo comporta inovagdes na organizagio das
escolas, no perfil € nas fungdes dos professores, nas actividades e nos planos de formacdo

dos professores. Neste sentido manifesta-se Mauri (citado em Pablo Lépez, 1992):

“(..) la opcion por un curriculum de cardcter abierto
comporta una opcion por una formacion del professorado que le
capacite para analizar y valorar la propuesta confrontindola con
sus proprios criterios sobre educacion escolar: elaborar junto con
el equipo de docentes del centro, una contextualizacion de la
misma para una realidad escolar especifica y realizar su
desarrollo, seguimiento y evaluacion tanto a nivel de equipo en un
centro como a nivel personal en un aula concreta. El pensamiento
del professor actua como filtro en la interpretacion de la
propuesta. Es necesario que esté dispuesto a confrontar sus ideas

sobre educacion. ”(p.17).

Uma concepgio aberta do curriculo torna necessario a sua implementacdo a trés niveis: 1°
Administragdo Educativa (nivel nacional), 2° Escola: Projecto Educativo de Escola e
Projecto Curricular de Escola e 3° Conselho de Turma - Projecto Curricular de Turma -

programacao do curriculo.

O trabalho sobre cada um destes niveis afecta claramente, todos os outros. A prescrigdo do
curriculo nacional deixa uma ampla margem de tomada de decisdes e de actuacio as
escolas e aos professores: sd0 os Departamentos e as Areas Disciplinares de cada Escola
quem tém de mediar para que as mudangas educativas propostas pelo Ministério da
Educagio passem realmente para a pratica. S3o os professores os que, em definitivo,

podem decidir mudar algo ou deixar que tudo fique igual. A grande questfio centra-se nos
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ultimos niveis de concretizagdo: na Escola (Departamentos/Conselho de Turma, do

Projecto Educativo de Escola ao Projecto Curricular de Turma).

Todas estas propostas, que partem do paradigma mediacional curricular centrado nos
professores, abrem novas linhas de investigagdo em educagio, mas para que seja possivel
serem aplicadas como estruturais, as Escolas tém de reunir certas condigdes. Como por
exemplo, a implementagdo em relagdo as Escolas de uma cultura de colaboragio e
assessoramento por parte das Universidades e Institutos Politécnicos (que hoje nio existe),
para que possa estar garantido o rigor cientifico requerido. Ao mesmo tempo, seriam

imprescindiveis medidas organizativas concretas no que diz respeito a tempos e a espagos.

As estratégias de formagdo de professores que as Universidades e os Institutos Politécnicos
oferecem estdo, ainda hoje, vinculadas frequentemente a uma concepgo do professor
como executor de programas ou ideias criadas por outros. Em resposta a esta situagio
reclama-se, em diferentes modelos de formagéo de professores, o papel de investigador do
professor na sala de aula, para superar a errada separagio entre teoria e pratica e dar-lhe

uma competéncia mais enquanto profissional.

Carr e Kemmis (citado em Pablo Lopez, 1992) sintetizam desta forma: “La separacién
institucional entre investigadores y practicantes en buena parte de la investigacion
educativa de hoy, en realidade va en contra del desarrollo de la practica educativa, al aislar
la tarea investigadora de los investigadores de la tarea docente de los praticantes”. (p.25).
Também Stenhouse (1991) e Gimeno Sacristin (1998), entre outros, defenderam a
investigacdo em acgdo como uma forma de avango na qual os protagonistas s3o os proprios
profissionais da educagdo que reflectem, investigam e tomam decisdes sobre a sua propria
actuagdo. Mas, ndo podemos esquecer a auséncia de uma tradi¢do de trabalho colaborativo

entre os proprios professores da Escola que teria que ser colmatada.
Encontramo-nos por isso, perante dois modos basicos de conceber a educagio e o papel

que o professor desempenha dentro do sistema educativo relativamente ao curriculo:

- o professor como mero executor de programas criados e desenhados por outros;
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- o professor como profissional da educacfo, capaz de identificar e valorizar diferentes
prioridades curriculares e estruturar um conjunto de actividades de aprendizagem

adequadas as necessidades do aluno.

Evidentemente, trata-se de poélos opostos e extremos, na realidade nio ¢é frequente
encontrar profissionais que se situem plenamente sé6 num ou outro modelo, antes existe

toda uma pluralidade de possibilidades intermédias.

Uma caracterizagdo breve do primeiro modelo, o professor como executor de planos e
programas elaborados externamente, pde a énfase nas equipes de técnicos que elaboram os
programas no Ministério da Educagdo. Neste sentido, quanto mais fechado for o curriculo,
quanto mais definidas estejam todas e, cada uma das sequéncias de ensino-aprendizagem
que o professor deve desenvolver na sua pratica de sala de aula, ser4 maior a probabilidade
de um ensino de qualidade. A fun¢io do professor, nesta concepgdo, é aplicar os
programas elaborados pelos técnicos. Nesta perspectiva a formagio de professores reduz-
se a aprender a ensinar, tal ¢ como outros decidiram que deve fazer-se. Assim, o bom
professor ¢ aquele que sabe reproduzir o modelo de ensino que lhe propuseram, ao
Ministério da Educagdo cabe controlar todo o processo € modificd-lo quando considere

oportuno.

Este modelo tem revelado inimeras deficiéncias:

- mno que diz respeito aos professores: falta de motivagdo dos professores pela sua
actividade didria, ja que sdo outros quem tomam as decisdes consideradas importantes;
fomento de atitudes de submissdo, indiferenga, falta de implicagdo e de individualismo;
consideravel estreitamento de perspectivas, ja que o professor ndo se questiona sobre o
que faz e porque o faz ; suposta busca da “eficacia” como tinico critério para a tomada
de decisdes; consideram-se os seres humanos como sujeitos que se tem que dirigir,
legitimando dessa forma a disciplina e a vigilancia continua e funcional.

- no que diz respeito aos alunos: secundariza-se a diversidade dos alunos, a intervencgo
educativa dirige-se a um aluno “médio”; a comunicagdo que se propicia secundariza o

caracter interactivo do processo de ensino-aprendizagem.
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No segundo modelo, o professor como decisor curricular, parte da ideia de que este é capaz
de tomar decisdes e desenhar a sua propria pratica, e que o seu pensamento & indispensavel
na relacdo com os seus alunos. Além disso, a capacidade de tomar decisGes na sua aula, e
por consequéncia, os professores na sua Escola, aparece como a unica forma de responder
a diversidade de situagdes e de alunos. Entender assim, a figura do professor como
profissional da educagfo e ensino implica, também, uma op¢ao pela formagdo que capacite
para receber e procurar informagdes, seleccioni-las e tomar decisdes conscientes. Em
definitivo, trata-se de duas formas de entender a profissdo docente que referenciam perfis

profissionais e estratégias de formagdo diferentes.

Ainda que os professores tenham um estilo profissional predominantemente individualista,
deve-se acentuar a mediagdo colectiva, dentro de mecanismos de racionalidade grupal nas
equipes docentes coordenada pelo Director de Turma, como vamos ver nos capitulos

seguintes.
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3.2 Contributos de Vigotsky na conceptualizacio desta problematica: o
desenvolvimento e a interaccio social

“Vygotsky foi capaz de agregar diferentes ramos de
conhecimento em um enfoque comum que nio separa os
individuos da situagdo cultural em que se desenvolvem. Este
enfoque integrador dos fenomenos sociais, semidticos e
psicologicos tem uma capital importincia hoje em dia,
transcorrido meio século desde a sua morte.”

Wertsch, 1988, 34, citado em Rego, 1994, 16.

Consideramos muito pertinente a utilizagdo da literatura Vigotskyana para a
conceptualizagio desta problematica. A tese de Vigotsky organiza-se a volta de dois
conceitos-chave, a nogdo de zona proximal de desenvolvimento e a nogdo de interac¢do
social, a qual se acrescenta o papel fundamental da linguagem nesta interaccfio. Estes sdo
também dois elementos base na construgdo do conceito de mediagdo, por um lado o
desenvolvimento que este processo faz acontecer no individuo, € por outro, a importancia

do contexto na integragdo e ultrapassagem do conflito na tomada de decisdes.

Enquanto a pedagogia da descoberta, largamente inspirada em Piaget e atenta ao
desenvolvimento da inteligéncia, se centrava, por isso, nas actividades de “tacteamento”
(“equilibrante”, segundo o termo piagetiano) e espontinea da crianga e na expectativa do
desenvolvimento, a pedagogia actual centra-se na mediacdo que poderd ajudar o aluno a

ser activo de forma eficaz.

Atraves da mediagdo que instaura, o professor conduz o aluno a enriquecer as suas
condutas cognitivas. Assim, pelo facto de se ter confrontado com acepgdes diferentes das
suas, sobretudo se tem tendéncia a apagar as contradigSes nas suas proprias representagdes
ou a fixar-se nas suas percepgdes iniciais, o aluno é forgado a admitir que alguns dos seus

colegas ndo pensam como ele a cada momento e que outros nio utilizam os mesmos
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caminhos ao atingirem fins idénticos. Assim, é levado a interessar-se por estratégias que
para ele ndo sdo espontdneas e ¢ entdo que ele poderd mais facilmente apropriar-se dos
procedimentos trazidos pelo professor. Deste modo, o aluno torna-se progressivamente
capaz de explicar e matizar os seus proprios processos mentais através da ac¢io mediadora

do professor.

Por consequéncia, para organizar e estruturar a metacogni¢do, o professor tem toda a
vantagem em instaurar momentos de confrontagdo das estratégias cognitivas, a propésito
de problemas complexos e finalizados. Nestes episodios, o seu papel é o de um mediador
simultaneamente encarregado de pdr em evidéncia os diferentes caminhos validos seguidos
pelos alunos e de propor os procedimentos mais vulgares geralmente admitidos. Essas
interacgdes sociais, essas aproximagdes graduais permitem que os alunos, sobretudo
aqueles que t€m problemas nas suas aprendizagens escolares, considerem a sua propria

mudanga intelectual como uma evolugdo que pode ser considerada e ser mesmo desejavel.

Vigotsky (1996) entende a aprendizagem escolar como sendo “uma das principais fontes
de conceitos da crianga” ao mesmo tempo, “uma poderosa forca que direcciona a sua

evolugdo, determinando o destino de todo o desenvolvimento mental” (p.107).

Das concepgdes de Vigotsky compreender-se-d0 as enormes potencialidades de uma
intervengdo educativa eficaz na resolugdo de um problema ou na aquisi¢io de um
determinado conceito. Assim, é necessario que os professores estejam muito atentos, em
primeiro lugar, aos seus proprios problemas comunicacionais e percepcionais. Tém de
estar alerta para uma certa “paralisa¢@o” comunicacional que, de dia para dia, se verifica e
acentua na relagdo interpessoal, ainda que se continue a falar cada vez mais de educagéo e
a assistir a uma evolugdo tecnoldgica cada vez mais ripida neste dominio. Existe uma
estreita relagdo entre o processo ensino-aprendizagem e o processo comunicativo, bem

como a interac¢do entre os elementos que os integram.

Da mesma forma as diferengas de percepgdo sdo um elemento a ter em conta no processo
de ensino-aprendizagem, pois muitos dos problemas que o professor enfrenta sdo
problemas de comunicagdo e de diferenga de percepgdo, que se transformam em conflitos

relacionais. O trabalho 4 volta da resolugdo de conflitos é baseado na ideia de que o
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conflito tem um valor positivo, pode-nos ajudar a: aprender novas e melhores formas para
responder aos problemas, construir mais e melhores relagdes, aprender mais sobre nés

proprios e 0s outros.

Os grupos que aprendem a expressar os conflitos positivamente, vio desenvolver a
cboperagdo e tolerdncia para trabalhar em conjunto. Se os professores vio trabalhar juntos
na resolugdo de conflitos, ¢ importante que se questionem e examinem as suas proprias
crengas sobre conflito e a forma como reagem em situagdes de conflito. Os professores tém
de saber, quando o conflito ocorre o que devem fazer. Juntos estes conflitos contribuem

para um corpo de tensdes que sdo um enorme obsticulo aos objectivos educativos.

Assim, as ideias de Lev Vygotsky (1896-1934) tém para os dias de hoje importincia
fundamental, tornando-se um marco de referéncia para os estudos no campo educativo.
Vygotsky, como afirma Rego (1999), “¢ hoje considerado um dos mais importantes
psicologos do nosso século. E significativa a influéncia e repercussdo que a obra
vygotskiana vem provocando na psicologia da educagdo” (p.35). A educagdo representava
para ele um campo profissional (ele préprio foi professor), um campo de investigagio

psicoldgica e um problema inerente ao desenvolvimento psicolégico.

A relagdo entre os problemas pedagogicos e as questdes psicolégicas foi expressa

claramente pelo proprio Vygotsky da seguinte forma:

“O problema educativo (...) ocupa um lugar central na nova
maneira de encarar a psique do homem (..). A prdpria relacdo
entre a psicologia e a pedagogia mudard consideravelmente,
sobretudo porque aumentard a importincia que cada uma tem para
a outra e se desenrolardo, portanto, os lagos e o apoio mituo entre

ambas as ciéncias”. (1996, p.x)

Ao contrério de Piaget, Vygotsky sentiu, com efeito, a necessidade de estudar a articulagio
das relagbes socio-cognitivas para poder entender o desenvolvimento intelectual. Atribuiu
enorme importincia a relagdo entre os individuos no desenvolvimento psicolégico.
(Ribeiro, 2001)
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Vygotsky (1996) tentou, nesse sentido, demonstrar que o pensamento, a atengdio voluntaria
ou a consciéncia tém origem na vida social, sendo estas fungdes mentais superiores sdo,

depois, interiorizadas pelo sujeito, ao longo do seu desenvolvimento.

O autor defende assim, que o funcionamento individual deriva e reflecte a estrutura do
funcionamento social. No seu ponto de vista, s3o as situagdes de interacgdo social com os
outros, principalmente com um adulto ou com um companheiro mais competente, aquelas
que estimulam e activam na crianga os processos internos de desenvolvimento. Estas
situagdes de aprendizagem abrem um espago entre o que o sujeito ja adquiriu € o que pode

adquirir com a ajuda dos outros.

Estes novos conhecimentos integram-se, segundo Vygotsky, na zona de desenvolvimento
potencial, sendo depois interiorizados, convertendo-se numa aquisi¢io do individuo. O
processo de interiorizagfo esta intimamente ligado a genética do desenvolvimento cultural.
A construgdo interna de uma operagdo psicoldgica consiste, para Vygotsky, numa “série de
processos evolutivos”, cuja reconstrugdo interior implica uma reorganizagio estrutural e
funcional do processo psicologico interiorizado, tornando-se num processo psicoldgico
novo. Estamos, pois, perante um processo de infernaliza¢do, o qual, determina e promove

o desenvolvimento.

Para Vygotsky, a compreensdo da psicologia individual s6 se consegue se se analisar e
interpretar o social e cultural, uma vez que as caracteristicas intelectuais do individuo
desenvolvem-se através da internalizagdo dos processos e praticas que a sociedade oferece.
Assim sendo, surge a necessidade de entender a inteligéncia e as suas diferentes formas de
expressdo, atraveés da andlise das experiéncias e dos contextos socio-culturais em que o
individuo constréi e desenvolve o seu comportamento intelectual. Os processos intelectuais
envolvem experiéncias em contextos sociais e culturais e sdo constituidos e modificados de

acordo com tais experiéncias. (Ribeiro, 2001)
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Vygotsky afirma que a aprendizagem das criangas comporta, em qualquer momento, trés

niveis ou zonas de aprendizagem:

- zona de desenvolvimento real (ZDR)
- zona de desenvolvimento préximo (ZDP)

- zona de desenvolvimento futuro (ZDF)

Uma abordagem centrada no potencial de aprendizagem que a crianga consegue adquirir
com as suas experiéncias resulta da andlise do “quanto” é preciso ajudar a crianga para que
ela resolva as tarefas, tirando partido da interacgdo social na construgio do raciocinio. Este
“quanto” € atribuido ao conceito de “zona do desenvolvimento préoximo” (Vygotsky, 1996).
Esta zona ¢ definida como a distincia entre o nivel de desenvolvimento que o sujeito
apresenta quando resolve uma situagdo-problema sem ajuda e o nivel que pode
desenvolver quando orientado por um adulto ou crianga que possua um nivel de

competéncia mais elevado.

A zona de desenvolvimento préximo corresponde ao espago de crescimento que se pode
dar a crianga com a ajuda de alguém (os mediadores). Progressivamente, essa zona passa a
integrar o conhecimento da crianga e, de novo, outra zona de desenvolvimento préximo se
instala. Os pais, os professores € os colegas podem assumir aqui um importante papel de
mediadores do desenvolvimento. A interacgdo entre pares, ou entre criangas e adultos, ou

seja, a aprendizagem por cooperagdo pode, deste modo, servir tal objectivo.

Vygotsky (1996) entende a aprendizagem escolar como sendo “uma das principais fontes
de conceitos da crianga” ao mesmo tempo, “uma poderosa forca que direcciona a sua

evolugdo, determinando o destino de todo o desenvolvimento mental” (p. 107).

Das concepgdes de Vygotsky compreender-se-do as enormes potencialidades de uma
intervengdo educativa eficaz na resolugdo de problemas ou na aquisicio de um
determinado conceito. Nesta perspectiva, um dos objectivos da escola é criar condigdes
que permitam a modificabilidade cognitiva dos alunos, bem como ajudi-los a tomar
decisdes adequadas. O desafio que se coloca hoje & escola é a mudanga, é pelo menos

imperioso desenvolver esforcos no sentido de compreender melhor como é que as
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capacidades de pensamento podem ser desenvolvidas. E se ndo modificarmos as nossas
préticas, se ndo houver promog3o do desenvolvimento cognitivo, corremos o risco de a
maioria dos alunos ndo perceber os objectivos nem os contetidos das aulas.

Até aqui a escola em vez de ir ao encontro das aspiragdes, necessidades e motivagdes dos
alunos, de lhes dar liberdade de sentir, de pensar e de agir, os obrigar a adaptar-se ao
ensino € a instituicdo escolar. O saber era essencialmente livresco, a escola era a tnica
institui¢do de aprendizagem ¢ os professores os mestres exclusivos. Muitos professores
manifestam ainda hoje, como preocupagdo essencial a transmissdo de uma acumulagio de
saberes, enfatizando a memoéria ou a atengéo e néo a criatividade ou a capacidade de pensar

(Raths et al, 1977 citado em Ribeiro, 2001).

O ensino ndo mais significa instru¢o, nem a aprendizagem significa a simples retencio de
informagéo; cabe cada vez mais ao professor ter de orientar a sua intervengdio educativa
para o “saber ser” dos seus alunos (Patricio, 1989 a e 1997). E ainda o mesmo autor, ao
interpretar os oito principios gerais sobre a formagio de educadores e professores
constantes da Lei de Bases do Sistema Educativo, afirma, a propdsito que “a escola de uma
sociedade dindmica exige o professor que observe, reflicta e investigue permanentemente a

realidade que est4 a trabalhar” (p.30).

No inicio do terceiro milénio afirma-se como imperativo perspectivar a educagio como a
capacidade de realizar as tarefas ao longo da vida, tendo sempre presente a ideia de que

“ndo ha educacio onde ndo ha referéncia intrinseca aos valores” (Patricio, 1989).

A educagfo tem, assim, um papel primordial na construgdo da sociedade nova, que se
pretende democrética, reflexiva e participativa e em que a todos seja reconhecido o seu
valor e igualdade de oportunidades, pretensdo que deve tornar-se, cada vez mais, visivel e

actuante, logo a partir da educagdo pré-escolar.

Nesta perspectiva de encarar a educagio como um processo evolutivo e que atravessa toda

a vida, importa salientar o ponto de vista de Roldio (2001 b):

“A educagdo ndo se faz em fatias, ndo se faz por soma de andares

de um bolo. A educagdo é um processo de desenvolvimento realmente
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pleno da pessoa em que as aprendizagens formais sdo parte desse

desenvolvimento e ndo sdo alguma coisa que se lhe opée”. (p.23)

Como bem salientava Freire (1974), a educagio ¢, na verdade, um processo de interacgdes
multiplas: “O educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é
educado em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim,
se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em que os “argumentos da

autoridade” ja ndo valem”. (p.97)

Recentemente, a educagdo pode contar com um novo contributo, os estudos de Damasio
(2000 a e b), um notédvel cientista portugués, sobre a maneira de pensar do ser humano.
Descartes considerou o homem como um ser dualista: 0 homem movido em separado pela
razdo e a emogdo. Damdsio, por sua vez, vem expor uma visdo diferente, se bem que
naturalmente controversa. Baseado em estudos de casos humanos (como o caso de Phineas
Gage), defende uma relagdo estrita entre a razdo e as emogdes no cérebro humano. Para
ele, 0 homem ¢é uma totalidade dialéctica, na qual a razdo é influenciada pela emogdo e

vice-versa; rejeita, assim, o dualismo cartesiano classico, em argumentos como o seguinte:

“Enquanto a emogdo e os impulsos bioldgicos podem dar
origem a irracionalidade em algumas circunstdncias, eles sdo
indispensdveis noutras. Os impulsos biolégicos e o mecanismo
automatizado do mercador-somdtico que deles dependem sdo
essenciais para alguns comportamentos racionais, em especial nos
dominios pessoal e social, embora possam ser prejudiciais a decisdo
racional em determinadas circunstdncias, ao criarem uma influéncia
que se sobrepbe aos factos objectivos ou que interfere nos
mecanismos de apoio d decisdo, tais como a memoria de trabalho.”

(Damasio, 2000 a, p.203)
Ao longo da vida, os seres humanos v#o, naturalmente, aprendendo intimeros

conhecimentos que lhes sdo uteis para a sua sobrevivéncia, aparentemente com interesse e

sem qualquer esforgo adicional. Simultaneamente, nas escolas s6 conseguem aprender uma

230



Parte II. Capitulo 3 — Sobre o conceito de mediagio curricular

parte do que lhes é transmitido e, frequentemente, para a obtengio dos conhecimentos, tém

que fazer um esforco consideravel.

Esta situagdo leva muitas vezes a considerar a existéncia de dois tipos distintos de
conhecimento, o escolar e o quotidiano, tornando-se fundamental reflectir sobre o que é
preciso mudar nas escolas para que esses conhecimentos sejam sentidos pelo aluno como
algo importante, emotivo e 1til ao longo da sua vida. Em suma, é preciso ter sempre
presente que a escola se destina a seres humanos que sdo providos de razdo e emogio € que

ambas influenciam sistematicamente as suas atitudes e desempenhos.

Vygotsky pode considerar-se um construtivista social. A sua teoria d4 grande énfase a
perspectiva socio-histérica do conhecimento e do desenvolvimento. Considera o sujeito
ndo s6 activo, mas sobretudo, interactivo, construindo o conhecimento a partir da acgio por
meio de relagdes intra e interpessoais. A construgdo do conhecimento é interactiva, ou seja,
¢ regulada por factores externos e internos. O sujeito participa activamente na construcdo
do seu saber, imerso na sua propria cultura e histéria, modificando-se ¢ modificando

aqueles com quem se relaciona.

Para Vygotsky a aprendizagem gera um grande numero de situagdes potenciais de
desenvolvimento, despertando processos evolutivos, através das interacgdes sociais que
naturalmente ocorrem num contexto escolar, defendendo que cabe a escola e aos
professores apresentarem novas tarefas e exigéncias ao aluno, para estimular o seu

intelecto.

E neste contexto que se entende o papel do Director de Turma como aglutinador € motor
dos esforgos dos professores na aprendizagem dos alunos. Assim, cabe ao Director de
Turma, em Conselho de Turma e em todas as situagdes de contacto com os professores
proceder 2 integragdo do contributo de todos em prol do desenvolvimento integral dos

alunos.
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3.3 O Director de Turma como coordenador da mediac¢do curricular no
Conselho de Turma

“¢..) a figura do Director de Turma sobressai
enquanto  coordenador de uma equipa com
responsabilidades na propria gestio curricular e enquanto
elemento privilegiado para a transmissio de informacées
que possam pautar acgoes concertadas do Conselho de
Turma, e numa orientagdo bottom-up, do préprio Conselho
Pedagogico.”

Peixoto et al, 2003, 27

Tendo como base o paradigma mediacional curricular centrado no professor, consideramos
que o Director de Turma pode, neste sentido, ser um agente privilegiado de mudanca em
todo o processo ensino-aprendizagem. Esta é a proposta tedrica e conceptual que

pretendemos apresentar neste capitulo.

Esta possibilidade do Director de Turma advém-lhe do facto dele conhecer e trabalhar
relacionalmente com todos os intervenientes directos no processo de ensino-aprendizagem.
Conhece os alunos, o seu meio familiar, os seus problemas, os seus interesses e
expectativas. Conhece os professores da turma e os 6rgdos de gestdo da escola. Assim, o
Director de Turma pode ser o dinamizador/mediador, por exceléncia: na sua relagio com
os alunos, na sua relagdo com o corpo docente, na sua relagdo com os érgdos de gestio da

escola, na sua relagdo com os encarregados de educagio, etc (Favinha 2002 b).

O Director de Turma (para se poder situar na organizagio escolar como uma verdadeira

estrutura intermédia de gestdo), encontra-se em posigdo privilegiada para, em conjunto
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com cada professor, no Conselho de Turma, assegurar a coordenacdo do levantamento dos
problemas curriculares e de estratégias, para diagnosticar e pensar as necessidades de apoio
socio-psicolégico e resultantes da diversidade cultural, para os alunos. Deveri assim,
centrar a sua atencdo nas praticas de gestdo integrada de curriculos, pelo que tera
efectivamente que conhecer o aluno e colocd-lo em situagdes valorizantes ¢ em que serd

possivel aplicar estratégias e meios que melhor lhe convém (Favinha, 2002 a).

Num momento em que os Directores de Turma discutem a necessidade de se aumentar os
tempos de disponibilidade para o seu trabalho nfo lectivo, este pode ser o momento exacto

para repensar ¢ transformar a sua actuagio.

No Relatorio Final da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (1998) o Director de
Turma aparece como o responsével pelo didlogo, pelo acompanhamento e pela promogio
do desenvolvimento pessoal e social dos alunos'. Mas este papel pode ser levado ainda
mais longe. Parece evidente que o Director de Turma ndio pode ser s6 um mediador de
afectos, ele também o é de saberes, pensamos que é da gestio destas duas vertentes que

esta o seu verdadeiro papel.

Como parece claro, com este modelo, ndo se pretende que o Director de Turma substitua o
professor de cada 4rea disciplinar a quem cabe a gestdio directa do curriculo no terreno.
Mas antes que este assegure, por um lado, a coordenagdo entre os docentes da turma, por
outro lado, a articulagdo com os outros intervenientes do processo ensino-aprendizagem: os
alunos, os encarregados de educagdo, nomeadamente. Segundo Santos Guerra (2000): “Isto
ndo significa que todos os professores e professoras tenham que pensar e agir da mesma
maneira, sem manifestar discrepancias. Significa algo mais elementar e, simultaneamente,
mais profundo: saber o que se pretende, quais as repercussdes das nossas acgdes e de que

forma mudar para melhorar as praticas.” (p.67)

A inter-relagdo e interacgdo entre os varios saberes constitui uma preocupagdo educativa

central, de modo a que as aprendizagens se integrem num todo com sentido e no parecam

1 Veja-se sobre esta matéria o trabalho de Romero-Sanchez, 4 dimensdo orientadora do Director de T urma
(1997). Lisboa: Universidade Catolica Portuguesa.
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segmentos curriculares separados que nada t8m a ver uns com os outros. Assim a ac¢do do
Director tem todo o sentido. Assim, a sua acg¢io serd fundamental na definigdo de
prioridades curriculares decorrentes da analise da situago da turma, do seu contexto socio-
econémico € cultural e do seu percurso escolar anterior. Ainda, no estabelecimento
consensual de um perfil de competéncias necessarias ao aluno que se pretendem
desenvolver através do conjunto das disciplinas ¢ 4reas curriculares e na clarificagdo de
atitudes e valores a promover, e por que meios, através do trabalho concertado dos diversos
docentes, de modo a evitar indesejaveis contradigdes inter-docentes, com que os alunos
terdo dificuldade em lidar. Ndo esquegamos que o curriculo é transformado e adaptado
pelo processo de planificagdo através de alteragdes e supressdes e pelas decisGes do

professor sobre o ritmo, sequéncia e énfase.

Numa palavra podemos dizer que o Director de Turma encontra-se teoricamente, na posse
de todos os elementos para ser o coordenador da elaboragio, desenvolvimento e avaliagdo
do Projecto Curricular da Turma, ouvindo todos e mediando ndo s6 as relagdes
interpessoais, mas sobretudo, as relagdes curriculares. Esta nova dindmica exige, como
vimos, uma mudanga no funcionamento da escola no sentido da contextualiza¢do do
curriculo nacional as caracteristicas da escola, de quem nela trabalha e do meio em que
estd inserida, dando-se, assim, mais aten¢do ao Projecto Curricular de Escola, para se

poder dar mais ateng¢o ao Projecto Curricular de Turma.

O Director de Turma tem de estar consciente das suas funcdes e ter capacidade efectiva
para as realizar, e isso s6 se obtém ou com formagcio de base e/ou com formagéo continua e
continuada. Até aqui tém-se entregue esta importante tarefa ao arbitrio do “jeito” e da
“carolice”, mas a inovagdo e o progresso continuo de qualquer sistema educativo ndo se
conseguem sem o correspondente esforco de qualificagdo dos seus agentes educativos e,
em particular, dos professores que servem, ou hdo-de servir o sistema (Favinha, 2002 a).
Impde-se, pois, que os sistemas e programas de formacgdo de professores se concebam e
organizem no sentido de contribuir significativamente para a melhoria da qualidade
profissional dos docentes, nomeadamente da fungdo de Direc¢io de Turma, como 6rgéo de

gestdo intermédia, responsavel pela coordenagio da gestdo curricular.

234



Parte I1. Capitulo 3 — Sobre o conceito de mediagio curricular

Neste sentido, os Directores de Turma devem estar em condigdes de proceder a adequacio
dos individuos as exigéncias dos diferentes programas educativos, a adequacdo dos
programas as peculiaridades dos individuos e manter constante a preocupagio em que os
alunos possam optimizar o seu rendimento académico, ao longo de todo o seu
desenvolvimento escolar. Se o Director de Turma actuar com conhecimento efectivo da
realidade que € o aluno, a turma e a escola, fazendo uma mediacdo organizada, planificada,
consequente e ndo ocasional, pode resolver algumas das situagdes que afectam a escola, a

nivel da gestdo do curriculo.

Segundo Marques (2003): “A chave para promover a mudanga na escola & trabalhar com
os professores excelentes. Quando eles vdo em frente, os outros tém tendéncia a segui-los.”
(p-14). Apesar de percebermos o seu ponto de vista, contextualizado no livro que
apresenta, pensamos que no contexto desta tese faz todo o sentido referir que, a chave para
promover a mudanga na escola ¢ trabalhar com os Directores de Turma, ou melhor, é o
trabalho realizado com os professores pelo Director de Turma. Ainda segundo 0 mesmo
autor (idem), movimentos do tipo site-based managment schools tém pressionado para que
aumente o nivel de autonomia e de participagio nas escolas por parte dos professores, no
fundo, estes movimentos vo no sentido de garantir mais poder de decisdo para as escolas,

nomeadamente ao nivel da gestdo curricular.

Em conclusdo, a valorizagdo do papel do Director de Turma, como um verdadeiro orgdo de
gestdo intermédia, tem vantagens acrescidas: para a Escola, porque proporciona uma
melhor organizagio e optimizagio dos seus recursos humanos, para os alunos, porque

efectivamente podem usufruir de uma gestdo curricular pensada e coordenada.

S6 assim se podem entender os professores como profissionais da educagdo a quem cabe
tomar, na sua pratica didria, decisdes de grande envergadura para responder a diversidade
de situagbes € de alunos. Nesta perspectiva, o perfil do Director de Turma é o de um
verdadeiro profissional da educagdo, capaz de reconhecer e seleccionar informagdo
pertinente, de tomar decises conscientes e colectivas, de avaliar os seus resultados e, em
fungdo da sua adequagfio, modificd-las quando seja conveniente, agindo como um

mediador curricular. Se o Director de Turma nio intervém nas decisdes consideradas
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“fundamentais”, dificilmente poderd avaliar as suas consequéncias e muito menos

modifica-las para favorecer o processo educativo.

Em sintese, podemos dizer que a actividade de mediar requer ao Director de Turma,
qualidades pessoais, desenvolvidas com o treino e a experiéncia a partir de bases
educacionais e de formacdo; capacidades técnicas desenvolvidas por aprendizagem
especifica, capacidade de auto-andlise; e um conhecimento e interiorizagdo dos aspectos
potenciais da mediagdo. Segundo Vasconcelos-Sousa (2002) as capacidades técnicas mais

requeridas incluem:

“Capacidade de separagdo do substantivo do subjectivo,
argucia na clarificagdo da diferenga entre factos e opinides,
percepgdo dos elementos dedutivos e indutivos dos processos de
raciocinio, conhecimento e utilizacdo dos modelos de
conceptualizagdo de tomada de decisGes, capacidade de utilizagdo
adequada de uma grande variedade de tipos de perguntas, capacidade
de parafrasear e reformular as asser¢des dos envolvidos, capacidade
de manejar técnicas de atribui¢do de poder (empowerment) e de
pedagogia na acgdo (coaching), capacidades oratorias com
linguagem neutra, sem preconceitos € sem palavras irritantes
desnecessdarias, conhecimento das técnicas de transformagio de
discurso centrado na atribui¢do de culpa e no passado para discurso
centrado nas oportunidades decorrentes do processo de mediacdo e
no futuro.” (p.159).
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3.4 O Conselho de Turma — sede de tomada de decisdes curriculares

“ A inovacdo mais evidente na reorganizacio
curricular passa precisamente pela transferéncia da gestio
do curriculo para quem o aplica, factor que obriga a uma
maior responsabilidade de todos os orgdos da escola,
particularmente dos professores a quem cabe a
operacionalizacio deste processo, e que exige uma
transformacgio das prdticas pedagdgicas (mais voltadas
para um trabalho de natureza sistemdtica e colaborativa).”

Peixoto et al, 2003, 47

Tradicionalmente, um grupo ¢ definido como um conjunto de pessoas que interagem, tém
consciéncia uns dos outros e se percepcionam como um grupo. Mas ndo basta que as
pessoas estejam juntas para constituirem um grupo, é preciso que, além da existéncia de
uma “fronteira” (que diferencia os que pertencem ao grupo dos que lhe séo exteriores),
caracteristica comum a todos os grupos, se verifique a apropriagdo individual de um

projecto colectivo.

Os grupos, ¢ nomeadamente o Conselho de Turma, para um funcionamento correcto tém
de produzir mecanismos que consigam suprir: as necessidades de aceitacdo; as
necessidades de reforgar o sentido de identidade e auto-estima; as necessidades de reduzir
a ansiedade, a inseguranga ¢ o sentimento de impoténcia; as necessidades de produzir e

testar realidades sociais.
Segundo Castro (2003), consideram-se habitualmente os seguintes factores que fomentam
a coesdo do grupo: acordo quanto & tarefa e/ou objectivos, frequéncia das inter-acgoes,

boas relagdes, bom humor, competigdo inter-grupos e avaliagdo positiva.

Havendo um processo comum, ha consequentemente que atingir um sistema de valores

interiorizado pelo conjunto dos elementos, para se atingir este envolvimento, de
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socializagdio grupal, que releva do social ao afectivo e do cognitivo ao fisico, é preciso
assegurar aos diversos actores em presenca a consideragio das suas especificidades, pela

valorizagdo das identidades plurais.

O Director de Turma tem de estar atento a trés tipos possiveis de respostas: a conformacdo
-'0s sujeitos tentam levar a cabo comportamentos de acordo com as expectativas dos
outros, o que ndo quer dizer que as aceitem psicologicamente; o anonimato - o sujeito
tentar diluir-se no grupo, “apagar-se” entre os outros, funcionando assim, por vezes, o
anonimato como um factor de desresponsabilizagio e a assimilagdo - o sujeito tenta ser

aceite, de tal forma que seja perfeitamente claro o seu sentido de pertenca.

Assim, o Director de Turma tera de situar-se nestes cendrios possiveis para agir. Segundo
Carvalho (2001), contra as praticas decorrentes de um posicionamento monolitico - que é
segregador - € importante questionar sobre a valorizagdo epistemoldgica do relativismo
como instrumento da compreensdo da realidade ¢ como motor de uma participagdo -
substantiva e ndo apenas formal - da construgio dessa mesma realidade. Em qualquer
organizagio e especialmente, nas organizagdes educativas, as pessoas ndo podem ser
apenas consideradas como recursos (possuidoras de habilidades, capacidades, destrezas e
conhecimentos necessirios as fun¢bes a desempenhar), mas como seres individuais
(detentores de caracteristicas préprias de personalidade resultantes de processos
identitdrios diversificados, carregando expectativas, valores, motivacdes e objectivos

pessoais).

De acordo com esta autora (idem), os padrdes de comportamento das pessoas nas
organizagbes, o grau de participagdo e envolvimento, resultam portanto, do caricter
multidimensional do actor humano e da relagio que ele estabelece com as caracteristicas
dos contextos ambientais em que se move: grupos, organizagdes, institui¢des, sociedade.
Existem entdo, factores internos, decorrentes das caracteristicas pessoais, da capacidade de
aprendizagem, de motivagdo, de percepgdo do contexto de trabalho e do ambiente externo,
de auto-realizacdo, de reconhecimento profissional, de atitudes, de emogdes, de valores; e
factores externos, condicionantes institucionais, pressdes hierarquicas, compensagdes

materiais, influéncia dos colegas, caracteristicas das organizagdes, incentivos e pressoes.
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Estes dois factores coexistentes e inter-relacionados dinamicamente determinam forgas que
levam os individuos a posicionar-se favoravelmente (percepcionando as pessoas e as
situagSes como capazes de satisfazer os seus interesses), ou negativamente (representando-

as como ameagadoras para os seus interesses), relativamente aos contextos ambientais.

Tendo como pressuposto que o ser humano € produto do meio e reage a ele, mas também &
proactivo - capaz de provocar mudangas nesse meio, torna-se necessario compreender os
mecanismos envolvidos nas representa¢des e atitudes capazes de impedir ou favorecer a

transformagdo do seu papel.

O alcance deste grau de maturidade processa-se gradualmente e exige, quer da parte dos
membros quer da parte do Director de Turma, uma atitude permanente de atengdo as
dindmicas que se instalam na equipa, de molde a favorecer a criagio de um critério de
exceléncia que ndo se reduz 4 obtengdio de &xito na consecugdo da tarefa ou do produto,
mas exige a promogdo do sucesso a nivel dos procedimentos, de forma a promover o

desenvolvimento integral, pessoal e profissional de todos.

O diagnostico permanente do processo, pela observagdo da comunicagio e participagdo, do
processo de tomada de decisdes, dos conflitos ¢ das suas causas, dos papéis
desempenhados, das normas instituidas, da resolugdo de problemas, do clima grupal, € um
dos factores essenciais para a percep¢do da cultura da equipa de trabalho, tal como vimos
na Parte I, capitulo 2.2. A lideranga neste processo assenta num “contrato” de colaboragio,
cooperando ambas as partes na construgdo dos saberes, na resolugio dos problemas

praticos, na defini¢do e concretizagdo progressiva dos objectivos.

Este processo de mediagdo colectivo exige, que o Director de Turma possua as
competéncias necessarias para actuar como um estimulador do processo. A cultura do
grupo, o seu ciclo de desenvolvimento, as dindmicas interpessoais, a emergéncia de
conflitualidades podem exigir do Director de Turma a mobilizagio de estilos diversificados
de lideranca (ver Parte I - Capitulo 3.3). Mas actuando sempre no sentido de estimular a

tomada colectiva de decisdes:
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Quadro 15- Continuo de lideranca

Zona de autoridade do lider

O lider toma O lider O lider O lider O lider O lider O lider conduz
a decisdo e “vende” a apresenta as | apresentauma | apresenta o conduz o 0 grupo a
comunica-a | sua decisdo, | ideias € pede proposta de problema a grupo a decisdo no

ao grupo persuadindo que decisfio e aceita | resolvere decisdo no ambito dos
os membros coloquem altera-la incorporaas | &ambito dos proprios
do grupo questdes sugestdes na | limites por limites da

decisdo ele definidos | organizacio

Fonte : Adaptado de Tannenbaum e Schmidt (1973) citado em Peixoto et al, 2003, pag. 62

Segundo Vezzulla (2004), as relagdes conflituais podem ter uma relagio mais produtiva ou
mais erosiva e desgastante: serdo mais produtivas quando se situam na esfera do confronto
de ideias e conceitos e mais erosivas quando se situam na esfera do afectivo/emocional
personalizado. No contexto do Conselho de Turma, cabe ao Director de Turma, como
coordenador, fazer o ponto da situagdo, tentando corrigir esses desvios, sem que isso
signifique que deva esconder o conflito ou ignora-lo. Nenhum projecto de trabalho se
realiza sem se proceder 4 superagio das contradigdes pela sua clara elucidaco. Isto ndo
significa que o consenso seja um dado adquirido, até porque consenso e conflito sdo partes

constituintes da mesma realidade em processo de mediacdo.

Cada individuo estd impregnado de um potencial cultural € praxeoldgico que coloca ao
servi¢o do grupo, e dos alunos como objectivo final, sendo que este potencial de percurso
deverd ser um factor potencializador e nio de desestabilizagdo. Deve fazer transitar o
imaginario, o percebido e o subjectivo, para o objectivo, ou seja, fazer-se a integragio da

ac¢do no campo discursivo para poder tomar decisdes.

Qualquer que seja o nivel organizacional em que os actores se situem, todos tomam
decisOes. Nas diversas fungdes que os professores desenvolvem - a nivel da planificagdo,

organizagdo, coordenagio, orientagdo, execugdo, avaliacdo - tém de tomar decisdes que
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tanto podem implicar ac¢do como inacgdo. A decisio implica uma “racionalidade
limitada”, pois os professores, consciente ou inconscientemente, nio dominam todo o
conhecimento necessario para analisar as alternativas possiveis, tém dificuldades em
avaliar os efeitos das decisdes e ndo controlam o universo dos comportamentos dos que

trabalham na organizagio.

O processo escapa assim, a racionalidade programada das metodologias que conduzem 2
melhor decisdo, tornada impossivel pela imprevisibilidade dos comportamentos e pela
complexidade das situagdes e dos contextos. Ndo obstante esta limitagdo do “racional”,
numa tipologia da natureza do processo de tomada de decisdes pode-se identificar sempre
a tensdo entre o consensual e o conflitual, em que a grande finalidade é a contribuigo para

a construcdo da organizagio.

Mintzberg (1955) define uma decisdo como “um envolvimento na acgdo (...) assinala uma
inten¢do explicita de actuagdo” (p.80), e por isso, tem um processo de desenvolvimento
que conduz ao produto final: a decisdo. Este processo especifica-se nos seguintes passos:

- Primeiro, a fase de identificagdo, que engloba as rotinas de reconhecimento (durante a
qual se reconhece a necessidade de iniciar o processo de decisdo) e de diagndstico (na
qual a situagdo de decisdo é avaliada);

- Segundo, a fase de desenvolvimento das solugdes, com as rotinas de pesquisa (na
procura de solugdes ja existentes) e de concep¢do (para desenvolver as solugdes
criadas);

- Terceiro, a fase de selecgdo que inclui trés rotinas: o escrutinio das solugdes
apresentadas, a avaliagdo/escolha de uma solu¢o e a autorizagio da solugdo pelos

individuos que néo estiveram envolvidos no processo de decisdo. (idem).

Néo existe nenhuma tipologia para os processos de tomada de decisdo nas organizacdes,
estas tém sido caracterizadas por processos de rotinas e processos ad hoc. Outra forma de
as caracterizar ¢ em funcdo do seu dominio funcional, ou seja, da sua importincia dentro
da organizacdo e, assim, temos: decisdes operacionais, administrativas e estratégicas
(idem). As primeiras, as operacionais, sio tomadas de maneira bastante rotineira nos
processos que sdo geralmente programados, isto €, onde o reconhecimento se encontra

claramente definido, o diagndstico e a concepgdo de solugdes adaptadas a cada caso sdo
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praticamente inexistentes, onde existe apenas uma busca répida, circunscrita a solugdes ja
feitas e em que todas as fases da tomada de decisdes operacionais sdo largamente pré-
determinadas. As segundas, as administrativas, podem ser decisdes de coordenagdo (uma
grande parte, incluindo as decisdes de planeamento, de planificagdo e de orgamento) ou de
excepgdo (feitas ad hoc, de maneira ndo rotineira e menos programadas que as

operacionais e que as de coordenagio).

" As decisdes de coordenagio, tal como o nome indica, guiam e coordenam as decisbes
operacionais, em que os processos de decisdo sdo geralmente de rotina, efectuados nas
datas previstas; bastante programados, mas menos que os processos de decisdo
operacionais;

* As decisbes de excepgdes envolvem uma fase distinta de reconhecimento, sendo o
diagnostico, a pesquisa e a selecgdo geralmente mais elaboradas do que as fases das
decisdes operacionais ¢ de uma grande parte das decisdes de coordenagio. Também

podem incluir a concepgéo de solugdes adaptadas a cada caso.

As terceiras, as decisdes estratégicas sdo, também, decisdes de excepgdo (feitas ad hoc),

mas, por defini¢do, “sdo decisdes de grande impacto na organizagio” (Ibidem, p. 82).

Ao Director de Turma pede-se-lhe que assuma a lideranga clara e assertiva, que crie
condi¢des facilitadoras do trabalho em equipa, mas, sobretudo, que coordene a tomada de
decisdes, para que os professores, no Conselho de Turma tenham uma ac¢fo concertada e
geradora do sucesso educativo. Destacando o protagonismo do Conselho de Turma,
enquanto 0rgdo orientador das praticas educativas para o contexto turma, onde se tomam as
principais decisdes de &mbito transversal, a operacionalizagio desta concertagio feita pelo
Director de Turma envolve como temos visto a mediacdo. Esta evolui em varias fases que
procuram encaminhar os envolvidos na procura de plataformas comuns e na sua gradual
expansdo a todos os pontos presentes na tomada de decisdes, nomeadamente na gestio do

curriculo.
Assim, definir um grupo como um conjunto de pessoas reunidas e/ou utilizando a tipologia

classica de grupos primdrios (de pertenca, familiares)/grupos secundarios (de pertenga no

interior das organizagdes, ou espontineos) é redutor; as interac¢des numa instincia grupal-
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espontanea ou formalizada - constituida no interior de uma organizagio, em funcio de uma
acgdo a realizar, de um projecto a implementar ou de uma tarefa a executar, tém um poder
decisivo na transformagdo das perspectivas dos actores em presenga em relagdo 3 mudanca

organizacional.

Segundo Carvalho (2000), havendo um projecto comum, h4 consequentemente um sistema
de valores interiorizado pelo conjunto dos elementos - ainda que se limite ao
desenvolvimento do projecto de formagdo - que ndo se deve reduzir ao “querer em

conjunto, mas ao sentir em conjunto”.

Para se atingir este envolvimento - socializagdo grupal - que releva do cognitivo e do
afectivo, € preciso assegurar que os diversos actores em presenga se considerem e sejam
considerados na sua especificidade: trajectérias de vida e de formacdo, relagdes com o
saber e os ciclos de formagdo, ritmos e estilos de aprendizagem, representagdes e relagdes

com o social, o profissional e o organizacional.

Trata-se de um processo de conhecimento e gestdo das diferencas - movendo-se entre o
individual e o colectivo -, para que se possa instalar uma dindmica de desenvolvimento
pessoal e profissional que prolifere em proveito do grupo, da organizagio e do sistema

educativo.

Para o Director de Turma como para os elementos do grupo, o reconhecimento das
identidades, bem como a reconstrugio das trajectérias que conduziram i sua estruturagio,
sdo fundamentais para o desenvolvimento de dinimicas inter-relacionais e para o
desenvolvimento de projectos que, sendo plurais, se traduzem na maturidade grupal e se
projectam na transformago organizacional. Numa palavra o Director de Turma deve
conhecer as motivagdes de todos, pois segundo Noronha & Noronha (1992): “a palavra
motivagdo significa etimologicamente um conjunto de forgas que originam o movimento.
Quando associadas ao comportamento, significam um conjunto de situagdes que

ocasionam uma determinada conduta ligada a um objectivo ou finalidade.” (p.109).

Um contexto de formagio permanente em grupo deve envolver uma situagio interactiva

que, através do confronto de saberes plurais, seja promotora da construcio de novos
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saberes. Em qualquer organizagdo e, especialmente nas estruturas das organizagdes
educativas- como o Conselho de Turma - as pessoas ndo podem ser apenas consideradas
como recursos (possuidoras de habilidades, capacidades, destrezas e conhecimentos
necessarios as fungdes a desempenhar), mas como seres individuais (detentores de
caracteristicas proprias de personalidade resultante de processos identitarios diversificados,

cdrregando expectativas, valores, motivagdes e objectivos pessoais).

O relacionamento interpessoal pode tornar-se e manter-se harmonioso, permitindo o
trabalho cooperativo, em equipa, com integragdo de esforgos, conjugando as energias,
conhecimentos e experiéncias para um produto maior que a soma das partes, ou seja, a tdo
procurada sinergia em torno de uma meta comum. Ou entdo, tender a tornar-se muito
tenso, conflitivo, levando & desintegragiio de esforgos, 4 divisdo de energias e crescente
deterioragdo do desempenho grupal para um estado de entropia do sistema e finalmente,

em casos extremos, a desintegracdo do grupo.

O mediador - o Director de Turma - ¢ um profissional especializado, cuja fungio pode ser
facilmente confundida com a de intermediério, negociador ou 4rbitro. O que diferencia o
Director de Turma, enquanto mediador so os principios € as técnicas que regem o seu
trabalho: procura ouvir todos os factos, intengdes, emogdes, percepgdes, suposigdoes,
estereotipos e opinides. Alguns desses elementos podem ser pertinentes € outros nem tanto,
mas o Director de Turma tem que encontrar sentido para tudo com rapidez, reformular e
devolver, para que a pessoa compreenda a repercussio e importincia das ac¢bes do

Conselho de Turma.

Vejamos em esquema o papel que o Director de Turma assume na Escola hoje, utilizando a
mesma concepedo de analise do esquema que elaboramos a propésito da mediagdo, dos
seus campos de intervengéo e caracteristicas (Parte II. Cap.1.1):

Quadro 16 - O papel do Director de Turma no Conselho de Turma

Negociagdo
cooperativa - sujeita a Nem sempre
mecanismos acautelados
burocraticos rigidos

Implicado Indiferenciado
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No exercicio da mediacdo no Conselho e Turma, o papel do Director de Turma é
implicado, visto que é implicado no projecto que coordena’ e nio um agente neutro,
exterior ao processo. E diferenciado na hierarquia e no discurso normativo, pois ocupa uma
fungdo especifica, mas indiferenciado na fungfo que exerce na pratica, porque é visto na
cultura das escolas como apenas mais um professor que, por acaso, exerce fungdes de
direc¢do de turma, sem assumir contornos de um verdadeiro érgdo de gestio intermédia.
Os interesses das partes: alunos e professores, nem sempre sio acautelados, a prova disto é,
por um lado o insucesso escolar, o abandono precoce dos alunos e, por outro, o mau estar

profissional dos docentes.

De acordo com o que temos vindo a apresentar ao longo deste trabalho parece necessario
que o seu papel se altere, tendo em vista a sua actuagdo como coordenador da gestio
curricular no Conselho de Turma. Vejamos em esquema como esta actuagio se pode

traduzir:

Quadro 17 - O papel do Director de Turma no Conselho de Turma no quadro da
mediag¢ao curricular

Negociagdo
cooperativa - ndo
sujeita a
mecanismos
burocraticos rigidos

Implicado Diferenciado Sempre acautelados

Assim, o papel do Director de Turma continua a ser implicado, talvez mais implicado,
porque agora verdadeira empenhado na tomada de decisdes e procurando acautelar todos

os interesses dos envolvidos, em especial dos alunos. A sua fungdo é diferenciada, porque

? Contrariamente a outras formas de exercicio da mediagdo, nomeadamente aquelas que estiio sujeitas aos
processos formais das metodologias da mediacdo, onde o mediador é um agente neutro.
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ele € um verdadeiro 6rgéo de gestio intermédia e a sua fungdio é fundamental em cada uma
das dimensdes da sua acgdo (ver capitulo 3.2 da Parte I).

Este ¢ um processo a que Aldenucci (2000) chama “educar” os envolvidos para que
tenham uma comunicagio mais eficaz e precisa. Quando esta autora (idem) fala em educar
refere-se ao poder de realizar mudangas, ajudando as pessoas a obter mais conhecimentos,

maturidade e responsabilidade: a educagdo no seu sentido mais amplo e ndo formal.

Neste sentido, também, Bush e Folger (1994) tratam da mediacdo sob este enfoque

diferenciado, com uma leitura filoséfica € argumentam:

“0 processo de mediagdo contém um potencial especifico de
transformacdo das pessoas, pois promove o crescimento moral ao
ajuda-los a lidar com as circunstincias dificeis e a salvar as
diferencas humanas mesmo na situagdo de conflito. Esta
possibilidade de transformacdo tem origem na capacidade da
mediagdo em gerar dois efeitos importantes: a revalorizagdo e o
reconhecimento. Na sua expressdo mais simples, a revalorizacio
significa a devolugdo aos individuos de um certo sentido de valor
proprio, da sua for¢a e da sua pripria capacidade para enfrentar
os problemas. O reconhecimento implica que se evoque nos
individuos a aceitacdo e a empatia com respeito a situacdo e aos

problemas de terceiros.” (p.84).

A importéncia da dimensdo transformadora da media¢do esta na orientagio do processo
para uma nova visdo social, ¢ uma filosofia aplicada em prol da melhoria das relagdes.
Mais que uma técnica ou receita de controlo disciplinar, é uma construgio de valores.

E necessario que o Director de Turma interiorize esses valores que fundamentam toda a
sua ac¢do mediadora e que, por outro lado, os desenvolva naqueles com quem trabalha,

para que mudem o seu estado de consciéncia e as suas atitudes.
Segundo Aldenucci (2000), o movimento de aproximagdo é denominado processo

associativo, que pode apresentar-se na forma de cooperagio, acomodagio e assimilagio. O

movimento de distanciamento é chamado processo dissociativo, que por sua vez se
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manifesta como: competigdo e conflito. Estes dois estilos de interacgdo estio presentes em

toda a situagdo de interdependéncia.

Esta autora (idem) diferencia assim uma situagdo competitiva de uma situagdo cooperativa.
Competigdo: “para que um dos membros alcance os seus objectivos, os outros serio
incapazes de atingir os deles”. Ha uma declarada oposi¢do de interesses. Cooperagdo: “os
objectivos dos individuos sdo de tal ordem que, para que o objectivo de um deles possa ser
alcangado, todos os demais integrantes deverdo igualmente alcancar os seus respectivos
objectivos”. Todos precisam conhecer claramente os objectivos uns dos outros para ocorrer
colaboragdo.

A meta constante da cooperagdo ¢ o beneficio miltuo em interacgdes humanas; ela é
governada pelo principio do respeito mutuo. A cooperagdo, é aqui, uma responsabilidade
de todos, requer o papel singular de cada individuo e resulta de uma permanente
consciéncia da interdependéncia entre as pessoas, so neste sentido se pode entender a acgéio

do Conselho de Turma na construgio do Projecto Curricular de Turma.

Cooperar € fazer junto, trabalhar em comum e para o bem comum. A cooperagio fortalece
o espirito de grupo e enfraquece a competi¢do e a necessidade de fazer prevalecer as
nossas posi¢des. Enfim, é reconhecer e aceitar o que é possivel ¢ melhor numa determinada

situagdo.

O conflito bem resolvido pode significar criatividade, transformacdio e também
crescimento. Ndo ¢ o conflito, mas as solugdes aplicadas que podem trazer consequeéncias

positivas ou negativas (Aldenucci, 2000).

Como acrescenta Vezzulla (2004), o conflito representa a ruptura da harmonia existente
num relacionamento, a expressio de uma subversio dos papéis estabelecidos no
relacionamento em forma contratual, ticita ou explicitamente. Entendemos que em
consequéncia da ruptura dessa ordem estabelecida na relagio, uma inadequada
comunicagdo se estabelece, de imediato. As pessoas alteram o tom de voz, distorcem os
factos para ajusta-los a sua prépria necessidade e visio, ndo escutam os outros, cristalizam-

se em posigdes defensivas e, podem até, deixar de se falar, usar sabotagens ou agresses.
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Tudo isto baixa a auto-estima, trazendo sentimentos de insatisfagio e desequilibrando as
relagdes; o desejo de mudanca ¢ inconsciente e as reacgdes, muitas vezes, também, por isso
¢ dificil perceber a totalidade do conflito. O que é tratado, de modo geral, s3o os actos que

expressam o conflito e nfo as motivagdes e os interesses dos envolvidos.

E preciso reconhecer que o modelo de actuagio/gestdo que o Director de Turma propicia se
reflecte por todo o Conselho de Turma: se assume uma postura centralizadora, todos terdo
a tendéncia em delegar-lhe a decisdo dos seus problemas, se assumir uma postura de
indiferenga e desconfianga, isso se reproduzira entre os membros. Se o Director de Turma
assumir uma postura de mediador, procurando ouvir os diferentes pontos de vista,
acalmando as tensdes emocionais, fazendo convergir os pontos de interesses ¢ propiciando
novas respostas aos problemas, sem duvida, essas atitudes se generalizardo pelo Conselho
Turma e por outros segmentos da comunidade escolar. Se a forma construtiva e positiva de
resolver conflitos reinar no Conselho de Turma essa conduta ira reflectir-se nos alunos.
Onde o respeito e as responsabilidades individuais sdo levadas a sério, surgem menos
conflitos ou, pelo menos, torna-se mais facil chegar a solugdes adequadas e evitar a

violéncia.

Em sintese, podemos dizer que o papel do Director de Turma, enquanto mediador, é
também, conduzir o Conselho de Turma a um outro nivel de consciéncia, quando propde,
primeiro, uma mudanga de visdo do conflito - de destrutivo para construtivo ou
transformativo; segundo, uma mudanga na forma de discutir os problemas centrado na
solucdo ¢ na satisfagdo de interesses, tendo como fim ultimo € primeiro: a plena integragdo
€ sucesso do aluno. A mediagdo, é por isso, um procedimento de elevagio do nivel de

consciéncia.
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Parte III. Capitulo 1 - Metodologia da Investigagdo

1. Metodologia da Investigaciao

“Qualquer investigador busca a resposta para as suas
interrogacoes tanto em si proprio como na realidade
¥ objectiva que lhe serve de referéncia.”

Deshaies, 1997, 21

1.1 Elementos para a defini¢do da problematica

O presente estudo tem como objectivo, tal como foi apresentado na introdugdo deste
trabalho, investigar a natureza do papel do Director de Turma, enquanto coordenador da
gestdo curricular no Conselho de Turma, tendo em conta o interface mediacional em que a
fun¢do se desenvolve. Como vimos na Introdugdo e Parte I deste estudo, este trabalho teve
como pressuposto de base, a convicgdo de que a educagdo ¢ um fendémeno complexo que,

para além de outras, mobiliza dimensdes socioldgicas, psicologicas e epistemoldgicas.

Assim, e conscientes de que o papel do Director de Turma é de importincia primordial nas
organizagdes escolares, foi nosso intuito estuda-lo do ponto de vista tedrico € efectuar um
estudo empirico centrado na Escola. O que aqui se pretende abordar é a figura do Director
de Turma, enquanto gestor pedagdgico e curricular intermédio na organizagdo escolar,
tendo em conta as atribuicdes que lhe sdo consagradas na lei, os
constrangimentos/dificuldades a operacionalizagio da sua fun¢fo, comparando-se as
politicas com as préticas, o que a lei prevé e aquilo que o Director de Turma é na realidade,

de acordo com as perspectivas/representagdes dos proprios actores educativos.

Sendo uma problematica actual, a questio do papel do Director de¢ Turma como
coordenador da gestdo curricular no Conselho de Turma, Sa (1995), reconhece que ja em
finais do século XIX os problemas fundamentais do Conselho de Turma (ou da
Conferéncia de Professores, como entdo se chamava) estavam identificados. Num oficio de

4 de Margo de 1886, emanado da Secretaria de Estado dos Negécios do Reino e dirigido
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aos reitores dos liceus de Portalegre e Castelo Branco, a resisténcia dos professores em
articular os seus desempenhos era denunciada assim:

“ (...) mais de uma vez se tem recomendado que as notas do
aproveitamento escolar ndo devem ser langadas por cada
professor isoladamente, mas sim em conferéncia, porque sendo o
ensino concatenado, devem os professores harmonizar-se por um
critério comum, apreciando as provas e a aplicacdo dos seus
discipulos, ndo como resultado unico do estatuto de uma sé
disciplina, mas sim do conjunto de exercicios feitos em todas as

. wl
disciplinas da classe”

O estudo visou, em concreto, proporcionar uma andlise sustentada dos processos de
mediagdo, enquanto conceito analitico central, utilizado para interpretar a fungdo multipla
da Direc¢do de Turma. Pretendeu-se, nomeadamente questionar teérica e empiricamente, a
interac¢do ¢ a articulagdo entre a formag3o, actuagio e as representagdes dos Directores de
Turma. E assim, investigar de que modo o Director de Turma, considerado como um
agente de mediagdo, se constitui, ou ndo, como coordenador da gestdo curricular e quais as

potencialidades da operacionaliza¢do dessa visdo.

A pesquisa bibliografica relativa ao quadro tedrico procurou ser tdo abrangente quanto
possivel, e incluir ndo sé a literatura da especialidade, que se tem debrugado sobre os
problemas da Direc¢do de Turma, do Curriculo/Gestdo Curricular ¢ da Mediago, mas
outra, de dmbito geral das Ciéncias da Educagdo. A revisdo da literatura procurou, assim,
criar condigdes para que as escolhas que se viessem a realizar tivessem ndo sé pertinéncia,
mas formassem, de alguma forma, conjuntos coerentes € nio deixassem a descoberto

falhas no d&mbito do processo de construgio desta tese.

! Citado por Lima, L.(1992). A Escola como organizagdo e a participagdo na organizagdo escolar. Braga:
Universidade do Minho, p.328 (nota 125).
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O fenémeno educativo® suscita, cada vez mais, a aten¢do dos investigadores, de tal modo
que o conhecimento e o interesse da pesquisa sobre o mesmo tém vindo a aumentar
gradualmente. Apesar das evolugdes sofridas pela realidade social, o conhecimento do
fenémeno educativo ndo se tem, todavia, processado com o ritmo desejado, muito por
culpa de uma dependéncia inicial demasiado forte da experiéncia, como opgdo preferencial

de interpretagdo da realidade social.

Giglione e Matalon (1992) sdo da opinifo que o plano das investigagdes deve ir sofrendo
adaptagdes, de modo a acompanhar o ritmo das transformag¢des nas sociedades, ndo
descurando o conhecimento da realidade de uma forma mais sistematica e precisa, mas, ao

mesmo tempo, mais sistémica e dialéctica.

O primeiro desafio que se coloca quando iniciamos uma investigagdo deste tipo é conhecer
a natureza do problema a estudar, delimiti-lo com o méximo de clareza possivel e formula-
lo para que seja possivel determinar os melhores meios cientificos a utilizar. Tomar
consciéncia do problema, formula-lo com clareza e trabalhar para o resolver marcam as

fases essenciais deste procedimento metodolégico.

Sabemos que qualquer investigagdo € um processo individual. Inspirado numa angustia
pessoal, com as suas raizes na nossa existéncia e na experiéncia individual de cada um de
nos. “Qualquer investigador busca a resposta para as suas interrogagdes tanto em si proprio

como na realidade objectiva que lhe serve de referéncia”. (Deshaies, 1997, p. 21)

A investigacdo nasce da interacgdo do sujeito investigador com o real. Desta interacgdo
decorre, entdo, o conhecimento. Que tem, como se disse, sempre um cunho pessoal, visto
que o que se observa ¢ naturalmente transformado, assimilado, metamorfoseado e depois

construido e reconstruido.

A redugdo, apresentagdo/organizagdo dos dados permite extrair deles interpretagdes. De
acordo com Albarello et al (1997), este processo ndo é linear, antes reveste largamente a

forma de uma espiral, onde o material pode ser trabalhado vérias vezes durante a anélise e

? Entendemos como fenémeno tudo o que possa ser encarado como objecto de experiéncia possivel.
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as fases podem suceder-se. Na perspectiva construtivista, a andlise tem por finalidade
esclarecer os procedimentos de construgdo ou de atribuigdo do significado a uma realidade.
Assim, através da analise e da avaliacdo dos dados obtidos para as questdes formuladas,
pretende-se nesta tese estudar o envolvimento e as percepgdes destes actores educativos
(professores e Directores de Turma), as suas dificuldades e expectativas na concepgdo e

implementacdo da ideia, do Director de Turma como mediador curricular.

Reforgamos neste sentido a legitimidade deste estudo, como referencia Albarello et al
(1997), na medida em que a andlise estrutural parte do discurso manifesto dos actores
(raramente da observacdo das suas praticas) para reconstruir a estrutura dos codigos que

organizam o seu modelo cultural.

“As mudancgas, tanto no ensino como na formagdo de
professores, converter-se-do em operativas através das mentes e
dos motivos dos professores. A compreensdo de como e porqué os
docentes planificam para ensinar; as teorias implicitas e
explicitas que incorporam no seu trabalho; as concepgdes da
matéria que influem nas suas explicagoes, directrizes, devolugdes
e correcgoes continuardo a ser uma caracteristica fundamental da

investigacdo sobre o ensino.” (p. 44)

Quando, em 1968, Jackson publica Life in Classrooms, é dado o ponto de partida para a
concep¢do de uma nova linha de investigagdo didactica conhecida por “pensamento do

professor”.

Desta forma, Pacheco (1995) afirma que alguns estudos feitos a professores sobre a sua
pratica docente e as representages dessa pratica revelam que “o modo como o professor

processa informagdo e¢ toma decisGes ¢ necessariamente o reflexo daquilo que sabe €
conhece” (p. 51).

Também, segundo este autor (Idem), os estudos de investigagdo caracterizam a

“conversagdo” dos professores pela auséncia de vocabulario técnico e pela simplicidade

conceptual. Para isso contribuira:
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a) a actuacdo simplificada como resposta a uma solugdo rapida perante a complexidade
subjacente aos acontecimentos que ocorrem na aula;

b) a utilizagdo de um conhecimento mais intuitivo do que racional para explicar o que
ocorre na aula, acompanhada por decisdes justificadas por impulsos e sentimentos, por
uma tendéncia para a improvisagdo e justificacdo das intervenges pedagdgicas
baseando-se somente na experiéncia. Esta imediatez (sic) da actuagdo dos professores
significard a aceitacdo das condi¢Ges pedagédgicas actuais nido se mostrando muito
predispostos para grandes mudangas;

c) a adopg¢do de uma atitude dogmatica ao confrontarem-se com alternativa as praticas
que implementam. Por isso, Jackson explica que os professores t€ém a tendéncia para
aceitar explicagdes simples para factos complexos, ndo questionando muito aquilo que
fazem;

d) utilizagdo escassa de termos abstractos para elaborarem defini¢des ou

conceptualizarem o que fazem. (p. 45-46)

Assim, foi nosso objectivo estudar concepgdes /representagdes dos professores sobre a
Direc¢do de Turma para desta forma podermos interpretar as praticas que implementam
nesta area. Este estudo passa pela compreensdo do que, como profissional, o professor ¢
muito especialmente o Director de Turma faz, ¢ pode fazer, no campo da tomada de
decisdes em situagdes complexas, onde teria de coordenar e gerir o curriculo, de acordo
com um conjunto de processos e procedimentos que facilitem as decisdes articuladas e

adequadas aos diferentes alunos e contextos.

Como explicitdmos na Introdugéo desta tese, o nosso estudo organiza-se em trés grandes
areas: Direcgdo de Turma, Mediacdo e Curriculo, relativamente as quais foram
identificadas questdes, que colocdmos como fundamentais para dar resposta & questdo
inicial levantada. Nos quadros que se seguem apresentamos a metodologia de

operacionalizacdo utilizada para cada uma dessas questdes:
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Quadro 18 — Metodologia de operacionalizacao das trés areas da tese

= Identificar as competéncias e as atribuigdes | = Analise de legislagio

do Director de Turma a luz da legislagdo
em vigor, procedendo a desmontagem dos

discursos legislativos.

= Perceber como é que os professores tém|® Entrevistas/Inquérito, andlise de
conceptualizado ¢ fundamentado a fungéo documentos da escola

de Director de Turma.

= Confrontar o quadro teérico/legislativo com
as praticas reais de actuagio do Director de

Turma.

» Confrontar o quadro da actuagdo do
Director de Turma com a formagdo inicial e

continua que detém.

= Perceber como é que a escola
conceptualiza, fundamenta e organiza a

fungfo de Director de Turma.

= Esclarecer as possiveis representacdes dos
professores e dos Directores de Turma

sobre o Conselho de Turma.
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= Explicitar perspectivas sobre o conceito de|= Reviséio de literatura,

mediagado. entrevistas/inquérito, analise de
documentos da escola

= Identificar e caracterizar campos de

mediagdo na fungdo de Director de Turma.

» Esclarecer o conceito operativo de

mediagdo, enquanto estruturante das = Conceptualizagdo do quadro tedrico

préaticas de direc¢do de turma.

= Conceptualizar o conceito de mediagdo

curricular.

= Aferir em que medida o conceito de
mediagdo pode ser estruturante das praticas

do Director de Turma enquanto

coordenador da gestdo curricular
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* Caracterizar os processos ¢ os actores da|® Analise de legislacio/ documentos/

gestdo curricular em Portugal revisio de literatura

* Identificar qual o nivel € 0 modo de gestdo |= Entrevistas/Inquérito
curricular feito pela Escola e pelos

Professores.

= Esclarecer as possiveis representagdes dos
professores e dos Directores de Turma
sobre gestdo curricular (qual a sua visdo
profissional sobre a participagdo no

curriculo).

= Aferir junto dos professores as suas
concepgdes sobre a gestdo curricular feita
pelo Conselho de Turma (e coordenada pelo

Director de Turma).

= Esclarecer se o Director de Turma, * Conceptualizagio do quadro teérico
enquanto gestor intermédio, e através da
mediagdo € considerado pelos professores
um agente privilegiado no processo de

autonomia curricular.

= Esclarecer como é que através da
coordenacdo da gestéo curricular o Director
de Turma pode contribuir para a criagdo de
dindmicas de gestdo intermédia que
proporcionem 2 escola verdadeira

autonomia.
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1.2 Justificacdo das op¢coes metodolégicas

“(.) em ver de se centrar o debate no
quantitativo/qualitativo, torna-se necessdrio determinar a
natureza e a finalidade da investigagdo educativa.”

Pacheco, 1995, 23

Segundo Eco (1990), a metodologia da investigagdo estrutura-se ‘“em dois momentos
diferenciados e interdependentes. O primeiro é o da descoberta da verdade, que agrupa
todos os actos intelectuais indispensaveis a formulagado e resolugdo do problema estudado,
enquanto o segundo diz respeito a transmissdo da verdade descoberta”. (p. 15-16). Foi
com base nesta ideia que estruturamos as varias opgdes metodoldgicas que vamos agora

enunciar, de modo a conseguir, construir e apresentar a nossa “verdade”.

J& Lessard-Hérber (t2005) refere que “o termo “ciéncia” remete, em sentido lato,
simultaneamente para um objecto especifico de conhecimento, um tipo de processo de
construgdo desse objecto (uma metodologia de pesquisa) ” (p.9). No plano
epistemologico, isto €, no plano de um discurso que incide sobre o valor do conhecimento
e das actividades cientificas, uma das questdes fundamentais que se colocam é a da
autonomia das ciéncias relativamente aos outros modos de conhecimento. Este problema
agrava-se com a questdo crucial da autonomia das ciéncias humanas face as ciéncias da

natureza.” Por ultimo, & de referir que, no ambito da educacdo, este questionamento

? Deshaies (1997, p. 49-50) refere-se assim a esta questdo: “O pensamento moderno habituou-nos a encarar a
metodologia segundo dois planos extremos: um, visto sob o dngulo de um subjectivismo “radical”; o outro,
sob o aspecto de um objectivismo “puro”. Dai, por um lado, as “ciéncias de laboratério” (ditas “puras”
devido ao papel preponderante desempenhado pela experimenta¢do em laboratorio) e, por outro, as “ciéncias
humanas” (ditas “secas” devido a uma alusdio, muitas vezes pejorativa, aos livros das bibliotecas).
Distinguem-se igualmente os dois dominios por meio de outras designa¢les universitirias, como as
“faculdades duras” contra as “faculdades moles” e as “ciéncias exactas” por oposi¢do s “ciéncias literarias”.
Este vocabuldrio figurado traduz habitualmente um conjunto de preconceitos em relagio as ciéncias
humanas. Porém, o que ¢ ainda mais importante ¢ trair a natureza real dos problemas metodologicos de todas
as ciéncias e de todo o conhecimento. A confusio decorre do facto de os investigadores assimilarem
ingenuamente a metodologia da investigagio apenas 4s técnicas de observagdo e aos protocolos
experimentais. Segundo este espirito, acabam por ignorar quase totalmente o papel do sujeito no
conhecimento.”
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epistemoldgico integra uma terceira vertente, a da autonomia das ciéncias da educagdo, nfo

somente em relagdo as ciéncias da natureza mas também as outras ciéncias humanas.

O problema do valor do conhecimento cientifico remete para a nogdo de paradigma na sua
dimensdo normativa, que “designa o conjunto de crengas, de valores reconhecidos ¢ de
técnicas que sdo comuns aos membros de um dado grupo” (Kuhn, 1983 citado em Lessard-

Hérbert et al., 2005, p. 18).

A questdo fundamental é saber até que ponto e em que condigdes as conclusdes a que
chegamos sdo verdadeiras. A resposta fica a dever-se inteiramente aos chamados “critérios
de cientificidade”. Estes, objectividade, fidelidade e validade, incidem sobre todos os

passos do processo de investigagido e conferem-lhe o reconhecimento devido.

Uma das criticas que tem sido feita as ciéncias da educagio’ é a “importagdo” de
metodologias das ciéncias denominadas exactas e a convivéncia, por vezes deficiente, com
as metodologias das ciéncias sociais € humanas. Neste campo tém prevalecido duas
perspectivas epistemologicas bem diferenciadas e, por isso, alvo de grande controvérsia:
por um lado, o positivismo (postura filoséfica e epistemoldgica que procura os factos ou
causas dos fenomenos independentemente dos estados subjectivos dos individuos) e, por
outro, a fenomenologia (campo epistemoldgico onde o subjectivo, para além de fonte de
conhecimento, pode ser objecto da ciéncia). Na perspectiva fenomenoldgica, o
comportamento deixa de ser o eixo em torno do qual se desenrola a investigagdo e d4 lugar
a ac¢do. Comportamentos semelhantes podem, nessa perspectiva ter significados diferentes
(Lessard-Hébert et al., 2005).

A diferente abordagem de problemas e procura de respostas entre positivistas e
fenomenologos leva a que as suas investigagdes exijam metodologias € técnicas

diferenciadas.

De acordo com Neto (1994), esta diversidade de pontos de vista em relagio as

metodologias e as técnicas de investigagdo, conjuntamente com o caracter multifacetado e

* O préprio conceito de “ciéncias da educagio” versus uma “ciéncia da educagdo” ¢ revelador da
multiplicidade de modelos e formas de actuar que pressupdem a existéncia de campos disciplinares distintos.
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complexo de que se reveste o fendmeno educativo, tornaram a investigagdo educacional,
um campo propicio a disputas e controvérsias. Surgiu, assim, uma forte tensio entre
métodos quantitativos e métodos qualitativos. Tensdo essa que criou, ao longo dos tempos,
antagonismos entre investigagdo qualitativa e investigagdo quantitativa, nomeadamente no
que respeita a dualidade do conhecimento quantitativo/qualitativo; declarativo/processual,
cientifico/espontdneo (Idem). Para os investigadores quantitativos, a investiga¢o
educacional deve utilizar os métodos uniformes, o rigor e a precisdo das ciéncias naturais.
Pelo contrario, os investigadores qualitativos advogam uma abordagem de natureza
“interpretativa”, defendem que o rigor e a precisdo das ciéncias naturais ndo se adaptam a

especificidade do mundo social.

Nos anos oitenta, o tipo de investigacdo educacional que se havia desenvolvido era de
dominéncia quantitativa, mas sofria cada vez mais contestagdio. A utilizagdo do designado
“método cientifico” no processo ensino-aprendizagem havia, em certa medida, falhado. No
final dessa década, o conflito de pontos de vista metodologicos entre investigadores
quantitativos e qualitativos atinge o seu auge. O agudizar das divergéncias levaria mesmo
ao que Gage, citado em Neto (1994), chama de “guerra dos paradigmas”.

Tomou-se depois consciéncia da necessidade de uma diversificagdo dos paradigmas de
investiga¢do educacional e das correspondentes abordagens metodologicas. Na opinido de
Névoa (1991), “a tentativa de impor uma explicagdo una dos fenémenos educativos
encerra uma normatividade inaceitdvel nos dias de hoje” (p.27). E aponta a pluralidade
disciplinar ¢ a diversidade metodolégica como suportes fundamentais da investigagdo em

educacgdo
Ribeiro (2001) expressa a figura do “pluralismo metodolégico”, da seguinte forma:

“Perdida a inocéncia empirista, a via de acesso ao
conhecimento certo tornou-se uma via sinuosa e cheia de percalgos,
em suma, uma via dolorosa. (...) Essa consciéncia da complexidade
traduziu-se na ideia de que, se ndo ha um caminho real para aceder
a verdade, todos devem ser tentados na medida do possivel. Dai o

pluralismo metodologico, a combinag¢do, por exemplo, entre

261



Parte II1. Capitulo 1 - Metodologia da Investigagdo

métodos qualitativos e quantitativos e, consequentemente, 0 uso

articulado de varias técnicas de investigacdo.” (p.93)

Para caracterizar a metodologia qualitativa, consideramos as caracteristicas propostas por

Bogdan e Biklen (1994), as quais nos podem dar uma ideia da sua natureza:

= Na investigagdo qualitativa, a fonte directa de dados é o ambiente natural constituindo o
investigador o instrumento principal.

= A investigac@o qualitativa é, em geral, descritiva.

* Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos.

» Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva.

Neste sentido, foi nosso objectivo trabalhar com os dois tipos de metodologia, quanto a nés
complementar ¢ indiciador da verdadeira natureza da ciéncia da educagdo, a investigacio
quantitativa € a investigagdo qualitativa. Foi com base na opgdo que tomamos pela
harmonia € complementaridade, em detrimento da ruptura e do antagonismo, que
pensamos, desenvolvemos e redigimos este trabalho, também, porque este espirito se
enquadra, pensamos nds, na actual actividade e postura da prépria comunidade cientifica.
Considerando o atrds mencionado, a presente investigagdo assentou na recolha de
informagdo através das técnicas de inquérito por questionério e entrevista (na modalidade
semi-estruturada) e analise documental.

O estudo caracteriza-se como analitico e interpretativo prevalecendo a descri¢io sobre a
quantificagdo (a dimensdo quantitativa é mobilizada apenas no plano das técnicas de
tratamento dos dados do questiondrio, com recurso a procedimentos estatisticos simples,

conforme descrito no capitulo seguinte).

Assim, cremos que o nosso trabalho poderd apoiar-se no conhecimento das opgdes de

alguns investigadores em ciéncia da educagio’, perante o seu objecto de estudo.

Na elaboragdo do design metodologico deste trabalho atribuimos grande importincia a
explicitagio dos procedimentos particulares que foram tomados para tornar crediveis as

conclusdes da investigagdo. Assim, a investigagdo foi conduzida no sentido de permitir

* Ver sobre esta problematica Mialaret, G.
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fornecer os meios para a reflexdo sobre a pratica e a concretizagdo de um conjunto de
acgdes que permitissem chegar a conclusdes a medida que se fosse atingindo uma
compreensdo mais profunda dos problemas levantados.

Tomando por referéncia que a metodologia, em sentido lato, se define como * o estudo dos
meios adequados e satisfatorios a escolher na realizagdo de uma investigacdo.” (Deshaies,
1997, p. 27). Colocaram-se, entdo, as verdadeiras questdes de metodologia que se situam
em quatro grandes niveis:

- O que se deve fazer?

- Junto de quem?

- Como recolher a informagéo?

- Como trata-la?

Esta fase resulta da cristalizagdo de toda a reflexdo precedente: delimitagio do campo,
determinagdo de um quadro teérico e de objectivos especificos, bem como explicitagdo das

questdes orientadoras.

A grande questdo que se colocou de seguida foi a modalidade de pesquisa, como ja
dissemos, tornar-se-ia incomportavel, pelo nimero de efectivos que movimenta a classe
docente, um estudo muito alargado (a uma regido, por exemplo), por isso consideramos
possivel a anélise de um caso. Bogdan (1994) chama a atengdo, no entanto, para algumas

questdes decorrentes deste facto:

“Normalmente, o investigador escolherd uma organizacdo,
como a escola, e ird concentrar-se num aspecto particular desta. A
escolha de um determinado foco, seja ele um local na escola, um
grupo em particular, ou qualquer outro aspecto, é sempre um acto
artificial, uma vez que implica a fragmentacio do todo onde ele estd
integrado. O investigador qualitativo tenta ter em consideracdo a
relagdo desta parte com o todo, mas, pela necessidade de controlar

a investigacdo, delimita a matéria de estudo.” (p. 91).

Partindo destas realidades, optou-se por uma modalidade de pesquisa inspirada no estudo

de caso, nomeadamente no que diz respeito i tentativa de compreender, com alguma

263



Parte II1. Capitulo 1 - Metodologia da Investigagio

profundidade, a realidade em estudo. Pensamos ser esta modalidade bastante importante
para pesquisas exploratorias, devido, nomeadamente: a flexibilidade evidenciada,
adequada nas fases iniciais da pesquisa de temas complexos, para a construcio de
hipéteses ou reformulagdo de problemas; porque, também, permite encarar a realidade em
estudo como um todo; a multiplicidade e complexidade dos aspectos que compdem essa
realidade sdo facilmente integraveis neste método de pesquisa; os procedimentos de
recolha de dados sdo simples, quando comparados com os adoptados por outras
modalidades de investigagdo, consequentemente, as informagdes extraidas destas pesquisas
caracterizam-se por utilizarem uma linguagem mais acessivel, comparativamente a outros

procedimentos metodoldgicos.

Acrescentam-se, ainda, algumas vantagens avancadas por Cohen ¢ Manion (1990), € que

igualmente nos parecem pertinentes:

= Estes estudos constituem um passo para a acgdo. Os seus resultados podem ser
analisados ¢ desencadearem-se mecanismos que promovam o auto desenvolvimento do
individuo, a reestruturagdo das instituigdes ou o desenvolvimento das politicas
educativas;

= Considerados como produtos, sdo passiveis de constituir arquivo de material descritivo,
uma fonte rica de dados que poderdo sempre ser consultados e, caso se considere

necessario, reinterpretados.

Entendemos por tudo isto, ser o estudo de caso, o método de investigagio mais apropriado
para a realizagdo deste estudo. Segundo Lessard-Hébert et al (2005), aqui o campo de
investigagdo é: menos construido e portanto mais real; menos limitado e portanto mais
aberto; 0 menos manipuldvel e portanto menos controlado. As palavras de Legende (citado

em Lessard-Hébert et al, 2005) corroboram, também, este sentido:

“As ciéncias da educacdo s@o possiveis se os investigadores
aceitarem abandonar o conforto das suas bibliotecas, dos seus
gabinetes, do seu laboratdrio in vitro e das suas reunides politico-
administrativas para proceder ds suas investigacoes no proprio
terreno da aprendizagem, isto é, no seio das vivéncias escolares

reais, dos laboratorios in vivo.(...)” (p.177).
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4

Esta estratégia de investigagdo, € contudo, uma abordagem virada para situagdes de
intervengdo por parte do investigador, também, por esta razdo, o presente estudo ndo pode
ser considerado como um estudo de caso puro.

E um estudo de caso de tipo descritivo (conscientes das vantagens e fraquezas que tal
opc¢do representa) sobre a Direcgdo de Turma, como Orgdo de gestdo intermédia,
responsavel pela coordenagdo da gestdo curricular, através da mediacdo. Iremos dar a
palavra aos actores educativos que directamente experienciam a problematica do estudo -
os professores/ Directores de Turma, tentando depois de analisados e interpretados os
dados a recolher e articulados os resultados, ficar mais proximos da realidade que se passa

nesta escola, ao nivel da “ac¢do concreta” dos Directores de Turma.

Segundo Pacheco (1995), a questionabilidade dos resultados impde-se ndo pelo estudo de
grandes amostras, mas pelo estudo de casos, de sujeitos que agem em situagdes, pois os

significados que compartilham sio significados em ac¢do.

De acordo com Cohen e Manion (1990), o investigador de estudos de caso observa as
caracteristicas de uma unidade significante, estudando profundamente e analisando
intensamente os fenémenos que constituem o ciclo vital dessa unidade. Tomando este
pensamento como referéncia, pareceu-nos que tendo em conta os objectivos do estudo que
se pretendeu levar a cabo, importava definir quem seriam os potenciais participantes na

investigacgdo, isto €, qual seria o caso a seleccionar.

As razdes que se prenderam com a escolha desta escola como objecto de andlise da nossa
investigagdo estiveram, sobretudo, relacionadas com a diversidade de alunos que a escola
apresenta € com os problemas levantados pelas dificeis condi¢Ges de integragdo dos
mesmos, que se traduzem nas elevadas taxas de insucesso na aprendizagem e problemas

comportamentais.

Escolhido o caso, fizemos uma reflexdo sobre a forma mais eficaz de contacto com os
professores. No caso concreto deste estudo, e uma vez que se pretende estudar praticas e as
concepgdes dos professores sobre a Direcgdo de Turma e a Gestdo Curricular, privilegiou-
se o contacto directo com os professores envolvidos. Esta decisdo facilitou a aplicagdo dos

instrumentos de andlise (questiondrio e entrevista), 0 que permitiu que a investigagdo
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decorresse com mais celeridade, uma vez que, também, a deslocagio 4 escola ndo obrigava

a percorrer grandes distancias.

Este estudo decorreu no ano lectivo de 2002/2003 e foi, geograficamente, realizado no
Distrito de Lisboa, numa escola piiblica, com 2° e 3° ciclos do Ensino Bisico. Face ao
desenho metodoldgico apresentado, os participantes foram os professores, os Directores de
Turma e seus respectivos coordenadores e as Presidente ¢ Vice-Presidente do Conselho
Executivo. Depois de estabelecidos os contactos com o Conselho Executivo, informamos
os intervenientes sobre a finalidade da investigagdo, os procedimentos a realizar, o modo
de utilizagdo dos dados obtidos e disponibilizdmo-nos para fornecer qualquer informagio

solicitada.

Apesar de termos consciéncia de que um caso ndo é assimildvel aos outros “casos”,
escolhemos esta escola com a intengdo de se constituir como uma situagfio passivel de ser

comparavel com situagdes semelhantes, embora sem o recurso a qualquer generalizag3o.

O evoluir da investigagio em educagio tem permitido aos investigadores uma
consciencializagdo crescente de que a logica racional postulada pela investigagio
positivista ndo abrange as diferentes dimensdes da pratica educativa. Na medida em que os
problemas educativos t€ém um caracter global torna-se imperiosa a utilizagdo de outras
abordagens que ponham a ténica na compreensdo. Neste sentido, ao invés de pretender a
generalizagdo, estuda-se em profundidade uma dada situagfo, procura-se uma interpretagio
adequada, mais do que previsdo e controlo, nfo se procura a explicagdo e a causalidade,

mas a compreensao.

Segundo Cid (2004) o estudo de caso enquadra-se nesta perspectiva e é-lhe cada vez mais
atribuida uma importincia crescente na tentativa de compreender as pessoas e os
problemas que se colocam no campo da educagdo. Assim, considera-se apropriado como
estratégia de investigagdo, quando se pretende investigar um fenémeno contemporineo no
seu contexto em que as questdes de partida sdo gerais e abertas e podem ser utilizadas

diferentes fontes de dados, o que permite procedimentos de triangulagio.
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Quanto a importante questdo da generalizagdo a partir da informagdo divulgada, Cid
(2004) considera que esta abordagem permite, a quem consulta, decidir se o caso é similar
ao seu ¢ dai extrair ilagdes, ou seja, tem lugar a generaliza¢do pelo préprio autor. Apoiado
em diversos autores, Patton (1990) aponta algumas vulnerabilidades inerentes a essa
generalizagdo, fazendo referéncia a um procedimento fragil, de significado ambiguo e de
importancia varidvel, onde os fenémenos sociais podem ser muito diversos. Com base
nestas premissas, este autor apresenta como alternativa a extrapolacdo, querendo com este
termo significar o processo de avangar para além do campo restrito dos dados, fazendo
especulagdes limitadas & possibilidade de aplicagdo dos resultados a outras situagdes que,

sem serem idénticas, sdo semelhantes.

A consulta de documentos e a andlise dos mesmos revelaram-se, também, uma fonte de
informag¢do muito importante no contexto global da nossa investiga¢do. Destacamos a
andlise do Projecto Educativo da Escola, do Projecto Curricular da Escola, do
Regulamento Escolar Interno e de Projectos Curriculares de Turmas. Assim, foi nossa
pretensdo obter informagdo que possibilitasse a caracterizagdo dos contextos escolares € a
recolha de alguns indicadores dobre a forma como os professores - Directores de Turma
exercem o cargo, para inferir da importancia deste como um 6rgéo de gestdo intermédia na

escola.

Foi tendo como base estas consideragdes, que foram por nés estabelecidas algumas
extrapolagGes que acompanham os resultados a que chegdmos e a sua discussdo, € que
incluimos nas conclusdes. A validade, nestas areas de pesquisa é, segundo Cid (2004), uma
preocupagdo entre os investigadores, devido as caracteristicas de que se reveste A solugéo
mais evidenciada para reduzir esta dificuldade tem sido a da variagdo dos procedimentos
utilizados e cruzamento dos dados obtidos, a denominada triangulagdo. Esta procura
contribuir para o refor¢o da validade dos estudos, preconizando o uso de multiplas
percepgOes para clarificar o significado de determinado fendmeno, através de diferentes

perspectivas de abordagens (Idem).
Neste estudo procurou-se utilizar as duas vias possiveis de triangulagfo: a triangulagio de

dados e a triangulagdo metodologica. A triangulagdo de dados, que corresponde ao uso de

diferentes fontes de dados, foi utilizada recorrendo e tendo em conta a revisdo da literatura.
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Quanto a triangulagdo metodoldgica, esta foi feita através do recurso a métodos multiplos
de estudo para o problema (como iremos ver): o questiondrio, a entrevista € a analise de

documentos.

O relatério final desta tese pretende traduzir isto mesmo, pois para além de preocupagdes
descritivas, este deve conter, também, uma vertente argumentativa, tal como o preconiza

Erickson (cit por Lessard-Hébert et al, 2005):

“O relatorio de investigagdo deve a) expor de modo claro as
relagdes estabelecidas entre o aspecto concreto e o nivel, mais
abstracto, das asser¢oes, tal como a argumentagdo que permite o
encadeamento das assercoes; b) apresentar o conjunto dos dados que
serviram de suporte ds asser¢bes do autor; e c¢) explicitar a postura
interpretativa pessoal do autor, os seus fundamentos tedricos e os
seus compromissos pessoais. Gragas a este complexo de elementos, o

leitor podera agir como co-analista do autor.” (p. 132).

Com o intuito de conferir & investigagio fidelidade dos instrumentos de recolha de dados, e
na impossibilidade da utilizagdo de outro tipo de técnicas, utilizdmos a técnica de colocar
nos questiondrios e entrevistas, questdes que nos permitiram comprovar o indice de
razoabilidade e estabilidade das respostas dadas as perguntas-chaves, interpretando estas
respostas, embora com algumas reservas, como um teste de fiabilidade as referidas

questoes.
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1.3 Técnicas de recolha de dados e procedimentos utilizados

1.3.1 Vertente quantitativa: o questionario

Depois de trabalhada a literatura referente a temética e devido ao numero de professores da
Eécola comecou a ganhar consisténcia a possibilidade de realizagdo de um inquérito.
Decidimos recolher parte dos dados por meio do inquérito quantitativo e construir o
suporte material da abordagem quantitativa: o questiondrio. Assim, o questiondrio é ja, ao

mesmo tempo, um ponto de chegada e um ponto de partida para as analises posteriores.

A pesquisa levada a cabo a nivel da literatura disponivel permitiu concluir que se tornava
necessario construir de raiz os instrumentos de recolha de dados, uma vez que, tanto
quanto foi possivel apurar, ndo existia, pelo menos para o caso portugués, nenhum
questiondrio  que  permitisse  obter  informacdio  consistente  sobre  as
concepgOes/representagdes dos professores sobre Direcgdo de Turma e Curriculo/Gestdo
Curricular, nem indicadores que possibilitem vir a compreender como é que os professores
concebem a natureza do seu trabalho no Conselho de Turma e um conjunto de

descri¢des/reportdrios de praticas de ensino, referentes a tematica.

Para concretizar a criagdo deste instrumento foram desencadeados alguns procedimentos
prévios, aconselhados pela literatura e adequados aos objectivos propostos. Assim, o
primeiro passo consistiu no desenho do questionario que iria ser utilizado como pré-teste a
aplicar a uma amostra reduzida (15 professores), exterior ao concelho, mas similar aquela
sobre a qual incidiria o estudo, com o objectivo de testar e refazer este instrumento até a

sua construgédo definitiva.

Utilizamos essencialmente, para o questiondrio questdes semi-abertas, que propdem aos
inquiridos algumas possibilidades de resposta, mas deixam em aberto uma tiltima categoria
do tipo “outra resposta, qual...” e questdes de escala, em que os inquiridos se situam a si
proprios num continuum que vai de uma posi¢do extrema 3 outra inversa com recurso a
escalas de tipo Likert. Utilizdmos, também, em casos muito especificos, questdes fechadas,
onde tivemos a preocupacdo de ndo confrontar os inquiridos com ambiguidades (Albarello

et al, 1997).
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Realizdmos, entdo, um pré-teste para o questionario. Este serviu de “baldo de ensaio” ao
questiondrio na sua forma final e aqui tivemos como principais preocupagdes verificar a
adequada compreensdo das frases e das palavras, tomando, também, em atencio as

reacgoes dos inquiridos as questdes.

Atendendo a que importava averiguar o tempo necessario ao preenchimento do
questionario, foi também solicitado a estes professores que fornecessem essa indicagdo,
tendo-se posteriormente constatado que, em geral, tinham dedicado cerca de 50 minutos

para essa tarefa, o que pareceu adequado.®

A mesma versdo provisoéria foi igualmente submetida a um “painel de juizes”, constituido
por especialistas’, doutorados nesta 4rea e com provas dadas no campo do curriculo e da
Educagdo, num total de quatro, procurando também obter uma analise critica do

questionario, bem como sugestdes para o seu aperfeigoamento.

Para a versdo definitiva do questionirio muito contribuiram os resultados obtidos
previamente ¢ os comentérios ¢ sugestdes do “painel de juizes”, que ajudaram a clarificar
alguns aspectos. Assim, embora tenha sido decidido manter o essencial da estrutura
inicialmente concebida, ji4 que nenhum dos intervenientes nesta fase da construgio do
questiondrio considerou ser determinante a introdugdo de alteragdes de fundo, revelou-se

necessario proceder a alguns ajustamentos, em algumas partes do questionario.

A partir das reflexdes e sugestdes sugeridas quer pelo painel de “juizes” consultado
(validagdo interna), quer pelas opinides dos professores que realizaram o pré-teste
(validagdo externa), foi possivel fazer o desenho do instrumento de recolha de dados que se
desejava consistente com as preocupagdes manifestadas e com os préprios objectivos do

estudo.

® De acordo com Ghiglione & Matalon (1997), p. 113, “um questionario (...) nio deveria ultrapassar os 45
minutos quando a sua aplicagfo é feita em boas condi¢des™.

7 Professores Doutores: Paulo Abrantes, M® Jodo Cardona, Ramiro Marques e Anténio Neto.
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Depois de introduzidas as rectificagdes e redigida a versdo final, optou-se por construir um

questionario, dividido em XI grandes campos:

I- Dados pessoais/profissionais de caracterizagio dos professores inquiridos
II - Formacédo em Direccdo de Turma

III - Competéncias de coordenagiio do Director de Turma

IV - Valorizacéo do cargo

V - Trabalho colaborative dos professores

VI - Conselho de Turma

VII - Curriculo nacional

VIII - Operacionaliza¢do do curriculo

IX - Rela¢io da Direccio de Turma com outros érgios da escola

X - O Director de Turma como mediador

XI - Valorizacao/desvalorizacio da profissio docente

Considerou-se pertinente a recolha de elementos de caracterizagdo pessoal dos inquiridos,
tendo-se recolhido, para o efeito, dados sobre a idade, o sexo, a formagio, o tempo de
servigo, etc. (Quadros I-VII), pois “é possivel que os mesmos possam influenciar as

praticas, as atitudes e os valores dos inquiridos” (Afonso, 1994, p. 166-167).

Como referimos para a organizagdo das respostas as questdes baseAmo-nos na técnica das
Escalas de Likert essencialmente. Esta técnica é, talvez, a mais utilizada na medigdo de
atitudes. Consta de uma lista de afirmagdes, relativamente as quais o inquirido tera que
formular para cada uma delas a sua opinido, tendo em conta uma escala gradativa
hierarquizada que poderé ter um numero par de intervalos (ex. 6) ou impar (ex. 5 ou 7)
(Neto, 1994). Estas escalas tém sido objecto de alguma controvérsia quanto 3 sua natureza
€, consequentemente, quanto aos tratamentos estatisticos aplicaveis. A escala escolhida
para este questionario foi uma escala de cinco pontos (concordo, concordo inteiramente,
concordo com reservas, discordo, ndo sei/ndo tenho opinifo), que sdo formalmente escalas
ordinais, as quais, em principio, se devem aplicar métodos estatisticos néio paramétricos, de
acordo com a generalidade da literatura sobre o tema. De qualquer forma, a ideia de que

estas escalas nfo permitem o recurso a métodos estatisticos paramétricos tem sido
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matizada por diferentes autores que apresentam diversos argumentos a favor da utilizag3o,

em muitos casos, destes métodos.

Procurando minimizar o efeito de enviesamento que estas questdes podem introduzir,
contemplamos sempre que considerimos pertinente, um numero relativamente amplo de
alternativas de respostas e inserimos a opgdo: “outras”, deixando espago no questionario
para que os inquiridos pudessem escrever. Destacamos aqui o facto de raramente os
professores terem aproveitado essa oportunidade dada, preferindo optar pelas alternativas

expressas.

Assim, o questiondrio € constituido por um total de 46 itens (Anexo B), distribuidos por XI
dimensdes, formulados maioritariamente na positiva. Optou-se por apresentar as
afirmagdes de forma ordenada tendo em atengdio as 4reas abordadas (ver anexo A). A
clareza da linguagem utilizada nas questdes foi também preocupagio nossa, tentando assim
evitar algumas ambiguidades e falta de clareza na interpretagdo e compreensdo das

mesmas.

Considerdmos essencial motivar as pessoas que iriam responder ao questiondrio,
demonstrando o interesse cientifico da investigagdo em curso e os contributos sociais que
dela podem decorrer. Assim considerdmos alguns aspectos formais, nomeadamente o
numero e a configuragio das péaginas, o espago entre as questdes, a qualidade da

impresséo, € outros éticos- relacionados com a nota introdutéria e os agradecimentos.

A realizagdo dos inquéritos decorreu de modo bastante satisfatério. Durante uma semana
permanecemos na sala dos professores, nos dois turnos (de manhi e de tarde) distribuindo
0s questiondrios, esclarecendo algumas duvidas que pudessem surgir e recolhendo os
mesmos. Pensamos que este acompanhamento em forma de presenga efectiva (e alguma
pressdo) foi o grande responsdvel pelo sucesso desta fase da investigagdo, dos 92
professores no activo da escola, entregamos 88 questiondrios e recebemos 71 preenchidos,

0 que representa 81% do universo possivel.
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Quadro 19 - Questionarios Distribuidos e Percentagem de Retorno

1.3.2 Vertente qualitativa: a entrevista

“Conceptualmente, na perspectiva qualitativa de
investigacdo educativa, o objecto de estudo ndo é constituido
pelo comportamento mas pelas intengées e situacoes. Mais do
que a procura de relacées entre um processo e um produto,
pretende-se o estudo dos significados e a sua influéncia na
interacgdo diddctica.”

Pacheco, 1995, 39

Segundo Albarello et al (1997): “O desenvolvimento das Ciéncias Sociais e o alargamento
dos conhecimentos atrairam a atengdo para a complexidade da ac¢io humana, e
nomeadamente, pelo individuo em particular, pela sua forma de estar no mundo, os seus
problemas, as suas expectativas, etc.” (p.84) Assim, para esta nova abordagem em
profundidade do ser humano, a entrevista tornou-se um instrumento primordial. O que
explica em grande parte a sua atracgdo é a compreens3o rica e matizada das situagdes que

este método proporciona (idem).
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Em Albarello et al (1997) encontramos uma descrigio muito elucidativa sobre as
potencialidades da entrevista:

“Independentemente da propria situagdo de entrevista e das
influéncias reciprocas entre os interlocutores, vemos que qualquer
discurso deve ser considerado pelo que é: enquanto meio de
apreender prdticas, fornece uma imagem do real corresponde a
percep¢do selectiva que o locutor tem dele; na apreensdo das
representagoes, esta ligado ao grau de expressdo do locutor e ds
capacidades que o entrevistador tem para levar o interlocutor a
Jalar, de modo a exprimir com o mdximo de exactiddo o que

realmente pensa.” (p. 90).

Ainda segundo este autor (idem): “O inquérito quantitativo ndo se basta a si préprio. O
debate entre “quantitivistas” e “qualitivistas” est4 ultrapassado hoje em dia. Tal como o
inquérito proporciona um material precioso a reflexdo qualitativa, a maior parte das etapas
que o constituem sdo e devem ser afinadas, polidas, enriquecidas com os contributos da

abordagem qualitativa (...)” (p.82).

Como vimos, os investigadores estdo crescentemente conscientes de que a dicotomia entre
métodos quantitativos e qualitativos deixa de fazer sentido: nada na tradigdo objectivo-
quantitativa impede que na descrigdo e andlise dos processos e interacgdes de sala de aula
se utilizem também métodos interpretativos (subjectivos) e qualitativos (Neto, 1994). Quer
dizer: procuram-se hoje sinergias onde antes se procuravam rupturas num continuum entre
quantitativo e qualitativo. A atitude mais correcta para melhorar a investigacdo educacional
sera tirar partido da complementaridade, da cooperagdo e do didlogo entre ambas as
orientagdes metodoldgicas, e foi, precisamente o que tentdmos fazer. Assim, neste estudo
empirico, a fim de completar, enriquecer e explicitar a informagio obtida através da
aplicagdo do inquérito por questionario aos professores, entrevistimos também, uma
amostra de Directores de Turma da Escola (metade). Considerando a terminologia utilizada
por Ghiglione & Matalon (1993) e, destacando os objectivos deste estudo, esta entrevista
podera ser denominada de estudo aprofundado de um tema que, previamente abordado
através de um inquérito por questiondrio, ndo foi suficientemente explicado em alguns

aspectos.
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Partindo do principio que a entrevista ¢ uma técnica que possibilita “a recolha de dados de
opinido que permitem ndo s6 fornecer pistas para a caracterizagio do processo em estudo,
como também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes do processo” (Estrela,
1994, p. 342), permitindo assim a recolha de informagdo sobre o real e ainda algum
conhecimento dos quadros conceptuais dos elementos intervenientes no estudo, pareceu-
nos que esta seria, como justificimos anteriormente, uma das técnicas apropriadas para o

presente trabalho.

Tendo como base estes principios, neste estudo entrevistimos 16 Directores de Turma, de
um total de 32 possiveis, o que constitui uma amostra de oportunidade, uma vez que os
participantes foram seleccionados com base numa combinagdo de varios critérios: cargos
ocupados, sugestdes feitas pelos coordenadores dos Directores de Turma e pela Presidente
do Conselho Executivo e dados que fomos recolhendo das conservas informais que
tivemos na sala de professores. A nossa selecgdo foi orientada pela preocupagio de
assegurar variedade das pessoas inquiridas, integrando docentes com diferentes
experiéncias e responsabilidades no dominio especifico da Direc¢do de Turma. Na maioria
dos casos, a integragdo de cada um dos professores na amostra foi precedida de conversas
informais na sala de professores que nos proporcionaram a possibilidade de prever a
pertinéncia dessa integragdo, ao mesmo tempo que nos permitiram inquirir da

disponibilidade destes professores participarem na entrevista.

Tendo em conta os pressupostos e os objectivos deste estudo, optdmos pela entrevista
semi-estruturada, de acordo com os principios enunciados por Estrela (1994) e Pacheco
(1995) para a sua concretizagdo. A entrevista semi-estruturada caracteriza-se pelo facto de
ndo ser inteiramente livre e aberta ¢ de ndo ter por base um referencial inflexivel de
perguntas previamente definidas. Neste tipo de entrevista, o investigador apresenta-se, de
uma forma geral, com um conjunto de perguntas, relativamente abertas e flexiveis, sobre as
quais pretende obter informag3o da parte do entrevistado, e incentiva o entrevistado a falar
abertamente sobre os assuntos, intervindo apenas para esclarecer algum ponto de vista ou
quando considera que o didlogo estd a afastar-se dos objectivos da entrevista. Assim,
procuramos ndo “dirigir” excessivamente a entrevista, nio limitar as respostas dos

entrevistados e ndo restringir a temética abordada, deixando expor o seu pensamento de
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acordo com as questdes formuladas, embora sempre que necessario, se esclarecessem os

quadros de referéncia utilizados.

Elaborou-se, assim o Guidio da Entrevista (Anexo E), composto pelos seguintes Blocos ou

grandes Areas de Questionamento:

1 -Legitimagdo da entrevista e motivagdo dos entrevistados

2 -Identificagdo do percurso do docente

3 - Actuagdo profissional individual relativamente & gestdo curricular

4 -Concepgdes dos professores sobre a Direcgdo de Turma relativamente 3 gestdo
curricular

S -A pratica profissional colectiva no Conselho de Turma relativamente i gestdo
curricular

6 - O trabalho ¢ a organizagdo da Escola relativamente & gestdo curricular

Cada um destes Blocos previa a consecugdo dos seguintes objectivos especificos:

* BLOCO A - Dar legitimidade a entrevista e motivar os entrevistados, informando-os
sobre o trabalho em curso e os seus principais objectivos, e ainda, solicitar a
colaboragdo dos professores para a prossecugdo do mesmo, garantindo-lhes o anonimato
e confidencialidade das informagdes.

* BLOCO B- Recolher informagéo sobre o tipo de formago académica dos professores,
assim como fazer o levantamento da sua experiéncia profissional.

* BLOCO C- Identificar as priticas e as estratégias de trabalho dos professores
relativamente a gestdo curricular, assim como conhecer o seu posicionamento face ao
curriculo nacional.

* BLOCO D- Perceber as concepgdes dos professores sobre a Direcgdo de turma, a dois
niveis: por um lado, os indicadores necessario para o exercicio do cargo e por outro
lado, as suas representagdes sobre o papel do Director de Turma.

* BLOCO E- Caracterizar aqui o tipo de processos conduzidos no Conselho de Turma e
saber qual a importancia atribuida por este 6rgio & gestdo do curriculo, na perspectiva
dos professores ¢ Directores de Turma.

* BLOCO F- Conhecer como se processa a tomada de decisdes curriculares na Escola e

conhecer as representagdes dos professores sobre essas praticas curriculares.
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Para cada Bloco do Guifo, e de acordo com os objectivos especificos, foi delineado um

conjunto de questdes com o intuito de conduzir a entrevistas (ver anexo E).

As entrevistas foram, entdio, constituidas por um conjunto de questdes semi-
estruturadas/estandardizadas e colocadas numa ordem invaridvel a totalidade dos
inquiridos. Este tipo de entrevista permite que o entrevistado estruture o seu proprio
pensamento, mas a0 mesmo tempo, permite intervir quando necessario de modo a que se
aprofundem pontos de vista. E assim conciliar profundidade com razoavel liberdade ao

entrevistado para poder exprimir as suas ideias e discutir as questdes do entrevistador.

Segundo Albarello et al (1997): “Nos estudos qualitativos interroga-se um ntimero limitado
de pessoas, pelo que a representatividade, no sentido estatistico do termo, ndo se coloca.”
(p- 103). A nossa selecgdo foi antes gizada pela necessidade de assegurar uma variedade
das pessoas inquiridas, integrando professores com diferentes experiéncias e

responsabilidades, no dominio especifico da Direcgfio de Turma.

Como ndo poderia deixar de ser seguimos, também, as recomendagdes da literatura, ao
aconselhar dever ser o inquiridor alguém desconhecido do inquirido, para o colocar

totalmente & vontade nas respostas que ira dar:

“Ha, pois, razOes para temer a ocorréncia de um jogo
implicito no momento da entrevista, visto que a pessoa interrogada
Ja ndo da a sua opinido a um interlocutor andnimo e desconhecido,
mas a uma pessoa socialmente identificada, em relagio a qual
podem desenvolver-se certas expectativas ou estratégias.”

(Albarello et al, 1997, p. 62).

Foi, sobretudo, nossa preocupagdo criar um clima de confianga e contactar individual e
pessoalmente todos os professores/Directores de Turma a entrevistar, depois de estes terem
mostrado disponibilidade e interesse em participar no estudo, marcimos uma hora para
realizar a entrevista de acordo com as possibilidades dos professores. O local de realizacgo
das entrevistas foi a propria escola, numa sala que se encontrasse livre e oferecesse

condigdes para este efeito.
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Tendo o Guido como referéncia, prestimos um conjunto de informagdes preliminares,
explicando os objectivos e a importincia da investigagdo em que colaboravam. Como foi
atras referido, houve igualmente a preocupagio em realizar as entrevistas num ambiente
adequado, sem a interferéncia de terceiros. Na dindmica da conversagio e seguindo
Pacheco (1995), tivemos como preocupagdo saber escutar e dar pistas. Evitimos dar a
sensacdo de “estar a avaliar” os entrevistados, mas optdmos por explorar a consisténcia e
coeréncia das suas ideias. Colocdmo-nos numa posi¢do neutra, aberta a todas as opinides,
ndo vincando interesse particular por determinadas afirmagdes, mas evitando ser
indiferentes. Conscientes de que as respostas dadas pelos entrevistados sdo elaboradas
naquela situagdo e naquele momento preciso, pelo que poderdo ser diferentes num outro
momento ou contexto, € que sdo condicionadas pela interpretagdo que o interlocutor faz,
considerando as suas vivéncias e os seus quadros de referéncia, aceitamos o testemunho

dos inquiridos como reflexos e tradugdo legitima das suas ideias.

As entrevistas realizaram-se nos dias e horas combinadas, decorreram a nivel individual,
durando em média cerca de 50 minutos. Para o registo dos dados, e tendo em conta a
qualidade dos mesmos, todas as entrevistas foram gravadas em 4udio, com o acordo prévio
dos entrevistados. Os professores aceitaram sem qualquer hesitagdo o nosso pedido para
utilizarmos o gravador, mas ndo pretendemos com isto dizer que debelamos a influéncia
dos factores contextuais, pois uma situagdo de entrevista, é sempre uma situagio de
interac¢do social particular sujeita a diferentes leituras e avaliagdes de parte a parte,

susceptiveis de introduzir enviesamentos na analise dos dados.

As entrevistas foram realizadas no 3° periodo, quando ja tinhamos realizado algum
trabalho de interpretagio dos dados do questiondrio, assim podemos confrontar os
entrevistados com esses dados e aclarar eventuais dividas suscitadas pelos mesmos. Esta
op¢do permitiu, também, entrevistar os professores perto do fim de um percurso, o ano
lectivo, para assim pudermos confronta-los com a experiéncia real, sobretudo nos casos em

que a direcgdo de turma estava a ser exercida pela primeira vez.

De modo a garantir o anonimato dos entrevistados foi atribuido um nimero de codigo a

cada entrevista, de acordo com a ordem da sua realizagdo. Deste modo, a entrevista E 1
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corresponde a primeira que foi realizada e assim sucessivamente. Realizadas as entrevistas,
as gravagOes foram transcritas e procedemos a transcricio dos respectivos protocolos.
Comegou-se pela transcrigdo literal do contetido das mesmas dos registos dudio obtidos
(ver Anexo G), com a opgdo por uma modalidade menos detalhada que procurasse mais as
ideias expressas do que as pausas, entoagdes, padrdes de acentuagdo, falsos comegos,
vacilagdes € outros indicios para linguisticos que reflectem a estrutura proposicional das
interveng3es orais. Esta tarefa esteve a cargo da propria investigadora para evitar quaisquer
distorgdes devido a especificidade do estudo, tendo-se constituido como uma tarefa dificil

€ morosa, apesar de ser de extrema utilidade.

Depois, recorremos a técnica de andlise de contetido para o tratamento dos dados
recolhidos, a qual se traduz, de acordo com Bardin (1995): “(...) num conjunto de técnicas
de anélise das comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de
descri¢do do conteido das mensagens, indicadores (quantitativos ou nio) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de produgio/recepgio (varidveis

inferidas) dessas mensagens.” (p. 31).

Procedeu-se, ento, codificagdo que permitiu a anélise de contetido, processo pelo qual os
dados brutos sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades que permitem
uma descri¢do exacta das caracteristicas pertinentes do conteiido (Bardin, 1995). A
codificagdo consistird, portanto, na ordenagéo dos dados de uma forma 1égica, coerente e
sucinta, assente em regras de homogeneidade, exaustividade, adequagio e pertinéncia.

(Pacheco, 1995)

Levamos depois a cabo as seguintes fases:

a) Leitura global dos protocolos para inferir as categorias emergentes, com vista a
facilitac@o da fase seguinte;

b) Construcdo da grelha de categorizagdo - a partir da leitura do conjunto da informagdo
recolhida, elabordmos uma versdo “prévia” da grelha de categorizagdo dos dados, a
qual foi sendo (re) ajustada ao longo do processo de analise. Foram assim definidas
categorias globais de analise e, dentro destas, diferentes subcategorias com o objectivo
de “fornecer, por condensagdo, uma representagio simplificada dos dados brutos”

(Bardin, 1995, p. 119) e, em simultineo, tornar esses dados brutos em dados
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organizados. A versdo final desta grelha constitui 0 Anexo I Todas estas categorias
compreendem um niimero variavel de subcategorias, como se pode verificar;

¢) Categorizacdo das entrevistas, na qual foram identificadas as diferentes unidades de
sentido que compunham o corpus da informagfo (Anexo J). Consistiu na construgio de
rubricas ou classes que retinem um grupo de elementos- as unidades de registo, sob um
titulo genérico, agrupamento esse efectuado de acordo com os caracteres comuns

destes elementos.

Assim, no nosso estudo e apés todo o processo atras descrito que incluiu uma fase de
inventario, seguiu-se uma fase de classificagdo, na qual se repartiram e agruparam
progressivamente os elementos, procurando dar organizacio ao contetudo das entrevistas.

Mas, embora os resultados alcangados pela analise de conteddo possam ser muito
meritorios, o certo € que essa técnica se debate, todavia, com alguns constrangimentos
inerentes ao instrumento de estudo com que trabalha: a palavra. As palavras possuem, em
geral, significados e sentidos diversos, tornando-se, por isso, muito dificeis de interpretar,
facto que leva, por vezes, a considerar a anilise de conteido ambigua e problematica,
apesar do rico manancial de dados que proporciona. E precisamente para evitar a simples
descri¢do dos acontecimentos e para tentar assegurar um certo grau de formalizagio no
processo de andlise que alguns autores (ex., Huberman e Miles, citados em Neto, 2004)
veéem a necessidade da operagio de categorizagdo e de sistematizacio matricial dos seus

produtos.

Assim, as palavras ou frases encontradas com regularidade nos dados e padronizaveis em
relagéio a determinado tépico, denominam-se categorias de codificacio. Como vimos as
categorias constituem um meio de classificar os dados para que o material contido num
determinado topico possa ser separado dos outros. A fase da defini¢io das categorias foi
uma das fases mais delicadas na anilise de contetido, devido 3 dificuldade em associar
apenas um segmento do texto a uma tnica categoria (Vala, 1986). Determinadas questdes e
preocupagdes de investigagdo ddo, consequentemente, origem a determinadas categorias
(Bogdan e Biklen, 1994).

Desta forma e, segundo Lessard-Hébert et al (2005), a entrevista ndo é orientada para a

resposta, mas antes para a informagdo, pois visava conhecer e circunscrever a percepgio e
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o ponto de vistas dos Directores de Turma quanto a sua fungdo. A longo deste processo, foi
possivel constatar que seria necessario proceder a algumas alteragdes no Guifio de
Entrevista, tendo-se procedido a alteragdes de ajuste até ao resultado final, que agora se

apresenta.

Miles ¢ Huberman (1984, p.24 in Lessard-Hérbert, 2005) definem a fase de tratamento dos
dados como a “estruturagio de um conjunto de informagdes que vai permitir tirar
conclusdes e tomar decisdes”. (p. 1189). Nomeadamente no caso das entrevistas, por ser
um tipo de informagdo em que a forma dos dados é em textos narrativos que, tal como sdo,
ndo se prestam facilmente a uma consulta visual rdpida, compostos por informagdes

dispersas, vagamente ordenadas ou estruturadas e dificeis de reter.

A anilise de contetido foi, de acordo com a literatura consultada, a técnica de analise de
dados mais adequada a tentativa de dar sentido A nossa fonte de informacdo. Esta técnica
permite chegar a um sistema de categorizagdo, tanto quanto possivel rigoroso e fiel aos
significados e sentidos das palavras proferidos, apés o que procedemos a analise

interpretativa dos resultados.

A andlise de contetido, constituindo-se como uma técnica documental de recolha de
informagdo sobre comportamentos, opinides, tendéncias, factos e, pretendendo também, de
outra forma, inferir sobre o que ndo se diz, constrdi-se numa relagdo directa com outras

técnicas, nomeadamente, a entrevista.

Procede-se, entdo, a escolha de categorias que permitem agrupar os significados em torno
de um conjunto de informagdes, correspondendo cada um destes grupos a categorias
especificas. Segundo Albarello et al (1997), o importante € que esta lista seja
suficientemente completa para cobrir a problematica e formar um todo coerente
relativamente a problematica. Através deste tipo de procedimento, torna-se possivel
estabelecer relagdes e permite tentar ainda perceber se existe algum desfasamento entre o
sujeito e o seu discurso, fazendo-se neste caso recurso i técnica nio documental, que
permite, através da inferéncia, captar as reacgdes do inquirido e desta forma captar o

conteudo latente do discurso.
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Seguindo o percurso apresentado por Bogdan (1994), a categorizagdo, consiste na
operacionaliza¢do da divisdo dos elementos em unidades categoriais, que dadas as suas
caracteristicas nfo permitem que um elemento seja condensado em mais do que uma
unidade categorial. A sua constru¢do comporta sempre duas fases: o levantamento dos
elementos € o seu reagrupamento ou classificagdo em unidades operacionalizaveis. Desta
forma os dados agrupados que na sua singularidade podem nio comportar grande
significado, agrupados e relacionados poderdo fazer surgir correspondéncias que originem
uma compreensdo global mais exacta. Por outro lado, as categorias poderdio estar pré-
definidas e o registo das unidades faz-se & analise do texto, ou por outro, as categorias vio-
se formando a medida que o texto vai sendo analisado. Independentemente do
procedimento escolhido para a categoriza¢do esta deve obedecer a principios gerais de
construgdo: exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia, objectividade e fidelidade. A
grelha categorial devera ser mantida na avaliagio das diferentes partes do texto de forma a
manter a objectividade dos codificadores e a capacidade de poderem ser retirados dados.

A andlise de contetido procura obter o maximo de indicadores que possibilite inferir sobre
as condigdes em que foram produzidas as mensagens e as suas consequéncias, ndo visando
simplesmente obter uma descrigdo dos factos, mas a sua interpretagdo, através do

procedimento inferencial.

Para se proceder a uma produgdo de andlise de contetido s3o necessérias certas condigdes:
separar os dados da fonte e das condigdes gerais de produgio - os dados sdo postos num
contexto construido com base nos objectivos da pesquisa, fazer inferéncias partindo de um
sistema de conceitos analiticos.

A analise de conteudo ¢ uma técnica de tratamento de informagao, que podera ser utilizada
em diversos métodos de investigagdo e que pode servir a varios niveis: descrever
fenomenos (nivel descritivo), estabelecer relagdes de causa-efeito (nivel causal) e

estabelecer associagdes entre fendmenos (nivel correlacional).

Esta técnica pode servir trés fins, qualquer um deles implicando procedimentos comuns:
definicdo dos objectivos (criagio de conceitos analiticos) e o quadro tedrico
correspondente, criagdo de um corpus, definigio de categorias de analise de contetido.
Deve procurar-se assegurar a sua exaustividade e exclusividade (todas as unidades de

registo possam ser colocadas numa das categorias e, por outro lado, uma mesma unidade
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de registo s6 possa caber numa categoria). As unidades de registo, podem, segundo a sua
natureza, determinada pela problematica tedrica, subdividir-se em outras duas unidades:
semanticas (tema ou unidade de informag8o que tende a retratar a caracterizagdo geral de

um texto) e formais (frase, personagem, palavra, item).

No que concerne a validade ¢ fidelidade, a anélise de conteudos ndo levanta questdes
especificas, apenas o investigador/a se deve assegurar de que mediu o pretendido. No que
se refere 4 fidelidade de codificagdo apresenta algumas dificuldades, dado que qualquer

conteudo pode ter diversas interpretagdes.

Uma analise de conteudo pode ter trés directrizes: a analise de ocorréncias (visa determinar
o interesse da fonte por contetdos - implicitamente quanto maior o nimero de ocorréncias
no discurso de indicadores relativos a um objecto, maior o interesse pelo mesmo), a
avaliativa (avaliar as atitudes da fonte relativamente a determinado objecto) e a estrutural
(tem como fim permitir fazer inferéncias sobre a organizagio do sistema de pensamento da

fonte do discurso).

Depois da organizacio dos dados segue-se a fase da interpretagdo:

“4 primeira fase, a codificagdo, consiste em fazer enquadrar
num mesmo formato os dados expressos com maior ou menor
liberdade e com maior ou menor idiossincrasia; na segunda fase
trata-se de os fazer sair do formato utilizado no tratamento para o
franspor e encontrar ou reencontrar um sentido. Assim, a
interpretagdo é, primeiramente, redutora para, em seguida, ser
criadora através da elaboracdo de explicagbes e de novas questoes
que transcendem a secura dos resultados.”

(Van der Maren, 1987, p.48 in Lessard-Hérbert, 2005, p. 123).

Em sintese, julgamos poder afirmar que o conjunto dos procedimentos desenvolvidos se
constituiram como processo de aprofundamento do conhecimento dos pressupostos
tedrico-conceptuais e empiricos do campo de estudo e da problematica da tese que aqui se

desenvolve. Foram feitas estas opgdes metodoldgicas de acordo com os pressupostos e
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objectivos deste estudo, nomeadamente o seu objectivo n® 2 de investigagdo (ver

Introdugdo - 3.Questdo geradora e operacionalizagdo do problema):

Questionar as praticas profissionais no sentido de saber se, e como os
professores/Directores de Turma percepcionam os seus papéis de mediadores formulando

os seus problemas enquanto gestores curriculares no Conselho de Turma.

1.3.3 Analise de documentos

A analise de documentos revelou-se uma fonte de informagdo muito importante no
contexto global da nossa investigagdo. Esta foi organizada em duas categorias: 1) consulta
de um extenso corpus normativo essencial ao enquadramento legal da figura do Director
de Turma enquanto gestor pedagégico intermédio e 2) documentos produzidos pela escola,
de onde destacamos o Projecto Educativo de Escola, o Projecto Curricular de Escola, o
Plano Anual de Actividades, o Regulamento Escolar Interno € os Projectos Curriculares de

Turmas.

No que diz respeito a primeira categoria (legislagdo), a analise centrou-se no contetido dos
documentos oficiais que diziam respeito & organizagio/administragdo da escola e ao cargo
da Direc¢do de Turma e foi realizada ao longo do trabalho. Uma lista destes documentos é
incluida em anexo (ver Legislagdo Consultada).

Relativamente & segunda categoria (documentos produzidos pela escola) inclui uma maior

variedade de documentos, conforme enumerdmos.

A possibilidade de estarmos presentes nas reunides de Conselho de Turma ou ter acesso as
Actas foi por n6és abandonada quase no inicio, por nos parecer pouco exequivel. A
impossibilidade da presenga de pessoas estranhas aos Conselhos privou-nos desta
importante fonte de recolha de dados. Apesar de reconhecermos esta limitago tivemos em
conta as palavras de Lima (1992): “(...) as actas nfo revelam nem esclarecem tudo(...);
tendem a fixar mais as decisdes do que os processos € as discussdes, escondem, ou
simplesmente ndo registam, certos factos, tendem a oferecer uma versdo oficial da

realidade, até pelo seu conteudo ser negociado” (p. 369- nota 32).
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Consultamos, ainda, outros registos, nomeadamente listas de alunos e professores da
escola, listas de Directores de Turma com indicac¢do dos dias e das horas de atendimento
dos Encarregados de Educagdo, bem como das turmas sob a responsabilidade de cada
director. Consultamos ainda outros documentos avulsos que constavam do dossier das

Coordenadoras dos Directores de Turma: especialmente de caracter informativo.

Relativamente & andlise dos documentos fulcrais para este trabalho, condicionadas pelas
limitagdes de tempo, e orientadas pelas questdes de pesquisa que tragdimos como
referenciais da investigagdo, optdmos por uma andlise focada lateralizada pelos campos
nucleares da tese, centrando a nossa andlise nos seguintes documentos: Projecto Educativo
de Escola, Projecto Curricular de Escola, o Plano Anual de Actividades, o Regulamento

Escolar Interno e os Projectos Curriculares de Turmas (Anexos M, N, O, P e Q).

Quanto aos Projectos Curriculares de Turma foi dada especial atengdo, visto que, do grupo
dos documentos analisados, sdo os tnicos elaborados pelo Conselho de Turma. Neste

sentido foi, também, construida uma grelha de andlise, que se apresenta adiante.

Projecto Educativo de Escola

Este documento foi elaborado para o triénio de 2002/2005, mas comegou a ser gizado no
ano lectivo de 2001/2002 quando foram auscultados alunos e encarregados de educagio,
professores e pessoal ndo docente. Conta com 75 paginas, sem indice, mas com

bibliografia e encontra-se dividido em 11 pontos.

O primeiro ponto é o enquadramento do projecto e apresenta a fundamentagdo legal, a
fundamentagdo teérica (esta dividida pelo dmbito pedagdgico, institucional e relacional), e
o lancamento e organizagdo do projecto - metodologia (este ponto contém um breve
historial do projecto). O segundo ponto apresenta a caracterizagdo do meio e da escola,
apresentando quadros dos elementos fisicos e dos elementos humanos: alunos,
encarregados de educagdo, professores e pessoal ndo docente. O terceiro ponto apresenta a
finalidade do Projecto Educativo de Escola, o quarto os seus objectivos gerais € o quinto o
diagnodstico dos problemas da escola. A partir deste ponto foi construido um quadro

enumerando os problemas detectados, cruzado com uma matriz que incluia: os objectivos,
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as estratégias de resolugdio desses problemas, os recursos e os indicadores de avaliacdo. Os
problemas enumerados foram:

1 -Falta de articulag@o nas competéncias e conteudos entre ciclos.

2 -Falta de articulacio dentro da mesma disciplina e entre as varias disciplinas.

3 -Falta de dominio da Lingua Portuguesa.

4 -Falta de comunicacio e resolugdo de problemas.

5 -Falta de métodos e técnicas de estudo.

6 -Insucesso escolar - disciplinas predominantemente teéricas.

7 -Falta de projectos para dinamizar a participagdo dos encarregados de educagio.

8 -Falta de respeito pelo meio ambiente e salvaguarda dos valores estéticos.

9 -Deficiente educagdo para os valores.

10

Inexisténcia de um projecto de formagio centrado na escola:

11 - - nas pessoas

12 - - no espago da escola.

13 - Deficiente aproveitamento da Biblioteca/CRE por parte dos docentes e discentes.
14 - Diferencas culturais e econémicas dos alunos.

15 - Falta de divulgagio de actividades extra-curriculares.

16 - Falta de preparagdo/consciéncia civica para enfrentar imprevistos.

O ponto seis apresenta algumas respostas aos problemas detectados, que incluem:
ocupagdo dos tempos livres dos alunos e outras actividades de enriquecimento curricular.
O ponto sete caracteriza o insucesso escolar, sendo que este é o maior problema
reconhecido pela escola. O ponto oito apresenta os recursos a utilizar no Projecto
Educativo da Escola, desde os humanos aos materiais ¢ financeiros. O ponto nove
apresenta a duragdo do projecto e o ponto dez refere-se a avaliagdo do projecto. O ponto

onze a bibliografia.

Como sintese critica deste documento podemos dizer que o ponto um apresenta uma
pequena sintese dos elementos tratados, ndo indo além de uma breve referéncia a intengdes
genéricas da escola, traduzidas no discurso, essencialmente por, “... A escola devera, deve,
pretende...”. O ponto dois caracteriza sumariamente a escola € o meio, e relativamente aos
seus actores apenas apresenta quadros caracterizadores da populagio da escola. No ponto

trés - finalidades do projecto assistimos a uma deambulagio entre o que sdo as finalidades
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da escola e 0 que diz a este respeito a Lei de Bases do Sistema Educativo, acabando no
elencar das finalidades deste projecto. O ponto quatro enumera em 5 itens, de forma muito
sucinta, os objectivos gerais deste projecto e o ponto cinco aponta os principais problemas
da escola enunciados pelos varios actores educativos e pela Inspecgdo, que produziu em
Setembro de 2002 um relatério final da sua visita. Salientamos neste ponto a referéncia,
por parte dos professores como ponto forte da escola, ao seu trabalho e esforgo conjunto e
individual com vista & procura das estratégias mais adequadas a superacdo das dificuldades
manifestadas pelos alunos. £ também, neste ponto que se inclui o quadro dos problemas
detectados pela escola e a forma de os superar (p.38-58). O ponto seis, algumas respostas
aos problemas detectados, apresenta vérios espagos de ocupacdo de tempos livres dos
alunos (clubes, torneios e outros projectos) e outras actividades de enriquecimento
curricular (5 visitas de estudo). Ndo percebemos como é que estes pontos nfio foram
incluidos no quadro anterior, qual a sua importincia particular e qual a sua eficicia num
quadro de insucesso profundo como o que apresenta a escola. No ponto seguinte,
precisamente o que retrata o insucesso escolar, as razdes apontadas para este facto sdo
maioritariamente ligadas & desmotivacdo e falta de trabalho e de expectativas dos alunos, &
falta de disponibilidade dos encarregados de educagio aliada a sua falta de conhecimentos
para fazer o acompanhamento escolar dos alunos. Também, é referido o facto de a escola
ndo possuir estruturas psicologicas de apoio aos alunos e finalmente, o facto de que “em
certas aulas ndo foram desenvolvidas metodologias diferenciadas adequadas a alguns
desses alunos.” (PEE, p.61). No seguimento das causas atribuidas ao trabalho do corpo
docente, este documento refere a inoperincia e ineficacia dos Projectos Curriculares de
Turma, originadas pela “falta de trabalho de cooperagdo entre os varios pares.” (ibid).
Destaca, neste sentido, o facto de os Directores de Turma ndo conseguirem coordenar a
actuagio dos varios docentes dos seus Conselhos de Turma. O documento salvaguarda, no

entanto, a actuacdo dos drgdos pedagdgicos que terdo sempre pugnado nessa direcgdo.

Em seguida o documento ilustra o problema do insucesso da escola, através de quadros
estatisticos elaborados com os dados recolhidos nos trés tltimos anos, no periodo de
duragio do ultimo Projecto Educativo. O ponto oito apresenta sob a forma de lista os
recursos financeiros, humanos e materiais a utilizar no Projecto Educativo de Escola. O
ponto nove apresenta a duragdo do projecto, acrescentando apenas que se irdo construir

planos operacionais anuais que concretizam os objectivos e estratégias do projecto. O
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Projecto Curricular de Escola

Documento elaborado para o ano lectivo 2001/2002, mas que ficou em vigor nos anos
seguintes. Na generalidade ndo estd paginado, por vezes apresenta alguns segmentos
paginados, repetindo os niimeros. A primeira impressdo retirada deste documento leva-nos
a pensar que este foi construido assimilando uma série de contribui¢des de diferentes
proveniéncias, pois as partes apresentam diferentes formas e formatos de letras. Apesar
disto, o documento apresenta um indice constituido por nove pontos:

1- Projecto Curricular de Escola- procedimentos para a sua elaborago

2- Documentos utilizados no Conselho Pedagégico com vista 3 analise dos objectivos do
Projecto Educativo, a andlise das competéncias gerais, a andlise das competéncias

transversais e os critérios metodologicos.

3/9- Projectos Curriculares das disciplinas dos varios Departamentos para o 2° e 3° ciclos.

A primeira pagina depois do indice apresenta entdo, os procedimentos seguidos para a
realizagdo do Projecto Curricular da Escola dividida em duas fases: A- da responsabilidade
do Conselho Pedagdgico e B- da responsabilidade do Grupo Disciplinar, com a referéncia
de que depois volta ao Conselho Pedagogico para a organizagio do projecto. De seguida, o
documento apresenta a copia das competéncias gerais retiradas do Curriculo Nacional do
Ensino Bdsico- competéncias essenciais (p.15-26). Depois um quadro com a distribuigdo
das competéncias gerais por areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares e outro com
a distribuicdo dos objectivos do Projecto Educativo de Escola também, por A4reas
curriculares disciplinares e ndo disciplinares, com um quadradinho para os respectivos
professores preencherem. Nesta linha o documenta apresenta, ainda, outro quadro, agora

para as competéncias transversais.

Em seguida os vérios Departamentos, por ciclo, apresentam os contetidos ¢ competéncias
essenciais para os alunos da sua escola, retirados dos programas do Ministério da
Educagdo, os critérios de progressdo por ciclo e para o 3° ciclo, as competéncias a

desenvolver nas 4reas curriculares ndo disciplinares, metodologias® e critérios de

¥ Vejamos o exemplo da Lingua Portuguesa para o 3° ciclo: O curriculo de Lingua Portuguesa do 3° ciclo
pretende que o aluno desempenhe um papel preponderante na sua aprendizagem. Assim, as duas grandes
linhas de orientagio metodolégica sdo: Partir 4 descoberta” e “Aprender a fazer fazendo”. Pretende-se
“associar os alunos & gestdo do programa permitindo-lhes que planifiquem, em fungdo de periodos de tempo
estabelecidos, quer a sua actividade pessoal, quer a actividade dos grupos ou da turma, dentro ou fora da
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avaliagdo’ e de progressdo por ano, assim como fichas de avaliagdo de competéncias

transversais, de observagdo directa, de auto e hetero-avaliagio relativamente ao trabalho de

grupo.

O Documento termina sem nenhuma reflexdo ou ligago entre os materiais apresentados e
nunca sao referidas as fun¢des do Director de Turma e do Conselho de Turma na

operacionalizacdo deste projecto.

Regulamento Interno

Documento elaborado em Julho de 2000, com 65 paginas e indice no inicio. Apresenta seis
pontos que abarcam a generalidade dos aspectos que constituem a escola:

1 - Estabelecimento escolar

2 - Orgdos de administragio e gestdo da escola

3 - Estruturas de orientagdo educativa

4 - Servigos especializados de apoio educativo

5 - Elementos da comunidade educativa

6 - Orientagdo de natureza pedagdgica.

Este documento apresenta na primeira pagina um organigrama com os 6rgios de gestdo da

escola, que de seguida apresentamos:

escola. (...) Os alunos desenvolvem o sentido das responsabilidades, aprendendo a prever, a organizar e
avaliar o seu proprio trabatho. (...)

® Vejamos o mesmo exemplo da Lingua Portuguesa para o 3° ciclo: “A avaliagdo, como elemento integrante
e regulador da pratica educativa, deve concretizar-se em informagdes precisas aos alunos e encarregados de
educagdo que salientem: aspectos apreciados positivamente, aspectos a aperfeigoar, orientagdes praticas para
a superagdo de dificuldades. O processo de avaliagdo torna-se regulador da aprendizagem quando conjuga a
hetero e a auto-avaliagdo. Na disciplina de Lingua Portuguesa s3o objecto de avaliagdo todas as produgdes
orais e escritas decorrentes de praticas mais espontineas e de praticas mais estruturadas e reguladas.” (PCE)
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Figura 9 - Organigrama da escola segundo o Regime de Autonomia. Administragio
e Gestao das Escolas (Decreto-Lei N.° 115-A/98)
(Aplicagdo na Escola EB 2,3)

ASSEMBLEIA

Nivel de .
Directio 6 professores, 3 elementos, 3 elementos do pessosal ndo docente,

’ 2 pais, 1 representante da autarquia, | represnetante dos alunos

no caso de haver Associagdo de Estudantes
Conselho Execntivo Coniselho Admiistrativo
Pg:::ﬁ(le — Presidente do Conselho Executivo PCE, | VPCE e o chefe dos
’ 2 Vice-presidentes do CE setvigos de administragio escolar
Conszelho Peiagogico
Nivel de Pres. Conselho Executivo, 7 CDs, 5 CDTs,
Cooredangiio —» Prof Apoio Educative, 1 coordenadar de
Educativa projectos, 1 elemento do pessoal nio docente,
| pat.
Orientag3o Escolar e
Apoio Educativo
Coordenagfio Coordenagio e
curnicular orientagio educativa
Coordenadores dos Coordenad d
departamentos curmculares poreenacores de ano
Delegados de disciplina Directores de Turma
Consethos de disciplina Conselhos de Turma

Fonte: Regulamento Interno, 2000, p.7

De acordo com as questdes de investigagdo que estdo na origem deste trabalho, detivemo-

nos no ponto trés do indice, especificamente nos pontos 3.2- Conselho de Turma e 3.3-
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Conselho dos Directores de Turma, onde se encontra o sub-ponto 3.3.4- Director de Turma
(ver Anexo O)

De salientar que, de todos os documentos analisados, é apenas neste que se encontram
descritas as atribui¢des do Conselho de Turma e do Director de Turma, o que nio deixa de
ser significativo, por traduzir uma leitura de normatividade nas fungdes destes orgios de

gestdo intermédia.

Relativamente ao Conselho de Turma: as reunides ordinarias'® tém lugar, no inicio do ano,
para aferi¢do de critérios a ter em conta ao longo do ano; no meio do primeiro periodo e no
final de cada periodo'!. Ou sempre que haja uma situagdo de natureza disciplinar que exija

arealizagdo de um conselho de turma, este terd lugar em qualquer altura do ano.

Quanto as competéncias dos conselhos de turma este documento apresenta-nos as

seguintes:

a) Assegurar o desenvolvimento do plano curricular aplicivel aos alunos da turma, de
forma integrada e numa perspectiva de articulagio interdisciplinar,

b) Desenvolver iniciativas no ambito da 4rea-escola, nomeadamente através da
apresentagdo, planificagdo, acompanhamento e avaliagdo de projectos de caracter
interdisciplinar, em articulagdo com os departamentos curriculares,

¢) Detectar dificuldades, ritmos de aprendizagem e outras necessidades dos alunos,
colaborando com os servigos de apoio existentes na escola nos dominios psicolégico e
socio afectivo;

d) Colaborar em actividades culturais, desportivas e recreativas que envolvam os alunos ¢
a comunidade, de acordo com os critérios de participagdo definidos pela assembleia de
escola;

¢) Promover acgdes que estimulem o envolvimento dos pais e encarregados de educagio
no percurso escolar do aluno, de acordo com os principios definidos pela assembleia de

escola;

' Estes conselhos sio marcados e agendados pelo Conselho Executivo e obedecem a um niimero fixo de
reunides- quatro a cinco no maximo.

" Veja-se a este propsito o cap. 1.8 da Parte 1.
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g)

h)

i)

k)

)

Analisar situagdes de insucesso disciplinar ocorridas com os alunos da turma e
colaborar no estabelecimento das medidas de apoio que julgar mais ajustadas no
quadro de um programa especifico de intervengio;

Propor aos 6rgdos da escola com competéncia disciplinar as sangdes a aplicar aos
alunos,

Avaliar os alunos, tendo em conta os objectivos curriculares definidos a nivel nacional
e as especificidades de cada comunidade educativa,

Estabelecer, com caricter sistematico e continuo, medidas relativas a apoios e
complementos educativos a proporcionar a alunos, nomeadamente nos termos do plano
de recuperacio,

Solicitar a avaliagdo especializada prevista no regulamento sobre a avaliagio dos
alunos,

Decidir relativamente a situagdes que impliquem a retengdo do aluno no mesmo ano e
colaborar com o director de turma na elaboragdo do respectivo relatério e plano de
apoio especifico,

Elaborar e avaliar o plano anual de actividades da turma em articulagdo com o previsto

no plano anual de actividades da escola.” (p.31-33).

Quanto ao Director de Turma este aparece como o docente responsavel pela coordenagio

do desenvolvimento do plano de trabalho de uma ou duas turmas dos 2° e 3° ciclos do

ensino bésico, designado pelo érgio executivo entre os professores da mesma, sempre que

possivel, profissionalizado. Segundo este documento, deverdo ser evitadas as atribuiges

de cargos de Director de Turma exclusivamente com a finalidade de completar horarios'2.

As competéncias do Director de Turma, definidas no Decreto Regulamentar n® 10/99, de

21 de Julho, encontram-se explicitadas nas paginas 33-35 deste regulamento interno.

Salientamos que estas ndo fazem um itinerdrio concreto do trabalho colaborativo dos

professores no Conselho de Turma, destacam-se, sobretudo, as fungdes de orientagdo e

acompanhamento dos alunos.

1> Embora tenhamos visto através dos instrumentos de investigagdo- o questiondrio e a entrevista- que a
questdo de complemento de horario assume uma importéncia fundamental para a atribui¢io do cargo de
Director de Turma.
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Projectos Curriculares de Turmas

Tal como vimos no capitulo 1.8 da Parte I deste trabalho, o Projecto Curricular de Turma
tem objectivos muito concretos na construcdo e gestdo curriculares. Assim, as analises que
realizamos aos Projecto Curriculares de Turma desta escola seguiram as linhas
orientadoras apresentadas por Roldao (1995) para a realizagdo do trabalho no Conselho de
Turma. De acordo com este modelo, existe na fase inicial da sua construgdo duas grandes

fases:

1) Andlise do contexto global da turma (enquadramento socioeconémico e cultural;
existéncia e caracterizagdo de situagdes de diversidade étnica, linguistica, cultural ou
outras; passado escolar: permanéncia ou dispersdo da turma ao longo dos anos, situagdo
percentual de niveis de desempenho e sua evolugdo por anos, permanéncia ou alteragdo do
corpo docente, situagdes especificas a destacar; caracterizagdo da turma em termos globais
no que se refere a ritmos e modos de aprendizagem, estratégias que tém obtido maior

sucesso, problemas de inser¢do na escola ou de relagdes intra-turma.

2) Caracterizagdo dos alunos (estabilidade ou ndo na formagdo de subgrupos, situagdes de

dificuldade de integragdo na turma, alunos portadores de diferengas culturais ou outras,

percursos evolutivos de interesse realizados por alguns alunos).

Na segunda fase, de concretizagdo da gestdo curricular, e em fungdo do conhecimento

obtido na primeira etapa elabora-se o Projecto Curricular de Turma. Segundo Rolddo

(idem) este projecto deve englobar:

a) A definicdo de prioridades curriculares decorrentes da andlise da situa¢do da turma, seu
contexto socioecondémico € cultural e seu percurso escolar anterior;

b) O estabelecimento de um perfil de competéncias necessarias ao aluno que se pretendem
desenvolver através do conjunto das disciplinas e areas;

¢) A clarificagdo das atitudes e valores a promover e porque meios, através do trabalho
concertado dos professores, para evitar contradigdes indesejadas;

d) A estrutura das actividades de aprendizagem da turma como um todo coerente e

adequado as suas caracteristicas e necessidades.
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O Projecto Curricular de Turma concretiza-se assim, segundo esta autora (idem), em

quatro dimensdes:

. Reconstrucio curricular

Andlise conjunta do curriculo proposto, seus principios orientadores e objectivos gerais,
para decisdo sobre prioridades a adoptar face a andlise da situag¢do da turma;

Cada professor equaciona o mesmo para a sua disciplina, em termos de objectivos,
conteudos, estratégias e o director de turma promove a coeréncia entre ajustamentos a
realizar em cada disciplina;

Anilise conjunta dos conceitos trabalhados em cada area e respectivo grau de
aprofundamento;

Identificagdo de contetidos, conceitos e objectivos em que diversos docentes possam
articular as suas estratégias, para que cada disciplina contribua para a construgio ou
consolidagdo de aprendizagens comuns, gerando processos de cooperacdo

interdisciplinar.

. Diferenciac¢ao curricular

Andlise conjunta das diferengas identificadas na anélise da situagdo (diferengas
culturais, proveniéncias sociais e experiencias de vida, ritmos de trabalho, tipos de
dificuldades de aprendizagem);

Estabelecimento e gestdo de estratégias diferenciadas de trabalho a funcionarem em
simultineo na sala de aula. Embora essas estratégias diferenciadas sejam diferentes de
disciplina para disciplina, deve ser analisado e gerido em comum o tipo de diferencas a
que todos irdo prestar atengdo, bem como as caracteristicas gerais e os modos de gerir a
aula para trabalhar com grupos diferenciados;

Debate e defini¢do de critérios para a promogdo deste tipo de trabalho, de forma a
assegurar uma actuacdo coordenada dos professores (decisdo e gestdo individual, por

cada professor, das actividades especificas concretas a promover em cada disciplina).

. Adequacio curricular
Adequagdo do curriculo face ao nivel etdrio dos alunos ou a situagdes de diferenca
cultural ou linguistica. Tais situagdes, para além de requererem praticas de estratégias

diferenciadas, colocam questdes de adequagdo: decidir como se vai tratar um conteudo
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de forma adequada a cada uma dessas situagdes, sem deixar de ter em vista as metas
pretendidas. Que mudangas introduzir, que formato didactico adoptar, de modo a tornar
um conteudo compreensivel e significativo para os alunos em causa.

* Prever formas de concretizar essas decisdes, acordando linhas comuns ou convergentes

para as varias disciplinas.

4. Construcio curricular

" Analise da situagdo/contexto.

= Defini¢do dos objectivos pretendidos face a essa andlise.

= Selecgdo de contetdos e/ou actividades adequadas a esses objectivos.
= Defini¢do de estratégias.

= Distribuigdo de tarefas.

= Previsdo das formas de avaliagio.

» produto final que reflicta o percurso curricular desenvolvido.

(5° Ano- A)- O documento ¢ constituido por 8 paginas, manuscritas e agrafadas, datado de
23 de Outubro de 2002. E iniciado por trés linhas que descrevem o(s) problema(s)
prioritario(s) da turma e de seguida contém as estratégias de cada disciplina para a
resolugdo desses problemas De seguida, as varias disciplinas que compdem as &reas
curriculares disciplinares ¢ as 4reas curriculares ndo disciplinares preenchem um quadro
com os seguintes elementos: competéncias essenciais, competéncias transversais,
contetdos e metodologias. O documento ¢ finalizado com a Area de Projecto- disciplinas
intervenientes € o contributo de cada uma delas. Existe ainda, agrafada, uma folha
manuscrita onde se elencam instrumentos de avaliagdo (ndo referindo de qué) e outra folha
apensa com a informagfo referenciada produzida pelo/a professora de Educagdo Moral ¢
Religiosa Catolica (que pressupomos ndo poder ter estado presente aquando da realizacio

da reunido para a constru¢io deste projecto).
(5° Ano- B)- O documento segue exactamente o modelo e as especificidades do documento

anterior, s6 ndo tem a nota manuscrita (instrumentos de avaliagdo), que pressupomos ser

do/a Director/a da Turma anterior.
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Os projectos analisados ndo apresentam, pelo menos apenso ao projecto, nenhum elemento
constante do modelo de andlise proposto por Rolddo (1995): em relagdo i elaboragio e
desenvolvimento do Projecto Curricular de Turma, nfo se conhecem os pressupostos
pedagogicos subjacentes a elaboragdo do projecto; ndo se conhecem as reflexdes e tomadas
de decisdo dos professores aquando da elaboragio e desenvolvimento do projecto; ndo se
conhecem as competéncias gerais consideradas prioritdrias pelos professores; apenas se
conhece parcialmente o grau de envolvimento de cada professor no desenvolvimento das
competéncias seleccionadas e as estratégias de intervengdo propostas por cada professor,
mas ndo vocacionadas para a pratica da diferenciacdo. Em relagdo ao modo como os
professores operacionalizam as orientagdes e previsdes do Projecto Curricular de Turma
existe apenas um documento de verificagdo final para avaliagdo do projecto (Ver Anexo
R"). Da anilise deste documento, pensamos que este ndo avalia o nivel de concretizagdo
na sala de aula das orientagdes e estratégias definidas no projecto e ndo avalia o grau de
coeréncia entre o disposto no projecto e as praticas dos professores na sala de aula, no que

respeita a diferenciacdo.

Como explicitdmos, no inicio deste capitulo e, sentido de proceder a uma anélise focada,
relativamente aos documentos nucleares desta investigagdo, elaboramos uma grelha de

analise que de seguida expomos:

1 Este documento constava apenas no Dossier da Coordenadora dos Directores de Turma e nio apenso ao
projecto.
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Quadro 20 - Grelha de analise dos documentos atras apresentados

Nio ha referéncias.

Refere nos objectivos gerais do PEE :
“Promover o trabalho cooperativo
entre todos os elementos da
comunidade educativa”. (p.30). E mais
a frente: “Promover a cooperagio dos
professores da mesma disciplina -
planificagdes de médio e longo prazo,
e de disciplinas diferentes.”,
“Desenvolver o trabalho cooperativo
entre os professores do mesmo
departamento e de departamentos
diferentes.” (p.38-39).

[

(...) em certas aulas nio foram
desenvolvidas metodologias
diferenciadas adequadas a
alguns desses alunos.”

(PEE, p.61).

Nio ha referéncias.

Refere apenas a distribuigdo dos
objectivos do PEE por areas
curriculares disciplinares e ndo
disciplinares.

Nao tem. Apenas ha referéncias
as competéncias essenciais e
transversais.

| Transcreve os normativos
legais apontando o Director de
Turma como o “Docente”
responsavel pela coordenagio
do desenvolvimento do plano

| de trabalho de uma ou duas
turmas dos 2° ou 3° ciclos do
ensino basico, designado pelo

| 6rgdo executivo entre os

Ver também: Competéncias

1 (p.39).

Naio ha referéncias.

Transcreve o que € o Conselho
de Turma e as suas atribuicdes.

(p.31).

| Ndo ha referéncias.

Nao ha referéncias directas, s6 o
somatorio das intervengdes
individuais.

Nio ha referéncias.
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1.4 O terreno da investigacdo empirica

“Ao nivel da mudanca educacional, impos-se uma
revisao da concepcio da escola, entendida como uma
unidade administrativa que prolongava a administracio
central, para se passar a encard-la como uma organizagao
social, inserida e articulada com wum contexto local
singular, com identidade e cultura proprias, produzindo
modos de funcionamento e resultados educativos muito
diferenciados. Deste ponto de vista, o estabelecimento de
ensino emerge como uma construg¢io social cuja
configuracdo e funcionamento tém como -elementos
decisivos a ac¢do e interacgdo dos diferentes actores sociais
em presenga.”

Canario, 2005, 53

A escola onde foi realizada esta investigacdo fica situada no Distrito de Lisboa, mas num
concelho adjacente que tem uma populagio que ronda os 25 mil habitantes'. Neste
concelho o sector tercedrio domina a actividade econémica: a actividade comercial é
bastante diversificada, destacando-se o equipamento de produtos alimentares, restaurantes,

cafés e similares; ¢ os servigos representam 15.2%.

A partir de 1974, apés a independéncia das ex-coldnias, esta zona comegou a ser procurada
por populagdo oriunda das mais variadas regides africanas com especial destaque para os
naturais de Angola, Cabo Verde, S.Tomé e Principe ¢ Guiné, cujos filhos passaram a
frequentar as escolas (ver Quadro 22). Muitas destas familias (senfio a grande maioria)
vivem em condigdes precarias de habitagdo e emprego, realidade que, evidentemente, se
repercute na formagio e aquisi¢io de uma educagdo ndo-formal por parte dos individuos
mais jovens, que conduzem muitas vezes & aquisi¢do de repertorios comportamentais nio

condizentes com a “educagédo formal prescrita”.

' Dados recolhidos no Projecto Educativo da Escola - Escola, um desafio para todos, 2002/2005.
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Esta escola, do tipo E.B. 2,3'%, conta com um total de 769 alunos, destes, 246 sdo de
origem africana, o que levanta varios problemas decorrentes desta situagdo, de onde se
destaca: o fraco dominio da Lingua Portuguesa, dificuldades de integragdo social,

dificuldades economicas e, como consequéncia disto, o elevado grau de insucesso escolar.

A escola tem 98 professores, 8 funciondrios administrativos, 18 auxiliares de acgdo
educativa, 1 cozinheira, 2 guardas-nocturnos. Relativamente aos recursos fisicos dispde de
4 blocos com 13 salas normais de aula e 10 especificas, uma sala de convivio para os
alunos, uma sala de professores (com uma sala de fumo), uma Secretaria, uma Reprografia,
um Laborat6rio, um Bufete, uma Sala de Informatica, uma Sala de Directores de Turma,
um Gabinete do Conselho Executivo, 3 gabinetes, um balneario, um campo de jogos, um

gabinete de primeiros socorros, 5 casas de banho para alunos e 3 para professores.

O Conselho Executivo da escola apresenta como necessidades, face aos espagos e aos
recursos humanos da escola: a falta de uma sala de reunides que comporte mais de 12
elementos, a exiguidade de espagos para reuniGes, a exiguidade do espago do gabinete do
Conselho Executivo (apenas com 25m2), um técnico da ASE, um Assistente Social, um
Psicologo, um professor de Apoio Educativo exclusivamente para a escola, 3 auxiliares de

acgdo educativa e um técnico de Biblioteca.

Do total de 769 alunos, 251 frequentam o 5° ano, 213 0 6°, 113 0 7°, 99 0 8° € 93 0 9° ano.
Existem 34 turmas distribuidas da seguinte forma: 25 turmas “normais” ¢ 9 chamadas

“especiais”: turmas de Curriculo Alternativo e de Curriculos Funcionais.

13 Este facto também contribuiu para o conjunto de critérios que determinaram a sua selecgio.

300



Parte I11. Capitulo 1 - Metodologia da Investigagio

Quadro 21 - Distribui¢ao de turmas pelos varios anos de escolaridade

Fonte: Projecto Educativo da Escola - Escola, um desafio para todos, 2002/2005, p.13

O 5° ano de escolaridade, Quadro 22, com os seus 251 alunos, é o ano que apresenta maior
numero de alunos. Segundo a informagio do Projecto Educativo de Escola 2002/2005, a
populagdo infantil, nesta zona do concelho esta em franca progressdo, facto que se deve
essencialmente ao grande niimero de popula¢des africanas que procuram residéncia neste

municipio.
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Quadro 22 - Distribui¢fio dos alunos por anes segundo a sua origem

Portugal 121 134 76 72 64 467

Angola 44 16 9 8 7 84
S.Tomé 29 16 8 8 5 66
Guiné 11 17 3 3 5 39
Cabo Verde 23 14 9 3 6 55
Mocambique 1 0 1 0 0 2
Brasil 0 0 0 1 0 1
China 1 0 0 1 0 2
Venezuela 0 1 0 0 0 1
Outros 21 15 7 3 6 52

Fonte: Projecto Educativo da Escola - Escola, um desafio para todos, 2002/2005, p.17
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Quadro 23 - Distribui¢do dos alunos nio lusos

Alunos nao lusos a
frequentarem a
escola

130

79

37

27

29

302

Alunos nao lusos
nascidos em
Portugal

46

22

14

97

% em relagio ao
universo dos alunos
estrangeiros do
respectivo ano

35%

28%

38%

22%

31%

35%

Fonte: Projecto Educativo da Escola- Escola, um desafio para todos, 2002/2005, p.17
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A caracterizagdo dos encarregados de educagdo foi realizada a partir dos questionarios

preenchidos por estes no final do ano lectivo de 2001-02, na altura da renovacdo da

matricula, os resultados foram apresentados no Projecto Educativo da Escola (2002/2005).

Quadro 24 - Habilita¢des Literarias dos pais

Sem estudos 5% 5% 5% 6% 2%
4* Classe 29 % 29 % 33% 29 % 29%
6° Ano 23 % 23 % 24 % 24 % 15%

9° ano ou 5° ano Liceu 15 % 15% 12 % 10 % 20%

10°/11° anos 6 % 6 % 12 % 13% 6 %
12° ano 8 % 8% 3% 9% 7%
Cursos Médios 1% 1% 0% 2% 2%
Cursos Superiores 0% 0% 1% 2% 1%
Niao Sabe 14 % 14 % 12 % 4% 17 %
TOTAL 100% | 100% | 100 % 100 % 100 %

Fonte: Projecto Educativo da Escola- Escola, um desafio para todos, 2002/2005, p.20
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Quadro 25 - Habilitag¢oes Literarias das mies

Sem estudos 8% 8% 7% 2% 5%
4* Classe 34 % 27 % 27 % 36 % 25%
6° Ano 31 % 23 % 30% 24 % 18 %
9° ano ou 5° ano Liceu | 12 % 17 % 16 % 14 % 18 %
10°/11° anos 5% 10 % 5% 4% 8 %
12° ano 6 % 2% 6 % 8 % 10 %
Cursos Médios 0% 2% 1% 4% 2%
Cursos Superiores 0% 2% 0% 3% 3%
Nio Sabe 4% 10 % 7 % 4% 9%
TOTAL 100% | 100% | 100% | 100% | 100 %

Fonte: Projecto Educativo da Escola - Escola, um desafio para todos, 2002/2005, p-20
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Quadro 26 - Categoria Socio-Profissional dos pais

Quadros Superiores 0% 1% 0% 2% 1%
Profissdes Liberais 1% 0% 0% 0% 0%
Pequenos ¢ Médios 3% 4% 4% 4% 8%

Proprietarios
Quadros Médios 1% 2% 1% 1% 1%
Empregados de 0% 2% 0% 1% 2%
Escritério
Outros Empregados de 25% 37 % 39 % 49 % 38 %
Servico
Operarios 37 % 25% 27 % 22% 19 %
Especializados
Operarios Nio 8 % 4% 8 % 5% 5%
Especializados
Agricultores / pesca / 0% 0% 0% 0% 0%
pecuaria
Desempregados / 3% 4% 4% 3% 2%
Estudantes
Domésticas / 3% 2% 1% 2% 6 %
Reformados
Nao Sabe 19 % 18 % 17 % 10 % 18 %
TOTAL 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Fonte: Projecto Educativo da Escola - Escola, um desafio para todos, 2002/2005, p.21
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Quadro 27 - Categoria Socioprofissional das mies

Quadros Superiores 0% 1% 0% 1% 3%
Profissdes Liberais 0% 0% 0% 0% 0%
Pequenos e Médios 1% 3% 5% 3% 3%
Proprietarios
Quadros Médios 0 % 1% 0% 3% 1%
Empregados de 4% 4% 5% 10 % 8 %
Escritério
Outros Empregados de 80 % 74 % 67 % 71 % 73 %
Servigo
Operarios 3% 3% 2% 2% 0%
Especializados
Operarios Nio 3% 1% 4% 0% 2%
Especializados
Agricultores / pesca / 0% 0% 0% 0% 0%
pecuaria
Desempregados / 1% 4% 5% 1% 2%
Estudantes
Domésticas / 1% 3% 4% 3% 2%
Reformados
Niao Sabe 7% 7% 8% 5% 3%
TOTAL 100% | 100% | 100% | 100% | 100 %

Fonte: Projecto Educativo da Escola - Escola, um desafio para todos, 2002/2005, p.21
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A investigagdo abrangeu todos os professores efectivamente adstritos a escola (98), desse
numero seis docentes encontravam-se com redugdo total de horario, deste 92, na altura da
recolha de dados encontravam-se verdadeiramente a leccionar- 88, no ano lectivo de
2002/2003". Apresentamos de seguida a distribui¢do dos professores segundo a categoria

profissional:

Quadro 28 - Distribui¢io dos professores segundo a categoria profissional

QUADRO

DR | PEOUTRA .ZP | CONTRATADO
ESCOLA

4 4

3
5
8
5
1
2
1
2

Fonte: Projecto Educativo da Escola - Escola, um desafio para todos, 2002/2005, p.22

' Dos 92 professores adstritos a escola, entregdmos 88 questionarios (aos professores que efectivamente
naquele periodo se encontravam no activo na escola), deste niimero recebemos 71 (ver quadro 19).
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Foram ainda registados aspectos do quotidiano da escola informalmente durante a
permanéncia da investigadora na escola, de que seguidamente se d4 conta. Apesar de,
aparentemente, a escola demonstrar ter condi¢des normais para um bom funcionamento,
por exemplo, os espagos para reunides de trabalho dos professores sdo manifestamente
insuficientes, o que concorre também, para a dificuldade de um trabalho colaborativo entre

os professores.

O comportamento dos membros do Conselho Executivo, Directores de Turma e dos
Professores face ao estudo, de uma forma geral, foi muito receptivo, apesar de alguma
desconfianga inicial, que se dissipou a medida que nos fomos apresentando e explicitando

0 que pretendiamos.

As razdes que se prenderam com a escolha desta escola como objecto de anélise da nossa
investigagdo foram, como ja referimos, a diversidade de alunos que a escola apresenta e os
problemas levantados pelas dificeis condi¢des de integragio dos mesmos, que se traduzem
nas elevadas taxas de insucesso na aprendizagem e a indisciplina. Constatamos ser uma
escola muito marcada pelas questdes de socializagdo dos seus alunos, reflectindo-se isso no
insucesso escolar que apresentam e na diversidade de problemas de ordem disciplinar que
colocam diariamente, apesar da aten¢do do Conselho Executivo da escola relativamente a
estes assuntos. A forma como a Presidente do Conselho Executivo nos recebeu e
possibilitou a nossa ac¢do, também concorreu para a nossa escolha. Mas, o que mais nos
impressionou, foram talvez, a angustia ¢ sofrimento por parte dos professores, primeiro,
pela falta de preparagdo que dizem sentir para lidar com as situagdes vividas na escola e,
segundo, a sua inoperdncia e impossibilidade de procurar e encontrar solugdes para os

problemas que afectam a escola e por isso, os afectam de modo tdo pungente.

Apesar de registarmos algumas excepgdes, o clima de escola traduzido pelo seu corpo
docente, quer como resultado da aplicagdo do inquérito por questionario, das entrevistas,
das observagdes e conversas que tivemos com os professores de forma mais informal,
apresenta-se como um desnorte, misturado com uma certa indigna¢io com o sistema
educativo em geral (e quigd consigo proprios, pela dificuldade de dar resposta as

situagdes).
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Sofrendo de um forte sentimento de desamparo mais ou menos aprendido, os professores
desta escola, mesmo os mais novos (recém-licenciados), apresentam um discurso muito
pessimista acerca de si proprios ¢ das suas reais possibilidades de intervengdo na escola,

expresso sobretudo nas entrevistas, por uma certa tens3o e exaustio emocional.

A estratégia de lidar com os problemas resolvendo-os de forma ocasional e assistematica
definem o modus operandis destes professores, muito mais que as estratégias concertadas e
pré-definidas. Os professores parecem produzir uma espécie de “contra controlos”, em
relagdo ao poder disciplinar e aos estimulos adversos, como forma de conseguir
estabelecer, no imediato com o trabalho, uma relagdo menos sofrida, na medida em que

esse mecanismo lhes d4 a ilusdo de proporcionar algum controlo sobre as situagdes vividas.

Também o facto de a escola se situar numa 4rea suburbana lhe confere algumas
caracteristicas ao nivel da mobilidade do corpo docente que considerdmos importante no
quadro de andlise desta tese. Ndo pretendemos com isto sugerir que este se trata de um
caso que pode ser considerado exemplar a todos os niveis, e por isso, susceptivel de
generalizagdes por reunir todas as caracteristicas consideradas pertinentes do fendémeno em

andlise. De acordo com S4 (1995):

“Admite-se a singularidade da unidade social em gque
desenvolvemos o nosso estudo mas simultaneamente pressupde-se
que esta partilha um conjunto de caracteristicas com o conjunto das

. i« . »
escolas que partilham o mesmo “sector societal”, aspecto refor¢ado
pelo facto de, no caso portugués, o estado dispor da prerrogativa de
definir a configuracdo estrutural da escola publica e de essa

configuragdo se basear no “modelo unico”. ( p.23-24).

Face aos nossos objectivos, a escola corresponde, por estas caracteristicas a muitos dos

requisitos desta investigagdo, pelo que a elegemos como nosso objecto de estudo.

Nota: A constituigdo/pertenca desta escola a um Agrupamento é posterior a realizagio da

parte empirica deste estudo, o projecto da sua constitui¢io tem data de Abril de 2004.
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2. Apresentacio dos dados e andlise dos resultados

2.1. Apresentacdo e anilise dos resultados do questionario

Neste capitulo, efectuamos a apresenta¢do dos resultados do questionario que foi realizado
no ano lectivo de 2002-2003, numa Escola dos arredores de Lisboa. Foram efectivamente
recebidos - 71, aplicados a um total de 88 professores (todos os professores no activo na
Escola), tal como foi descrito nos Cap. 1.2 e 1.3.1 desta Parte.

Este Capitulo inclui, em concreto, uma sintese da informagfo proporcionada pelos
professores € a anédlise e interpretagio dos resultados obtidos, visando identificar
tendéncias que nos conduzam a discussdo dos resultados e a uma reflexdo final sobre o

tema.

Como foi descrito no Capitulo 1.2 - Justificagdo das opgdes metodoldgicas, procurou-se
determinar quais os métodos mais adequados para analisar as respostas do questionario.
Como se tratava essencialmente de questdes semi-fechadas, eram compativeis com um
tratamento estatistico simples, de acordo com as escalas presentes em cada uma das
componentes, porque o questionario fornecia dados a nivel intervalar ou métrico. Assim, a
ope¢do para o tratamento estatistico dos dados quantitativos que recolhemos recaiu sobre as
técnicas paramétricas de estatistica descritiva, média e valores de classificagio percentuais,
pelo que utilizdmos como programas de suporte o Processador de Texto “Microsoft Word’

¢ a Folha de Calculo ‘Microsoft Excel’.

Para maior facilidade de leitura, a apresentago dos resultados esta organizada por Blocos,
de acordo com as linhas estruturantes do Questionario (ver Anexo A).

BLOCO I - Dados de caracterizagio dos professores

Este Bloco visava recolher informagdo relativa aos professores e ao seu percurso

profissional e académico, gerando dados claramente nominais (como o sexo, a idade ou a

situagdo profissional), destinados a serem objecto de uma estatistica descritiva de
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caracterizagdo geral do conjunto dos professores. Mas, estes dados foram, também,
considerados como elementos potencialmente geradores de diferenca (isto ¢, como
possiveis variaveis independentes) a idade, a habilitagdo académica, o tipo de estagio, a
experiéncia e a situagdo profissional. Estas variaveis independentes foram designadas
como varidveis de percurso, uma vez que reflectiam aspectos do percurso pessoal e

profissional dos professores.

Estas variaveis foram, pois, objecto de tratamento descritivo e de alguns cruzamentos e/ou

correlagdes nos casos em que tais procedimentos se revelaram pertinentes.

Figura I - Distribui¢io por Idades

Idade N.° o
(1]
020/30 @31/40
a) 20/30 23 32.86%
b) 31/40 20 28,57%
c) 41/50 8 11,43% O41/50 O51/60
d) 51/60 15 21,43%
11% 26%7
e) +60 4 5,71% 60
TOTAL 70 100%

Nota: Um professor ndo respondeu

Verificamos da analise da Figura 1 que, o quadro de docentes da escola onde realizamos a
investigagdo empirica, ¢ maioritariamente constituido por professores com idades
compreendidas entre os 20 e os 40 anos, sendo o intervalo 20/30 o que reuniu maior
percentagem de docentes (33%). Destacamos ainda o facto de nesta Escola existir,

também, uma percentagem significativa de professores entre os 51/60 anos (21%).

Desta estrutura etdria podemos inferir que a escola tem um corpo docente relativamente
Jovem, sendo a faixa de 20/30, normalmente associada aos profissionais docentes que ndo
se encontram vinculados a escola, e por isso, representam uma “populagio mével”, que
anualmente se desloca de estabelecimento de ensino em estabelecimento de ensino, nao

permitindo a continuidade pedagogica, um conhecimento mais aprofundado dos alunos,
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dos seus projectos de vida e do seu meio social envolvente. Estes professores frequentaram
a Universidade na década de noventa, periodo em que as transformagdes curriculares se
estdo a comegar a implantar e chegam aos estabelecimentos de ensino em plena ebuli¢io

de “reformas” sucessivas.

Salientamos, também, o facto de a escola ter 21% de professores com mais de 51 anos e
6% com mais de 60 anos, o que representa 27% de populagdo docente que possivelmente
nasceram entre ao anos 50 e 60, foram educados pela geragdo criada durante o periodo de
institucionalizagdo do Estado Novo, frequentaram a Escola e a Universidade antes e
durante, ou no imediatamente depois, do processo do 25 de Abril de 1974 em Portugal,
viram delinear a reforma de 86 simbolizada na descentraliza¢do € na autonomia,
introduzida na década de 90, atingiram o topo da carreira no final desta década e reformar-
-se-d0 no século XXI. A questdo que se pode colocar €é: Que reflexo tem o percurso deste
subgrupo na sua acgdo profissional, que sentidos percebem do processo de massificagio da

escola e de construgdo da escola inclusiva, coeducativa, multicultural e territorializada?

Segundo Santos (1989) os mapas cognitivos desta geragdo de professores foram
construidos no seio de uma sociedade rural que se ia urbanizando e que, sem perder os seus
vinculos camponeses, originou uma complexa mescla de padrdes e de habitos de vida. Ha
pois que cruzar a ideologia autoritaria, nacionalista e corporativa do Estado Novo, com o
conflito de valores originado entre uma sociedade que morre e uma outra que nasce, onde
tudo foi questionado - o poder politico, a estrutura social, o papel da escola...Todo este
percurso esta de uma forma ou de outra reflectido na sua identidade actual, e nos percursos

que tém vindo a desenvolver-se na Escola.

Figura II — Distribui¢io por Género

N° 14%
e % B Feminino
a) Feminino 61 85.92%
b) Masculino 10 14.08% B Masculino
86%
TOTAL 71 100%
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Confirmando a tendéncia geral da feminizagdo do ensino', a esmagadora maioria dos
professores ¢ do sexo feminino (86% - 61). Este facto é apontado por alguns autores
(Sarmento, 1994) como um dos factores responsaveis pela crescente desvalorizagdo da
profissdo docente, que apresentamos a este respeito o exemplo do “Relatério Braga da

Cruz” (1988):

“O menor prestigio social atribuido a profissoes exercidas
por mulheres, ndo so em termos remuneratorios mas também sociais
mais vastos, tem afectado o prestigio dos professores em geral. Para
além disso, esta progressiva feminizagdo ndo pode deixar de fazer-
se sentir nos modelos sociais transmitidos e suscitados pelo

. » 2
processo educativo”.

Também, o relatoério da OCDE (1990) ao enumerar os factores que estdo na base do actual

baixo status dos professores refere esta questdo entre outras:

“(...) o elevado numero de professores por compara¢do com
outras  profissoes; o nivel de qualificagoes exigido,
particularmente baixa nos primeiros niveis de escolaridade, o
que causa desprestigio perante o fenomeno de inflagdo de
credenciais; a feminizagdo intensa do grupo profissional, no
quadro de sociedades discriminatorias do trabalho feminino; a
evolugdo negativa da consideragdo social da educagdo e dos

professores.”

! Popkewitz, Th.S.(1994). Sociologia politica de las reformas educativas. Madrid: Ed. Morata faz remontar
este facto ao século XIX. Apresentando o exemplo dos E.U.A., fundamenta assim a sua perspectiva: “El
movimiento de las mujeres en la ensefianza estuvo relacionado con las actitudes sociales respecto a la
familia. La ansiedad por mantener la virtud y la disciplina en una sociedad republicana da a la unidad
familiar un papel politico sin precedentes. Era la tnica institucion social en la que se podia confiar tanto para
la preparacién moral como para la disciplina. Surgié una nueva divisién de trabajo: los varones asumieron las
responsabilidades politicas y economicas; las mujeres se hicieron responsables de la administracion casa. Su
papel primordial como guardianes morales hizo posible que las mujeres accediesen al control de la educacion
infantil.” (p.88).

? Braga da Cruz, M. Et al (1988). “A situagdo do Professor em Portugal. Relatorio da Comissdo criada pelo
Despacho 114/ME/88 do ministro da Educagdo”. In: Andlise Social, Vol. XXIV (103-104), pp. 1187-1293.
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Segundo Popkewitz (1994), a feminizagdo do exercicio da profissio docente tem
consequéncias muito visiveis ainda hoje, e conduziu a uma forma particular de
profissionalizagdo: para continuar a controlar o processo educativo, apesar de as mulheres
assumirem um novo papel, transferiram-se as decisdes para uma ctpula administrativa

masculina, exterior ao exercicio da fungdo.

Figura III — Formacio Académica

Grau N° %
a) Bacharelato 5 7,04% 0% O Bacharelato
0
b) Licenciatura 57 80,28% 10% 3% ) 7% O Licenciatura
c) Pés-Graduagdo 7 9.86% O Pos-Graduagio
d) Mestrado 2 2.82% O Mestrado
e) Doutoramento 0 0,00% B Doutoramento
80%
TOTAL 71 100%

Ao nivel da formagdo académica verifica-se predominantemente a licenciatura (57%),
apenas 7% detém uma formagdo minima: bacharelato, e também s6 7% possuem pos-
graduagdes; so dois docentes tém Mestrado e nenhum docente era detentor de grau a nivel

de Doutoramento.

Dos dados podemos concluir que, apesar da valorizagdo da qualificagdo profissional e da
aposta dos ultimos anos neste ambito, os professores, ainda apresentam poucas
qualifica¢des conferentes de grau de Mestre ou de Doutor. Sem perder de vista o objectivo
de graduacdo dos seus agentes educativos, impde-se que os sistemas e programas de
formagdo de professores se concebam e organizem no sentido de contribuir
significativamente para a melhoria da qualidade profissional dos docentes mesmo a nivel

da licenciatura.
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Figura IV — Formacao Profissional

Tipo N° % B Estagio Classico
a) Estagio Classico 19 29,69% 42% 30% ) )
B Profissionalizagio
b) _ Profissionalizagdo em Servico | 15 23,44% em Servigo
c¢) Formagdo em Servigo 3 4,69% DFormagao cm
Servigo
d)  Curso com Profissionalizagio 27 42,19% 5% 23% e
Integrada Profissionalizagdo
Inteorada
TOTAL 64* 100%

*Nota: Dois professores ndo responderam e outros cinco ndo
tiveram formagéo profissional.

A nivel da formagdo profissional, uma grande percentagem de professores (42%)
frequentou Cursos com Profissionalizagdo Integrada; mas também temos uma dispersao
relevante entre os que realizaram o denominado Estagio Classico (30%), a
Profissionalizagdo em Servigo (23%), e apenas 5% os que fizeram Formagdo em Servigo.
A este nivel pensamos que, a conexdo possivel entre os modelos de formagdo de
professores € a sua actuagdo como profissionais docentes, nomeadamente na vertente de
Direc¢do de Turma, ndo é possivel de estabelecer aqui, no ambito deste estudo, para isso
precisariamos de instrumentos de andlise de outro tipo e incidéncia que ndo se inscrevem
no ambito desta tese. No entanto, esta questdo levanta, também, a problematica de que esta
relagdo ndo traduz, segundo Ribeiro (1994), uma causalidade clara e mesmo que
representasse, ndo podia ser transformada numa hierarquia de modelos. Neste sentido e,
concomitantemente, importa sempre considerar os contextos especificos de formagéo
continua dos professores, que constituem uma oportunidade de alterar substancialmente a

formagao inicial.
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Figura V - Situacao Profissional

Situagio N° %o
a) Provisério 21 29,58% 30% O Provisorio
b Qzp 9 | 12,68% - mozp
) QND 41 | 57.75% T,
C 5 0 1)
13% OQND
TOTAL 71 100%

Relativamente a situagdo profissional dos professores desta escola, a maioria pertence ao
Quadro de Nomeagao Definitiva - 58%, mas tem também 30% dos professores na situacdo
de Provisorio e 12% na situa¢do de Quadro de Zona Pedagégica. Isto indicia uma situacao
de instabilidade, pois, apesar de ter um nucleo de professores do quadro da escola, tem
também uma percentagem significativa (quase 50%) de professores que, nio fazendo parte
do quadro da escola, tendem a ser colocados tardiamente e nio poderdo fazer um trabalho
continuado com a comunidade educativa, tal como preconiza a Lei de Bases do Sistema
Educativo, nomeadamente, a nivel da continuidade da actua¢do na Direc¢do de Turma.
Esta vulnerabilidade do sistema, a precariedade do trabalho dos professores, concorre para
“(...) uma situa¢do perturbante em que o passado ¢ encarado de forma nostalgica, o

presente com base na lamentagdo e o futuro marcado pela incerteza.” (Canario, 2005,

p.124).
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Figura VI — Cargos Desempenhados

Cargos N° %
a) Director de Turma 20 23,93%
b) Coordenador de Directores 2 2.,44%
de Turma
c) Membro do Conselho 3 3,66%
Executivo
d Delegado de Grupo 10 20,73%
e) Chefe de Dep. Curricular 5 6,10%
Y/, Nenhum 27 32,93%
TOTAL 67 100%

Nota. Quatro professores demonstraram acumular cargos.

Director de Turma

Coordenador de
Directores de Turma

OMembro do Conselho
Executivo

O Delegado de Grupo

B Chefe de Dep.
Curricular

B Nenhum

Relativamente a cargos desempenhados pelos professores na escola, destaca-se a Direcgdo

de Turma, 24% dos professores exercem esta fungdo, sendo portanto este cargo, aquele que

os professores mais exercem, o que por si s6 demonstra o peso quantitativo deste cargo de

gestdo intermédia e a consequente necessidade de aposta na formagio inicial e continua a

este nivel. As necessarias estratégias de especializagdo, a existirem, refor¢adas na gestéio

intermédia, para além de estratégias de poder na escola podem ser, segundo Loureiro

(2001), também, estratégias de poder face a administragdo e aos especialistas externos a

profissdo, permitindo a estruturagdo e organizagdo interna dos saberes profissionais que

podem possibilitar a libertagdo da dupla tutela externa protagonizada pela Universidade e

pelo Estado.
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Figura VII - Tempo de Servico

Anos N° %
a) Menos de 1 4 5,70% OMenos de 1
b) Dela3 13| 18.70% 19% BDelas
¢) De3as 5 7,10% Obe3as
7%  ODe5alo

d) De5a 10 12 | 17,10% ~ o’ Dbe 10420
e) De 10 a 20 12 | 17,10% B+ 20
b +20 24 | 34,30%

TOTAL 70 | 100%

Nota: Um professor ndo respondeu

No que diz respeito ao tempo de servigo, 34% dos professores tem mais de 20 anos de
servigo, 17% tem entre 5 e 10 e outros 17% entre 10 e 20 anos de servi¢o, 19% tem entre 1
e 3 anos de servigo, 7% tem entre 3 ¢ 5 e 6% tem menos de um ano de servigo. Podemos
concluir deste quadro que a escola tem um corpo de docentes muito diversificado: 34% de
professores com muita experiéncia de ensino, mas também tem 32% de professores com

tempos de servigo até 5 anos.

Figura VIII — Tempo de Servi¢o na Escola

Anos N° %o

a) Menos de | 25 35,70% Menos de 1
b) Dela3 13 18,60% 0% ODel a3
c) De3as 8 11,40% ODe3as
d) De5al0 3 4,30% EDe5al0
e) De 10 a 20 21 30,00% B De 10a20
¥/ +20 0 0,00% B-+20

TOTAL 70 100%

Nota: Um professor néo respondeu
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Quanto ao tempo de servico na Escola, uma maioria de docentes esta na Escola ha menos
de um ano (36%), 19% entre 1 e 3 anos, 11% entre 3 e 5 anos, 4% entre 5 a 10 anos e 30%
entre 10 a 20 anos. Apesar da escola possuir um pequeno nuicleo de professores ha muito
tempo na escola, evidencia um corpo docente que esta hd pouco tempo na escola com toda

a implicagdo pedagodgica que este facto acarreta.

Em sintese, podemos dizer que esta escola se caracteriza por uma populagdo docente
maioritariamente feminina; jovem, mais de metade tem até 40 anos; possuidora de
formagdo académica superior, a nivel sobretudo da licenciatura; que frequentou cursos com
profissionalizagdo integrada; com pouco tempo de servigo e hd pouco tempo na escola;
exercendo cargos de Direcgdo de Turma. Ao mesmo tempo, esta escola apresenta um
nicleo (superior a um %) de professores com mais de 50 anos, muito tempo de servigo e

que estdo na escola ha mais de 10 anos.

BLOCO II - Formagio em Direc¢io de Turma

1. Deveria haver formacgio especifica para as funcdes de Director de Turma ?

Ne o, Concordo
0 inteiramente
a) Concordo inteiramente 30 | 42.3% B Concordo
b) Concordo 32 | 45,1%
O Concordo com
c) Concordo com reservas 4 5,6% reservas
d) Discordo 3 4,2% At BDiscordo

N o o~ 5
e) Nio sei / Nao tenho opinido 2 2,8% B Nio sei / Nio

TOTAL 71 100% tenho opinido

Questionados os professores sobre se deveria haver formagao especifica para as fungdes de
Director de Turma, estes responderam na quase totalidade que sim: 45% concordam, 42%
concordam inteiramente ¢ 6% concordam com reservas, 3% dizem ndo saber ou nido ter
opinido e s6 4% dizem discordar. Desta andlise realcamos sobretudo o facto de 4% dos
professores questionados discordarem da necessidade de haver formagao especifica para as

fungdes de Director de Turma, 3% afirmar ndo saber e 3% discordar, o que nos leva a
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concluir que ainda existem no sistema educativo portugués professores que ainda ndo
conseguem determinar as potencialidades da acgdo a nivel da Direcgdo de Turma. Este
facto, também se torna incongruente com a importancia atribuida por todos a Direcgdo de
Turma, como face visivel da Escola para o exterior e como figura de centralidade assumida

na dindmica das Escolas.

2. Alguma vez teve formacio especifica para exercer as funcdes de Direccao de

Turma?
N° o 10%
Si
a) Sim 7 | 9.9% m
b) Nio 64 |90,1%
B Nio
TOTAL 71 100 % 90%

Relativamente ao seu caso pessoal, se tiveram formagdo especifica para exercer as fungdes
de Direcgdo de Turma, a esmagadora maioria dos professores afirma néo ter (90%), apenas
10% dizem ter tido. Destes dados podemos inferir, a pouca ou quase nenhuma aten¢do, que
0s nossos sistemas de formagao tém atribuido a Direcgdo de Turma, o que nos remete para
a desvalorizagdo da gestdo intermédia nas escolas portuguesas e nesse sentido da Direc¢do

de Turma.

3. Costuma ter acesso a informagio sobre acc¢des de formagido na area da Direccio

de Turma?
Ne | %
a) Sim 26 |37,1%
b) Nio 44 | 62.9% B Sim
0
TOTAL 70 | 100% B Nio

Nota: Um professor néo respondeu

Questionados os professores sobre se costumam ter acesso a informag@o sobre ac¢des de
formag@o na drea da Direcgdo de Turma, estes responderam maioritariamente que ndo -
63%. O que mais uma vez pode traduzir a desvalorizagio do cargo a nivel dos organismos

de formagdo, mas também, da pouca pressdo dos professores e escolas no sentido, aposta a
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este nivel, de associagdes de professores de caracter sindical ou outro, o que concorre para

um exercicio problematico do cargo.

4. Frequenta ou ja frequentou ac¢des de formagio na irea de Direccio de Turma?

N° % 86%
B Sim
a) Sim 10 14,1%
b) Niio 61 | 859% ENao
‘ TOTAL ‘ 71 100,0% 14%

Quanto a questdo se estdo a frequentar ou ja frequentaram acgdes de formagio nesta area,
86% dos professores dizem que ndo, o que nos confirmou os dados relativos as respostas

anteriores.

Em sintese, podemos dizer que os professores desta escola, apesar de, no plano do
discurso, considerarem importante a formagdo para o exercicio do cargo da Direcgdo de
Turma, ndo possuem nem formagdo inicial, nem continua a este nivel e nio tém

conhecimento de ac¢des de formacio nesta area.

BLOCO III- Competéncias de coordenacio do Director de Turma

5. E da competéncia do Director de Turma coordenar a adequacio dos contetidos as
caracteristicas especificas dos alunos da Turma?

N° ‘ % O Concordo
inteiramente
a) Concordo inteiramente 8 11,1% 3% 1%
38% - 17% B Concordo
b) Concordo 12 116,7% ’
c) Concordo com reservas 23 31,9% O Concordo com
W reservas
d, Discordo 27 37,5% ‘ 0
¢ ° 3% ODiscordo
e) Nio sei / Ndo tenho opinido ‘ | 1,8%
TOTAL 71 | 100% INé_o _s~ei / Nao tenho
I opinido

Tendo em conta a nossa questdo-problema, o terceiro conjunto de questdes indagava os

professores sobre as competéncias dos Directores de Turma, incidindo nesta primeira fase,
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sobre se € da competéncia do Director de Turma coordenar a adequagio dos conteudos as
caracteristicas dos alunos da Turma. Salientamos a discordancia de 38% dos professores
relativamente a esta questdo. 32% dos professores concordam com reservas e apenas 11%

dizem concordar inteiramente.

Analisando estes dados verificamos que uma percentagem muito significativa dos
professores da escola ndo concebe a coordenagdo dos Directores de Turma na adequagio
dos conteudos as caracteristicas individuais dos alunos, o que tera que ser entendido no
quadro da formagdo inicial e continua dos profissionais docentes, tal como vimos
anteriormente, bem como nos tragos da cultura profissional. Ao ndo admitirem a ac¢io do
Director de Turma a este nivel, os professores estdo a indiciar a valorizagdo da vertente
mediacional do cargo apenas no plano relacional (e ndo a vertente mediacional na
coordenagdo das questdes de aprendizagem), e a valorizagio da vertente burocratica, desde

sempre fonte da sua propria critica.

6. O Director de Turma costuma, efectivamente, realizar essas funcdes (coordenar a
adequacio dos conteidos as caracteristicas dos alunos da turma) ?

i | Y B Sempre

a)  Sempre 4 5,6%

b)  Muitas vezes 16 | 22,5% 205 e o B Muitas vezes

c) Poucas vezes 36 50,7% O Poucas vezes

d)  Nunca 14 1 19,7% _—

e) Nio sei /ndo tenho opinido 1 1,4%

TOTAL 71 100% B Nio sei /.na.(N)

tenho opinido

Tentamos, com esta questdo, saber se na pratica o Director de Turma realiza essas fungdes:
51%, a maioria dos professores dizem que poucas vezes e 20% nunca, apenas 23%

respondem muitas vezes e s6 6% diz que o faz sempre.

Estes dados evidenciam a inconsisténcia da ac¢do do Director de Turma ao nivel da

coordenagdo da adequagdo dos conteudos as caracteristicas dos alunos da turma; a
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esmagadora maioria dos professores, de facto, aponta a ndo realizagio desta tarefa por

parte do Director de Turma.

7. Ao Director de Turma compete a coordenagio da planificacio de metodologias de
ensino a serem utilizadas na turma ?

N.° Y% Concordo
a) Concordo inteiramente 4 5,6% inteirantente
b)  Concordo 23 | 324% iConcda
c) Concordo com reservas 21 29,6% O Concordo
d) Discordo 22 31,0% com reservas
e Nao sei / Nao tenho opinido 1 1,4% O Discordo
TOTAL . 71 ‘ 100%

ENaio sei / Nao

No mesmo sentido, questionamos os professores sobre se ao Director de Turma compete a
coordenagdo da planificagdo de metodologias de ensino a serem utilizadas na turma, as
respostas dadas foram na mesma linha de discordancia da anterior questdo, com ligeiras
diferengas: 31% discordam e 30% concordam com reservas, subiu um pouco a
percentagem dos professores que concordam - 32%. Note-se contudo, a separa¢do que os
professores parecem fazer em relagdo ao facto de atribuir a competéncia dos Directores de
Turma a coordenagdo dos conteudos (respostas anteriores) e a coordenagdo das
metodologias: relativamente aos primeiros, a discordancia ¢ muito notoria, relativamente a

segunda verifica-se maior grau de concordancia.
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8. De acordo com o que tem observado ou pela sua experiéncia, o Director de Turma
costuma, efectivamente, realizar essas funcdes (coordena¢io da planificacio de
metodologias de ensino a serem utilizadas na turma) ?

N° % B Sempre
1% 1%
a) Sempre 1 1,4% 18% 25% B Muitas vezes
b) Muitas vezes 18 25,4%
OPoucas vezes
c) Poucas vezes 38 53,5%
d  Nunca 13 18.3% M Nunca
54%
e Nio sei /ndo tenho opinido 1 1,4% B Nio sei /ndo
tenho opinido
TOTAL 71 100%

Confrontados os professores com a questdo: se na pratica os Directores de Turma
costumam efectivamente realizar a coordenagdo da planificagio de metodologias de ensino
a serem utilizadas na turma, mais uma vez os professores confirmam os dados da resposta
anterior, a maioria - 54% refere poucas vezes e 18% dizem mesmo nunca, apenas 25%

dizem fazé-lo muitas vezes.

Apesar de surgir num contexto sécio-educativo marcado por substanciais diferengas, o
Director de Turma afigura-se-nos herdeiro do patriménio funcional, em que a preocupagado
com a integragdo dos saberes e a harmonizagdo das préaticas pedagégicas dos diferentes
professores, foram a justificagdo oficial para a criagdo do cargo do gestor pedagdgico
intermédio centrado na coordenagdo interdisciplinar. Como vimos, desde a institui¢do do
regime de classe, em finais do século XIX (Reforma de Jaime Moniz/Jodo Franco) que o
discurso pedagogico tem reiterado a apologia da conexio entre o ensino e a unidade do
conhecimento. Até hoje este discurso tem ganho novos contornos, com a crescente énfase
na inter e transdisciplinaridade e no desenvolvimento de projectos multidisciplinares, que
conferem particular centralidade a reflexdo sobre a valéncia do Director de Turma como

coordenador da equipa docente.
Contudo as respostas evidenciadas pelos professores apontam no sentido oposto, que

traduz uma préatica e uma cultura que esvazia a fungdio dessa dimensdo: nio consideram

importante a ac¢do do Director de Turma como coordenador e articulador do desempenho
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dos professores na resolu¢do de problemas de aprendizagem dos alunos, e por isso, este

cargo parece ndo cumprir a fung@o para que teoricamente tinha sido criado.

De acordo com Sa (1995):

“A luz dos modelos formais a estrutura é um elemento
Jundamental na integracdo e coordenagdo dos diferentes elementos
da organizagdo. No caso das escolas, a coordenagdo dos diferentes
professores da mesma turma constitui uma atribui¢édo do director de
turma. A criagdo desta estrutura de gestdo intermédia foi, em parte,
Justificada como resposta a necessidade de articular os
desempenhos de um conjunto de professores que desenvolve um
projecto comum: o desenvolvimento cognitivo e psicossocial de um
agrupamento especifico de alunos. Contudo, sdo ja vdrios os
estudos que nos retratam as escolas com organizacdes
caracterizadas pela incerteza da tecnologia e pela ambiguidade dos
objectivos e por uma participagdo fluida. Neste contexto, a estrutura
dificilmente pode ser determinada pelos objectivos e pela tecnologia
e, por isso, ¢ de admitir que a sua existéncia ndo vincule a ac¢do
organizacional, sendo plausivel que os diferentes desempenhos se
orientem por  racionalidades particulares e eventualmente

conflituantes (sic) entre si.” (p. 220).

9. Uma outra competéncia importante do Director de Turma é coordenar a
planificacdo de critérios de avaliacdo realistas e adequados aos objectivos de
aprendizagem propostos para a turma?

N.° % O Concordo
a) Concordo inteiramente S 7,0% inteiramente
49% B Concordo
b) Concordo 35 49,3% ° 25%
c) Concordo com reservas 18 25,4% O Concordo com
reservas
d) Discordo 12 16,9% .
P 17% B Discordo
e) __ Ndo sei/Nao tenho opinido | 1 | 14% Th 1%
\ J 5 N
TOTAL 71 100% S Niio:sei / o

tenho opinido
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No que diz respeito a competéncia dos Directores de Turma na coordenagdo relativa as
questdes de avaliagdo, o espectro das respostas altera-se consideravelmente: 49% dos
professores concordam, mas ainda, 25% concordam com reservas. e 17% discordam
mesmo, 0 que pressupde que uma margem relevante de professores ndo considera ser da
competéncia dos Directores de Turma a coordenago relativa as questdes de avaliagdo. Até
hoje, a questdo da avaliagdo é uma das questdes mais sensiveis no ambito da accdo dos
docentes, por implicar a possibilidade de um imiscuir nos chamados “dominios privados”
dos professores: a sala de aula e, a consequente infiltragdo de terceiros nas praticas deste
dominio, que tém como corolario a avaliagdo. Assim, estes resultados parecem-nos
condizentes com a visdo da Escola que tem caracterizado, basicamente até a0s nossos dias,

0 ensino publico portugués.

10. De acordo com o que tem observado ou pela sua experiéncia, o Director de
Turma costuma, efectivamente, realizar essas funcoes (coordenaciao da
planificagio de critérios de avalia¢do a serem utilizados na turma)?

‘ N.° ‘ % Sempre
a) Sempre 4 5,6% 18% AL 30% B Muitas vezes
b) Muitas vezes 21 29,6% o —
c) Poucas vezes 31 43,7%
d)  Nunca 13| 183% CINunca
e) Néo sei / Nao tenho opinido ‘ 2 2,8% B Nao sei /p§0
= - I 300% tenho opinido
| |

Neste sentido, colocamos a questdo da pratica relativa a coordenagio das questdes de
avaliacdo, e as respostas foram previsivelmente as mesmas, 44% dizem poucas vezes e,
18% dizem mesmo nunca, apenas 30% afirmam que muitas vezes e 6% sempre. O forte
individualismo pedagogico, tradicionalmente apontado aos professores, parece assim
confirmar-se também, ao nivel da desvalorizagdo da componente da avaliagdo associada ao
cargo da Direc¢do de Turma, no sentido em que se entende na perspectiva do
desenvolvimento curricular, ou seja, enquanto componente reguladora e promotora de
processos capazes de recolher indicadores de como os objectivos educativos fundamentais

se adaptam ou sdo atingidos, de acordo com as metas definidas. Os professores nao
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parecem assim, sentir a necessidade de uma pratica e uma cultura de avaliagdo que, dentro
da Escola correspondam a valorizagdo de atitudes promotoras de motivagdes e
potencialidades geradoras de projectos pedagogicos participados e coordenados pela

Direc¢do de Turma.

11. Compete igualmente ao Director de turma coordenar a planificacio da
periodicidade das avalia¢oes?

o o,

i % O Concordo
a)  Concordo inteiramente 5 7,0% inteiramente
b)  Concordo 16 22,5% B Concordo

52%
0,
c) Concordo com reservas 12 16,9% 17% O Concordo com
d) Discordo 37 52,1% reservas
e)  Nio sei/ Ndo tenho opinido 1 1,4% O Discordo
23% )
TOTAL 71 | 100% 7% 1% ONio sei / Nio

tenho opinido

No seguimento das questdes anteriores, inquirimos os professores sobre se compete ao
Director de Turma coordenar a planificagiio da periodicidade das avaliagdes. A necessaria
coordenagdo da planificagdo da periodicidade das avaliagdes, para que ndo existam
sobreposi¢des e atropelos, maioritariamente ndo € feita, pois os professores discordam.

(52%). Apenas 30 % concordam, 17% concordam com reservas.

12. De acordo com o que tem observado ou pela sua experiéncia, o Director de Turma
costuma, efectivamente, realizar essas funcdes (coordenar a planificacio da
periodicidade das avalia¢des)?

N %
| ‘ Sempre
a)  Sempre ‘ 5 ‘ 7.0%
b)  Muitas vezes 13 ‘ 18,3% 1% 7% B Muitas vezes
¢)  Poucas vezes 13 18,3%
& Noea 39 ‘ 54,9% OPoucas vezes
N P - -
e) Ndo sei / Nao tenho opinido | ‘ 1,4% 55% O Nunca
TOTAL LT 100%

[an B\ E
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Questionados sobre a pratica relativamente a esta questio, os professores respondem
confirmando a resposta anterior: nunca (55%) e poucas vezes (18%), apenas 18% dizem
muitas vezes. Isto indicia, por um lado, o pouco poder efectivo auferido pela Direc¢do de
Turma na coordenagdo da planifica¢do da periodicidade da avaliagdo, e por outro lado, a
inexisténcia de estratégias de gestdo intermédia da Escola que passem pela Direcg¢ado de
Turma, nomeadamente a este nivel. Donde se materializa a falta de autonomia da Direcgdo

de Turma nas questdes pedagogico-curriculares.

13. Ao Director de Turma compete, também, a coordenagio de estratégias dos
professores no apoio mais individualizado a aprendizagem dos alunos.

N° ‘ o, O Concordo
i ) . inteiramente
a)  Concordo inteiramente 7 1 99% 14% b 10% B Concordo
b)  Concordo 38 | 53,5% 23% ’
O Concordo com

¢)  Concordo com reservas 16 |22,5% reservas
d)  Discordo 10 | 14,1% 54%  ODiscordo
e)  Nao sei / Ndo tenho opinido 0 0,0% B Nio sei / Nio

TOTAL 71 | 100% tenho opinido

Relativamente a competéncia do Director de Turma na coordenagio de estratégias dos
professores no apoio mais individualizado a aprendizagem dos alunos, a maioria dos
professores concorda (54%), 23% concordam com reservas, s6 10% concordam
inteiramente e 14% discordam mesmo. Esta questdo, a ultima deste bloco, tinha como
objectivo confirmar ou infirmar as restantes questdes deste bloco. De facto, e de acordo
com as respostas obtidas nesta questdo, pelo menos no plano do discurso, a maioria dos
professores considera ser da competéncia do Director de Turma a coordenagdo de
estratégias dos professores no apoio mais individualizado a aprendizagem dos alunos,

apesar de, na pratica ndo se realizarem estas tarefas.

Em sintese, e como verificAmos nas respostas as questdes anteriores, relativamente a
coordenagdo: da adequa¢do dos contetidos as caracteristicas especificas dos alunos, da
planificagdo de metodologias de ensino, da planificagdo de critérios de avaliagdo realistas e

adequados aos objectivos de aprendizagem e planificagdo da periodicidade das avaliagoes;
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os professores ndo consideram ser da competéncia do Director de Turma estas fun¢des. Ha
aqui uma incongruéncia notodria entre aquilo que os professores pensam que deve ser e, na
pratica, a forma como agem, traduzindo uma evidente desarticulagio entre intengdes e
acgdes. Este seu papel de coordenador de um grupo de professores- o Conselho de Turma,
esta comprometido, assim como, consequentemente, a perspectiva de que a sua acgdo esta
predominantemente virada para os problemas dos alunos, ou melhor para os problemas de
ensino-aprendizagem dos alunos. Apesar deste facto, os professores continuam a afirmar,
pelo menos no plano do discurso, a Direc¢do de Turma como uma das estruturas mais
importantes da Escola. Quanto a nds, pensamos que se comprova pelos dados acima
analisados, que ndo o ¢ pelo seu papel implicado de gestor curricular intermédio, mas antes
porque esta fungdo, a Direcgdo de Turma, permite a Escola apresentar-se publicamente aos
olhos de todos como uma organizagdo orientada para a integragio e realizagdo da sua

populagdo discente, ainda que na pratica ndo o faga.

BLOCO 1V - Valoriza¢io do cargo

14. Considera que o cargo de Direc¢io de Turma tem sido devidamente valorizado
como 6rgao de gestiao intermédia na Escola?

N° %
@) Sempre 2| 2.8% SETpIE
b)  Muitas vezes 25 35.2% 3% % 3% - B Muitas vezes
c) Poucas vezes 38 53,5%
O Poucas vezes

d)  Nunca 2 2.8%
e)  Nio sei /ndo tenho opinido 4 5,6% ONunca

TOTAL 71 100% B Nio sei /nio

tenho opinido

Confrontamos entdo os professores com questdes sobre valorizagio do cargo de Direc¢do
de Turma, questionados sobre se consideram que este cargo tem sido devidamente
valorizado como 6rgdo de gestdo intermédia, os professores respondem maioritariamente, e
claramente que, poucas vezes (53%) e apenas 35% dizem muitas vezes. A pouca
valorizagdo que os proprios professores atribuem ao cargo, concorre em nosso entender:

para, 1° a desvaloriza¢do das estruturas de gestdo intermédia e, 2° o pouco prestigio da
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propria profissdo docente, pois os professores ao ndo valorizarem uma hierarquia
intermédia, parecem aceitar a submissdo a hierarquias superiores exteriores a Escola,
caracteristicas até aqui do nosso sistema de ensino. Curiosamente, no plano do discurso, a
ideia da importdncia do cargo de Director de Turma parece generalizada, tanto

externamente, como dentro da organizagéo escolar.

15. Os tempos atribuidos a Direccio de Turma sio:

‘ N.° % O Excessivos

a)  Excessivos 0 0,0%
. N O Suficientes para as fungdes a

b) Suficientes para as fungdes a 8 | 11,3% desempenhar

desempenhar

) O Apenas suficientes para o

o) Apenas suficientes para o 22 31,0% trabalho administrativo

trabalho administrativo

31% 1% 6% Olnsuficientes

d)  Insuficientes 37 |52,1% ek
e)  Nio sei /ndo tenho opinido 4 5,6% B Ndo sei /ndo tenho opinido

TOTAL 71 ’ 100%

Consideramos importante aferir a valorizagido do cargo de Direc¢do de Turma, também,
pela suficiéncia ou insuficiéncia dos tempos de redugdo lectiva atribuidos a Direcgao de
Turma. As respostas dos professores ndo deixam duvidas: 52% consideram insuficiente a
redu¢do dos tempos lectivos, 31% apenas consideram suficiente para o trabalho
administrativo e s6 12% dizem ser suficiente de uma forma geral. Destes dados podemos
concluir que, a maioria dos professores nio considera suficiente a redugdo dos tempos
lectivos atribuida a Direc¢éo de Turma, e uma parte, considera que apenas sdo suficientes
para o trabalho administrativo, normalmente a vertente menos valorizada do trabalho do
Director de Turma. Desta analise podemos concluir que para todas as outras actividades
que o Director de Turma necessite desempenhar, nio tera tempo suficiente para o fazer,
embora os dados das respostas anteriores demonstrem que 0s professores atribuem pouca
importancia a muitas dessas fungdes, nomeadamente as ligadas a coordenacdo e gestdo

curriculares.
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16. Na sua opinido, a actuacio do Director de Turma vai mais além do que aquilo que
a legislacio prevé?

N° %
a)  Sempre 14 | 19,7% Sempre
b)  Muitas vezes 48 67,6% 68% B Muitas vezes
c) Poucas vezes 3 4,2%
g Niuns | 4% OPoucas vezes
e)  Ndo sei /ndo tenho opinido 5 7,0% ONunca
TOTAL 71 100% B N3io sei /ndo

tenho opinido

Questionados sobre se a actuagio do Director de Turma vai mais além do que aquilo que a
legislagdo prevé, as respostas dos professores ndo deixam davidas: 68% dizem - muitas
vezes e 20% sempre. Relativamente a esta questdo, os professores respondem claramente
que sim, a actuagdo dos Directores de Turma vai mais além do que aquilo que a legislagdo
prevé. No entanto tal facto traduz-se apenas numa visdo de senso comum, pois em Portugal
existe uma completa auséncia de uma avaliagdo da acgdio concreta de cada Director de

Turma, em cada estabelecimento de ensino. Castro (1995) refere-se assim a esta questao:

" Nunca até hoje foram instituidos quaisquer mecanismos
avaliativos formais dos Directores de Turma, mesmo como simples
ritual burocrdtico, nem por parte da institui¢do, nem ao nivel dos
diferentes actores que constituem a sua esfera de ac¢do, o que
representa mais um handicap (a acrescentar a muitos outros) face a
tdo desejada “qualidade” de ensino e a promoc¢do do sucesso

educativo dos alunos.” (p.146).

Em sintese, a pouca valorizagio desta estrutura de gestdo intermédia, a Direc¢do de Turma,
¢ confirmada quer pelos proprios professores (pelo que nos dizem as respostas ao
questionario), quer pela estrutura organizativa macro - o Ministério da Educagao- expressa
por exemplo, na insuficiente redugdo da componente lectiva destes profissionais e na
referida auséncia da sua avaliagdo. Esta realidade parece ser incongruente com a fungao,

quer pelos actores educativos que abarca, quer pelo tipo de competéncias que teoricamente
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lhes estdo associadas, embora leve a que, na pratica os professores considerem que a sua
acg¢do vai mais além do que a legislagdo prevé.

Esta incongruéncia pode ter duas analises: ou o desconhecimento do Despacho Normativo
n.° 30/2001, de 19 de Julho’, nos seus pontos 20 e 26 em que se referem especificamente
ao Director de Turma: o primeiro, atribuindo-lhe a obrigatoriedade de apresentar ao
Conselho Executivo os dados relativos a avaliagdo formativa, para que este possa afectar
0s recursos necessarios as necessidades dos alunos; o segundo, reportando-se a
coordenac¢do que o Director de Turma deve assumir relativamente a tomada de decisdes
respeitantes a avaliagdo sumativa, segundo os critérios definidos no Conselho de Turma:

ou 0 seu ndo cumprimento.

BLOCO V- Trabalho colaborativo dos professores

17. O trabalho do Professor deve construir-se, principalmente, em grupo?

o 0
N % O Concordo
a)  Concordo inteiramente 19 |26,8% inteiramente
b)  Concordo 27 | 38,0% 1%~ % B Concordo
c¢)  Concordo com reservas 24 33,8%
O Concordo com
d)  Discordo 1 1,4% reservas
e)  Ndio sei / Nao tenho opinido 0 0,0% O Discordo
TOTAL 71 100%
B Nio sei / Nao

tenho opinido

De seguida questionamos os professores sobre praticas de trabalho em grupo e o Conselho
de Turma. Relativamente ao facto de o trabalho dos professores se dever construir,
principalmente, em grupo: 38% concordam, 34% concordam com reservas e 27%
concordam inteiramente. Os professores parecem reconhecer que a comunicagdo
profissional entre iguais ¢ uma fonte de acumulagdo de saber pratico dos professores e de

dissemina¢do do conhecimento profissional, como ocorre em muitos outros campos,

* Este Despacho substitui o Despacho Normativo 98-A/92, de 20 de Julho.
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realizando-se dentro do grupo ou entre grupos diversos. Relativamente a esta questdo

refere Zabalza (1997):

“O professor, que avan¢a como um franco-atirador na
renovagdo educativa, acabard, quer pessoalmente esgotado, quer
deprimido, ao ver como todas as hipotéticas conquistas se vao
perdendo a medida que os alunos passam por sistemas opostos ao
seu. (...) no ensino é preferivel que muitos avancem um pouco do

que poucos avancem muito.” (p.46).
De salientar, também, o facto de uma tdo grande percentagem de professores concordarem,

mas com reservas. Ao longo deste questionario e das entrevistas que realizamos, iremos

tentar aferir quais sdo efectivamente, essas reservas.

18. A maioria das comunicagdes e interacgdes entre os professores realizam-se:

| N° ‘ % O Na sala de
professores

a)  Nasala de professores 41 49.4%

b) Nas reunides de Conselho de Turma 26 31,3% BNasreunities de

Conselho de Turma

L S 5

¢)  Emreunides de Grupo Disciplinar 11 13,3% O Em reunides de

d)  Nos Departamentos 3 3,6% Grupo Disciplinar

e)  Ndo sei/ ndo tenho opinido 2 2,4% 2% 4% ONos Departamentos
TOTAL 83 100%

B Nio sei / ndo tenho
. . . opinao
Nota: Doze professores consideram mais de uma hipéotese

Relativamente a questio onde se realizam a maioria das comunicagdes entre os
professores, estes respondem maioritariamente na sala de professores (49%), apenas 31%
dizem ser nas reunides de Conselho de Turma e 13% nas reunides de Grupo Disciplinar.
Tradicionalmente um espago de encontro convivial entre os professores, a sala de

professores parece ser o espago por exceléncia para o encontro destes, traduzindo assim, a
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desvalorizagdo e a pouca importancia de espagos de comunicagio relativos ao trabalho

como serdo os Conselhos de Turma, os Departamento, o Conselho Pedagdgico, etc.

19. Quando existe trabalho cooperativo dos professores na Escola, este depende em
grande parte:

\
N° Y%
a)  Dainiciativa dos professores 56 | 70,0% O Da iniciativa dos
professores
Da iniciativa dos 6rgéos de "
b) gestdo da escola 16 | 20,0% 4% 49 ODa iniciativa dos orgaos
K de gestao da escola
c¢) Dainiciativa do Director de Turma 3 3,8% L :
ODa iniciativa do Director
g Rl de Turma
d)  Daexisténcia de tempos e espagos 3 3,8% ¢
- . - . o 70% O Da existéncia de tempos e
€)  Nao sei/ Ndo tenho opinido 2 2:5% -~
TOTAL 80 100% W Nio sei / Nao tenho
opiniao

Nota: Nove professores consideram mais de uma escolha

A questdo sobre quando existe trabalho cooperativo dos professores de quem depende a
iniciativa, os professores respondem claramente que ¢ da sua propria iniciativa (70%),
apenas 20% dizem ser da iniciativa dos orgdos de gestdo da escola, apenas 4% dizem ser
da iniciativa do Director de Turma e 4% fazem depender o trabalho da existéncia de
tempos e espagos. O isolamento individual tem sido o estilo estimulado por uma politica
curricular apoiada no dirigismo da administragio que exige a dependéncia e a
responsabilidade frente a esta e ndo frente ao grupo e comunidade na qual trabalha. Essa
relagdo unidireccional reforga, por sua vez, uma ética profissional individualista que gera
dependéncia e impede o desenvolvimento de espagos colectivos de profissionalizagio nas

escolas. Hargreaves (1998) refere que:

“(...) se ndo existir um empenhamento para com relagées de
trabalho em colabora¢do ao nivel da lideranca da escola ou do
distrito escolar, o tempo de preparagdo é absorvido por uma cultura
do individualismo profundamente entranhada e pelo centramento na
sala de aula que se enraizou historica e institucionalmente nos

padrdes dominantes de trabalho dos professores.” (p. 147).
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Em sintese, podemos dizer que no discurso, os professores questionados consideram muito
importante o trabalho colaborativo na profissdo docente, na pritica a maior parte das
comunicagdes entre os professores sdo de natureza informal e realizam-se na sala de
professores e quando acontece trabalho colaborativo, este ¢ da iniciativa dos professores

particularmente e ndo das estruturas intermédias de organizagdo na Escola.

BLOCO VI - Conselho de Turma

20. O Conselho de Turma serve principalmente como:

N° % )
Oespago de comunicagio entre
. - fi
espago de comunicagdo entre os 4 40 PIIEERNES
a) 21 | 25,6%
professores N :
DOespago de gestao do ensino e
. da aprendizagem na turma
espago de gestdo do ensino e da 5 d =
b) : 38 |46,3%
aprendizagem na turma o N
espago de comunicagdo com
: 5 os encarregados de educagdo
espaco de comunicagdo com o0s 2
¢) pa §40 ¢ 2 | 2,4% 46% 26%
encarregados de educagdo )
Oespago de avaliagio dos
d)  espago de avaliagdo dos alunos 21 |25.6% HNTE
5 S F R B nao sei / ndo tenho opinido
e)  ndo sei/ ndo tenho opinido 0 0,0% © P
TOTAL 1 82 | 100%

Nota: Onze professores consideram mais de uma escolha

Questionados sobre para que serve o Conselho de Turma, os professores respondem com
clareza que ¢ um espago de gestdo do ensino e da aprendizagem na turma - 46%. Mas 26%
respondem ser um espago de avaliagdo dos alunos e, também, 26% consideram que ¢ um
espago de comunicagdo entre os professores. Apesar destas respostas, Castro (1995) refere
que o Director de Turma limita-se a um ritual burocratico e as reunides de Conselho de
Turma perdem mesmo o verdadeiro significado, ndo existindo discussdo das questdes de
caracter pedagdgico-educativo de cada aluno e da turma em si, sendo sobrevalorizado o
aspecto burocratico, limitado ao preenchimento das fichas, pautas e actas. Se juntarmos a
esta ideia as respostas que os professores deram no Bloco III- Competéncias de

coordenagdo do Director de Turma, as respostas a esta questdo parecem indiciar uma
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contradi¢do. Mais uma vez pensamos existir um desfasamento evidente entre o discurso

dos professores e a sua pratica efectiva.

Da analise destes dados ressalta também, a ideia de que os professores ainda ndo tém uma
ideia muito definida da fungéo do Conselho de Turma, dai a dispersdo das respostas que o
consideram: ora como espago de avaliagdo, ora como espago de comunica¢do entre os

professores, para além de espago de gestdo do ensino e da aprendizagem dos alunos.

21. Considera que o Conselho de Turma faz uma anilise diagnéstica da situacio dos
alunos face a aprendizagem ?

N° %
a)  Sempre 28 | 39,4% Sempre
b)  Muitas vezes 34 |1 47,9% 57  O0% [ Muitas vezes
c) Poucas vezes 9 12,7% =
d)  Nunca 0 0,0% U
e)  Nao sei / Ndo tenho opinido| 0 0,0% O Nunca
TCYEAL, | 71 | 100% B Nio sei /ndo

tenho opinido

Relativamente ao papel do Conselho de Turma e questionados sobre se este 6rgdo faz uma
analise da situagdo dos alunos face a aprendizagem, os professores responderam
maioritariamente muitas vezes (48%), 40% dos professores responde sempre e 13%
responde poucas vezes. As respostas a esta questdo pdem, mais uma vez, em contradi¢do
as respostas obtidas no Bloco III - Competéncias de coordenacio do Director de Turma,
pois no caso de se realizar essa anélise, ela ndo parece depois consubstanciar-se em acgoes

concretas sob a coordenagdo da Direcgdo de Turma.

22. Considera oportuno o Conselho de Turma ter reunides regulares para verificar a
situaciio de cada aluno?

N %
‘ 18% .
a) Sim 58 82% B Sim
1 0
b) Nao | 13 18% O Nio
TOTAL T 100%
82%
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Questionados sobre se consideram oportuno o Conselho de Turma ter reunides regulares
para verificar a situagdo de cada aluno, os professores respondem que sim (82%), apesar
desta percentagem afirmativa de respostas, ainda 18% consideram que ndo. No plano do
discurso, os professores parecem considerar que a reunidio frequente e regular do Conselho
de Turma serve para verificar a situagdo e evolugio real dos alunos. Esperamos confirmar
ou infirmar estas respostas nomeadamente com as questdes colocadas nas entrevistas.

Em sintese, para os professores inquiridos, o Conselho de Turma representa ainda um
espago de ac¢do um pouco indefinida, mas em que estes consideram que se faz (pelo
menos no plano teérico) uma analise da situagdo dos alunos face a aprendizagem, e

consideram ser oportunas reunides regulares deste 6rgdo para este efeito.

BLOCO VII - Curriculo nacional

23. A defini¢ao do curriculo nacional deveria resultar da articulacio entre diferentes
niveis de decisio, tais como:

S N O Ministério da Educagio /
N Yo Escola / Conselho de Turma /
a) Ministério da Educagio / Escola / 45 63.4% Erofessones
Conselho de Turma / Professores ik B Ministério da Educagao /
Professores
Ministério da Educacdo /
B Professcr)res e 15 21;1%
O Escola /Conselho de Turma
¢) Escola /Conselho de Turma / g 11.3% /Professores
Professores =t 21%
64% - . N o
d)  Nio sei/ Néo tenho opinido 1 1,4% S Nilsel/ Nl teria ppitio
e) Outras possibilidades 2 2.8%
B Outras possibilidades
TOTAL 71 | 100%

Inicidamos a partir daqui um outro grupo de questdes sobre decisdes relativas ao curriculo.
Questionados sobre se a defini¢do do curriculo nacional deveria resultar da articulagdo de
diferentes niveis, os professores escolheram na sua maioria (65%) a primeira alinea:
Ministério da Educagdo/Escola/Conselho de Turma/Professores. Claramente, e em relacdo
a defini¢do do Curriculo Nacional, os professores optam por uma estrutura vertical,
hierarquica que se responsabilize por essa definigdo. Mais preocupante, em nosso entender,

parece ser a percentagem de professores que consideram que essa defini¢do passaria
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apenas pelo Ministério da Educagdo e depois pelos professores. A escolha desta alinea
parece evidenciar a ndo considera¢do de estruturas de decisdo intermédias de defini¢do
curricular como sendo a Escola e o Conselho de Turma. Pela leitura destes dados, parece-
nos importante também, salientar que apenas 11% dos professores consideram o facto de
serem as Escolas e os Conselhos de Turma e por isso, os professores, a fazerem a defini¢io

do curriculo nacional.

24. A concepg¢io do curriculo nacional nos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico deve ter
como referéncia sobretudo:

N° % Oos alunos
o,
a) os alunos 50 56.8% Eos critérios de
b)  os critérios de avaliagdo 7 8,0% avaliagho
DOos conteiudos
c) os contetidos programaticos 23 26,1% 8% programaticos
d) as metodologias 6 6,8% Oas metodologias
57%
e)  ndo sei/ndo tenho opinido 2 2,3% M nio sei / ndo tenho
opiniao
TOTAL 88 ’ 100%

Nota: Dezassete professores consideraram mais de uma referéncia

Sobre os referenciais que devem estar na base da concepgio do Curriculo Nacional, a
maioria dos professores diz que devem ser os alunos (57%), ainda que 26% digam que
devem ser os contetidos programaticos. Constatamos, a partir destes dados, que ainda
existe na Escola uma percentagem consideravel de professores que considera que na base
da concep¢do do Curriculo nacional devem estar os conteudos programaéticos. Estes
reflectem uma postura que considera o professor como mero consumidor do curriculo,

essencialmente preocupado com o cumprimento dos programas.

340



Parte I11. Capitulo 2 — Apresentagdo dos dados e anélise dos resultados

BLOCO VIII - Operacionaliza¢io do curriculo

25. Na operacionalizagio, na forma de organizacio e concretiza¢io do curriculo
deveriam participar:

N° %

O Ministério da Educagio, a Escola, o Conselho
a)  de Turma, os Encarregados de Educagio, os 28 37.,8%
Alunos, a Sociedade

b)  aEscola, o Conselho de Turma, os professores 31 41,9%
” gsl\:ilnuirs‘toésrio da Educagéo, os professores, 9 12.2%
d)  ndo sei/ ndo tenho opinido 3 4,1%
e)  Outras possibilidades 3 4,1%

TOTAL 74 100%

o Ministério da Educagdo. a Escola, o
Conselho de Turma, os Encarregados de
Educagdo, os Alunos, a Sociedade

Oa Escola, o conselho de turma, os professores

Oo Ministério da Educagio. os professores. os
Alunos

42%

nao sei / ndo tenho opinido

B Outras possibilidades

Questionados sobre quem deve participar na operacionalizagio, organizagdo e
concretizagdo do curriculo, os professores respondem na maioria (42%) utilizando a alinea
a) Escola, o Conselho de Turma e os Professores; em detrimento da alinea b) Ministério da
Educagdo, a Escola, o Conselho de Turma, os Encarregados de Educagdo, os Alunos, a

Sociedade (38%), resposta evidenciada nas questdes da concep¢do do curriculo.
Os professores parecem assim, marcar uma diferenga entre o plano da definigdo, de nivel

macro-Ministério da Educagdo, e o plano da concretizagio - niveis meso e micro - Escola,

Conselho de Turma e professores. Por outro lado, salientamos também, a resisténcia
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demonstrada pelos professores em conceber a operacionalizagio do curriculo com a
colaboragdo de outros actores educativos, nomeadamente os Encarregados de Educacao,
Alunos e da Sociedade. Apesar da participagdo e influéncia de, por exemplo, os
Encarregados de Educagdo estar consignada desde a Lei de Bases do Sistema Educativo
(1986). Refere-se, a este respeito, Marques (1997), que ao referir-se a participag¢io dos pais

nas Escolas evidencia as vantagens a todos os niveis que esta possibilita:

"0 trabalho dos professores pode tornar-se mais agraddvel
e mais leve com a ajuda dos pais. Os pais que se envolvem na escola
e na educagdo encaram o trabalho do professor de uma forma
positiva, apreciam melhor o papel da escola e a importancia da
educagdo, aumentam as suas expectativas educacionais e valorizam
a importancia da escola. Uma maior ligagdo da escola as familias e
as comunidades produz resultados positivos; as escolas tém mais
Jacilidade de acesso a recursos materiais e humanos e sdo mais
apreciadas pela comunidade. A participagdo dos pais na vida das
escolas pode contribuir, igualmente, para defender a importincia
do ensino publico e dos investimentos na Educac¢do. Para além
disso, essa participa¢do constitui, em si mesma, uma forma de
educagdo para o exercicio da cidadania e uma forma de exercer a

democracia.” (p.12).

Assim, verifica-se que, apesar da amplitude e importancia dos beneficios enunciados, os
professores ndo equacionam a intervengdo dos Encarregados de Educagdo a este nivel,
assim como, ndo atribuem importncia a parcerias sérias e continuadas com outros actores

sociais.
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26. A operacionalizacido dos objectivos gerais da aprendizagem deve ser definida por:

|
N°© %
definida por todos os professores
a) do mesmo ciclo 34 | 45,3%
definida por todos os professores
b) da mesma area 36 | 48.,0%
assegurada por cada professor
¢) individualmente 3 4,0%
d) ndo sei/ ndo tenho opinido 1 1,3%
e) outras possibilidades 1 1,3%
TOTAL 75 ‘ 100%

45%

48%

Nota: Quatro professores consideraram mais de uma possibilidade de resposta

O definida por todos os
professores do mesmo ciclo

M definida por todos os
professores da mesma area

DO assegurada por cada
professor individualmente

O nao sei / ndo tenho opinido

Eoutras possibilidades

Relativamente a quem deve definir a operacionalizagio dos objectivos gerais da

aprendizagem, os professores respondem: por todos os professores da mesma area (48%)

ou por todos os professores do mesmo ciclo (45%). Pela dispersio das respostas

relativamente a esta questio, os professores parecem evidenciar um profundo

desnorteamento em relagdo ao papel de quem deve definir a operacionalizagdo dos

objectivos gerais da aprendizagem: praticamente metade consideram ser todos os

professores da mesma érea, e outra metade consideram ser todos os professores do mesmo

ciclo. Subjacente parece estar uma efectiva indefini¢do de responsabilidades na ac¢do

docente quanto ao curriculo.

27. A operacionaliza¢io dos objectivos gerais do curriculo face a situacio dos alunos

deve ser sobretudo assegurada pelo/s:

N° ‘ LA
a)  Grupo Disciplinar 23 | 32,4%
b) Conselho de Turma 42 159.2%
c¢) Professores individualmente 3 4.2%
d) Nio sei/ ndo tenho opinido 1 1,4%
e) Outras possibilidades 2 2,8%
TOTAL \ 71 ‘ 100%

1% 3%
4%
32%

60%

B Grupo Disciplinar

O Conselho de Turma

O Professores
individualmente

O ndo sei / ndo tenho
opinido

M outras
possibilidades
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Questionados sobre quem deve assegurar a operacionalizagio dos objectivos gerais do
curriculo face a situagdo dos alunos, os professores respondem maioritariamente (60%),
pelo Conselho de Turma, 32% dizem ser pelo Grupo Disciplinar, e apenas 4% respondem
pelos professores individualmente. As respostas a esta questdo vém no seguimento da
anterior, pois um grande niimero de professores considera ainda, que quem deve assegurar

a operacionalizag@o dos objectivos gerais do curriculo sdo os Grupos Disciplinares.

28. Nas escolas em que tem trabalhado, a planificacio de unidades didacticas é feita

geralmente:
N° % B Grupo Disciplinar
a) Grupo Disciplinar 54 1 76,1% 6% B Consclho de Tirnia
b) Conselho de Turma 1 1,4%
OProfessores
¢) Professores individualmente 16 |22.5% 1% individualmente
d) Nao sei / ndo tenho opinido 0 | 0,0% ndo sei/ nao tenho
opiniao

e) Outras possibilidades 0 0,0% W outras possibifidades

TOTAL 71 | 100%

A questdo, de uma forma geral, sobre quem faz a planificag¢do das unidades didacticas: os
professores respondem o Grupo Disciplinar (76%), 23% respondem os professores
individualmente e apenas 1% responde o Conselho de Turma. Salientamos a incongruéncia
destas duas questdes, se na anterior questdo os professores dizem que deve ser o Conselho
de Turma quem deve assegurar a operacionalizagdo dos objectivos gerais do curriculo face
a situagdo dos alunos, nesta questdo respondem claramente que quem faz a planifica¢do
das unidades didécticas é o Grupo Disciplinar. Ora este ndo conhece as turmas, nem as
especificidades dos alunos, logo, podemos concluir que a planificacio das unidades
didacticas ndo ¢ um instrumento operacionalizador dos objectivos do curriculo, porquanto
ndo ¢ feita por- ou pelo menos, com- quem tem realmente conhecimento dos alunos - o

Conselho de Turma.
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29. Na escola em que trabalha, a planificacio da aula é feita:

N° ‘ % B Grupo Disciplinar
Discipli 19 26,8%
a)  Grupo Disciplinar 6,8% B Conselho de
b) Conselho de Turma 0 0,0% Turma
¢)  Professores individualmente 50 70,4% O Professores
individualmente
I — o )
d) Nao sei/ ndo tenho opinido 0 0,0% 70% O ndo sei / ndo tenho
e) Outras possibilidades 2 2.8% opinido
M outras
TOTAL 71 100% possibilidades

Sobre a pratica realizada na escola, relativamente a, quem faz a planifica¢do de aula, os
professores ddo respostas dispares, 70% dizem que sdo os professores individualmente,

27% diz ser o Grupo Disciplinar e nenhum considera ser o Conselho de Turma.

Segundo Hargreaves (1998), a dimensdo colectiva da profissionalidade é congruente com a
possibilidade de que o curriculo possa ter maior poder de transformagéo social e ser mais
adequado para um contexto, para um tipo de alunos, quando se recrie em cada situa¢o na
qual se aplica, jd que esta condi¢do exige a profissionalizagio compartilhada entre os
professores. A profissionalizagdo compartilhada significa um espago ampliado de decisdes
pedagogicas, no qual a possivel perda de autonomia profissional é¢ compensada pelo ganho
de espagos em outros ambitos de decisdo que talvez a pedagogia e a ideologia de controlo
dominante sobre os professores e o sistema educativo ndo consideraram proprios, sequer,
dos docentes, as que um sistema democratico e um professorado mais desenvolvido
profissionalmente exigem, sem sombra de duvida. A luz desta teorizagdo, as respostas dos
professores desta escola expressam claramente que realizam as planifica¢des de aula de

forma individual, contrariando as desejaveis praticas de trabalho colaborativo.

30. A construgiio do Projecto Curricular de Turma é, por sua vez, feita:

N° Yo O Grupo Disciplinar
] Discinli i
a) Grupo Disciplinar 12 16,9% O Conselho de Turma
b) Conselho de Turma 57 80,3%
e ‘ O Professores

¢) Professores individualmente 0 0,0% individualmete
d)  ndo sei/ ndo tenho opinido 2 2,8% Onio sei / ndo tenho

o 80% opiniao
e) outras possibilidades 0 0,0%

M outras
TOTAL 71 100% possibilidades
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Questionados sobre quem faz a construgdo do Projecto Curricular de Turma, os professores
respondem maioritariamente que ¢ feita no Conselho de Turma (80%), mas 17%
respondem que ¢ feita pelos Grupos Disciplinares. O Projecto Curricular de Turma visa
(como foi referido no subcapitulo 1.7 da Parte I) contribuir para que as aprendizagens dos
alunos, de cada turma, sejam organizadas e geridas adequadamente as suas necessidades,
de modo a contribuirem para o desenvolvimento das competéncias gerais do Ensino Bésico
e deve ser levado a cabo pelos docentes que integram uma mesma turma, no Conselho de
Turma. Desta forma, e apesar de 80% das respostas irem neste sentido, 17% dos
professores inquiridos afirma que o Projecto Curricular de Turma se faz a nivel dos Grupos
Disciplinares, o que demonstra desconhecimento dos diplomas legais por parte de um
numero razoavel de professores, e retoma a visdo dispersa sobre os lugares de decisdo

curricular.

31. Considera que, ao nivel das escolas sdo tomadas decisdes sobre a articulacgio entre
os diferentes ciclos?

N° ‘ % O Sempre
a) Sempre 8 11.3% 4% 4% 1% B Muitas vezes
b)  Muitas vezes 19 |26,8% = N —
c) Poucas vezes 38 [53,5%
d)  Nunca 3 4,2% M N
e)  Ndo sei /ndo tenho opinido 3 4,2% B Nio sei /ndo tenho
opiniao

TOTAL ‘ 71 | 100%

Em seguida perguntamos aos professores se na Escola se faz a articulagdo entre os
diferentes ciclos, estes responderam de forma clara que se faz poucas vezes - 54%, 27%
dizem que se faz muitas vezes ¢ 11% dizem mesmo que se faz sempre. A necessaria
articulagdo entre os diferentes ciclos, outra dimensdo da operacionaliza¢do curricular, pelo

que os dados evidenciam ¢ realizada poucas vezes por estes professores.
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BLOCO IX - Rela¢io da Direcc¢do de Turma com outros érgios da escola

32. O Director de Turma tem que articular a sua ac¢io com o Conselho Pedagégico.

N° %
a)  Concordo inteiramente 9 12,7%
b)  Concordo 38 53,5%
c) Concordo com reservas 10 14,1%
d)  Discordo 11 15,5%
e)  Ndio sei/ Nao tenho opinido 3 4.2%
TOTAL 71 100%

14%

16%

4%

54%

Concordo
inteiramente

M Concordo

OConcordo com
reservas

O Discordo

O Nao sei / Nio tenho
opinido

Relativamente a necessidade de articulagdo entre o Director de Turma e o Conselho

Pedagogico, os professores dizem maioritariamente concordar (54%), mas 16% discordam

desta articulagdo. Segundo Leite et al (2003):

“(..) a constru¢do de

curriculos

coerentes

(curriculos

integrados) ndo depende, apenas, de factores intrinsecos ao

sujeito/aluno, isto é, das suas motivagdes e interesses por

aprender, por exemplo. Tem, também, a ver com factores

exogenos, particularmente aqueles que decorrem das formas

como a escola se organiza, do modelo de organizagdo curricular

por que optou e dos processos de ensino-aprendizagem (...)".

A Portaria n® 921/92, de 23 de Setembro, que regulamenta as competéncias especificas dos

orgdos e das estruturas de orientagdo educativa, ao abrigo do disposto na alinea d) do n° 1

do art® 49° do Decreto-Lei no 172/91, de 10 de Maio, refere-se concretamente ao Director

de Turma, apresentando-o como uma das estruturas que colaboram com o Conselho

Pedagogico no exercicio da respectiva competéncia. Assim, a articulagio entre a Direcgio

de Turma ¢ o Conselho Pedagdgico ¢ fundamental para a constru¢do de um modelo de

escola em interac¢do e comunicagdo permanente - representagio que, segundo os dados,

ndo € consensual entre os professores.
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BLOCO X - O Director de Turma como mediador

33. O Director de Turma deve ser um mediador na gestio de conflitos.

%

NG
a)  Concordo inteiramente 35 49,3%
b)  Concordo 28 39,4%
¢)  Concordo com reservas 7 9,9%
d) Discordo 1 1,4%
e)  Nao sei/ Nao tenho opinido 0 0,0%

TOTAL 71 100%

O Concordo
inteiramente
O Concordo

O Concordo com
reservas
O Discordo

B Nio sei / Nao
tenho opinido

Questionados sobre se o Director de Turma deve ser um mediador na gestdo de conflitos,

os professores concordam inteiramente - 49% e 39% concordam, apenas 10% concordam

com reservas e 1% diz discordar. Tradicionalmente visto como um mediador de conflitos

entre os diferentes actores educativos, o Director de Turma parece continuar a assumir-se

no discurso dos professores inquiridos, como o responséavel pelo estabelecimento de um

clima apaziguador e harmonico na Escola.

34. A principal fung¢io do Director de Turma é ser um mediador.

N° %
a) Concordo inteiramente 16 22.5%
b) Concordo 24 33.8%
¢)  Concordo com reservas 16 22,5%
d)  Discordo 14 19,7%
e)  Nao sei/ Nao tenho opinido 1 1,4%
TOTAL 71 100%

20% 1% 23%

33%

Concordo
inteiramente

M Concordo

O Concordo com
reservas

ODiscordo

ONao sei / Nao
tenho opinido

Quando colocamos a questdo aos professores, se a principal fun¢do do Director de Turma ¢

ser um mediador, estes maioritariamente concordam (34%), 23% concordam inteiramente

¢ 23% concordam com reservas, mas quase 20% discorda. Verificamos que quando

colocamos abertamente a questdo se o Director de Turma é um mediador de conflitos, os

professores dizem claramente que sim, mas quando se coloca apenas a questdo se o
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Director de Turma ¢ mediador, sem especificar a area relacional, as respostas de

concordancia diminuem acentuadamente.

3S. A principal fun¢io do Director de Turma é ser um mediador nas relacdes com os
Encarregados de Educacio:

N° %
a)  Concordo inteiramente 16 22.5%
b)  Concordo 30 42.3%
c) Concordo com reservas 11 15,5%
d)  Discordo 14 19,7%
e)  Ndo sei / Nao tenho opinido 0 0,0%
TOTAL 71 100%

20%

0%

42%

Concordo
inteiramente

M Concordo

OConcordo com
reservas

O Discordo

ONao sei / Nao
tenho opinido

Para avaliarmos as vertentes em que o Director de Turma é um mediador, quisemos saber

se 0 Director de Turma é, principalmente, um mediador nas relagdes com os Encarregados

de Educagdo, os professores mais uma vez concordam (42%), 23% concordam

inteiramente e 16 concordam com reservas, mas 20% discordam.

36. O Director de Turma actua como um importante elo de ligacio entre os alunos e

os professores da turma:

N° %
a)  Sempre 24 | 33,8%
b)  Muitas vezes 46 | 64,8%
c) Poucas vezes 1 1,4%
d)  Nunca 0 0,0%
e)  Nao sei /ndo tenho opinido | 0 ‘ 0,0%
TOTAL 71 ‘\ 100%

Sempre

B Muitas vezes
OPoucas vezes
O Nunca

ONdo sei /ndo
tenho opinido

Relativamente a questdo se o Director de Turma actua como elo de ligacdo entre os alunos

e os professores da turma, os professores respondem mostrando a sua concordancia: 65% -

muitas vezes e 34% sempre, embora nas perguntas anteriores ja tenham descrito a forma

como o fazem.

349



Parte I1I. Capitulo 2 — Apresentagfo dos dados e analise dos resultados

37. O Director de Turma ¢ também um mediador nas relacdes com os outros orgaos

da escola.
N° ‘ %

a) Concordo inteiramente 16 ‘ 22,5%
b)  Concordo 38 53,5%
c) Concordo com reservas 12 16,9%
d)  Discordo 4 5.6%
e)  Nao sei/ Nao tenho opinido | 1 1,4%

TOTAL Bz | 100%

6% 1% 23%

53%

Concordo
inteiramente

M Concordo

OConcordo com
reservas

O Discordo

ONao sei / Nao
tenho opinido

Questionados os professores sobre se o Director de Turma ¢ um mediador nas relagdes

com os outros 6rgdos da escola, mais uma vez os professores mostram concordancia:

53,5% concordam, 23% concordam inteiramente e 17% concordam com reservas, apenas

6% discordam.

38. O Director de turma funciona como mediador entre a Escola e os Encarregados
de Educacao na adequacio do curriculo aos alunos ?

~ | %
a)  Sempre ‘ 8 ‘ 11,3%
b)  Muitas vezes ‘ 25 ‘ 35.2%
¢)  Poucas vezes 27 ‘ 38,0%
d)  Nunca 5 7,0%
e)  Ndo sei /ndo tenho opinido | 6 ‘ 8.5%
TOTAL “ 71 “ 100%

79 9% 11%

|

35%
38%

Sempre

B Muitas vezes
O Poucas vezes
ONunca

ONao sei /nao
tenho opinido

Colocamos entdo a questdo, se o Director de Turma funciona como mediador entre a

Escola e os Encarregados de educagdo na adequagdo do curriculo aos alunos, os

professores responderam na sua maioria poucas vezes (38%) e 7% respondem mesmo -

nunca, por outro lado, 35% dos professores respondem, muitas vezes. Comparando esta
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resposta com as respostas a questdo 35%, podemos inferir que o Director de Turma ndo ¢é
um mediador na adequagdo do curriculo aos alunos, pelo que pressupomos, que sO o seja

para as questdes de natureza afectiva e relacional.

Em sintese, os professores desta escola parecem considerar que o Director de Turma ¢
essencialmente um mediador de conflitos, quer nas relagdes com os Encarregados de
Educagdo, quer na relagdo entre os alunos e os professores da turma, quer na relagdo com
0s outros orgdos da escola. Mas quando questionados se o Director de Turma é um
mediador nas questdes de aprendizagem, nomeadamente entre a Escola e os Encarregados
de Educacdo na adequagdo do curriculo aos alunos, estes professores respondem

maioritariamente que, poucas vezes o fazem.

BLOCO XI - Valoriza¢io/desvalorizacio da profissio docente

39. A importancia da fun¢iio do professor associa-se principalmente:

Oao seu grau de

articipagdo nas decisoe
N°® % Eobrlec(?cfxr?iculo ) i
ao seu grau de participagao nas ) M 4 sua liberdade para
a) . ; 16 20,5% ) .
decisdes sobre o curriculo implementear diferentes
b) a sua liberdade para implementar 36 | 46.2% recursos diddcticos
diferentes recursos didacticos =0 Oa pratica da investigagdo e
a pratica da investigacdo e da da novags
e . - 15 19,2%
) inovagdo ’ ) .
N .. ol O nio sei / ndo tenho opinido
d)  ndo sei/ ndo tenho opinido ‘ 5 6,4% 46%
e) outras possibilidades 6 J 7,7%
: Ooutras possibilidades
TOTAL 78 100%
L

Nota: Sete professores associaram a sua fun¢fio a mais de uma opgao

Este Bloco, o ultimo deste questiondrio, pretendia servir de verificagdo de algumas das
questdes realizadas anteriormente. Assim, perguntdmos aos professores ao que associam a

importancia da fung¢do do professor, estes responderam maioritariamente que se associa a

4 P . . , . . .
Os professores responderam maioritariamente que o Director de Turma €, principalmente, um mediador nas
relagdes com os Encarregados de Educagéo.
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sua liberdade para implementar recursos didacticos (46%), apenas 21% associam ao seu
grau de participagdo nas decisdes sobre o curriculo e 19% a pratica da investigacdo e da
inovagdo. Segundo a terminologia de Fullan & Hargreaves (2000), os professores
consideram-se a si proprios “como um profissional parcial, e ndo como um profissional
total.” (p.34), precisamente porque nio decidem sobre o curriculo dos seus alunos, apenas

escolhem diferentes metodologias e recursos.

40. Em sua opiniio, a desvalorizagio da profissio docente deve-se principalmente:

o o,
N L Oa ndo participagio dos
a ndo participagdo dos professores professores nias decisdes
a) p. - pag p , 13 14,3% sobre o curriculo
nas decisdes sobre o curriculo
b) ao insucesso dos alunos 20 | 22,0% W ao insucesso dos alunos
¢) abaixa remuneragdo dos professores | 15 | 16,5% 8% 22%
14%
d) a inexisténcia de uma Ordem 16 | 17.6% Oa ba‘ixa remuneragdo dos
profissional e el professores
. . 5 P ; 18%
2} a insuficiente actualizagdo cientifica 2 779 ’
e pedagogica dos professores 8 58 16% 0 O inexisténcia de uma Ordem
‘ 22 profissional
/) outras possibilidades 20 ‘ 22,0%
TOTAL 91 ‘ 100% Oa insuficiente actualizagdo
Nota: Vinte professores consideraram mais de uma raziio cientifica ¢ pedagégica dos

professores

B outras possibilidades

No mesmo sentido, questiondmos os professores sobre a que se deve a desvalorizac¢do da
profissdo docente, estes responderam dispersando as suas opinides pelas varias
possibilidades: ao insucesso dos alunos, a inexisténcia de uma Ordem Profissional, a baixa
remuneragdo dos professores, etc, o que revela uma multiplicidade de factores associada a
esta desvalorizagdo. De salientar que os professores destacam essencialmente factores
extrinsecos a si proprios, apontando em menor percentagem as opgdes relacionadas com a
sua propria pratica ou formagdo: a ndo participagio dos professores nas decisdes sobre o
curriculo e a sua insuficiente actualizagdo cientifica e pedaggica. Sarmento (1994), refere
a proposito: “Numa administra¢do do sistema educativo altamente centralizada, como € o
caso portugués, a profissdo docente tende a ser desqualificada. Ndo sdo atribuidas aos

professores competéncias sobre aspectos tdo importantes como os contetidos
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programaticos, a gestdo global do tempo escolar e a gestdo curricular, os métodos,

processos e critérios de avaliagdo, os procedimentos de orientagio educativa, etc.” (p.76).

41. As principais dificuldades dos professores na promocio das aprendizagens dos
alunos decorrem da forma como organizam e desenvolvem a sua pratica de

ensino.
o O Concordo
N ‘ %o inteiramente
a Concordo inteiramente 3 4,2% % 4% M Concordo
b) Concordo 8 11,3%
OConcordo com
c) Concordo com reservas 23 | 32,4% reservas
d) Discordo 37 |52,1% ODiscordo
e) Naéo sei / Nao tenho opinido | 0 0,0% ONio sei / Nio
TOTAL 71 100% tentio epiuiy

Questionados sobre se a forma como organizam e desenvolvem a sua pratica de ensino se
reflectem na aquisi¢do das aprendizagens dos alunos, os professores discordam - 52% e
32% concordam com reservas. Tendo em conta estas respostas, os professores nio
assumem a responsabilidade no sucesso/insucesso escolar dos alunos, pois nio consideram
que a forma como organizam e desenvolvem a sua pratica de ensino se reflicta na

aquisigdo das aprendizagens dos alunos o que indicia uma percep¢do menorizada da valia

da sua ac¢do principal - ensinar.

42. A ac¢io do Director de Turma serve principalmente para melhorar o ambiente da

turma:
| N° ‘ % O Concordo
| inteiramente
. 3 : 0,
a)  Concordo inteiramente 5 7,0% 30, 0% (7% B Concordo
b)  Concordo 38 |53,5%
c) Concordo com reservas ‘ 19 |26,8% Drcezgfvoggo com
d)  Discordo 9 112,7% o) O Discordo
e)  Nao sei/ Nao tenho opinido 0 0,0%
TOTAL 71 | 100% EINao sci /.N_z:m
tenho opinido
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De uma forma geral quisemos saber se a ac¢fio do Director de Turma serve para melhorar o
ambiente da turma. A maioria dos professores acham que a ac¢do dos Directores de Turma
¢ importante para melhorar 0 ambiente da turma (54%), mas 27% concordam com reservas
¢ 13% discordam mesmo. Esta continua a ser a vertente valorizada da Direc¢do de Turma,
a dimensdo humana e relacional, e onde apenas € necessario o apelo ao “poder pessoal”,
onde articula o seu papel de agente socializador, com o de mediador relacional no sentido
de melhorar o “ambiente” da turma, na sua relacdo com os Encarregados de Educagio,

com os orgdos de gestdo da Escola e com os professores da turma.

43. O Director de Turma trabalha com todos os professores, tentando ultrapassar
todas as dificuldades dos alunos:

=
O Sempre
@  Sempre 10| 141% (1% P
b)  Muitas vezes 44 62,0% B Muitas vezes
c) Poucas vezes 15 21,1% O Poucas vezes
d) Nunca | 1,4%
. ONunca
e)  Naio sei / Nio tenho opinido 1 1,4% 63%
TOTAL 71 100% M50 el infi
tenho opinido

Para confrontar os professores com as informagdes que atras forneceram, questionamo-los,
agora, sobre se o Director de Turma trabalha com os professores tentando ultrapassar as
dificuldades dos alunos. Aqui os professores responderam maioritariamente - muitas vezes

(62%), por outro lado, 21% dos professores desta escola responderam poucas vezes.

Das respostas obtidas as questdes anteriores, salientamos o facto de, apenas no plano do
discurso e das intengdes, os professores terem a ideia de que o Director de Turma trabalha
com os professores tentando ultrapassar as dificuldades dos alunos, pois na pratica estes

descrevem a fungdo caracterizando-a, sobretudo, no Ambito relacional (questdes 33 a 38).
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44. A maior parte do trabalho do professor tem que ser individual.

‘ N°® % Concordo
a)  Concordo inteiramente 0 0,0% 1%~ 09 Intelramente
28% B Concordo
b)  Concordo 20 28.2% 37% 28%
c) Concordo com reservas 24 33,8% O Concordo com
reservas
d)  Discordo 26 36,6% )
34% O Discordo
e)  Nio sei/ Ndo tenho opinido 1 1,4%
TOTAL 71 100% BIN2o sei / Nao
‘ tenho opinido

Confrontados se a maior parte do trabalho do professor tem de ser individual, os
professores responderam de forma dispersa: 37% discordam, mas 28% concordam e 34%
concordam com reservas. Formulando a questdo ao contrario, os professores questionados
parecem apresentar respostas menos claras, apesar de discordarem, uma percentagem
muito significativa concorda, ou pelo menos parece reconhecer de que na pratica, ele é de

facto individual.

45. Ao longo da sua experiéncia profissional, tem verificado que o trabalho dos
professores se desenvolve fundamentalmente em grupo:

N° % Sempre

a)  Sempr 0 0,0% 1% N

) empre ’ 0%~ | 0% B Muitas vezes
b)  Muitas vezes 19 26,8% 27%
¢)  Poucas vezes 51 71,8% OPoucas vezes
d) Nunca 0 0,0% W Niunica
e)  Ndo sei /ndo tenho opinido 1 1,4% 72%

. ONaio sei /ndo
TOTAL 71 100% tenho opinido

Procuramos, depois, confirmar algumas questdes sobre a pratica docente, verificando que
esta ndo se desenvolve fundamentalmente em grupo, 72% dos professores dizem., que
poucas vezes trabalham em grupo, apenas 27% dos docentes referem que muitas vezes. Os
professores confirmam claramente que, na esmagadora maioria, o seu trabalho nio se

desenvolve em grupo, contradizendo os dados das respostas: 18, 26, 28 e 29.
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46. O sistema educativo portugués pode ser caracterizado como um sistema aberto a
decisao dos professores:

O Concordo
o (1)
N Yo inteiramente
a)  Concordo inteiramente 0 0,0% B Concordo
b)  Concordo 8 11,3% 0% 119%
% m}
¢)  Concordo com reservas | 23 32,4% s rCe(s)[e]erOarso o
d)  Discordo 40 56,3% 32% ODiscordo
e)  Ndo sei/ Nao tenho opinido 0 0,0%
ONao sei / Nao
TOTAL 71 100% tenho opinido

Para finalizar quisemos saber, se os professores consideram que o sistema educativo
portugués € um sistema aberto a decisdo dos professores, estes responderam que ndo - 56%

e 32% concordam com reservas.

A evidéncia recolhida permite, assim, concluir que os sujeitos inquiridos consideram, de
acordo com Sarmento (1994):

“(...) ndo é apenas o centralismo administrativo que induz a
cultura do conformismo, o centralismo organizacional, bem como
estilos de lideranga autoritarios ou laissez-faire (dado que, neste
ultimo caso, os professores sdo deixados indefesos perante a
contingéncia) contribuem para o mesmo efeito: a substitui¢do de
uma cultura profissionalmente sustentada pelo saber e valores

proprios por “automatismos”, burocraticamente gerados.” (p.76),

embora na maioria das respostas dadas, ndo se apresentem solugdes nem acgdes que

tendam a modificar este espectro.

Em sintese, estamos em condigdes de referir que os professores desta escola apresentam
respostas contraditorias sobre a maioria das questdes apresentadas, assim como um
desfasamento evidente entre o plano do discurso e do dever, e aquilo que descrevem como
a pratica da sua actuagdo. O Director de Turma aparece essencialmente como uma figura

de cariz burocratico, que realiza ainda, mediagdes, de tipo relacional/comunicacional.
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2.2 Apresentacio e analise dos resultados da entrevista

Atendendo as caracteristicas deste estudo, e dada a complexidade do processo educativo,
procuraram-se, como ja referimos, sinergias no sentido da complementaridade entre os

métodos quantitativos e qualitativos.

Como tornamos claro nos Capitulos 1.1 e 1.4.2 desta III Parte, os dados recolhidos foram
trabalhados de forma minuciosa, com a ideia de que nada ¢ superficial, podendo-se
apresentar como potenciais pistas que nos permitam estabelecer uma compreensio mais

esclarecida e elucidativa do nosso objecto de estudo.

Considerando o carécter focado deste estudo, ¢ a selecgdo dos sujeitos a quem se aplicou a
entrevista, limitando-se os dados recolhidos aos Directores de Turma de uma unica escola,
a andlise que faremos dos mesmos ¢ descritiva e interpretativa. Dada a ndo
comparabilidade de representagdes em presenga que determina o modo como procedemos
a analise interpretativa dos dados, ndo ha lugar aqui a uma analise quantitativa, como se

fez para o tratamento do outro instrumento da investigagdo - o questionario.

O suporte fundamental de tratamento e exploragdo dos dados nas metodologias qualitativas
¢ a andlise de conteudo, a qual incide sobre o discurso, isto ¢, neste caso, sobre os
pr(;técolos das entrevistas. A andlise de conteddo permite estudar as ideias, os
pensamentos, as concepgdes, os valores, quer na sua expressdo mais simples, quer

“«

organizados em sistemas: “...é uma técnica de investiga¢do que, através de uma descrigio
objectiva, sistemdtica e quantitativa do conteiudo manifesto das comunicagées, tem por

Jfinalidade a interpretacdo destas mesmas comunicagées” (Bardin, 1995, p.36).

Como vimos no Cap. 1.2 e 1.3.2- desta Parte III, para realizar a analise de conteudo
procedemos a categorizagdo, segundo Bardin (1995), esta é uma “operacio de
classificagio de elementos constitutivos de wum conjunto, por diferenciagdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos” (p. 117). Ainda de acordo com esta autora, o primeiro objectivo da

categorizagdo € “fornecer, por condensagdo, uma representacio simplificada dos dados

brutos” (p.119).
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Utilizdmos assim categorias, que sdo “uma espécie de gavetas ou rubricas significativas
que permitem a classificagdo dos elementos de significacdo constitutivos da mensagem
(...), a técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas gavetas,
segundo critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz de introduzir uma certa

ordem na confusdo inicial” (Ibid, p. 37).

Para estabelecer esta ordem nas entrevistas feitas aos Directores de Turma, foram
adoptadas as fases de andlise de conteudo propostas por esta autora, designadamente: a

pré-analise, a exploragdo do material, o tratamento dos resultados € a sua interpretagio.

Procedeu-se a categorizagdo da informagdo a dois niveis: categorias principais (mais
gerais e abrangentes, incorporando um vasto leque de actividades, atitudes e
comportamentos) ¢ subcategorias (que dividem os codigos principais em categorias mais

especificas) (ver Anexo G).

Foi feita a anélise dos indicadores de tipo semantico (segmentos do discurso dos Directores
de Turma que continham ideias ou temas com significado do objecto de estudo) e que se
verificaram entre a simples expressdo significativa e a frase completa. A organizagdo de
categorias e subcategorias surgiu de forma mista: por um lado um conjunto de categorias
prévias foi construido a partir das proprias areas de questionamento do guido da entrevista
Anexo F), por outro a partir dos indicadores, por um processo indutivo, reformulando-se
progressivamente, até se ajustarem a totalidade do discurso (ver Anexo J). Foram, assim, o

esquema prévio e os dados que sugeriram as categorias e subcategorias e as suas relagdes.

Embora seja dificil a transformagdo dos dados em categorias, a analise ¢ um processo de
redugdo e, este processo €, segundo Bogdan (1994, p.234) “imperativo”. Assim, para que
os diversos elementos do discurso dos professores pudessem ser introduzidos nas varias
“gavetas”, procedeu-se a andlise do “segmento de conteudo minimo que é tomado em

atengdo pela analise” (Ghiglione e Matalon, 1997, p. 191).
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Antes do inicio da fase de analise dos resultados propriamente dita, e fazendo uma reflexio
sobre os dados analisados, parece-nos pertinente determo-nos num aspecto que 0s mesmos

revelam. Se € certo, como afirma Formosinho et al (2001) que:

“ (...) as preocupagdes e a compreensdo das situacoes
profissionais podem ser pensadas como um processo dindmico que
tenha a ver com a experiéncia do professor, com os significados que
lhe atribui, com as interpretagdes que faz e com as oportunidades de

Jormagao que vivéncia” (p. 106),

ndo ¢ menos seguro que tal processo, na sua globalidade, determina e é determinado pelo
desenvolvimento profissional do professor/director de turma, assumindo em cada momento
caracteristicas especificas directamente associadas a fase ou etapa desse mesmo

desenvolvimento.

A andlise e interpretagdo dos resultados obtidos foram feitas com base em referéncias

conceptuais provenientes da revisdo da literatura.

Como j4 referimos, a entrevista conta com 16 sujeitos - Directores de Turma, de um total
de 32 Directores de Turma da escola' (como vimos no cap.1.3.2). Para a primeira parte das
entrevistas, em que tratdmos questdes de caracterizagio genérica dos sujeitos e de
identificacdo do percurso dos Directores de Turma, procedemos a uma metodologia

estatistica de natureza simples.

Quadro I — Distribuicio Etaria

Idade N° % 13% B 19% T
a) 20/30 3 18,75% :
b) 31/40 8 50,00% W31/40
¢ 41/50 2 12,50% 141/50
d) 51/60 2 12,50%
¢) 160 L 625% H51/60
TOTAL 16 100% 49% W+ 60

' Este namero inclui, também, as entrevistas da Vice-Presidente e da Presidente do Conselho Executivo
(sendo que esta Gltima ndo exercia, a data da realizagio das entrevistas, o cargo de Directora de Turma).
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Assim, o Quadro I apresenta a distribuicio etaria dos entrevistados estabelecendo 5
intervalos possiveis. Aqui podemos observar que a maioria dos Directores de Turma se
situa no intervalo entre os 31 e os 40 anos (cerca de 50%), tendo também o intervalo que se
situa entre os 20 e os 30 anos obtido cerca de 20%; se a esta informac¢do juntarmos as
palavras da Presidente do Conselho Executivo, percebemos um pouco melhor porque ¢é
que, na escola a maioria dos Directores de Turma se encontra nos dois primeiros intervalos

do quadro de distribui¢do etaria:

“Hd pessoas que sdo muito bons Directores de Turma, mas
Joram-no durante muitos anos e estdo cansadas e pedem-me para
ndo ter Direc¢do de Turma. Nos também achamos que ao fim de
lantos anos a ser Director de Turma, as pessoas podem fazer
outro tipo de trabalho e outros também deverdo aprender a ser

Directores de Turma e desempenhar esse papel. (E 15, p.72 e 73).

Quadro II — Distribui¢io por Género

19%
Sexo N° %
a) Feminino 13 81,25% E Feminino
b) Masculino 3 18,75% .
B Masculino
TOTAL 16 100%

81%

O Quadro II apresenta a distribui¢do por género. Neste campo, confirmou-se a tendéncia
existente de feminizagdo da profissdo docente, sendo a esmagadora maioria dos Directores
de Turma do sexo feminino (13). Tal como verificamos a nivel do questionario, assistimos
a uma feminizagdo da profissio docente que se confunde com a propria
modernizagdo/feminizagdo das sociedades. Sabemos da nossa Historia recente que esta
feminizag¢do foi acompanhada pela decadéncia do prestigio da profissdo e, em parte
causada, pela mudanga na origem social dos professores recrutados (passaram, sobretudo, a
ser mulheres da classe média que procuram na profissio um equilibrio entre as suas
necessidades culturais e econdomicas e as tarefas tradicionalmente femininas de “fada do

lar™).
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Quadro III - Formacio Académica

Grau N° %
a) Bacharelato 0 0,00%
b) Licenciatura 14 87,50%
¢) Poés-Graduagio 2 | 12,50%
d) Mestrado 0 0,00%
e) Doutoramento 0 0,00%
TOTAL .16 100%

13%

0%

87%

Bacharelato

M Licenciatura

OPos-
Graduacio

O Mestrado

B Doutoramento

O Quadro III apresenta a formac¢do académica dos entrevistados: todos possuem como

formagdo base a Licenciatura e apenas 2 possuem pos-graduagdes, ndo sendo nenhuma

delas conferentes de grau. Confirma-se a crescente valorizagio da capacitagdo da profissdo

docente, pelo aumento do grau de habilitagdes dos seus agentes, mas ainda a nivel minimo,

a Licenciatura.

Quadro IV - Formacio profissional

Tipo N° %o
a) Estagio Classico 8 53,33%
b) Profissionalizagdo em Servico 6 40,00%
¢) Formagdo em Servigo 0 0,00%
d) _Curso com Profissionalizagdo Integrada| 1 ‘ 6,67%
TOTAL 15 [‘ 100%

Nota: Um néo respondeu claramente.

Estagio
Classico

B Profissionalizag
ao em Servigo

OFormagio em
Servigo

O Curso com
Profissionalizag
o Integrada

O Quadro IV apresenta o tipo de formacio profissional a que os professores tiveram

acesso: a maioria dos Directores de Turma frequentou o denominado Estagio Classico

(53%) e um numero bastante significativo a Profissionalizagdo em Servico (40%), apenas

7% fizeram cursos com Profissionalizagio Integrada. De salientar que os Directores de

Turma que frequentaram cursos com profissionalizagio integrada coincidem com os

Directores de Turma mais jovens.
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Quadro V — Tempo de Servico

Anos N° %
a) Menos de 1 1 6,67%
b) Dela3 2 13,33%
c) De3as 0 0,00%
d) De5al0 1 6,67%
e) De 10 a 20 8 53,33%
¥/, +20 3 20,00%
TOTAL 15 100%

Nota: Um professor ndo respondeu.

20%

O Menos de 1
EDela3
ODe3as
ODe5al0
ODe 10a20
B+20

O Quadro V apresenta o tempo de servigo dos Directores de Turma, distribuido por 6

intervalos. A maioria dos Directores de Turma encontra-se no grupo entre 10 a 20 anos de

servigo - 53%, mas também, 20% dos Directores de Turma tém apenas, até 3 anos de

Servigo.

Quadro VI — Tempo de servico na escola

Anos N° %
a) Menos de 1 6 40,00%
b) Dela3 4 26,67%
c) De3as 2 13,33%
d) De5al0 2 13,33%
e) De 10 220 | 6,67%
TOTAL 15 100%

Nota: Um professor ndo respondeu.

27%

O Menos de
1
BMDela3
ODe3a5s
ODe5alo

B De 10a20

O Quadro VI apresenta o tempo de servico dos Directores de Turma na escola.

Constatamos que a maioria dos Directores de Turma esta ha pouco tempo na Escola, 27%

entre 1 ¢ 3 anos e 40% ha menos de um ano. O que nos da conta da impossibilidade da

continuidade do trabalho destes gestores intermédios por um lado, e por outro, da sua

colocagdo no cargo muitas vezes sem relagdo com o seu perfil e capacidades para seu

desempenho. Os dados indiciam, por isso, a auséncia de critérios para a escolha dos

Directores de Turma, maioritariamente escolhidos pela logica burocratica de complemento

de horario. A este proposito refere Castro (1995) nas suas conclusdes:
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“- a Direcgdo de Turma, sendo um cargo pedagdgico a ser
atribuido a professores concretos, nio deverd ser inserida em
hordarios de destinatirias  desconhecidas, ou incluida,
posteriormente, para completamento dos mesmos. Ha que proceder
a uma selec¢do tdo criteriosa quanto possivel dos Directores de
Turma em cada estabelecimento de ensino, tendo por base um
conjunto de requisitos (de natureza humana e profissional)
consentdneos com o leque alargado das responsabilidades que Ilhes
estdo cometidas;

(..) — a permanéncia do mesmo Director de Turma ao longo
de cada ciclo de estudos parece-nos altamente proficua, caso o
professor se mantenha em exercicio de fungbes na Escola e os
alunos e pais/encarregados de educacio se manifestem favordveis a

essa continuidade.” (p.219).

Depois desta caracterizagdo genérica dos entrevistados, passamos de seguida a analise do
corpo das entrevistas conforme as categorias de andlise identificadas. Esta grelha de
andlise e as suas categorias constitutivas serviram para fazer a classificagdo dos materiais,
contudo, ¢la ndo foi considerada definitiva nem totalmente exaustiva e evoluiu no decurso

da analise.
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Grelha de Categorias e Sub-categorias

Categorias Sub-categorias
A - Formacio e percurso Al- Frequéncia de acc¢des de formaciio continua
profissional dos Directores de |Al.1- Quantidade
Turma Al.2- Areas

A1.3- Motivagdes para essa frequéncia

A2- Grau de satisfacdo profissional na escola

A2.1- Satisfaciio com o seu préprio esforco
(independentemente dos resultados)

A2.2- Satisfaciio com o seu proprio esfor¢o conducente a
resultados

A2.3- Satisfacdo decorrente do feedback e avaliacio

A2 .4- Satisfacio pela realizacdo profissional

A2.5- Satisfacdo com o grupo de professores

A2.6- Satisfacio com o apoio e colaboracio do Conselho
Executivo

A2.7- Satisfacdio em trabalhar com os alunos da escola

A2.8- Insatisfacio
A2.81- Resultante da falta de condi¢des

A2.8.2- Resultante da baixa exigéncia ao professor

A2.9- Neutralidade/desresponsabilizacio

B- Concepgoes dos Directores |B1- Preparacio individual das aulas

de Turma sobre a planificacio | B1.1- Temporalidade

€ a gestao curricular B1.2- Adaptacio/repeticio de planificacdes anteriores
B1.3- Seguimento dos contetdos programaiticos

B1.4- Planificacdo pelo professor/adaptacio a turma

B2- Preparacgio colectiva das aulas- temporalidade

B3- Recursos e materiais de apoio

B3.1- Enfase na utilizacdo do manual escolar

B3.2- Enfase em materiais ja existentes na escola
B3.3- Enfase em materiais fornecidos pelas editoras
B3.4- Materiais construidos pelos alunos
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B- Concepcdes dos Directores | B4 - Diferenciagio de turma para turma

de Turma sobre a planificacido | B4.1- Forma:

e a gestio curricular B4.1.1- Diferenciagdo de metodologias e
estratégias/facilitacdo

B4.1.2- Facilitagdo/redugio dos contetidos

B4.1.3- Diferenciagdo de ritmos face ao ritmo considerado

N “normal”

B4.2- Motivos/critérios:
B4.2.1- Turmas com diferentes caracteristicas/ritmos

B4.2.2- Diferentes conhecimentos e motivag¢des dos alunos

B4.3- Nio realizacio
B4.3.1- Turmas com diferentes ritmos
B4.3.2- Necessidade de uniformizagio

BS- Diferenciagio dentro da mesma turma

BS5.1- Forma:

B5.1.1- Diferenciagdo de metodologias
estratégias/facilitagdo

BS.2- Motivos/critérios:
B5.2.1 - Tendo em conta as motivag¢des dos alunos

B5.2.2 - Tendo em conta os diferentes ritmos dos alunos
B5.2.3 - Tendo em conta as dificuldades dos alunos

BS5.3- Turmas com situacdes curriculares especiais

B5.4- Nio realizagdo- elevado niimero de alunos

BS5.5- Sem identificagio do problema da diversidade

C- Concepgdes dos Directores |C1 - Gestiio do programa:

de Turma sobre estratégias de | C1.1 - Adequacdo ao professor
gestdo curricular individuais e | C1.2 - Adequacio aos alunos
colectivas C1.3 - Adequacio a escola

C1.4 - Cumprimento do programa

C2 - Organizagio e sequéncia das aulas

C2.1- Aulas baseadas na exposi¢io

C2.2- Aulas baseadas na actividade dos alunos

C2.3- Tipo de tarefas do professor

C2.4- Tipo de tarefas dos alunos

C2.5- Recurso a modos de controlar o comportamento
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C- Concepgoes dos Directores | C3 - Preparagio de aulas
de Turma sobre estratégias de | C3.1 - Representagdes dos Directores de Turma sobre

gestio curricular individuais e preparacao das aulas
colectivas C3.2- Pratica do Director de Turma sobre a preparagao
de aulas

C3.3 - Condicdes para a preparacio das aulas
C3.4 - Conhecimento de metodologias dos colegas
C3.5 - Troca de materiais pedagégicos

C4- Planeamento comum de actividades nio lectivas

D- Posicionamento dos D1- Identificaciao de decisores curriculares
Directores de Turma face a D1.1- Os professores/Escola
construcio curricular D1.2- Ministério da Educacio/outros (encarregados de

educacgio, alunos)

D2 - A escola como construtera de curriculo
D2.1 - Aceitacio/concordancia
D2.2- Discordancia- énfase no curriculo nacional

D3 - Condigdes para a tomada de decisdes curriculares

D3.1- Formacio/financiamento do Ministério da
Educacao

D3.2 - Ligacao/apoio Universidades

D4 - Possibilidade de parcerias com outras entidades na
construcio do curriculo de Escola
D4.1- Aceitacio/concordancia- ajuda controlada
D4.2- Resisténcia/discordancia- nido reconhecimento de
competéncia aos pares

E- Concepcoes/representagdes | E1- Formacgao para o exercicio do cargo de Director/a de
dos Directores de Turma Turma:

sobre a Direccio de Turma E1.1- Inicial

E1.2- Continua

E1.3- Necessaria para o exercicio do cargo

E1.3.1- Psicologia relacional/comunicacional

E1.3.2- Legislagdo/burocracia

E1.4- Nao necessidade de formagao

E2- Acesso ao cargo
E2.1- Complemento de horairio
E2.2- Tendo em conta o perfil
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E- Concepgoes/representagoes
dos Directores de Turma
sobre a Direc¢io de Turma

E3- Apreciacio sobre o acesso ao cargo
E3.1- Complemento de horario
E3.2- Tendo em conta o perfil

E4- Insuficiéncia da reduciio de horario para o exercicio
do cargo

ES- Suficiéncia da reduciio de horario para o exercicio do
cargo

E6- Papel do Director de Turma

E6.1- Orientacio dos alunos

E6.1.1- Plano relacional

E6.1.2- Plano do Trabalho/aprendizagem

E6.2- Relaciio com os Encarregados de Educacio
E6.3- Relaciio com os professores da turma

E6.4- Interface relacional

E7- Aceitagao da coordenacio dos Directores de Turma
por parte dos professores

E7.1- Positiva

E7.2- Resisténcia

E8- Formacéo para essa coordenacio
E8.1- Necessaria

E8.1.1- Local de realizacio

E8.2- Desnecessaria

E8.3- Desconhecimento

E9- O Director de Turma como mediador curricular
E9.1- Aceitagio
E9.2- Recusa/indiferenca da fungio

F- Concepgoes dos Directores
de Turma sobre a gestdo
curricular feita no Conselho
de Turma

F1- Gestao curricular feita no Conselho de Turma -
Turmas regulares

F1.1- Periodicidade

F1.2- Assuntos tratados

F1.2.1- Avaliacio/comportamento

F1.2.2- Construcao do Projecto Curricular de Turma

F2- Gestao curricular feita no Conselho de Turma -
Turmas com situagdes curriculares especiais
F2.1- Periodicidade e assuntos tratados
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F- Concepgoes dos Directores
de Turma sobre a gestdo
curricular feita no Conselho
de Turma

F3- Coordenacio do Director de Turma no Conselho de
Turma

F3.1- Dinamiza¢ao/Coordenacgio dos professores

F3.2- Orientagiio/verificagdo dos procedimentos

necessarios ao decorrer da reuniio

F4- Representagoes sobre o Projecto Curricular de Turma
F4.1- Diagnéstico com vista a adequacio de contetidos,
metodologias/estratégias

F4.2- Interligacao entre disciplinas/transversalidade

F5- Apreciacdes sobre o Projecto Curricular de Turma
F5.1- Vantagens

F5.2- Desvantagens

F5.3- Desconhecimento

F6- Eficacia do Conselho de Turma na resolu¢io de
problemas de aprendizagem

F6.1- Sim

F6.2- Nao

F7- Nao ha relacao do sucesso/insucesso dos alunos com o
desempenho dos professores

G- Conhecimento dos
Directores de Turma acerca
do processo de tomada de
decisdes curriculares na escola

G1- Papel do Conselho Executivo
G2- Papel dos Grupos Disciplinares e Departamentos

G3- Articulagio entre os diferentes niveis de ensino
G3.1- Papel dos orgios
G3.2- Acgao dos orgaos

G4- Condicoes necessarias a tomada de decisdes
curriculares na escola

G4.1- Horarios

G4.1.1- Nao influencia

G4.1.2- Influencia

G4.1.3- Desconhecimento

G4.2- Condicdes financeiras insuficientes

GS- Decisoes curriculares tomadas na escola

GO6- Papel dos professores nessas decisdes
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G- Conhecimento dos G7- Articulagio/supervisao do trabalho dos professores
Directores de Turma acerca com 0 Conselho Executivo
do processo de tomada de G7.1- Controlo informal

decisoes curriculares na escola | G7.2- Controlo formal/burocratico

Na primeira categoria de andlise identificada: A- Formacio e percurso profissional dos
Directores de Turma, agrupam-sé os dados que permitem verificar se, para além da
formagdo inicial, os Directores de Turma frequentam/frequentaram ac¢des de formagdo
continua, e também aferir sobre a sua satisfagio relativamente ao trabalho realizado na

Escola. Assim estabeleceu-se como primeira Subcategoria:

Al - Frequéncia de acgdes de formacdio continua, tendo como subcategorias:

quantidade, areas e motivagdes para essa frequéncia.

As respostas dos Directores de Turma indicam que a esmagadora maioria frequenta, ou ja
frequentou, muitas acgdes de formagio continua. Apenas que uma Directora de Turma

afirma que, por razdes familiares, ndo tem podido frequentar essas ac¢des:

“Muito pouco, quando terminei o curso ainda frequentei algumas, mas por razées
Jamiliares, duas filhas pequenas, ndo tenho disponibilidade, hd dois anos que ndo fago.”
(E11)

Relativamente as dreas em que essas acgdes se realizam, as respostas sio muito
diversificadas, e véo desde as dreas da formagéo cientifica a 4rea de formagdo pedagégica,
tendo muitos Directores de Turma evidenciado a frequéncia de acgdes de formag3o na area
da Informatica: “(...) necessidade de aprendizagem de informdtica (...)” (EI13), “(..)
ligadas ao Portugués, a Informdtica (..)” (EI14), “(..) em vdrias dreas desde a
Informatica, as disciplinas que lecciono (...)” (E15), “(..) fago muitas ac¢bes na drea da
Informatica (...)” (E16).
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Esta informagfo pode assumir, quanto a nés, duas leituras possiveis, uma mais optimista:
os professores continuam a investir muito do seu tempo na aquisi¢io de ferramentas
informaticas que lhes permitam melhorar os niveis de ensino, ou uma mais pessimista: nem
todos os professores tém ainda as ferramentas informaticas minimas para o desempenho
das suas fungdes. O peso relativo das 4reas parece evidenciar a inexisténcia de qualquer
padrdo na escolha das acgdes de formagdo, tendo apenas os Directores de Turma seguido

as possibilidades da oferta e, dentro destas, o interesse pessoal.

Apenas um Director de Turma entrevistado diz, explicitamente, ter frequentado acgdes de
formagdo na é4rea da Direcgdo de Turma, o que, como ja tinhamos verificado a nivel do
questionario, indicia a pouca aposta dos sistemas de formagio, € dos préprios professores e

das suas associagdes, de uma forma geral, nesta rea.

Quanto as metivacdes que estiveram na origem da frequéncia da formacdo, os
Directores de Turma separam-se em dois grandes grupos, os que referem em primeiro

lugar, o interesse, o gosto e a necessidade de formagéo:

“A formacgdo inicial é apenas o comego da aprendizagem, é
necessdrio estar sempre a progredir.” (E2), “Tem a ver com uma
motivagdo pessoal de aprender e as necessidades sentidas.” (E4); e
os que referem a necessidade de créditos para a progressio na
carreira: “Razdes de créditos.” (E11) ou “A necessidade de
progressdo e assuntos relevantes (..).” (E13). A maioria dos
Directores de Turma evoca as duas razdes em simultineo:
“Aprofundamento e aperfeicoamento dos conhecimentos que tenho,
por causa dos créditos que sdo necessdrios @ mudanga de escaldo.

Mas essencialmente, porque gosto de aprender (...)” (E16).

Como segunda Subcategoria deste primeiro nivel, estabeleceu-se:
A2 - Grau de satisfacdo profissional na escola, tendo como espectro de respostas um
vasto leque de indicadores, que podemos agrupar em dois grandes dominios para

caracterizar os Directores de Turma satisfeitos: razdes intrinsecas, decorrentes da pratica
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docente, que sdo as predominantes. A maioria dos Directores de Turma refere a satisfacio
com o seu proprio esforco independentemente dos resultados; com o seu préprio
esforco conducente a resultados; decorrente do feedback e da avaliagido; pela
realizacio profissional; em trabalhar com os alunos da escola. E um outro dominio, a
que podemos chamar de razdes extrinsecas, prende-se com a satisfacio em trabalhar
com este grupo de professores ou o apoio e colaboracio prestado pelo Conselho

Executivo.

De todos estes indicadores referenciados sobressai maioritariamente, a satisfagio com o

seu proprio esfor¢o independentemente dos resultados:

“Estou satisfeita na medida em que sei que fiz o melhor
possivel, se eu pensasse s6 nos resultados eles estariam aquém
daquilo que eu desejaria (...)” (E4), “Estou, embora tenha a no¢do
que todos os anos o aproveitamento vai sendo cada vez menor, cada

vez mais dificuldades e problemas gravissimos (...)” (E9).

Apenas um Director de Turma se referiu ao sucesso dos alunos: “Estou, principalmente

pelo sucesso dos alunos, pelo empenho e motivagdo.” (E12).

Dois Directores de Turma referiram nfio estar muito satisfeitos, principalmente pela
falta de condicdes: “Mas ndo temos as condi¢ées que gostariamos de ter, os programas

sdo muito extensos, os alunos vém pouco motivados.” (E7).

Um Director de Turma refere, ainda, que nfo esta satisfeito com o seu trabalho, porque tem
de baixar a exigéncia: “Ndo muito, porque sou obrigada a baixar o nivel de exigéncia e
ndo progrido como professora, o nivel é tdo baixo, que a prepara¢do é minima. Cada vez

preciso puxar menos por mim...” (E11).
Também dois Directores de Turma evidenciaram um certo distanciamento nas suas

respostas, sugerindo neutralidade ou desresponsabiliza¢do, ao fazerem depender a sua

resposta de factores exteriores a escola € & sua acgdo:
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“A satisfa¢do ou insatisfa¢do ndo se prende com a escola,
em todas as escolas ha coisas boas e coisas mds. Quem como eu,
anda sempre por escolas diferentes acaba sempre por se adaptar
(..)” (E2) e “(...) ha também outros factores, ndo posso s6 culpar a

escola.” (E4).

Estas afirmag¢des parecem-nos muito importantes, pois espelham muito do descrédito da
propria classe docente relativamente ao seu trabalho e 2 itinerancia que lhe estd associada,

nomeadamente nos primeiros anos de carreira.

Na segunda categoria de analise identificada: B- Concepcdes dos Directores de Turma
sobre a planificacdo e a gestio curriculares, agrupam-se os dados relativos as linhas de
pensamento dos Directores de Turma, relativamente as questdes centrais deste estudo,

nomeadamente como conceptualizam a sua acgio enquanto mediadores curriculares.

Para a primeira subcategoria, B1- Preparagfio individual das aulas, agrupimos as
respostas em trés grandes grupos, que cobriam de forma bastante equitativa a totalidade
dos indicadores. Quatro Directores de Turma destacaram sobretudo a questio da
temporalidade, mas referindo-se apenas ao facto de prepararem antecipadamente as suas
aulas, por exemplo: “Geralmente fago preparacdo para uma semana. (...). Se fizer aula a

aula sinto-me muito insegura.” (E1l).

De referir, a propésito desta afirmag8o, que é muito positivo verificar que a Directora de

Turma que a profere tem mais de 20 anos de servigo.

Dois Directores de Turma referem, sobre esta subcategoria, a adaptagdo/repeticio de
planificagdes anteriores ja existentes na Escola ou o seguimento dos conteddos
programaticos: “(..) quando chegamos ds escolas os planos ja estdo feitos, o que fazemos
¢ olhar para o que esta feito e tentar adaptar a nossa maneira.” (E2), “As minhas aulas

sdo preparadas de acordo com os conteidos e objectivos do programa (..). " (E3).
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E apenas um Director de Turma refere como sua grande preocupagéo, nesta subcategoria, a
adaptacdo a turma: “(..) Procuro adequar a aula d turma que vou ter e procuro

diversificar os materiais audiovisuais e escritos.” (E14).

Relativamente & segunda subcategoria, B2- Preparagiio colectiva das aulas, apenas um
Director de Turma se refere a este facto, ¢ mesmo assim para constatar que s6 as
planificagdes de longo prazo se fazem colectivamente, nos Grupos Disciplinares: “(..) a

médio e longo prazo fazemos no Grupo Disciplinar.” (El).

Este parece-nos um dos pontos mais importantes para a caracterizagdo das op¢des tomadas
pelos Directores de Turma desta Escola, no campo da planificagdo e gestdo curriculares, a
emergéncia clara da constatacdo de que estes apenas fazem preparagdo das aulas
individualmente, em detrimento evidente da preparagdo colectiva, alis este facto ja tinha

sido evidenciado nos questionarios.

Em relagdo a terceira subcategoria, B3 - Recursos e materiais de apoio, a maioria dos
Directores de Turma entrevistados refere a construcio e uso de diferentes recursos e
materiais de apoio educativo, embora ainda alguns se centrem no uso do manual

escolar: “Utilizo especialmente os manuais escolares e o caderno didrio (...).” (E13).

Apenas um Director de Turma faz uma breve referéncia a materiais construidos pelos

proprios alunos: “(...) ds vezes sdo eles a construir (os alunos).” (E6).

No que diz respeito & quarta subcategoria - B4- Diferenciagio de turma para turma e 3
quinta subcategoria, B5S- Diferencia¢io dentro da mesma turma, tivemos em linha de
conta dois referentes antindmicos: a realiza¢io (forma e motivos) e a niio realizaciio

(razdes).

Relativamente aos Directores de Turma que dizem realizar diferenciagio de turma para
turma, apontam trés formas de proceder: diferenciacdo/facilitagio de metodologias e
estratégias, diferenciacio/reducio dos contetidos e diferenciacdo de ritmos face ao

ritmo considerado “normal”. E apresentam dois grandes motivos para essa realizagdo: as
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turmas tém diferentes caracteristicas e ritmos e existem diferentes conhecimentos e

motivagdes dos alunos.

“(...) hd turmas onde é mais facil leccionar e os alunos estdo mais de acordo com o que
nos esperamos e outras onde ndo é tdo ficil e temos de baixar o grau de exigéncia.”

(E16), “(...) ter em conta os conhecimentos e a motivagdo que eles trazem.” (EG).

Os Directores de Turma que dizem nio realizar esta diferenciacdo, referem sobretudo,
como razdes: a existéncia de turmas com ritmos diferentes ou a necessidade de
uniformizacio. “Normalmente ndo, mas o que acontece é que as turmas tém ritmos
diferentes.” (E2), “A nivel pedagigico ndo varia nada, prefiro ndo variar para ter

resultados mais uniformes (...).” (E11).

Segundo Rolddo (1999): “No essencial, diferenciar significa definir percursos e opgdes
curriculares diferentes para situagdes diversas, que possam potenciar, para cada situacio, a
consecugdo das aprendizagens pretendidas”. (p.52). De acordo com as afirmacdes
proferidas pelos Directores de Turma, estes ndo realizam diferencia¢io curricular de turma
para turma, € consequentemente dentro da mesma turma, porque parecem ndo conceber o
proprio conceito de diferenciagdo curricular, € a “necessidade de conseguir por todos os
meios, os mais diversos, que todos cheguem a dominar o melhor possivel as competéncias

¢ saberes de que todos precisam na vida pessoal e social.” (Idem, p.53).

Relativamente a diferenciagiio dentro da mesma turma, as formas e os motivos referidos
sdo sensivelmente iguais: “Procuro, fago exercicios diferenciados e utilizo outras
estratégias.” (E13), “Tenho que usar, principalmente, porque cada aluno tem a sua

velocidade de aprendizagem.” (E12).

Quanto a néo realizacdo da diferenciacio dentro da mesma turma, é referida como
principal razdo o elevado numero de alunos: “Ndo costumo fazé-lo, trabalhar coisas
diferentes com 25 alunos é muito complicado (..)” (E2), “E muito dificil quando sdo

turmas de quase 30 alunos (...)” (E6).
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Mas queremos destacar nesta categoria a existéncia de um grupo extenso, de seis
Directores de Turma, que demonstram nio identificar o problema da diferenciacio, ¢
aqui fazemos questdo de transcrever todas as afirmagdes de forma a fazer transparecer a

distincia destes Directores de Turma em relagéo a esta pratica:

“(..) por vezes tenho de arranjar estratégias para aqueles
alunos que se recusam a trabalhar.” (E2), “Utilizo estratégias
diferenciadas, mas poucas vezes em simultdneo, porque isso é muito
dificil, sGo miudos que necessitam de muita atencdo.” (E4).
“Quando é necessario, quando um aluno ndo compreende, tenho de
ir ao pé dele ou chama-lo até ele perceber.” (E5), “Estas turmas
sdo muito homogéneas.” (ES8), “Sempre que é possivel, ou melhor,
sempre que necessario, sempre que os alunos tém mais dificuldades,
tento sempre que ele participe mais e ponho-o mais em evidéncia,
para ver se ele consegue superar.” (E10), “Deveria utilizar, mas
ndo utilizo, porque tenho muito poucos bons alunos (2 ou 3) e devia

puxar mais por eles.” (E11).

De tudo isto podemos tirar as seguintes conclusdes, dos 16 Directores de Turma
entrevistados, seis nem sequer identificam o problema da diferenciagio e outros seis dizem
nio realizar essa diferenciaciio; apenas os restantes dizem realiza-la nos moldes que
descrevemos. Segundo Tomlinson et al (2002): “Geralmente, a maioria dos professores
ndo tem qualquer imagem sobre como deve ser a diferenciagdo de praticas pedagdgicas no
seio das turmas.” (p.107), podemos confirmar este facto, como vimos, pela generalidade

das afirmagdes proferidas pelos Directores de Turma.

A terceira categoria de andlise identificada foi: C- Concep¢des dos Directores de Turma

sobre estratégias de gestio curricular individuais e colectivas.

Relativamente & primeira subcategoria, C1- Gestio do programa, a esmagadora maioria
dos Directores de Turma (13), refere que faz gestdo dos programas adequando-os aos
alunos, uma Directora de Turma refere que adapta o programa a si prépria, e outro, a

escola e as suas condigdes. Outros dois Directores de Turma destacam o cumprimento do
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programa e as suas dificuldades: “Cumprir o programa, batendo em todas as unidades e
0 que acontece é que em muitos programas as coisas mais importantes ficam para o fim e
depois é muito complicado.” (E13). Todavia, nenhum Director de Turma explicita como, e

em que consiste essa alegada adequagio.

Na segunda subcategoria, C2- Organizagio e sequéncia das aulas, quando se pede aos
Directores de Turma que se refiram a forma como organizam as aulas, a maior parte
centra no seu proprio tipo de tarefas ou afirma dar aulas baseadas na exposicio,
cinco salientam as tarefas dos alunos, e destes, apenas dois afirmam basear as suas aulas
nas actividades dos alunos. Uma Directora de Turma destaca sobretudo problemas de
comportamento na sala de aula, quando se refere a organizagdo e sequéncia das suas

aulas, vejamos a descrigdo que faz da sua propria aula:

“Muito magadora, porque passo os primeiros minutos a
berrar para que eles se sentem e abram os livros, depois mais cinco
minutos para uns passarem o Sumdrio, outros ndo passam, eu
apago, (...) ou entdo estda quieto, tira o boné, copia do quadro...

enfim chamadas de atengdo.” (E11).

Relativamente a terceira subcategoria, C3- Preparagio de aulas, quisemos incluir dados
sobre quais as representacdes dos Directores de Turma sobre a preparagio das aulas-
individualmente ou de forma colectiva e a pratica efectiva destes profissionais. Todos
referem, no plano tedrico, que a melhor forma de realizar a preparagio das aulas seria em
grupo, mas na pratica fazem-no individualmente, transcrevemos a totalidade das
afirmacdes, por nos parecer muito elucidativa:

“Em grupo (...)” (E1), “(...) como estd, estd bem, devem ser os
grupos disciplinares a fazé-lo, mas com liberdade para o individual
(..)” (E2), “Sendo “realista” acho que deve ser individualmente,
porque apesar de estarmos muito tempo juntos ndo sabemos
trabalhar em grupo.” (E3), “Em grupo, nos Departamentos e nos
Conselhos de Turma, acho que ndo hd falta de orgdos.” (E4),

“Penso que o trabalho de grupo neste caso é essencial.” (E5), “Em
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grupo (Grupo Disciplinar), sem perder autonomia individual porque
as turmas sdo diferentes e também o Conselho de Turma.” (E6),
“Em grupo, porque acho que isso é muito importante.” (E7), “Em
grupo, partilhando as experiéncias que todos tém (..).” (ES8),
“Penso que passa primeiro pelo Grupo Disciplinar, porque hd
sempre uma troca de experiéncias e depois o Conselho de Turma,
penso que aqui é capaz de ser mais facil, porque nds temos outra
sensibilidade em relagdo a turma, eu faco logo um teste diagnostico
e depois em fungdo disso e dos contactos orais que fago logo no
inicio do ano, escolho as estratégias.” (E9), “Como estd, estd bem,
em termos de organizacdo de turma, mas os professores de um
mesmo grupo deviam estar integrados e ser feita a gestdo ai, mas o
Conselho de Turma é que devia resolver.” (E10), “A minha vontade
pessoal seria individualmente, mas o lado profissional diz que devia
ser em grupo, porque mais cabegas...” (E11), “Em grupo ajuda,
principalmente a quem como eu chegou a pouco tempo ao ensino.”
(E12), “Em grupo tem vantagens, nds fazemos isso, 0 nosso grupo
Junciona muito bem.” (E13), “Torna-se mais dificil fazé-lo em
grupo, pois exige muita disponibilidade da nossa parte, mas
considero que é muito mais proveitoso se o fizermos em grupo. Em
Jases diferentes, acho que poderia ser o grupo disciplinar (troca de
ideias) e o Conselho de Turma (ter em conta a
interdisciplinaridade), a concentra¢do de esforcos é muito mais
rentdvel.” (E14), “Eu acho que deve haver uma organizagdo, uma
definicdo em grupo e depois cada professor adaptard ds suas
turmas e deverd encontrar estratégias para trabalhar os conteudos
que foram definidos a nivel do Conselho de Turma.” (E15), “Deve
ser em grupo, ndo se pode decidir sozinho o que vamos dar, no

Grupo Disciplinar.” (E16).
“(...) eu prefiro trabalhar sozinha (...)ndo perco tempo...” (E1),
“Sozinho.” (E2), “Sozinho.” (E3), “Sozinha nesta escola, porque as

pessoas ndo tém essa dindmica.” (E4), “Sozinho, mas pego opinibes
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a colegas.” (E5), “Sozinha.” (E6), “Sozinha, mas troco sempre
ideias com outros colegas.” (E7), “Sozinha.” (E8), “Sozinha.” (E9),
“Sozinha, apesar de estar programado, a preparagdo mais regular
em conjunto, mas isso ainda ndo foi possivel mas é uma
preocupagdo nossa, pois surgem alguns problemas e isso ajuda a
que as coisas se concretizem.” (E10), “Sozinha.” (El1l), “Mas
costumo trabalhar sozinha a esse nivel.” (E12), “Ndo digo que seja
em grupo, mas com colegas que tém hordrio semelhante ao meu
trocamos fichas, opinides, damos ideias de estratégias que ds vezes
estdo um pouco na gaveta.” (E13), “Sozinha.” (E14), “Sozinha.”
(E15), “Sozinha.” (E16).

Segundo Sarmento (1994):

“Tal isolamento dificulta a criagdo de uma cultura
ocupacional sustentada na partilha de pontos de vista, na
elaboragdo de reflexdes colectivas e na conjugagdo de esforgos. (...)
A coesdo do grupo profissional pulverizado e atomizado pela
dispersdo em que se encontram os seus membros e ameagada por
esta “cultura do individualismo” tende a ser assegurada ndo a
partir das escolas, mas de fora para dentro, através sobretudo da

acgao dos estado-maiores sindicais.” (p. 78).

Esta constatagdo, aparentemente paradoxal, de que todos trabalham individualmente, mas
consideram que a forma mais correcta seria em grupo, entre outros factores, é responsével
pela auséncia de uma cultura profissional partilhada e pelos sentimentos de ansiedade e
inseguranga, a que os professores respondem fechando-se sobre si préprios e “protegendo-
se do olhar de terceiros”. Este caracter individualista do exercicio da actividade docente é
amplamente reconhecido, ndo obstante na teoria, os professores concordarem com a
colegialidade como forma de interacgdo na Escola. Hargreaves (1998) refere-se assim as
principais razes apontadas pelos professores para a ndo realizagdo da colegialidade na
profissdo docente- “a falta de tempo™: “ O tempo ¢ inimigo da liberdade. Ou, pelo menos,

assim pensam os professores. Ele influencia a realizagdo dos seus desejos, reprime a
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concretizagdo das suas vontades, afecta o problema da inovagio e desconcerta a
implementagio da mudanga. Na verdade, trata-se de um elemento fundamental na
formag&o do seu trabalho. Os professores levam o seu tempo muito a sério. Experimentam-
no enquanto constrangimento importante exercido sobre aquilo que conseguem realizar (e
0 que se espera que realizem) nas suas escolas. “Ndo tenho tempo”, “ndo ha tempo
suficiente”, “preciso de mais tempo”, sdo contra-ataques que os docentes lancam

repetidamente no caminho dos inovadores entusiastas.” (p.105).

Apenas dois Directores de Turma destacam as condigdes necessarias para a realizagio

do trabalho:

“(...) em grupo ou individualmente devia haver condigbes, a escola ndo devia ser de dois
turnos, ndo ¢ possivel trabalhar com colegas de turno diferente, também ndo hd gabinetes

nem salas, etc.” (E1)

“(..) nem sempre é possivel trabalhar as coisas como queremos, as condigoes de trabalho

é que falham bastante.” (E2)

Um Director de Turma faz referéncia a forma deficiente como, por vezes, sdo afloradas
estas questdes, nomeadamente por deficiéncias na gestdo dos tempos da Escola, mas
nenhum aponta alternativas aos modelos existentes: “Nos Grupos Disciplinares isso faz-se,
mas estd sempre tudo com pressa de ir embora, porque essas reunibes sdo feitas depois

das de Departamento, e entdo, é tudo a correr.” (E8)

Relativamente ao conhecimento de metodologias dos colegas e trocas de materiais
pedagégicos, praticamente todos os Directores de Turma dizem ter conhecimento, mas
acrescentam que s6 de forma muito incipiente € informal, sendo as conversas na Sala de
Professores, o espago por exceléncia para trocas de informagdes a este nivel: “(...) por

norma temos, porque na sala dos professores costumamos conversar (...).” (E15).
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Apenas dois Directores de Turma referem que realizam trocas de materiais, também
seguindo o mesmo padrdo, de forma ocasional e informal, com os colegas com quem
mantém mais relagdes: “(...) trocas de materiais com uma ou duas pessoas que se estd

mais proximo.” (E1).

Referindo-se a esta questdo, Hargreaves (1998) refere: “A maior parte dos professores
continua a ensinar a sds, por detras de portas fechadas, no ambiente auto-contido e isolado
das suas salas de aula. A maioria das escolas elementares continua a ter aquilo que Lortie
descreveu como uma estrutura em forma de caixa de ovos: salas de aula segregadas,
dividindo os professores uns dos outros, fazendo com que observem e compreendam pouco
daquilo que os seus colegas fazem.” (...) “Embora a existéncia de bolsas de praticas
colaborantes e colegiais entre professores seja reconhecida, estas sdo largamente
entendidas como excepgdes 4 regra geral, que requerem condiges especiais para se

desenvolverem e persistirem.” (p.187-188).

Relativamente a ultima subcategoria, C4- Planeamento comum de actividades ndo
lectivas, os Directores de Turma, referem maioritariamente, que o fazem esporadica e

informalmente:

“ Sem ser actividades lectivas esporadicamente.” E1, “Sé no
Projecto Curricular de Turma (...).” (E2), “Nés temos sempre no
inicio do ano reuniées para trabalhar isso, mas depois acaba por
cada um se fechar em si e ndo haver muito intercmbio. (...) por
vezes trocamos as valéncias (eu sou melhor a basquetebol, dou
eu...), mas nada formal, ou juntamos as duas turmas e fazemos
actividades...” (E3), “Nem por isso, fez-se pouco. Fez-se uma
mostra de livros e eu participei.” (E4), “Sim planeamos, algumas
sdo conjuntas, por exemplo, as visitas de estudos.” (E5), “Fazemos
a nivel do Grupo, no Plano Anual de Actividades.” (E6), “Nao.”
(E7), “(...) mas as actividades ndo sGo conjuntas.” (E8), “Tentamos
Jazer, mas nem sempre é feito. E algumas actividades séo
conjuntas.” (E9), “Informalmente a maior parte das vezes,

trocamos ideias, muitas vezes sdo actividades interdisciplinares.”
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(E10), “Sim, programam-se actividades conjuntas.” (E11), “Sim.
Sim, dentro do possivel tentamos organizar actividades conjuntas.”
(E12), “Algumas actividades sdo conjuntas.” (E13), “Sim, sempre
que possivel. Algumas actividades sdo conjuntas, mas
esporadicamente.” (E14), “Fazemos o planeamento de actividades
a médio e a longo prazo, a curto prazo é que cada professor faz
individualmente. As visitas de estudo também, normalmente sdo
planeadas e feitas de forma multidisciplinar para que as mesmas
sejam mais rentaveis.” (E15), “Sim, planificacdo a longo e a médio
prazo e também as actividades que vamos fazer. Algumas
actividades sdo conjuntas, mas a nivel da turma, ndo tanto do
grupo. Ja se faz alguma coisa disso, por exemplo a nivel de
comportamentos uniformizados, mas se me perguntar se isso
Junciona durante o ano eu digo logo que ndo. Naquela reunido toda
a gente concorda, mas depois durante o ano, cada um faz o que lhe

apetece.” (E16).

A grande maioria dos Directores de Turma refere que faz muito pouco planeamento
comum de actividades ndo lectivas, em geral s6 visitas de estudo. Apenas dois Directores
de Turma referem o Plano Anual de Actividades ou o Projecto Curricular de Turma como
os locais onde se concretizam essas actividades. Em praticamente todas as respostas, os
Directores de Turma reforcam a forma negativa como esse planeamento acontece: de
forma esporadica, descontinuada, e principalmente e na maioria das vezes, de forma nio

concretizada, pois os professores nio realizam os compromissos assumidos.

A quarta categoria identificada foi D- Posicionamento dos Directores de Turma face a
construgio curricular, onde se agrupam os registos que os Directores de Turma referem

identificando decisores curriculares e a forma como posicionam a Escola nessa tarefa.

Relativamente a primeira subcategoria, D1- Identificacio de decisores curriculares, os
Directores de Turma parecem ter ideias mais seguras, mas se a grande maioria considera
que devem ser os professores a decidir sobre o curriculo, salvaguardam sempre o

curriculo nacional, e apenas entendem adaptagdes a partir deste:
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“Nos todos (os professores), ndo a nivel do curriculo
nacional, mas a nivel do curriculo de Escola (..). Nesse
campo acho que compete aos profissionais, os
professores.” (E1) ou “(...) Depois a partir desse curriculo
base é que as Escolas fardo adaptacdes de acordo com a

realidade dos seus alunos (...).” (E15).

Poucos Directores de Turma se insurgem contra o facto de ndo serem os professores a

decidir sobre o curriculo, vejamos este exemplo:

“Quem faz o curriculo sd@o uns senhores que muitas vezes estdo
Jora da realidade escolar. Os professores que estio no terreno
tém uma palavra a dizer, porque por vezes os curriculos estdo
desadequados, estdo distantes dos alunos, sdo curriculos
tedricos demais e ambiciosos demais e muitas vezes excessivos

para os projectos que os alunos tém.” (E6).

Mas, a maioria aceita com naturalidade que seja o Ministério da Educagio a fazer os
curriculos, todos consideram fundamental a existéncia de um curriculo nacional, a partir

do qual se fardo adaptagdes:

“O curriculo deve ser decidido a nivel nacional, definido a nivel do Ministério da
Educagdo, este deve ser o curriculo base.” (E15), “Acho que tem de ser a nivel superior
alguém que decida, mas tendo em conta as opiniées dos professores. Mas tem de haver um

curriculo nacional.” (E16).

Quanto a segunda subcategoria, D2- A escola como construtora de curriculo, os
Directores de Turma parecem ter mais dificuldades em responder, revelando

desconhecimento e deficientes interpretacdes:
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“Se calhar seria bom, ndo sei, porque nunca passei por essa
experiéncia, mas a partida eu prefiro a uniformidade, porque nés os
professores jd temos uma certa flexibilidade que nos permite gerir
os programas.” (E11)

“Nunca reflecti muito sobre isso, talvez no caso do
portugués para alunos africanos, havia necessidade de haver dois
niveis de lingua (0o materno e o de aprendizagem).” (E13)

“Sim, isso facilitaria muito, mas estou um pouco dividida,
por um lado sim (a escola teria em atengdo todas as condicionantes
dos alunos que tem, e que por vezes, ndo consegue enquadrar muito
bem no curriculo que vem do Ministério), por outro lado,
possivelmente os alunos que pretendem continuar os estudos, torna-
se mais dificil continuar a progredir noutra escola com curriculos

muito diversos.” (E14).

Relativamente & terceira subcategoria, D3- Condicdes para a tomada de decisdes
curriculares, apenas dois Directores de Turma se referem as condigdes para a tomada de
decisdes curriculares e apontam duas grandes questdes: a necessidade de
financiamento/formacio por parte do Ministério da Educacio e, a necessidade de

ligacdo/apoio por parte das Universidades.

“E  necessdrio um grande investimento por parte da
administracdo central, essencialmente na formacio de
professores e no financiamento das escolas.”(El), “Acho que
deviamos ser apoiados por uma Universidade, ou haver uma
pessoa responsdvel que fizesse a ligacdo entre a escola e a
universidade, acho que era fundamental para trabalhar esse tipo
de situagbes como para aprofundar alguma investigacdo que
nos aqui realizissemos, nds ndo temos “meios”, era muito

interessante estarmos ligados a uma universidade.” (E3).
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Quanto a ultima subcategoria deste nivel, D4- Possibilidade de parcerias com outras
entidades na construcio do curriculo de Escola, de uma forma geral a maioria resiste
ou discorda, ndo reconhecendo competéncias aos pares. Uns Directores de Turma falam
de uma forma genérica, sem especificar quem considerariam parceiros, vejamos os
exemplos:
4
“(...) Outras entidades s6 para ajudar, mas ndo para interferir.”
(El), “Acho perigoso, podem colaborar, mas muitas vezes isso
ndo ¢é exequivel.” (E9), “Ha vantagens. Isso seria bom, todos
poderiam ajudar, mas ndo sei até que ponto isso era exequivel.”

(E14).

A grande maioria dos Directores de Turma refere como possiveis parceiros o0s
Encarregados de Educagdo e as Autarquias, mas ndo lhe reconhecem competéncias, nem

vontade, nem possibilidades e espagos para o fazerem:

“Nao sei até que ponto as pessoas estariam preparadas para
intervir, por exemplo, com o nivel dos Encarregados de
Educagdo desta escola ndo me parece que fosse possivel.” (E6),
“A base e a decisdo final deve ser sempre dos professores, o que
ndo implica que ndo se ougam outras instituicbes, as
Autarquias, os Encarregados de Educagdo, mas as pessoas tem
de ter sempre presente que quem decide a vida da escola tém de
ser os professores que ld estio. E bom que haja uma abertura a
comunidade, para que a escola ndo corra o risco de estar
isolada, mas a decisdo final tem de ser dos professores.” (E10),
“Acho isso complicado, por exemplo, os pais, é muito dificil, por
razoes prdticas, seria melhor sé os professores, mas o ideal
seria repartir a responsabilidade por diversas dreas.” (E1l),
“Os Encarregados de Educagio deviam envolver-se um pouco
mais, muitos consideram a Escola como um depésito onde
deixam os filhos, assim como as Autarquias, pelo menos a nivel

das condigdes.” (E12), “E uma utopia, isso seria muito utdpico,
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mas sim. Serd que os Encarregados de Educacdo teriam
conhecimentos suficientes e interesses para o fazer?” (E13),
“Eu penso que os professores ndo veriam com bons olhos se os
Encarregados de Educagdo se metessem por esses caminhos,
assim como as Autarquias, ndo estou a ver, ndo tém
competéncia para isso. Eu estou a lembrar-me aqui hd uns anos
quando a Associacdo de Pais considerou que determinados
livros ndo deviam ser adoptados pelos professores, os
professores nessa altura reagiram e disseram, mas afinal ndo
somos nds os professores os profissionais da educacdo? Mas em
certa medida os pais colaboram quando se faz o Projecto
Curricular de Turma, eles estdo presentes, mas é mais a nivel da
transversalidade e ai os pais opinam. Até porque, a maioria dos
pais desta escola ndo saberiam opinar, porque s6 3% é que tem
Jormagdo superior, aqui a grande maioria, o grau de
escolaridade que tem é a 4° Classe e os filhos ji tém uma
escolaridade superior aos Encarregados de Educacdo, e
portanto os proprios pais quando estdo até no Conselho
Pedagdgico e lhes é pedido para intervirem eles tém muita
dificuldade, precisamente porque ndo dominam essas dreas e é
natural que assim seja.” (E15), “Ndo estou a ver. Por exemplo
as Autarquias hd tantas coisas em que podiam participar e ndo
participam, que a esse nivel acho que ndo. Os Encarregados de
Educagdo nesta escola, e em tantas outras do pais, mal sabem
Jalar e escrever o nome, ndo me parece que possam dar muitos

contributos a esse nivel.” (E16).

Em sintese, os dados confirmam que a Escola foi e continua a ser, no que diz respeito a

parcerias com outros agentes sociais, um “feudo” dos professores. Por isso, estes vdo

resistindo e adiando a este nivel o didlogo cooperativo com os encarregados de educagio,

por exemplo, circunscrevendo-o 2 tradicional rotina, sobejamente conhecida.
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A ideia de parcerias parece, desta forma, fazer os professores sentirem-se inseguros nos
seus poderes e ameagados com a penetragdo, em especial, dos Encarregados de Educagio e
das Autarquias na Escola. Estes sentimentos, entre outros, por vezes nio clarificados, tém
contribuido para esta incipiente cooperagio necesséria ¢ adiada entre a familia e a Escola.
E a Escola, como detentora da cultura socialmente dominante e do poder reconhecido, que
compete tomar a iniciativa neste didlogo de colaboragdo, até porque ndo pode comportar
sozinha, toda a responsabilidade de dar resposta aos crescentes pedidos que a sociedade lhe
exige. Quanto mais partilhar esta responsabilidade com a comunidade, sem medo de perder
os seus poderes, a menos pressdo sera sujeita e mais recursos podera mobilizar para dar as

respostas mais adequadas. Como afirma Névoa (1992):

“é preciso romper, de uma vez por todas, com a ideia de
que as escolas pertencem a corporagdo docente. Os pais, enquanto
grupo interveniente no processo educativo, podem dar um apoio
activo as escolas e devem participar num conjunto de decisées que

lhes dizem directamente respeito.” (p. 27).

Parece-nos que este didlogo s6 poderd evoluir se ocorrerem as mudangas desejadas no
interior da propria Escola, pela mudanga da mentalidade dos professores, mas também,
através de uma formagdo de qualidade, uma vez que (como vimos) a maioria dos
professores e dos Directores de Turma ndo terem tido na sua formagdo inicial nem
continua, oportunidade para adquirirem estas competéncias de relacionamento profissional

com os pais.

Também, segundo Gongalves (2003), a participagdo dos pais na Escola continua a ser
reduzida, ndo s6 porque ndo faz parte da tradigio portuguesa esta pratica- tradicionalmente,
a propria familia delegava na Escola a tarefa da educagfio-, mas porque esta nova
experiéncia de participagdo, consagrada na legislacio, apdés o 25 de Abril, nfo tem

produzido os resultados desejaveis.

Os Directores de Turma que aceitam ou concordam com a possibilidade de se

realizarem parcerias parecem entender ser, apenas, como uma iniciativa partilhada, sob a
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tutela e controlo dos professores, subestimando o préprio conceito de parceria, apenas uma

colaboragdo pontual e periférica:

“Isso hoje quase que ji se faz, hd representantes dos
Encarregados de Educagdo de cada turma, quando se faz o
Projecto Curricular de Turma o Encarregado de Educacéo
participa, mas ¢é esporddico, mas deviam participar, assim como
as autarquias.” (E2), “Acho que os pais poderiam ter uma
palavra a dizer, o problema ¢é que mesmo quando a escola os
convida eles ndo vém. Mas também as autarquias, serd muito
importante.” (E4), “Sim, todos. Mas minimamente conhecedores
do assunto, com mais ou menos ideias definidas daquilo que
deve ser o ensino.” (E5), “Seria interessante as Autarquias e os
Encarregados de Educacdo, mas os Encarregados de Educacido
ndo se pode contar com eles.” (E7), “Acho pertinente as
Autarquias, os Encarregados de Educagdo, etc., deviam fazer
mais coisas connosco, deviam ser mais responsabilizados,
porque a culpa é sempre do professor, porque néo da isto, ndo
da aquilo... Devia haver muito mais interaccdo com os
Encarregados de Educacdo, estes podiam dar aulas, explicar as

suas profissoes, etc.” (ES).

A quinta categoria identificada foi E - Concepcdes/representacies dos Directores de

Turma sobre a Direc¢do de Turma.

Relativamente 4 primeira subcategoria E1- Formacio para o exercicio do cargo de
Director/a de Turma, ¢ no que diz respeito & formacio inicial, a totalidade dos

Directores de Turma ndo teve qualquer tipo de formaco nesta area:

“Ndo, a minha licenciatura foi s6 cientifica.” (E1), “Ndo tive
Jormagdo inicial para exercer o cargo de Director de Turma,
aprendi por mim, perguntando aos colegas e ao Conselho

Executivo.” (E3), “Todos os professores deviam vir preparados
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das Universidades com essa formagdo, porque a escola ndo tem
capacidade de todos os anos proceder a essa formagdo.” (E3),
“Ndo deram-nos umas folhinhas basicas, estuda e depois sai no
teste.” (E8), “Nao, quando fui pela primeira vez Director de
Turma foi quando fui colocada pela primeira vez em 1975, eu
recebi um horario e esse hordrio tinha duas horas de Direcgdio
de Turma, ndo tive formag¢do nenhuma.” (E15), “Ndo, nenhuma,
cai absolutamente de pdra-quedas no 1°ano que dei aulas e néo

sabia absolutamente nada.” (E16).

Alguns Directores de Turma referem que o seu curso ndo tinha a componente pedagdgica e
por isso ndo tiveram formac#o na area da Direcgdo de Turma. Mas também, os Directores
de Turma que frequentaram cursos de formagio integrada nio tiveram formagio nesta
area. A maioria refere que quando chegou as escolas se lhe apresentou um horario com
Direc¢do de Turma e foram os colegas ¢ os Conselhos Executivos que os ajudaram

inicialmente.

Relativamente a frequéncia de accdes de formagido continua nesta area, apenas trés

Directores de Turma afirmam ter frequentado:

“Fiz depois algumas acgdes de formacgdo.” (E14), “Mais tarde,
quando apareceram os Centros de Formagdo, e como é uma
drea de que eu gosto muito, eu procurei formacdo nessa drea,
mas ja foi posteriormente e numa altura em que eu ja estava no
Conselho Executivo e nem podia ser Director de Turma. Ndo me
serviu para actuar directamente como Director de Turma, mas
serviu-me na medida em que os Coordenadores dos Director de
Turma, de um modo geral e quase sempre, preparam as reunides
comigo e aquilo que eu trazia de novidade era-lhes passado.”

(E15).

Outros trés frequentaram a acgdo de formagdo sobre esta tematica que a Escola organizou

no inicio do ano lectivo: “Frequentei agora, uma acgdo de formagdo sobre Direcgio de

388



Parte II1. Capitulo 2 — Apresentagio dos dados e analise dos resultados

Turma.” (E3), “S6 a ac¢do de formacdo levada a cabo pela escola.” (E5), “S6 este ano a

acgdo que a escola deu.” (EG).

Quanto a formacio necessaria para o exercicio do cargo, a maioria dos Directores de
Turma (9) considera que precisa de formag3o, sobretudo, na 4rea da Psicologia, a nivel
relacional e comunicacional, vejamos um exemplo: “4 nivel da formacdo inicial acho
que precisaria de formagdo a nivel de Psicologia do Desenvolvimento, Resolucdo de

Conflitos, sdo importantes as relagdes interpessoais (...).” (E15).

Tambeém muitos Directores de Turma (8) reclamam a necessidade de formagdo para o
conhecimento da legislacdo e burocracia, vejamos alguns exemplos: “Primeiro a nivel de
legislagdo, porque os professores novos ndo conhecem (..).” (E9), “(..) depois toda a

parte burocrdtica, da legislagdo que o Director de Turma tem de conhecer.” (E1 4).

Trés Directores de Turma nédo consideram ser necessaria formagdo para o exercicio do

cargo ¢ justificam da seguinte forma:

“Penso que wum professor tem capacidade para se
“desenrascar”, a Direc¢do de Turma ndo é nenhum bicho-de-
sete-cabegas, mas ndo ha duvida de que uma accéo de formagao
Jaz sempre jeito, sempre hé algumas ideias que nos escapam...”
(E5), “Ndo é necessario ter uma formagdo muito longa ou muito
extensa, basta ter uma boa coordenacdo, ser acessivel,

disponibilidade, e ter bom senso para falar com os colegas.”
(E11), “Ndo é assim tdo dificil como isso (...)” (E13).

Estas afirmagGes indiciam o predominio da leitura relacional do cargo de Director de
Turma, ¢ desta forma a ndo necessidade de formagdo, pois o tradicional “jeito” e bom
senso seriam suficientes para o exercicio desta fungdio. Constatamos que, apesar da
expansdo das areas de actuagdo dos Directores de Turma, quer a nivel pedagdgico, quer a
nivel socio-educativo, essa expansdo ndo foi acompanhada por qualquer exigéncia

institucional a nivel de formagdo dos Directores de Turma ou da avaliagdo do seu
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desempenho, e como vimos esta formagio ndo parece ser reclamada, muitas vezes, pelos

proprios Directores de Turma.

Apenas se consideram requisitos de natureza humana, e profissional limitado a nivel da
legislagdo e conhecimento dos mecanismos de gestdio burocratica, e nfo a necessidade de
una especializagdo ou de uma formagio adequadas para o desempenho deste cargo de
gestdo intermédia, do que se conclui que este cargo, nio é visto como sendo de gestdo

intermédia.

Relativamente a subcategoria, E2- Acesso ao cargo, praticamente todos os Directores de

Turma (13) dizem que foi por uma questéo de horario, vejamos alguns exemplos:

“Fazia parte do hordrio (...)” (E2), “J4 fazia parte do meu
hordrio(...).” (E4), “Foi para completar o hordrio.” (E5), “Por
uma questdo de hordrio.” (E6), “Ndo sei. Fui sempre Directora
de Turma nesta escola.” (E9), “Razées de hordrio.” (E11), “Foi
para preenchimento de hordrio.” (EI3), “Relativamente aos

outros que véem é uma aposta, ¢ como o casamento, é uma carta

fechada.” (E15).

Apenas trés Directores de Turma dizem terem sido escolhidos para o cargo por uma

questio de perfil:

“Penso que fui escolhido por dois motivos: pela
responsabilidade que ja demonstrei, ndo quero dizer com isto
que sou o melhor Director de Turma, mas fago os possiveis por
ser bom Director de Turma e pela falta de pessoas que possam
exercer este cargo.” (E3), “Vou ser honesta, mas se calhar néo
me fica bem, foi por uma questdo de perfil.” (E10), “E feita de
duas maneiras. Para os professores que nés ja conhecemos
(para os “residentes”), nds sabemos a quem devemos dar a

Director de Turma, com base no perfil e no trabalho realizado.
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(...) e outros também deverdo aprender a ser Director de Turma

e desempenhar esse papel.” (E15).

Quanto a subcategoria E3- Aprecia¢do sobre o acesso ao cargo, a esmagadora maioria
dos Directores de Turma (14) concordam com o facto de serem escolhidos por uma
questdo de horéario, mesmo os que nfo concordam, aceitam como inevitavel, e consideram
isso como consequéncia do deficiente sistema educativo portugués, e afirmam mesmo que
esta forma € a Unica maneira de o fazer, vejamos dois exemplos:

“Ndo concordo, mas sei que é a unica maneira possivel de o
Jazer. Acho que devia haver uma bolsa de professores na escola
especialista nessa matéria, essas pessoas seriam afastadas de
outros cargos e seriam so Directores de Turma. O ideal seria
logo no inicio do ano termos logo todos os Directores de Turma,
mas isso ndo é possivel, o que é errado, mas se vierem com
Jormacgdo...é aceitivel. Acho que devia haver um grupo de
professores que gostasse e fosse investido nessas funcoes, ter
Jormagdo continua nessa drea.” (E3) e “(...) mas néo concordo
com isso, embora isso seja muito complicado de gerir, teria que

ser alterado todo o sistema.” (E14).

Nenhum Director de Turma, nem mesmo a Presidente ou a Vice-Presidente do Conselho
Executivo dfo qualquer ideia de possiveis medidas a tomar pela Escola, ou pelo sistema de

ensino de uma forma geral, para fazer face a esta situagio.

Relativamente a subcategoria E4- Insuficiéncia da redugio de horario para o exercicio
do cargo, praticamente todos os Directores de Turma concordam (13) e exprimem a
necessidade de se alterar essa situagdo, vejamos apenas um exemplo: “Nem pensar, tenho

que utilizar tempo das aulas para a Direc¢do de Turma. E manifestamente insuficiente.”

(E2).
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Quanto a subcategoria E5- Suficiéncia da redugdo de horario para exercicio do cargo,
apenas trés Directores de Turma consideram suficiente a redugdo de horario existente, e
isto porque fazem depender a sua acgdo, da ida ou nfo, dos Encarregados de Educacdo 2
Escola:

“ (...) os pais nunca aparecem, se eu tivesse muitos pais ja era
dificil, mas com tudo na normalidade, as duas horas sdo
suficientes).” (E3). “Sim. Normalmente os Encarregados de
Educagdo ndo vém a Escola e aproveita-se o tempo para os

trabalhos burocradticos.” (ES8).

A afirmagdio deste Director de Turma parece-nos muito elucidativa da concepgdo dos
Directores de Turma sobre esta fun¢do, destacam, sobretudo, o atendimento aos
Encarregados de Educacdio e as tarefas burocriticas, facto que se ird confirmar na

subcategoria seguinte.

Quanto a E6 - Papel do/a Director/a de Turma, a maioria dos Directores de Turma

consideram: a orientacio dos alunos (no plano relacional):

“ No relacionamento com os alunos, o Director de Turma é a
trave essencial da escola (...) (El). Todos os aspectos sdo
importantes, mas o relacionamento com os alunos talvez seja o
mais importante, o conhecimento que se tem, a proximidade. E2,
(.) com os mitudos para os orientar..sdo muitas as
competéncias. (E4). O papel do Director de Turma so se torna
relevante quando existem problemas na turma, sendo passa
despercebido, quando existem problemas na turma, a autoridade
do Director de Turma pode influenciar muito o comportamento
da turma. (E5). Saber perceber e comunicar com os alunos,
para tentar resolver as coisas da melhor maneira. (EG6).
Antigamente ndo tinha ideia de que o cargo de Director de
Turma fosse tdo importante, agora com as novas dreas, cada vez

mais o Director de Turma é mais importante, deixo de ser a
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professora de inglés e sou professora no sentido lato: tentar
mostrar outras coisas, alargar os seus horizontes, é uma espécie
de mde e pai provisorio. (...) Jd fago um pouco isso, aproveito a
hora da formagdo civica e falo com os alunos, crio um espaco
de didlogo. (E11). O Director de Turma abrange todas as dreas,
coordenar e ajudar os alunos. (E12). Na relagdo com os alunos.
(E13). O Director de Turma é extremamente importante para
acompanhar o percurso dos alunos, para se inteirar do que se
passa ao longo das vdrias fases, do diagndstico ao
acompanhamento dos alunos. E muito importante quando o
Director de Turma sabe ser firme, mas ao mesmo tempo
carinhoso e sabe ouvir as vdrias partes em conflito, isso é
extremamente importante, porque quando o Director de Turma
se poe so do lado dos seus pares, ou s6 do lado dos alunos sem
ouvir umas vezes uns outras vezes outros, isso ndo dd bom

resultado. (E15)

Da mesma forma consideram que a ac¢iio dos Directores de Turma é igualmente

importante, sendo complementar, na rela¢do com as familias/encarregados de educaciio:

“(...) na relagdo com a familia.” (E1), “Liga¢do com a familia
(..)”. E4), “Eu gostaria que o Director de Turma fosse a ponte
entre o aluno e o Encarregado de Educacdo e houvesse
entrosamento entre estas trés vertentes. Mas a realidade nao é
essa, os Encarregados de Educagdo ndo aparecem.” (E7), “(...)
ser o elo de ligacdo entre ele, a Escola e os pais (..)” (ES),
“Como mediador com os pais e com os colegas, na gestdo de
conflitos que porventura possam aparecer.” (E9), “(..) E além
disso, ele tem de, também, saber receber os Encarregados de
Educacdo, tem de saber estabelecer uma relacdo cordial, de
empatia. Quando eu fui Directora de Turma, e aqui alguns
Directores de Turma ndo concordam, eu ia a casa de certos

Encarregados de Educacdo, era uma maneira que eu tinha de
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resolver os meus problemas, ndo era preciso entrar, ficava no

patamar das escadas, mas resolvia os assuntos directamente.”

(E15).

Relativamente a questdo inicial que colocdmos: esclarecer em que medida o conceito de

mediacdo pode ser estruturante e operativo na construcio de um perfil de desempenho de

Director de Turma, enquanto coordenador da gestdio curricular, parece-nos, neste sentido,

muito pouco visivel, pois pelas respostas que apresentam, os Directores de turma ndo vém
a sua ac¢do no quadro da gestdo curricular em Conselho de Turma, mas apenas enquanto
mediadores relacionais, quer relativamente aos alunos, quer aos Encarregados de

Educagio.

Apenas um Director de Turma, refere para além disto, o seu papel no campo da
aprendizagem: “Controlar a aprendizagem do aluno (..) dar-lhes regras bdsicas e
trabalhar com eles esses aspectos.” (E8). Mas apesar desta referéncia, ela nio indica mais
nada para além de uma integragfo/socializagdo dos alunos. Mais uma vez verificamos a

énfase nos aspectos relacionais, inclusivamente a nivel da aprendizagem.

Na rela¢ido com os professores da turma, os Directores de Turma dividem-se entre duas
opinides: os que acham que o Director de Turma tem um papel de coordenagio muito
importante a desempenhar a este nivel: “Acho que pode coordenar tudo o que diz respeito
d turma, critérios de avaliagdo, normas de comportamento, etc.” (E9). E os que
consideram que o Director de Turma ¢ apenas mais um professor, nio pode nem deve

assumir esse papel, e estes sdo a esmagadora maioria.

“Para os colegas professores (Conselho de Turma) jd ndo acho,
pois o Conselho de Turma é o Director de Turma (este é que tem
de tirar faltas, saber repreender), eu contra mim falo - os
professores ndo se revéem muito no Conselho de Turma, ndo ha
uma equipa, no papel é uma equipa, mas na prdtica ndo
Junciona, ninguém ajuda, pois cada um tem as suas turmas, as

suas Direcgoes de Turma.”
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“Isso é um pouco complicado, porque hd muitas opinides e o
Director de Turma ndo tem sabedoria absoluta para arranjar

consensos entre todos os colegas.” (ES5).

Daqui podemos inferir que a maioria dos Directores de Turma desta escola, n3o reconhece
ao Director de Turma poder formal na coordenagdo do Conselho de Turma, e por isso
consideram que ele ¢ incapaz de o fazer funcionar, pois os professores, de uma forma geral
estdo muito ocupados com as suas proprias actividades € ndo cooperam. Por outro lado,
consideram que o Director de Turma ndo tem conhecimentos suficientes para exigir

consensos, € também por esta razéo ndo o pode fazer funcionar.

Quatro professores consideram que o grande papel do Director de Turma é ser um

interface relacional entre todos os elementos fundamentais da Escola:

“O Director de Turma ¢é a grande referéncia para os alunos na
Escola, para alunos e pais.” (E3), “E bom que seja um
coordenador do processo educativo, por outro lado, um agente
activo desse mesmo processo. Ele coordena o Conselho de
Turma, os Encarregados de Educag¢do, os alunos, serve de
ligagdio aos orgdos de gestdo.” (E10), “O Director de Turma é
essencialmente um mediador, entre os alunos, entre estes e a
instituicdo escolar, os professores, os pais, é a ligacdo entre
todos estes elementos. E bom ele ser o coordenador para que
haja uma concertagdo de ideias, pois embora todos os
professores conhegcam os alunos, o Director de Turma tem um
conhecimento mais profundo e isso pode ajudar muito.” (E14),
“A relagdo com os outros professores, a relacdo com os
Encarregados de Educacdo e claro a relagdo com os seus

alunos.” (E16).

Estes Directores de Turma parecem mostrar uma visdo mais completa do seu verdadeiro

papel, mas também de uma forma incipiente.
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Relativamente & subcategoria E7- Aceitacio da coordenacio dos Directores de Turma
por parte dos professores, os entrevistados dividem-se, se muitos dizem que sim, que os
professores aceitariam bem (12 Directores de Turma), seis mostram resisténcias a muitos

niveis. Vejamos como colocam a questdo:

“O Director de Turma tem de ser motivante e tem de motivar
o Conselho de Turma, mas se eu for coordenador e envolver, é
sempre complicado, porque muitas vezes as pessoas ndo estdo
disponiveis, e por isso defendem-se: ndo tenho tempo... E dizem:
olha este veio para ca agora e jd pensa que isto...e quem sai da
rotina também, ndo é bem visto, é complicado.” (E3), “Depende dos
professores, uns aceitariam, outros ndo. Os professores estdo muito
habituados a trabalhar sozinhos, porque na sala trabalham
sozinhos. Nem sempre aceitam da melhor forma, porque estdo muito
marcados pelo trabalho individual.” (E4), “Hd quem considere uma
imposigdo (...)" (E9), “Sim, aceitam, mas acabar por fazer cumprir
isso é o mais complicado.” (E13), “Nem sempre aceitariam bem.
Entre os professores existe uma coisa que eu acho muito md, somos
todos iguais somos todos pares, e ninguém é superior a ninguém.
Portanto, quem é aquele para me vir dizer para fazer isto ou aquilo,
eu fago aquilo que... por exemplo, agora chegou uma colega
novinha (vinte e tal anos), e por razoes de saude substitui a
Coordenadora dos Directores de Turma, por enquanto os colegas
ainda ndo reagiram, porque também ndo é um cargo que queiram.
Se fosse no principio do ano em que houvesse eleicoes, ai as coisas
podiam ser de outra maneira. Também hd situagdes inversas em que
os Directores de Turma pressionam os colegas para darem
determinados niveis a determinados alunos, isso eu também ndo
acho muito bem.” (E15), “Acho que sim, pelo menos na reunido
acho que aceitariam a coordenacdo do Director de Turma, mas no

dia-a-dia se vdo cumprindo isso é outra coisa...” (E16)
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Na Escola como uma organizagdo, em que os seus membros se reclamam profissionais,
qualquer tentativa de controlo hierdrquico ¢ percebida pelos professores como ilegitima,
dai se poderem entender estas afirmagGes. A possibilidade de introdugio de mecanismos
de controlo hierarquico sobre a actividade docente contou, desde o seu inicio, com a
oposi¢do generalizada dos professores. Barroso (1995 a) pde em destaque o potencial
conflito decorrente da introdugdo de hierarquias formais na ja existente organizagio
pedagdgica do Liceu:

“ A compartimentagdo da organizacdo do liceu em
“classes”, e a tentativa de constituir uma equipa de professores de
diferentes disciplinas sob a lideranca de um deles, a quem é
atribuida autoridade hierdrquica, é vista com alguma desconfianca
pelo corpo docente e estd na origem de multiplos fenémenos de

“resisténcia” activa ou passiva.” (p. 244).

Esta resisténcia manifesta-se também, em relagdo ao controlo dos préprios pares, o que
coloca em descrédito a ideia do profissionalismo como estando na base da legitimagdo do
6 . . . 7y e Py 4 . . ~
individualismo pedagégico”. Teremos que procurar a outros niveis a explicacdo para a
defesa, por vezes, intransigente da acgdo docente como territério exclusivo do professor.
Mas, desta forma, os professores parecem no entender ser esta uma das razdes que leva ao
descrédito em relagdo & sua acgdo, pois nio “permitem”, ndo criam mecanismos, que

possibilitem a aferi¢do das suas competéncias.

Quanto & subcategoria E8 - Formacdo para essa coordenagiio, quatro Directores de
Turma ndo a consideram muito necessaria, apenas seria necessaria a mesma anteriormente
referida para o exercicio do cargo, e continuam a resumir quase tudo a sensibilidade e ao
bom senso. Vejamos um exemplo: “(...) também de uma grande sensibilidade para o fazer.

As vezes ndo basta formagdo, é preciso estar disposto a fazer...e isso depende da pessoa.”

(E16).
Maioritariamente defendem que essa formacdo poderia ser feita na Escola: “(...) isso

poderia ser feito essencialmente na escola.” (EI). A desvalorizagio que temos vindo a

perceber atribuida ao cargo da Direcgdo de Turma, parece também, traduzir-se nesta
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atribui¢do de responsabilidades a escola na formag8o para a coordenagio na Direcgdio de
Turma, desta forma os professores ndo colocam a énfase na formacdo inicial ou na
responsabilidade institucional.

Relativamente a tdltima subcategoria, E9 - O Director de Turma como mediador
curricular, também as opinides se dividem, treze Directores de Turma consideram que
devia ser ou que ja sdo: “Ele ja é um pouco, faz coordenagdo.” (E1) “Deveria ser. Para
conciliar matérias, para envolver mais os colegas uns com os outros, para desenvolver
mais esta ou aquela competéncia...” (E4) e sete consideram nio ser necessario o Director

de Turma ser um mediador curricular:

“Nao acho muito, a gestdo deve ser feita por cada professor
dentro da sua drea.” (E2). “(...) mas também outros professores
o poderiam fazer, isso depende muito das pessoas. Em termos
gerais, o cargo de Director de Turma é sempre o cargo que
ninguém quer, tem que se comegar pelo reconhecimento do
cargo. (E3).”, “Ndo, ndo acho. Cada disciplina tem o seu
curriculo, eu ndo me posso intrometer noutras disciplinas que eu
nem sequer conhego o programa. Era um grande trabalho para

os professores e ndo era aceite.” (ES).

Estas afirma¢des dos Directores de Turma confirmam o que temos vindo a verificar ao
longo da entrevista, os Directores de Turma nio se reconhecem como mediadores
curriculares, nem compreendem o seu trabalho colectivamente. Destacamos o discurso de
um Director de Turma por nos parecer contrdria a utilizagdo do conceito de autonomia,
esta aparece como reforgo do individualismo profissional: “A7 jd acho mais dificil, porque
ai as pessoas jd pedem mais autonomia, nio aceitariam tdo facilmente a intervengio do

Director de Turma, ai ja é o seu pelouro...” (E14).
Como vimos destas afirmagdes, os Directores de Turma referem, sobretudo, que a gestdo

curricular € feita nos grupos Disciplinares e nos Departamentos, apenas um Director de

Turma faz referéncia ao Conselho de Turma para dizer: “Mas isso é dificil, porque cada
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professor pertence a um Grupo, a um Departamento, recebe informagdes e depois no

Conselho de Turma andamos todos a deriva com informagdes divergentes.” (E7).

A sexta categoria identificada foi F- Concepg¢des dos Directores de Turma sobre a

gestdo curricular feita no Conselho de Turma.

Na primeira subcategoria, F1- Gestiio curricular feita no Conselho de Turma- Turmas
regulares, relativamente a periodicidade das reunides do Conselho de Turma nas
turmas regulares, estas obedecem a um calendério pré-estabelecido pela Escola, segundo

as directrizes do Ministério da Educacg3o.

“Logo no inicio do ano para se conhecerem, para se definir
quais os critérios de actuacdo. (...) Depois retinem-se de novo
nos finais do més de Outubro, para fazer o Projecto Curricular
de Turma. Depois no Natal, para fazer a avaliagdo e também
avaliar o Projecto Curricular de Turma. Em Fevereiro
novamente as intercalares, depois na Pdscoa e no final do ano.
Sdo calendarizadas por nos (Conselho Executivo), porque tém
de ser em determinadas datas, fazem parte do calenddrio
escolar e o Ministério define aqueles momentos. As outras, as
intercalares, nos na Escola ndo paramos as aulas e elas tém de

ser feitas em contra-horario.” (E15)

Os Directores de Turma entrevistados apontam a dimens3o normativa das reunibes do
Conselho de Turma, estas sdo pré-estabelecidas por um calendario feito pelo Conselho
Executivo no inicio do ano e raramente acontecem outras fora deste calendario, a ndo ser

as de caricter excepcional, normalmente por razdes disciplinares.
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Quanto aos assuntos tratados, todos sdo uninimes em considerar dois grandes grupos:

avaliacio e comportamento:

“Reunides de avalia¢do (..), comportamento e algum
assunto que possa surgir.” (E2), “Acho que devia existir mais
reunibes do Conselho de Turma para debater outros assuntos e ndo
80 avaliagoes, é s6 nas avaliacées que os alunos interessam?” (E8),
“Os assuntos tratados ndo sdo sé avaliagdo, mas é o que abarca
grande espago da reunido, embora o Director de Turma comece por
dar informagées dos contactos que teve com os Encarregados de
Educagdo, normalmente dos alunos que tém problemas e ver qual
Jfoi a sua actuacdo em determinados casos especiais. Estou-me a
lembrar agora que o ano passado veio uma Informacdo da
Comissdo Concelhia de Criangas e Jovens em Risco, para a qual os
Directores de Turma devem comunicar em determinados casos. Ha
um primeiro espago de informagdo, onde o Director de Turma diz
quais as “des marches” que ele fez com determinados alunos:
contactos com o Encarregado de Educagdo, com a Policia de
Seguranga Publica, com a Concelhia, etc. E depois um grande
espaco que ¢é a avaliagdo, e ainda, existe um espaco destinado a
avaliagdo do Projecto Curricular de Turma, se aquilo que foi
definido na reunido intercalar, estd a dar resultados, o que é que se
efectivou e o que se precisa remodelar. Os Conselhos de Turma
extraordindrios tratam sobretudo de problemas de disciplina. Mas
nos este ano pusemos em prdtica (aperfeicodmos uma coisa que
tinhamos feito o ano passado)- o GAPAL- Gabinete de Apoio ao
Aluno. Quando os meninos sdo colocados fora da sala de aulas, por
motivo de cardcter disciplinar, sd@o trazidos pela funciondria ao
Conselho Executivo e vai com um professor para o GAPAL (se
houver professor disponivel, porque nés sé temos 65% dos tempos
cobertos).” (E15), “Nos temos colegas que sd@o muito burocrdticos e

os Conselhos de Turma acabam por ser mais para falar da

avaliagdo.” (E16).
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Como se vé destas afirmagdes a maioria dos Directores de Turma refere que as reunides de
Conselho de Turma servem para classificar os alunos, discutir problemas de
comportamento subjacentes a turma e informar sobre situagdes especiais relativas a certos

alunos, especialmente com necessidades educativas especificas.

De salientar, também, a referéncia que a Presidente do Conselho Executivo faz 3 existéncia
deste Gabinete- o GAPAL (Gabinete de Apoio ao Aluno), criado nesta escola, em que os
alunos que s3o expulsos da sala de aula s3o encaminhados para este espago e

acompanhados durante a sua permanéncia, sempre que possivel, por professores.

Como vemos pelas suas proprias afirmagdes, os proprios Directores de Turma consideram
que de uma forma geral, os professores sdo muito burocraticos e estio muito
condicionados na sua acgdo por esse facto, nomeadamente no seu papel de Director de

Turma.

Para além destas tradicionais fungdes do Conselho de Turma: avaliar e falar sobre o “mau”
comportamento de alguns alunos, este 6rgdo serve também, para fazer a construgio do

Projecto Curricular de Turma:

“(..) e construgdo do Projecto Curricular de Turma(..)”
(E2), “(..)Hd uma que é completada com a construcdo do Projecto
Curricular de Turma, portanto ha duas, uma mesmo inicio do ano e
outra quando jd estamos a leccionar. Casos especiais que o
Director de Turma recolhe informagdo, regras bdsicas de
funcionamento  das  turmas, etc. (.) avaliacbes e os
comportamentos, normalmente, ndo quer dizer que ndo se
introduzam outros pontos d ordem de trabalhos se forem
pertinentes, mas quase sempre de cardcter disciplinar.” (E3), “No
Conselho de Turma tomamos algumas decisdes, adaptamos, porque
as grandes decisoes tomam-se a nivel dos Grupos Disciplinares e
dos Departamentos, mas tudo tem de passar pelo Conselho
Pedagdgico.” (E6), “Para mim, hd primeiro o Conselho de

Disciplina e depois o Conselho de Turma, aqui é que os professores,
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entdo, definirdo, tendo em conta os problemas comuns dquela turma
quais as estratégias que devem prosseguir para debelar
determinados problemas, porque aquilo que interessa, para mim, é
que seja um numero substancial de professores a fazé-lo, se s6 for
um ou dois, ndo tem o mesmo resultado, é preciso que todos, mas
todos, estejam empenhados na resolugdo dos problemas que a turma
apresenta. (...) Depois é muito engragado, com o desenrolar do ano
lectivo verifica-se que algumas pessoas, alguns professores
esqueceram por completo os critérios que tinham sido acordados no
Conselho de Turma em grupo e eles fazem aquilo que estavam

habituados a fazer, é isso que acontece.” (E15)

Destas afirmagdes, podemos concluir que, segundo as informagdes que os Directores de
Turma veiculam, o Conselho de Turma para além da classificacio e andlise do
comportamento dos alunos, apenas se limita a elaborar o Projecto Curricular de Turma,
mas para isto, apenas realiza duas reunides, uma no inicio do ano, e outra durante a

leccionagdo, para aferir alguns dados relativos ao projecto.

Salientamos, as palavras de um Director de Turma que refere que no Conselho de Turma
se tomam poucas decisdes, apenas se adapta o que foi decidido a nivel dos Grupos
Disciplinares e dos Departamentos, o que confirma que, de facto, a Direcgdo de Turma ndo
funciona como um érgio de gestdo intermédia, antes operacionaliza as grandes decisdes
tomadas pelos Grupos Disciplinares e Departamentos, sob orientacdes do Conselho
Pedagégico. E mais uma vez, os préprios Directores de Turma se referem com muita
acuidade ao facto de os professores ndo cumprirem o que ficou assumido aquando da
realizagdo do projecto e das dificuldades da sua concretizagdo, que atribuem, sem duvida,

aos professores € a rotinizagdo tradicional das suas funcdes.
Quanto a subcategoria F2 - Gestdo curricular feita no Conselho de Turma- Turmas

com situacdes curriculares especiais, tanto a periodicidade como os assuntos tratados,

sdo diferentes das turmas regulares:
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“(...) temos uma reunido por semana, os assuntos tratados
sdo: informagoes que o Director de Turma dd sobre os alunos ou
contactos que estabeleceu com o Encarregado de Educacdo,
balango da semana, em que expomos o que se fez e qual foi a
receptividade dos alunos, ou os seus problemas, estabelecimento de
projectos individuais, ou linhas de actuacdo em comum ou metas

pedagogicas ou outras...” (El)

Contrariamente ao que evidenciaram anteriormente relativamente s turmas consideradas
“regulares”, nas turmas com situa¢des curriculares especiais, os Directores de Turma
dizem fazer-se gestdo curricular no Conselho de Turma. Donde nos podemos questionar
sobre quais as razdes para que nesta circunstincia os professores trabalhem
colaborativamente no Conselho de Turma, e realmente procedam a essa gestdo curricular,
visto que estes professores, igualmente ndo possuem formagdo nem inicial nem continua
para o fazer. Ou ainda que significado atribuem a ideia de “gestdo curricular” neste

contexto.

No que diz respeito a subcategoria F3- Coordenacio do Director de Turma no Conselho
de Turma, os professores também se encontram divididos, entre o Director de Turma

olhado como um dinamizador/coordenador (7):

“Como coordenador. (...) construir o Projecto Curricular de
Turma em que o Director/a de Turma é o/a grande dinamizador/a.”
(El), “De coordenacdo.” (E2), “S6 exclusivamente de coordenacdo
e deve ter o peso de outro professor qualquer nesse campo de
intervengdo, porque as coisas deviam funcionar em equipa, logo
todos tém o seu peso igual. O Director de Turma tem é mais dados
sobre a turma e tem de os pér a disposigdo.” (E3), “Claro, em
Conselho de Turma, o Director de Turma terd um papel de
dinamizador e de tentar gerar consensos, o que ndo é muito ficil.”
(E4), “(...) dinamiza o grupo dos professores de modo a que eles
retirem conclusoes pedagdgicas do insucesso dos alunos, ou afiram

critérios de actuagdo, ou estabelecam planos para colmatar
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dificuldades.” (E5), “O Director de Turma é que gere toda a
reunido, leva tudo preparado, da a sua opinido e gere a opinido dos
colegas.” (E6), “Gere a reunido, tenta envolver todos os

professores, tém quase todo o trabalho.” (E13).

Ou como apenas aquele que orienta/verifica os procedimentos necessarios ao decorrer

da reuniio (10):

“E o responsével pelo andamento dos trabalhos nas
reunides, mais nada.” (E2), “O Director de Turma é aquela pessoa
que tem um guido da reunido e tenta seguir ponto por ponto.” (E3),
“Coordena a reunido, da sugestdes, vai gerindo as outras
sugestoes.” (E4), “Praticamente ndo intervém ou intervém como
outro colega qualquer, é mais orientar a reunido de acordo com os
pontos que vao ser debatidos, traz os documentos, preenche-os,
verifica a acta...” (E5), “Sigo a ordem de trabalhos.” (E7),
“Orienta a reunido, como outro professor qualquer.” (E8), “A
coordenagdo normal de uma reunido.” (EI10), “Basicamente, a
coordenadora faz o trabalho, e depois nés sé temos que preencher
os formuldrios de acordo com o Conselho de Turma.” (Ell),
“Orienta a reunido.” (E12), “Gere a reunido, pede opinides e faz o

balango de tudo.” (E14).

A maioria dos Directores de Turma aponta a focalizagio na orientacdo das “reunides” e no
preenchimento de “documentos”, o que indicia a tradicional leitura “burocratica” da
fungdo, tal como temos vindo a verificar. Os Directores de Turma confirmam a falta de

autonomia formal da fungdo. De acordo com Castro (1995):

“Todo o quadro normativo nos conduz a identificacdo do
Director de Turma como o orgdo cuja “autoridade formal” é
praticamente nula, estando o seu poder de decisGo mesmo ao nivel

das micro politicas do sector dentro de cada estabelecimento de
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ensino, extremamente debilitado. Esta constata¢do permite-nos
afirmar que a subfungdo de direc¢do neste cargo se encomtra
esvaziada de conteudo, levando-nos a questionar a4
adequacdo/inadequacgdo da terminologia Director de Turma a um
orgdo que, pela auséncia de “poder legitimo”, deixard
necessariamente as fungoes de “direc¢do” em mdos alheias.”

(p. 215-216).

Acrescentamos que, ndo € s6 o quadro normativo que condiciona o seu papel neste sentido,
mas também a prépria concepgdo dos Directores de Turma sobre a sua propria fung3o ndo

parece ir além desta visdo.

A rotina e a mecanizagdo das reunides do Conselho de Turma deixam transparecer que
aquele espago, em vez de ser de andlise, reflexdo ¢ tomada de decisdes, tal como é

preconizado teoricamente, representa mais uma obrigagdo burocratica.

Correspondendo as questdes que estiveram na base deste trabalho, assumem relevancia os
dados relativos 4 subcategoria F4- Representacées sobre o Projecto Curricular de
Turma. Neste dominio o pensamento dos Directores de Turma é dominado por duas
grandes representagdes: diagnéstico com vista a adequagio de conteiidos,
metodologias/estratégias (10): “Logo no inicio vamos estipular os problemas que temos

na turma e as estratégias que podemos utilizar para resolver os problemas.” (E12).

E enquanto interligagio entre disciplinas/transversalidade (3):

“A ideia é criar uma certa uniformidade de critérios,
Juncionar como interligagdo entre vdrias disciplinas em termos de
avalia¢do ou outros problemas.” (E9). “ E uma programacdo das
actividades que os alunos tém de fazer aos mais diversos niveis, é
importante, porque reiuine os professores das diversas disciplinas em
torno das necessidades da turma, obriga os professores a pensar em
conjunto.” (E10). “Um Projecto Curricular de Turma é, como o

proprio nome indica, um projecto onde sdo tidos em conta os
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problemas especificos daquela turma e onde os professores, os
alunos e o representante dos Encarregados de Educacdo vio
procurar dar resposta para aqueles problemas. E mais a nivel
transversal, tendo em conta, e ndo podemos esquecer, dos conteidos
especificos de cada disciplina, porque ai é que eu posso por em
pratica determinadas estratégias que me permitem dar aqueles
conteudos e ao mesmo tempo ter em conta o combinado em
Conselho de Turma para minorar determinados problemas.
Normalmente, aqui na escola, os grandes problemas que aparecem
no Projecto Curricular de Turma sdo problemas a nivel do
relacionamento interpessoal e a nivel da falta de métodos e técnicas
de estudo. Partir do diagndstico da turma, para os professores
actuarem de forma a unirem as suas sinergias para sanarem os

problemas, visa o sucesso dos alunos.” (E15).

Como constatamos, a maioria dos Directores de Turma concebe o Projecto Curricular de
Turma como o documento onde através do diagnéstico dos alunos se faz a adequagio de
conteudos, metodologias/estratégias. Apenas trés Directores de Turma se referem a uma
certa interligacdo entre as diferentes disciplinas, onde os professores trabalham
colaborativamente. Consideramos pertinente referir que esta tltima citagdo (E15) pertence

a Presidente do Conselho Executivo, € que ndo se encontra a leccionar.

Quanto a subcategoria F5 - Aprecia¢des sobre o Projecto Curricular de Turma e 2
questdio de ser ou ndo vantajosa a existéncia do Projecto Curricular de Turma, os
Directores de Turma expressam claramente um mal-estar relativamente a este documento,
sendo praticamente unanimes ao referirem que se funcionar bem, pode ser muito vantajoso,
mas revelam muitas contrariedades e dificuldades na sua aplicabilidade e

operacionalizagdo, indicando vé-lo como mais um normativo e nio um produto seu:

“So vejo vantagens, nenhuma desvantagem.” (E2), “As
vantagens sdo todas no caso de ser aplicado, mas isso depende do
Conselho de Turma e dos professores que dele fazem parte.” (E4),

“Essas sdo as vantagens.” (E5), “Se fosse realmente cumprido e
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sendo a congregagdo dos esforgos de todos os professores da turma,
acho que é muito positivo. E ai que se tentam aplicar as
metodologias para os diferentes alunos, para chegar a eles.” (E6),
“Se fosse bem aplicado podia ter vantagens.” (E9), “Essa é a
grande vantagem, obriga os professores a arranjar estratégias em
conjunto, isso também depende do Director de Turma e da
capacidade que ele tem ou ndo tem.” (E10), “E importante dd para
toda a gente conhecer o programa que cada um vai dar e depois
Jazer a interdisciplinaridade.” (E12), “Ha vantagens e os Projectos
Curriculares de Turma estdo cada vez a ficar mais bem-feitos, nos
estamos a aprender a fazé-los cada vez melhor.” (E14), “Eu vejo
bastantes vantagens na constru¢do do Projecto Curricular de
Turma, agora aquilo que por vezes noto é que, se o Director de
Turma ndo coordenar e for s6 naquela reunido que se faca aquele
documento, ndo serve para nada. O que eu acho é que o Director de
Turma deve coordenar e ao mesmo tempo controlar o que estd a ser
Jfeito, a sua aplicabilidade, para o manter vivo. Porque se for so:
sair da reunido, estd aqui o documento e agora cada um faga, isso
ndo da. S6 se o Director de Turma for o elemento dinamizador e que

ande a par do que estd a ser feito, isso ai resulta e de que maneira.”’

(E15).

Os Directores de Turma ndo demonstram ideias muito claras sobre o que sdo os Projectos
Curriculares de Turma, antes se referem as vantagens ou desvantagens que eles podem
trazer, normalmente associam o seu éxito a ac¢io do Director de Turma de coordenagio e
de controlo sobre a sua aplicabilidade. Da analise das posigdes expressas por estes
excertos, verifica-se que os Directores de Turma consideram que o Projecto Curricular de
Turma € um instrumento 1itil, sobretudo, por tentar fazer com os professores trabalhem
colaborativamente no Conselho de Turma, mas manifestam, sobretudo, o seu desinimo

relativamente & forma como na pratica este se executa.

“(..) 86 que muitas vezes ndo é aproveitado da melhor

maneira, ndo ¢ trabalhado por todos, fazemos as coisas que estdo
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programadas, mas a filosofia inerente a isso nd@o se conseguiu nada,
mas acredito que tem de evoluir, tem de melhorar.” (E3), “(...) Na
pratica sdo umas folhas que se preparam e que ficam muito bonitas,
ndo ha continuidade e hd até uma certa relutdncia em ter de mexer,
remodelar, avaliar.” (E4), “Eu via vantagens se fosse cumprido,
mas o que eu sinto é que aquilo sdo uma série de folhas que sdo
Jeitas porque tem de ser, ninguém vai pegar naquilo e aplicar nas
turmas, eu falo com os meus colegas e é a mesma coisa.” (E7), “(...)
Na pratica ndo tem funcionado, é s6 mais um papel.” (E9),
“Deveria trazer vantagens, mas por vezes ndo se véem. Nos, os
professores, fazemos a nossa parte, mas os alunos ndo ddo resposta,
para eles passa ao lado.” (E11), “(...) é uma coisa muito chata, da
qual ndo vém quase resultados nenhuns na prdtica, as coisas ainda
estdo em progresso, as pessoas comprometem-se muito, mas fazem
pouco, ndo funciona.” (E13), “Mesmo com o Projecto Curricular de
Turma é mais para preencher, ha por parte dos professores pouca
sensibilidade para isso, na prdtica ndo funciona, é para fazer e
dizer que se esta cumprir, mas ninguém pega naquilo e todos
continuam a dar as suas aulas como antes... é uma coisa feita

mecanicamente.” (E16).

Destas afirmagbes podemos concluir que os Directores de Turma entrevistados parecem
estar longe da concepgdo tedrica na base da construgio dos Projectos Curriculares de
Turma, afastando-se da linha de pensamento expressa por Rolddo (1999 c) que o concebe

[13

como “ a forma particular como, em cada contexto, se reconstrdi e se apropria um
curriculo face a uma situagdo real, definindo opgdes e intencionalidades préprias, e
construindo modos especificos de organizagio e gestdo curricular, adequados 3 consecugio

das aprendizagens que integrem o curriculo para os alunos concretos daquele contexto.”

(p.44).
Apenas um Director de Turma diz ndo poder avaliar as vantagens do Projecto Curricular de

Turma por ter pouca experiéncia, mas revela, associada a esta temdtica, um pensamento

muito importante quando se refere & inexisténcia de trabalho colaborativo entre
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professores: “Ndo sei, eu ainda ndo posso avaliar, porque tenho pouca experiéncia. Se o
professor gerir “aquilo” e fizer, pode ser bom, principalmente se trabalhar em grupo. Os

professores portugueses ndo trabalham em grupo, porque sGo muito comodistas...” (E8)

Apesar da pouca experiéncia que este Director de Turma afirma ter, este facto ndo parece
impedi-lo de fazer uma andlise sobre os hébitos de trabalho (nfo) colaborativo da classe
docente, deixando uma nota em que faz coexistir a legitimagdo do documento com a

critica.

Na subcategoria F6 - Eficacia do Conselho de Turma na resolugio de problemas de
aprendizagem, os Directores de Turma demonstram alguma dificuldade em responder e
algumas hesitagdes, os que dizem que sim (9), revelam muitas dificuldades, alguns dizem
taxativamente que ndo (7), e um diz mesmo F7- Ndo ha relacio do sucesso/insucesso dos
alunos com o desempenho dos professores: “Mas eu ndo sei até que ponto o sucesso ou

insucesso de uma turma depende de nés.” (E1)

Vejamos mais detalhadamente as razdes apontadas pelos Directores de Turma para ndo
considerarem os Conselhos de Turma eficazes na resolugdo de problemas de

aprendizagem:

“Acho que ndo, pois o professor acaba por expor a situagéo,
mudar no papel muita coisa, mudar as suas estratégias, mas acaba
por de uma maneira geral a prdtica ser a mesma. Enquanto as aulas
ndo deixarem de ser 100% tedricas e ndo passar a haver uma
vertente prdtica e haver possibilidades para que essa vertente
prdtica seja exequivel... Enquanto niio mudarmos as nossas prdticas
ndo vamos conseguir sucesso. Os alunos estdo mal, mudem-se os
alunos. Os pais ndo vém d escola, mudem-se as atitudes dos pais. O
Conselho Executivo estda mal, muda-se, mas nés nunca mudamos, eu
penso que os professores é que precisam mudar.” (E3), “Ndo,
muitos professores ndo estdo preparados para lidar com estes
alunos, com estes problemas.” (E4), “Ndo. E sempre dificil

trabalhar em conjunto, mesmo que o Conselho de Turma decida

409



Parte I11. Capitulo 2 — Apresentacdo dos dados e analise dos resultados

Jazer algo, depois cada um faz a sua maneira e acabou.” (E7),
“Ndo...” (E8), “Ndo se resolve nada, os meninos s@o suspensos e
ndo se resolve nada.” (E10), “Resolve problemas disciplinares...”
(E11), “Ndo, porque os problemas de aprendizagem ndo sdo
abordados nas reunides, nds reunimos para problemas de
comportamento e para avaliacdo. Temos as reunibes intercalares,
temos la a grelhazinha para preencher e o projecto, mas nio hd
discussdo. A seguir vamos ter outra reunido, ja estamos atrasados
para a outra e assim sucessivamente. Com uma hora e meia é sé

Dpara preencher mecanicamente ou levar feito e anexar.” (E16).

Segundo estes Directores de Turma, as razdes apontadas pelos Directores de Turma para
ndo considerarem os Conselhos de Turma eficazes na resolugio de problemas de
aprendizagem prendem-se, principalmente, com a acgdo ineficaz e inconsequente dos
profissionais docentes, ou mesmo porque os problemas de aprendizagem nem sequer sdo

tratados nas reunides de Conselho de Turma, como referem os Directores de turma.

A sétima categoria identificada foi G- Conhecimento dos Directores de Turma acerca

do processo de tomada de decisdes curriculares na Escola.

Quanto a primeira subcategoria, G1- Papel do Conselho Executivo nas decisdes
curriculares, a maioria dos Directores de Turma (12) considera que este érgdo nio tem

intervencio a este nivel:

“Ndo toma decisées curriculares, coordena o trabalho, faz
sugestoes de modo a que isso possa ser trabalhado no Conselho
Pedagagico, que depois sdo desenvolvidos nos Departamentos e
voltam novamente ao Conselho Pedagdgico para serem analisadas,
mas nunca decide nada sozinho.” (E1). “ E um outro membro do
Conselho Executivo que trata dessas questdes, mas é um pouco
caricato, porque apesar de ser uma pessoa absolutamente
competente, ndo estd a leccionar e estd fora da dindmica do

Conselho de Turma. Mas consegue dinamizar muito bem a escola,
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mas falta-lhe um pouco a realidade dos Conselhos de Turma.”

(EI6).

Apenas dois Directores de Turma referem que o Conselho Executivo tem intervengdo nas
decisdes curriculares: “Temos vdrias reunides, da directrizes concretas para a elaboracdo
do Projecto Curricular de Turma.” (E4). “Em termos de carga hordria e sua atribuicdo,

coordenagdo geral...” (E9).

Trés Directores de Turma afirmam ndo saber qual o papel do Conselho Executivo na
tomada de decisGes curriculares na escola (E7, E8 e E12). Consideramos pertinente referir
que um numero relativamente elevado de Directores de Turma nfo tem conhecimento do

papel do Conselho Executivo na tomada de decisdes curriculares na escola.

Na subcategoria G2- Papel dos Grupos Disciplinares e Departamentos, a totalidade dos
Directores de Turma afirma ser a nivel destes dois érgios que se faz na Escola a gestiio
curricular, mas um Director de Turma chama a atengfo para o tipo de gestdio curricular

que aqui ¢ feita:

“E a 100%, daquilo que eu conhego dos Grupos
Disciplinares e como funcionam, os Departamentos também.” (E1).
“Os Grupos Disciplinares sdo as células bases de todas as
decisoes.” (E2). “O Grupo Disciplinar faz o seu trabalho em termos
gerais, mas ndo estd a pensar em turmas. E depois cada professor,
individualmente gere os dados e as directrizes que tem. O professor
adapta as coisas das suas turmas, mas ndo pode fugir muito. Quando
ha problemas o grupo apercebe-se e tenta intervir primeiro, no
sentido de esclarecer.” (E3)“Fazem a gestdo a nivel da
planificagdo, mas ndo em fungdo das turmas, é em fungdo do aluno
médio, s6 nos curriculos alternativos é que se tem em conta os

alunos.” (E9)
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Os Directores de Turmas confirmam que a gestdo curricular é feita nos Grupos
Disciplinares € nos Departamentos, como vimos anteriormente, em detrimento dos
Conselhos de Turma, e sobretudo, sem qualquer articulagio com estes. O ultimo Director
de Turma (E9) confirma o que tinhamos visto sobre as turmas de curriculo especial, onde

realmente se tem em conta os alunos e se faz gestdo curricular.

Na subcategoria G3- Articulagio entre os diferentes niveis de ensino, todos os
Directores de Turma dizem ser nos Departamentos que se faz a articulagdo entre os
diferentes niveis de ensino, mas quanto & eficicia desta ac¢io também quase todos

referem que ¢ muito relativa ou mesmo deficiente:

“(...) mas ndo tanto como se desejaria (...), mas jd se estd a
caminhar para se fazer.” (E1), “(...) mas isso ndo se faz muito, s6
teoricamente isso é muito importante.” (E2), “(..) ha sempre essa
preocupagdo de articular umas coisas com as outras, mas em
termos gerais, ndo é em termos especificos da turma A ou B que se
atrasa mais, etc.” (E3), “(...) mas deveriamos fazer mais, ndo se faz
muito. Ha por vezes desadequagdo, na passagem de ciclo ha muitos
desmembramentos de turmas (alunos de muitas proveniéncias) e
isso ndo se consegue.” (E6), “(...) e é feito.” (E7), “(...) e isso é feito
de alguma forma.” (E8), “E a grande falha,(..) mas com grandes
dificuldades.” (E9), “(..) mas falha, é trdgico, vem sempre de trds.
Mas é uma aprendizagem, nos chegamos 14.” (E14), “(...) mas isso
tem sido muito, muito dificil. Por exemplo, no Departamento de
Matematica ou Lingua Portuguesa, ai é mais facil fazer. Num
Departamento onde existam mais disciplinas, como o de Ciéncias
Humanas e Sociais, que tem: a Histéria, a Historia e Geografia de
Portugal, a Geografia e a Educagdo Moral e Religiosa Catdlica e
de outras confissoes religiosas, ai torna-se muito mais dificil do que
quando a disciplina é so uma. Por vezes consegue-se fazer em
determinados pontos do programa, em determinadas épocas do ano
e com determinados contetidos, mas é dificil, até porque os

programas ndo estdo feitos de modo a permitirem essa
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articulagdo.” (E15), “(...) mas é pouco feito, hd professores que néo

sabem fazer, outros que ndo querem fazer...” (E16)

A esmagadora maioria dos Directores de Turma considera que a acgdo dos Departamentos

na articulagdo entre os diferentes niveis de ensino ¢é ineficaz ou deficiente.

No que diz respeito & subcategoria G4- Condicdes necessarias 2 tomada de decisdes
curriculares na escola, nomeadamente a influéncia dos horarios na tomada de decisdes
curriculares na Escola, a maioria dos Directores de Turma (9), ndo a considera importante
na actuagdo dos professores. Os Directores de Turma (4) que apontam os horarios como
influenciadores do trabalho dos professores aceitam esse facto como inevitavel, devido a
dificuldade em fazer hordrios para todos: “Talvez, ds vezes hd incompatibilidades, mas

isso vai existir sempre, é incontornivel.” (E5).

Mas também, ndo aparece qualquer ideia ou iniciativa para gerir os tempos (através dos
horarios), nem qualquer tentativa de enunciar solugdes para fazer face a esta

inevitabilidade.

Um Director de Turma faz referéncia s insuficientes condicdes financeiras das Escolas
para fazer uma correcta gestdo curricular: “Mas outros aspectos, actividades como

complementos educativos isso faz-se, mas hd restricbes de ordem financeira e outras.”

(El).

Quanto a subcategoria G5- Decisdes curriculares tomadas na escola, dividimos as

opinides dos Directores de Turma em dois grandes grupos, as possiveis:

“Ha uma decisdo que a escola devia tomar, que era
promover um curriculo paralelo para os alunos que vém com graves
dificuldades na Lingua Portuguesa, mas isso ndo acontece.” (El),
“Em termos de grupos. Oficialmente é sempre fixada informacdo e
eu tento fazer uma leitura transversal dessas coisas, mas a
informagdo ndo passa eficazmente.” (E3), “Sou novo na escola, mas

esta escola é muito activa, tudo o que se possa fazer na escola, aqui
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e'as reais:

Jaz-se, de acordo com a legislagdo em vigor.” (E5), “A partir dos
Grupos e dos Departamentos.” (E13), “Procura-se adaptar o
curriculo nacional a nossa realidade, nds tentamos fazer isso,

dentro do que é possivel.” (E14)

“No inicio do ano decidem-se questoes ligadas ao curriculo,
organizagdo de actividades.” (E2), “A escola gere o curriculo
nacional, os grupos fazem pequenas alteragdes.” (E4), “Nos temos
alguma flexibilidade, mas os curriculos sdo aqueles e ndohd volta a
dar, os conteudos sdo aqueles, as competéncias sdo aquelas, e nés
tentamos gerir um pouco, dar uma sequéncia mais logica, apenas
isso.” (E6), “Faz a gestdo de tudo.” (E7), “Faz-se alguma coisa
relativamente a alunos com deficiéncia, mas de resto faz-se muito
pouco, trabalha-se a nivel dos Departamentos e Grupos, mas com
base naquilo que existe e com uma margem de manobra muito
pequena. Mas s trabalhamos quando temos conhecimentos para
isso, caso contrario ndo o fazem. NGs ndo temos psicélogo na
Escola e ndo sabemos tratar de alunos com deficiéncias ou

problemas mais graves...” (E16).

Dois Directores de Turma dizem desconhecer esta teméatica: “Ndo sei. ” (E8), “Néo fago a

minima ideia.” (E12). As afirmagdes destes dois Directores de Turma parecem-nos muito

preocupantes, pois traduzem o total alheamento de dois professores com responsabilidades

acrescidas- sdo Directores de Turma, relativamente as questdes de gestdo curricular tomada

na escola. Este facto evidencia a auséncia de formagio inicial e continua, mas

concomitantemente, o desinteresse com que estes profissionais conduzem a sua ac¢fo e a

responsabilidade que a propria escola devia assumir neste processo.

Relativamente a subcategoria G6 - Papel dos professores nas decisdes curriculares, as

opinides s3o quase unanimes em considerar que este papel de decisor curricular, s6 existe
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integrado nos 6rgdos proprios: Conselho Pedagégico, Grupos Disciplinares e

Departamentos, individualmente os professores tém uma acg¢fio muito limitada:

“(..) sdo os principais intervenientes, nos vdrios
organismos em que participam até ao Conselho Pedagdgico. Nesta
escola hd um grupo de professores que tém hdbitos de trabalho e de
reflexdo pedagogica.” (E1), “Sim, ainda que seja através dos
grupos, ¢ o conjunto das sugestées pessoais.” (E2),
“Individualmente ndo, como grupo tém, vai a Conselho Pedagégico.
E ¢é assim que as coisas se processam. Individualmente é preciso
exercer muitas influéncias e eu ndo me lembro de caso nenhum onde
isso tenha acontecido.” (E3), “Devia haver uma maior autonomia
em termos curriculares, o professor ¢ diluido no grupo e hd
directrizes ja estipuladas.” (E4), “Tém, nos Conselhos
Pedagogicos, onde os professores intervém e trazem as suas ideias
dos Grupos Disciplinares e dos Departamentos.” (E5), “Tém voz
dentro do Grupo, do Departamento, em ultima andlise dentro da
aula. NOs temos alguma autonomia, temos alguma liberdade e
dentro do Grupo também...” (E6), “Acho que sim, alguns sdo
aprovados outros ndo.” (E7), “O Ministério manda, e os
professores fazem mais ou menos aquilo que eles mandam.” (ES),
“Em grupo os professores tém influéncia, individualmente isso é
muito relativo, o grupo decide e tu geres, o grupo tem capacidade
de decidir, a nivel individual ndo, sendo cada um dava o que
queria.” (E10), “Pouca, porque tém um programa que tém de dar e
cumprir.” (E12), “No Grupo Disciplinar e no Conselho de Turma.”
(E13), “Nés somos o ponto de partida, nés é que as sugerimos e
somos nos que as trabalhamos se elas forem aceites.” (E14), “Sim,
tém, tendo em conta as orienta¢des nacionais e depois tendo em
conta a realidade da escola, os professores tém um papel decisivo.”

(E15), “Ndo, s6 em Departamento e Grupo Disciplinar.” (EI6).
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Na subcategoria G7- Articulaciio/supervisio do trabalho dos professores com o
Conselho Executivo, os Directores de Turma conduzem as suas respostas para o tipo de
controlo que o Conselho Executivo exerce no trabalho dos professores. Qito Directores de
Turma consideram que este Orgdo apenas exerce um controlo informal, baseado na
supervisdo, coordenagdo e orientagdo. Seis Directores de Turma consideram que o
Conselho Executivo exerce um controlo formal/burocratico, vejamos a este propdsito as

proprias palavras da Presidente do Conselho Executivo:

“Eu sou muito directa e quando quero uma coisa digo aos
colegas: Olhem nos Departamentos vdo tratar disto, daquilo e
daquele outro. De forma que acabam por tratar sempre daquilo
que eu quero, mas as coisas ndo me aparecem fruto da minha
imaginagdo, no quotidiano vou sentindo as necessidades e como

tal vou desenvolvendo. Mas digo-lhe ja, controlo, sou muita

controladora.” (E15)

Esta extensa citagdo pareceu-nos pertinente pois da-nos uma visdo de topo, da Presidente
do Conselho Executivo, que evidencia um olhar organizacional, onde transparece uma
marca muito visivel da sua prépria personalidade, exercendo um controlo burocratico mais

ou menos formal, mesmo em aspectos de cariz pedagégico.

“Ndo sei o que os professores fazem na sala de aula, mas
sei por exemplo o tipo de fichas que utilizam e sei, porque todas elas
me passam pelas mdos. Até aqui ha uns anos era mera curiosidade e
entdo verifiquei que havia fichas que ndo tinham o nome para o
aluno, ndo tinham cabegalho e faltava-lhes uma série de coisas, foi
uma luta que eu tive com os professores para uniformizar, foi uma
guerra que eu consegui levar a bom porto. Eu digo a funciondria da
reprografia, todos os trabalhos em que as imagens ndo se percebem,
que os textos sejam de dificil leitura, ndo passa nada, ou avisa os
respectivos professores ou entrega-me a mim. Eu isso recuso, da
uma péssima imagem e ¢ logo motivo para disturbio na sala de

aula, se podermos evitar problemas de comunicagdo isso é o ideal.
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Tenho conhecimento de tudo o que é feito. Depois dou aquela
“molhada” toda aos Coordenadores de Departamento para que eles
também tenham uma visdo do trabalho que é desenvolvido no
Departamento. Também através dos niveis finais atribuidos, por
exemplo, temos aqui uma colega, que desde had trés anos que ela
entrou, em todas as disciplinas que ela lecciona, os alunos tém
sempre mais negativas que positivas. Eu ja tinha falado com a
Coordenadora do Departamento e falei com a Delegada e disse que
elas tinham que actuar. Por favor verifiquem. O grande problema é
que a colega punha contetidos na ficha de avaliagdo que ndo tinha
dado aos alunos e mais uma série de situagoes... Eu chamo, chamo
os Coordenadores do Departamento e os Delegados para fazerem o
acompanhamento dos colegas e para juntos estudarem maneira
daquelas situagées serem ultrapassadas, eu fago isso, eu nesse

aspecto sou controladora.” (E15).

Pelos muitos anos de experiéncia que possui tem uma visdo muito propria da actuagio do

Conselho Executivo que faz transparecer nas suas palavras:

“Outros presidentes, de outros Conselhos Executivos sdo
capazes de fazer aquilo que eu faco, se tiverem alguma experiéncia,
se tiverem hd pouco tempo ndo fazem, ndo tém a percepgio de
certas coisas. E um cargo que exige muito de nos, estamos sempre a
aprender e nos primeiros anos muito mais. Portanto, eu sei aquilo
que se passa, embora ndo saiba tudo. E depois, também temos os
Encarregados de Educagdo que se queixam. Eu leio as Actas todas e
assim também sei, também determinados Directores de Turma, que
depois das reunides, vém ter connosco e dizem que os Encarregados
de Educagdo se queixaram muito de determinado professor. Tem
muito a ver com a personalidade, mas eu digo mesmo que

controlo.” (E15).
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Como conclusdo deste capitulo, podemos dizer que, se ha estrutura na organizagio escolar
em relagdo & qual o consenso marca o discurso dos professores, é sem duvida, a Direcgéio
de Turma. Independentemente de algumas varidveis consideradas: sexo, idade, tempo de
servico, etc, o discurso docente e, também, das proprias estruturas de gestio da escola
mantém uma grande homogeneidade na avaliagio da importincia deste cargo, pelo que
acreditamos que a consensualidade discursiva em torno da Direc¢do de Turma ultrapassa

as fronteiras deste estabelecimento de ensino.

Para além disto, destacamos sobretudo, o facto de que das opinides dos Directores de
Turma transparece descrédito em relagdo a fungio e ao papel que desempenham, aliado a
um forte sentimento de angustia perante a pouca formagio que tém para o exercicio do

cargo.

Na generalidade, ¢ de realgar dos seus discursos a posi¢do subalternizada como se
apresentam perante actos administrativos imbuidos de uma forte carga de formalismo,
onde consideram cumprir incondicionalmente as “normas” em vigor, desenvolvendo um
circuito de fases sequenciadas, perfeitamente despersonalizadas, muitas vezes, alheias a
cada situagdo concreta e aos seus destinatdrios, nomeadamente a nivel do Conselho de
Turma e relativamente a construgdo do Projecto Curricular de Turma. Segundo Castro
(1995): “(...) na maioria dos casos, o Director de Turma limita-se ao “‘cumprimento do
circuito burocrdtico com impessoalidade e formalismo, cingindo-se ao cumprimento

encadeado e sequenciado de um ritual burocratico.” ( p.143).

Como sintese final, podemos dizer que os dados que acabdmos de apresentar permitem-nos
concluir que, os Directores de Turma desta escola s3o na esmagadora maioria mulheres,
entre os 31 e os 40 anos, com formagdo ao nivel da licenciatura, com estagio profissional,
com mais de 10 anos de tempo de servigo, mas colocados pela primeira vez na escola.
Deste dados ressalta a atribuicdo do cargo de Director de Turma a professores recém-

chegados a escola (atribuigdo por horario) e ndo por critério de formagio/competéncia.
Na generalidade, estes Directores de Turma frequentam acgdes de formag3o, mas ndo na

area de Direcgéo de Turma e sdio em geral motivados quer pelo interesse pessoal, quer pela

necessidade de créditos.
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Estes professores encontram-se satisfeitos com o seu trabalho na escola, mas, na sua
maioria, porque gostam do que fazem, mas estdo insatisfeitos com os resultados obtidos

pelos seus alunos.

Os Directores de Turma desta Escola nfo apresentam quaisquer hébitos de trabalho
colaborativo, apesar de o considerarem importante, preparam as suas aulas sozinhos,
sobretudo repetindo e/ou adaptando as planificagdes ja existentes. Utilizam recursos e
materiais diversificados, mas referem sobretudo, o recurso ao manual escolar, raramente se
referem 4 construgdo de materiais por parte dos alunos. E limitam-se a adaptar o programa

aos seus alunos e as condigdes da escola.

Conhecem pouco as metodologias utilizadas pelos seus colegas e realizam muito poucas
trocas de materiais pedagogicos, e quando o fazem é sobretudo, com aqueles que lhe sdo
mais proximos afectivamente. A esmagadora maioria das comunicagBes entre os docentes
realizam-se na Sala dos Professores e nio no Conselho de Turma, ou em outros orgdos.
Né&o realizam, por norma, planeamento comum de actividades ndo lectivas, ou limitam-se a

fazé-lo de forma informal e esporadica.

Os Directores de Turma que dizem fazer diferenciagdo de turma para turma, dizem fazé-lo,
porque as turmas tém diferentes caracteristicas e ritmos, e tém diferentes conhecimentos e
motivagdes, mas fazem-no apenas recorrendo 3 redugdo de contetidos e utilizando
diferentes metodologias e estratégias. Mas, muitos Directores de Turma assumem que nio
realizam essa diferenciagdo, precisamente utilizando o mesmo argumento dos que

realizam: a diferenga de ritmos nas turma e a necessidade de uniformizar.

Relativamente a diferenciagdo dentro da mesma turma, os Directores de Turma, utilizam a
mesma argumentagdo, mas referem-se, sobretudo, as dificuldades para ndio o fazerem,
sobretudo, o elevado numero de alunos. Seis Directores de Turma ndo identificam o

problema da diferenciagio.
Face a construgdo curricular, consideram que devem ser os professores a decidir sobre o

mesmo, mas sempre a partir de um curriculo nacional muito bem definido pelo Ministério

da Educagdo. Néo consideram possivel a existéncia de parcerias a este nivel, quer com 0s
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encarregados de educagdio, quer com as autarquias, por ndo lhes reconhecerem

competéncias, nem espago de intervengio.

Estes Directores de Turma ndo tiveram formagao inicial nem continua para o exercicio do
cargo ¢ consideram que precisariam, sobretudo, de formagdo na area da psicologia, do
cénhecimento da legislagdo € da burocracia.

O acesso ao cargo foi, em geral, por uma questio de horario e, poucas vezes, por uma
questdo de perfil. A reducdo de horario para o exercicio do cargo é considerada, por estes
Directores de Turma insuficiente, ou quanto muito suficiente, sé para as tarefas

burocraticas.

Quanto ao seu papel, estes Directores de Turma conferiram particular importancia 3 sua
intervengdo, enquanto orientadores/socializadores, junto dos alunos, atribuiram também
destaque a relagdo com os encarregados de educagio, mas secundarizaram a vertente de
coordenagdo dos professores da turma e desvalorizaram de forma clara, justamente, a
actividade de mediag¢do curricular no Conselho de Turma. Eles proprios retomam um
discurso piramidal, proprio de organizagdes muito centralizadas, onde os orgaos de gestio
intermédia ou sdo inexistentes, ou se apresentam como meros transmissores dos orgdos

superiores, contribuindo de forma indiferenciada para o bom andamento da “cadeia”.

Para concluir €, ainda, importante salientar que a impreparagio da maior parte dos
professores para realizar Projectos Curriculares contribuiu para o descrédito da eficicia
destes documentos, ndo sendo estes, muitas vezes, entendidos como legitimadores ¢
concretizadores de autonomia na Escola. Por outro lado, o Conselho de Turma nio é visto
como o local onde se reconstréi, diferencia e adapta o curriculo no contexto quotidiano de
um processo de ensino-aprendizagem que se quer estrategicamente articulado, integrado,
com sentido e socialmente participado, limitando-se este a ser um 6rgio mais ou menos

burocratico onde se fala de avaliagio e de comportamentos dos alunos.

O Director de Turma em nenhum momento parece ser visto como um verdadeiro orgdo de
gestdo intermédia, € € visto por estes profissionais apenas como um mero condutor das
reunides do Conselho de Turma. Apesar de considerarem que se o Director de Turma for

alguém activo e empenhado, os Conselhos de Turma podem ser ou vir a ser um orgdo
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importante na resolugdo de alguns problemas dos alunos, poucos apontam o Conselho de

Turma como eficaz na resolugdo de problemas de aprendizagem dos alunos.

Continuamos a assistir a valorizagdo dos tradicionais 6rgdos de “gestdo” pedagdgica e
curricular: os Grupos Disciplinares e os Departamentos e & desvalorizacio da Direcgdo de
Turma como 6rgdo de gestdo intermédia, com responsabilidade na coordenagio do

Projecto Curricular da Turma no Consetho de Turma.
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2.3 Discussiao dos resultados

“Nao existem receitas miraculosas ou panaceias que
permitam transformar os factos brutos em ideias claras.”
Deshaies, 1997, 362

Segundo Ribeiro (1999), o objectivo deste capitulo ¢ discutir e interpretar os resultados,
sem perder de vista a questiio de investigagdo. E aqui que se faz a sintese entre a teoria, a
investigacdo e os resultados, visibilizando a coeréncia do estudo. Este critério de analise
aplica-se a questdo central de pesquisa, em fungio da qual o quadro teérico de referéncia
foi mobilizado, os objectivos foram definidos, formuladas as questdes de investigacdo, o
objecto de estudo seleccionado e o plano de investigagio empirica elaborado (incluindo os

procedimentos metodoldgicos).

De acordo com Lessard-Hébert (2005), podemos resumir assim os dois grandes principios

que nortearam esta fase:

1. Respeitar o paralelismo intersubjectivo, que impde que o investigador ajuste a
interpretagdo dos resultados a tudo aquilo que os dados, enquanto producdo de
individuos que responderam ao investigador, permitem e implicam. Nesta
intersubjectividade, o investigador deve respeitar os limites e as exigéncias contidos

nos resultados, sem neles projectar desejos nem destruir aquilo que o incomoda.

2. Manter a correspondéncia dos planos, isto €, a sobreposi¢do das estruturas aparentes ¢
reveladas, forgando-se a ndo introduzir nem a impor um desvio que favorega o
intérprete € o seu poder em detrimento da evidéncia dos dados ou da inteligéncia dos

seus informadores e leitores. (p. 124-125)

O pensamento e as praticas dos professores tém sido objecto de alguns estudos em Portugal

nos ultimos anos (Pacheco, 1995; Teixeira, 1995), contudo a problematica da Direccédo de
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Turma continua a ser pouco considerada enquanto objecto de investigagdo (Peixoto et al,
2003). Apesar disto, esta é hoje confrontada com mudangas sociais profundas, as quais
exigem modos diferentes de abordar os assuntos cientificos e pedagégicos. Sdo exigidas
aos Directores de Turma capacidades e aptiddes que, afastadas das marcas de um ensino
tradicional, se encontram mais préximas de um ensino interactivo, capaz de ter presente a
celeridade da constante actualizagio da informagdio. Como vimos, este contexto implica
um didlogo constante entre a formagdo inicial e a formagdo continua, para que a
implicagdo do Director de Turma na mudanga tenha por base a tomada de consciéncia
daquilo que faz e das suas representagdes, pois sabemos que a mudanga sé existe a partir
dessa consciéncia e do desejo de mlidar. Pensamos que a triangulagdo dos dados desta tese

possa dar algum contributo para o aprofundamento desta temética.

Com o objectivo de facilitar a visualizagio das respostas que se consideraram mais
relevantes, dadas pelos professores no inquérito por questionario e pelos Directores de
Turma na entrevista, € a triangulagdo com a analise documental passaremos a sistematizar
a informagdo. Para isso tivemos presente os objectivos de trabalho que estabelecemos para
dar resposta & questdo geradora da tese (ver Introducio - 3. Questio geradora e

operacionalizacdo do problema).

Sdo as seguintes as caracteristicas encontradas e que nos permitem tragar um quadro de
caracterizagdo dos Directores de Turma da escola onde decorreu esta investigagdo:
" a maioria dos Directores de Turma apresentam idades compreendidas entre os 31 e os
40 anos;
" aesmagadora maioria dos Directores de Turma desta escola é do sexo feminino;
* a esmagadora maioria dos Directores de Turma desta escola possui apenas a
licenciatura;
" a maioria dos Directores de Turma desta escola frequentou o estgio classico de
profissionalizagdo;
* amaioria dos Directores de Turma desta escola tem entre 10 a 20 anos de servigo, mas
estd ha menos de 1 ano nesta escola;
" a esmagadora maioria dos Directores de Turma desta escola revela nio possuir

formagio nem inicial nem continua para o exercicio do cargo..

423



Parte 111. Capitulo 2 — Apresentagdo dos dados e andlise dos resultados

Passamos entdo a andlise triangulada das concepgdes dos professores e dos Directores de

Turma relativamente as questdes inicialmente formuladas:

Quadro 29 — Triangulacio dos dados

Maioria dos Directores de Turma refere

1-Director de Turma como Concordam este aspecto e considera que devem ter
mediador de conflitos inteiramente formac@o na area da Psicologia e Gestfio de
Conflitos

2-Director de Turma como
mediador com os Concordam Muito importante
Encarregados de Educacdo

3-Director de Turma como
mediador entre a Escola e os
Encarregados de Educacio na Poucas vezes | Apenas um Director de Turma refere
adequacgio do curriculo aos
alunos

4-Director de Turma como
mediador com os professores Muitas vezes | Ndo concordam
da turma

5-Director de Turma —
principal func¢io: harmonizar Concordam Sim - por ser um interface relacional
o ambiente da turma

6-Coordenacéo da gestio Discordam/
curricular do Director de poucas vezes | Aceitam com resisténcias
Turma realizam

7-O Director de Turma como

. . Muitas vezes Ja o &/ ndo é necessario ser
um mediador curricular
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As vertentes trabalhadas no Conselho de
Turma sdo, essencialmente, avalia¢do e

8-Operacionalizacio dos Conselho de .
c . , comportamento, secundariamente aparece
objectivos do curriculo Turma n . .
construgdo do Projecto Curricular de
Turma
¥
Espago de gestdo
do ensino e d Nio ¢ eficaz na resolugio de problemas de
9-Conselho de Turma 0 ensino ¢ da a0 © elicaz na resolug P
aprendizagem na | aprendizagem dos alunos
turma

10-Papel do Director de
Turma no Conselho de Turma

Dirige a reunido e
da informagdes

Orienta/verifica os procedimentos
necessarios ao decorrer da reunidio

11-Conselho de Turma-
diagnéstico dos alunos

Muitas vezes

As vertentes trabalhadas no Conselho de
Turma sdo, essencialmente, avaliacio e
comportamento e secundariamente de
construcdo do Projecto Curricular de
Turma

12-Planificag¢do de unidades
didacticas

Grupo Discipinar

Longo prazo- Grupo Disciplinar

13-Planificacao de aula

Professores
individualmente

Professores individualmente

14-Valorizacio do cargo de
Direccéiio de Turma como
6rgio de gestio intermédia

Poucas vezes

O acesso ao cargo & na grande maioria para
complemento de horério

15-Decisdes/articula¢cio sobre
os diferentes ciclos

Poucas vezes

Relativa e muito deficiente

16-O trabalho dos professores-
individual ou em grupo

Discordam
Poucas vezes

Nao devia ser, na pritica é individual.
Esporadicamente em grupo- em geral
apenas visitas de estudo. Apenas dois
Directores de Turma referem o Plano
Anual de Actividades e o Projecto
Curricular de Turma

17- Interacgdes entre
professores

Sala de
professores

Informalmente- sala de professores
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1- Director de Turma como mediador de conflitos: relativamente a este ponto parece
haver unanimidade relativamente ao papel do Director de Turma como gestor de conflitos.
Este ¢ mesmo um dos pontos mais referidos quer pelos professores, quer pelos Directores
de Turma, ¢ pontuado pelos normativos legais. O Director de Turma é essencialmente, e
tradicionalmente, visto como um mediador na 4area de conflitos entre os varios

intervenientes no processo educativo: alunos, professores, encarregados de educagdo, etc.

2- Director de Turma como mediador com os Encarregados de Educacgio: no
seguimento do ponto anterior, uma das atribui¢des do Director de Turma em destaque na
perspectiva dos inquiridos é a mediagdo com os encarregados de educagio, para a
resolucdo de problemas de caricter, essencialmente, de socializagdo/comportamental dos

alunos.

3- Director de Turma como mediador entre a Escola e os Encarregados de Educacio
na adequacio do curriculo aos alunos: mas quando confrontados com a actuacdo do
Director de Turma enquanto um verdadeiro mediador curricular, somando ao seu
contributo de mediador a ligagdo entre a escola e os encarregados de educagdo, no sentido
de se fazer a adequagdo do curriculo aos alunos, as respostas sio também uninimes ¢
inequivocas. Apesar, de reconhecido nos normativos legais a colaboragdo dos
Encarregados de Educagiio na informaciio conducente a uma melhor adequagdo do

curriculo aos alunos, a ac¢do dos Directores de Turma n3o se focaliza neste pressuposto.

4- Director de Turma como mediador com os professores da turma: no inquérito por
questiondrio, os professores referem maioritariamente que “muitas vezes” os Directores de
Turma actuam como mediadores com os professores da turma. J4 na entrevista, quando
confrontados com esta questdo, os Directores de Turma respondem que nio consideram
isso importante e discordam mesmo desse papel. Se tivermos em conta os normativos
legais, nomeadamente, os que estiveram na origem da criagio do cargo, consideramos que,

também nesta vertente, os Directores de Turma se afastam dos normativos legais.
5- Director de Turma - principal fun¢fio - harmonizar o ambiente da turma: Este

aspecto reforga a convicgdo de que a fungio de Direcgiio de Turma serve principalmente

para melhorar o ambiente na turma provocado pela boa relagio entre todos os elementos
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inerentes ao processo. O Director de Turma ¢é, assim, por exceléncia visto como um
mediador nas relagdes interpessoais, sem preocupagdes no campo da gestio curricular.
Podemos concluir que, sobressai da triangulagdo dos dados, primeiro, que as praticas do
Director de Turma ndo sdo coincidentes com os normativos legais, por vezes ficam aquém

daquilo que a lei prevé e noutros aspectos, vdo muito além do regulamentado.

6- Coordenaciio da gestio curricular do Director de Turma: Este aspecto confirma o
que temos vindo a constatar através da triangulagdo dos dados, que os Directores de Turma
ndo sdo considerados nem se consideram como coordenadores da gestdo curricular. No
questionario os professores referem discordar desta possibilidade e realizé-la poucas vezes.
Na entrevista, os Directores de Turma dizem aceitar a possibilidade de coordenacdo da
gestdo curricular pelos Directores de Turma, mas com muitas resisténcias e colocando

muitos entraves.

7- O Director de Turma como um mediador curricular: contrariamente ao constatado
nos pontos anteriores, os professores consideram que este é “muitas vezes” mediador
curricular. E os préprios Directores de Turma, referem mesmo que o Director de Turma ja
¢, de facto, um mediador curricular, ou pelo contrério referem que ndo € necessario sé-lo.
O discurso destes agentes educativos &, neste sentido, completamente contraditério, pois
afirmam que o Director de Turma ja exerce fungdes de mediador curricular, e por outro

lado, afirmam que este ndo precisa realizar essas fungdes.

8- Operacionalizagio dos objectivos do curriculo: relativamente a este ponto, os
professores referem que a operacionalizagdo dos objectivos do curriculo se faz a nivel do
Conselho de Turma, mas no decorrer da entrevista, apenas referem este 6rgdo como tendo
um papel fundamental na avaliagdo e referenciagdo do comportamento dos alunos. Nio se
referem ao Consetho de Turma como o local onde se realiza a gestdo do curriculo, tal

como esta preconizado nos normativos legais.

9- Conselho de Turma: sobre este ponto, os dados sio mais uma vez contraditdrios,
entre o questiondrio e a entrevista e, entre estes dados e os documentos normativos,
nomeadamente, os documentos da escola, onde se transcrevem desses normativos as

fungdes do Conselho de Turma. No inquérito por questiondrio, os professores referem-se a
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este orgdo como “Espago de gestdo do ensino e da aprendizagem na turma”, tal como esté
referido nos normativos. Na entrevista, e questionados sobre a ac¢do deste 6rgdo na
pratica, precisamente como esse espago de gestdo curricular, os Directores de Turma,
consideram-no ineficaz na resolugdo dos problemas de aprendizagem dos alunos. Em
sintese, podemos constatar que, desta forma, este 6rgdo ndo cumpre as fungdes que os
normativos lhe atribuem e por outro lado, os professores ndo fazem cumprir as fungdes que

consideram estarem adstritas a este 6rgio.

10- Papel do Director de Turma no Conselho de Turma: Contrariando os normativos
legais, e os proprios fundamentos daquilo que eles proprios consideram ser o Conselho de
Turma, os professores/directores de turma, apenas consideram que o papel do Director de
Turma neste 6rgdo se resume 3 orientagdo/verificagdo dos procedimentos necessarios a

condugdo das reunides do Conselho de Turma.

11- Conselho de Turma - diagnéstico dos alunos: relativamente a esta fungdo do
Conselho de Turma, os professores no questionario dizem “muitas vezes”, mas quando
confrontados com esta questdio na entrevista, destacam apenas as vertentes de avaliagdo ¢
de analise do comportamento dos alunos. Mais uma vez, a diferenca entre o discurso e a

percepgao da pratica é bastante visivel.

12-Planificagdo de unidades didacticas: relativamente a este aspecto da gestao
curricular, a planificagdo de unidades didacticas, os dados vém reafirmar, o que a
triangulagdo dos dados até agora analisados tem salientado. E nos Grupos Disciplinares
que se fazem as planificagdes colectivamente, normalmente, as de longo prazo, donde
podemos concluir que, a gestio curricular feita na escola como espago colaborativo de
ac¢do dos professores, apenas se realiza nos Grupos Disciplinares e nfo é referenciado o
Conselho de Turma. Destacamos, também, o facto de os professores se referirem & forma
como sdo realizadas essas planificagdes: “(...) quando chegamos ds escolas os planos ja
estdo feitos, o que fazemos é olhar para o que estd feito e tentar adaptar d nossa

maneira.” (E2,. o que indicia a dimenséo apenas formal dessa planificagio.
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13- Planificacdo de aulas: Os professores/directores de turma, sio undnimes em
considerar que esta se faz individualmente, nunca em Conselho de Turma, e s6, muito
esporadicamente, com a colaboragdo de outros colegas, normalmente de forma informal

com aqueles com quem mantém uma relagdo mais préxima.

14- Valorizacdo do cargo de Direc¢io de Turma como 6rgio de gestio intermédia:
questionados directamente no questionario sobre este aspecto os professores afirmam que
“poucas vezes”, o cargo de Direc¢io de Turma é valorizado como orgdo de gestdo
intermédia. A juntar a isto, podemos salientar a forma como a escola possibilita o acesso
a0 cargo: na maioria dos casos, é Iunicamente como complemento de horario, donde se

depreende a pouca valorizagdo atribuida pela prépria escola a Direc¢do de Turma.

15- Decisbes/articulagio sobre os diferentes ciclos: esta é feita a nivel dos
Departamentos, mas referem os Professores/Directores de Turma que € feita “poucas
vezes” ¢ de forma muito deficiente e indcua. Estes dados contrariam os normativos legais
que valorizam este item. O Conselho de Turma nunca é referido, nem nos normativos,

como sendo também, responsavel por essa articulacio.

16- O trabalho dos professores - individual ou em grupo: Os dados sio mais uma vez,
uma demonstragdo do desfasamento dos discursos dos profissionais da educagfo.
Teoricamente, a maioria dos professores/directores de turma consideram que o seu trabalho
ndo pode ser individual, e discordam até de que o seja, mas na pratica, unanimemente,
afirmam que ndo desenvolvem trabalho colaborativo. O fazem-no de forma muito
esporadica, essencialmente, na organizacfio de visitas de estudo. Dos Directores de Turma
entrevistados, apenas dois referem o trabalho colaborativo realizado aquando da

construgdo do Plano Anual de Actividades e do Projecto Curricular de Turma.

17- Interacgdes entre professores: mais uma vez, os dados demonstram que a maioria das
interac¢des/comunicagdes entre os professores, se realiza informalmente, a nivel da Sala de
Professores. De salientar que os professores ndo referem o Conselho de Turma como
espago por exceléncia onde se realizariam essas interacgdes no sentido da

construgao/gestdo curricular.
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Na pratica o Director de Turma ndo é valorizado como um verdadeiro 6rgio de gestio
intermédia, nem pelos proprios professores e Directores de Turma, nem pelos orgdos de
gestdo da escola; contrariando os normativos legais que apontam globalmente nesse
sentido. A falta de preparagdo destes profissionais, que se traduz na inexisténcia de
formagdo inicial e continua, parece-nos ser apenas uma das responsaveis por esta questo.
A acrescentar a este ponto pensamos ser importante salientar a dificuldade de acgio dos
Directores de Turma, que sdo considerados pelos seus pares apenas como um professor
que exerce fungdes burocraticas, de orientagdo de reunides e responsivel pelo bom
ambiente da turma, porque exerce fun¢des de mediador de conflitos interpessoais.
Também, os 6rgdos de gestdo da escola parecem ndo dar 3 Direc¢io de Turma um
verdadeiro espago de gestdo, as reunides do Conselho de Turma sdo previamente
agendadas pelos drgdos de direcgio da escola, € os Conselhos de Turma extraordinarios
normalmente s6 se realizam por razdes relacionados com questdes de comportamento

incorrecto dos alunos.

A importancia do funcionamento do Conselho de Turma, como processo pedagdgico
participativo, ou como um processo burocratizado, tem repercussdes nas tomadas de
decisdes assumidas relativamente aos alunos. Esta fungdo de coordenacgio pedagdgica dos
professores da turma situa o Director de Turma “na interface entre duas areas de

intervengdo: a docéncia e a gestdo™!. (Rolddo, 1995, p.10).

A fungdo que continua a ser-lhe atribuida ¢ a da socializagdo?, e por isso, o Conselho de
Turma néo € visto como o espago onde este desenvolve a sua acgdo como profissional. O
Projecto Curricular de Turma constitui-se apenas, como um plano de intencdes, que

apresenta intimeras deficiéncias na sua construgio.

! Rolddo (1995) diz ainda a este respeito: “O Director de Turma ¢, por um lado, um docente que coordena um

grupo de docentes e €, simultaneamente, um elemento do sistema de gestio da escola a quem cabem
responsablhdades na gestdo global do conselho de turma a que preside”. (p.10)

2 A maioria dos inquiridos vé a emergéncia da Direcgdo de Turma como um imperativo funcional orientado

prioritariamente para o atendimento dos alunos e dos encarregados de educagio.
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Numa palavra, o Director de Turma continua a exercer as tradicionais fungdes de agente
mediador, essencial ao processo de socializagdo dos alunos e¢ dos encarregados de
educagio na escola. Nédo exerce verdadeiras fungdes de lideranga na conducio do Conselho
de Turma e por isso ndo ¢é visto, nem considerado por si proprio e pelos seus pares como
um verdadeiro 6rgdo de gestdo intermédia, ndo havendo convergéncia entre as funges
consagradas nos normativos aos Directores de Turma e as que efectivamente sdo
concretizadas na escola. No exercicio das suas fungdes, o conceito de mediagdo curricular
ndo assume qualquer tipo de visibilidade, sendo a vertente da gestio curricular no

Conselho de Turma praticamente inexistente.

A este gestor pedagdgico intermédio ndo ¢ reconhecida superioridade hierarquica, ndo &
exigida preparagdo profissional especifica, nem capacidade de lideranca. Desta feita,
ninguém estranha o facto de ndo conseguir dar resposta as cada vez mais solicitacSes que
lhe s3o pedidas. Esta escola, talvez reflectindo uma tendéncia generalizavel no nosso pais,
ndo assumiu com consciéncia, a ideia de que enquanto sistema social no interior do qual se
estabelecem interacgdes, levadas a cabo por pessoas com estatutos, poderes e papéis
proprios, representam um potencial de comportamentos internos ¢ externos a esta estrutura.
O desafio que hoje se coloca a escola, referenciada na qualidade do sistema, aposta muito
forte no envolvimento dos professores e no esforco conjugado de toda a comunidade
educativa. Esta mudanca implica uma nova estratégia, estratégia essa que aposta em outras

préticas.

Da anélise destes dados, parece-nos poder concluir que a escola actual se situa claramente
a nivel da burocracia mecanicista, pelo caricter de imposi¢io com que a tecnoestrutura
situada ao nivel da administragio, fora da escola, ainda regula os procedimentos de
trabalho; em contradigdo com a retérica da especializagio e da diferenciagio funcional dos
professores, os documentos oficiais, designadamente, a Lei de Bases do Sistema

Educativo, os objectivos definidos para o Ensino Bésico e o Estatuto da Carreira Docente.

Como conclusdo final deste capitulo podemos dizer que, as praticas de actuagio do
Director de Turma se inscrevem numa hierarquia rigida, tradicional, onde a norma e a
burocracia, se opdem 4 critica, 8 mudanga e a inovagdo, sendo estas geradoras de rotinas e

de estagnagdo. Apesar deste quadro, acreditamos que, serdo os professores, como actores
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educativos empenhados ¢ dialogantes, que poderdo - ou niio - desencadear novas ideias e
novas praticas organizacionais, reinventando recursos, redefinindo perfis, reactualizando
saberes, adaptando estruturas e fungdes, recriando 6rgdos; contribuindo desta forma para a

dignificagdo da imagem da Escola, dos professores e dos Directores de Turma.
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2.4 Limites da Investigacio

O desenvolvimento desta investigagdo foi naturalmente influenciado por condicionalismos
pessoais, temporais e profissionais diversos, os quais se foram, no entanto, tentando
ultrapassar ou minimizar, procurando chegar a um conjunto pertinente de conclusdes.
Consideramos importante apontar nesta altura, algumas limitagdes do estudo realizado,
sendo que a principal limitagdo pode decorrer das préprias opgdes tedricas e metodologicas
que privilegidmos, ndo esquecendo que uma escolha implica sempre muitas exclusdes e
que, muitas questbes ficaram por colocar. Tal facto deve-se a delimitag3o necessiria ao

ambito desta tese.

A metodologia de recolha de dados escolhida, baseada nos instrumentos da investigagdo: o
questionario, a entrevista e a andlise documental, constituiu uma opgéo que, como todas,
apresenta vantagens e limitagOes. Pensamos que neste caso, a complementaridade se
revelou pertinente, contudo, por vezes, as entrevistas realizaram-se sob uma certa
“presséo”, resultante do pouco tempo disponibilizado pelos Directores de Turma para a sua
realizagio (normalmente um tempo lectivo - 50 minutos), o que poderd ter eventualmente

prejudicado o desenvolvimento das respostas.

Relativamente & analise documental salientamos a dificuldade no acesso as actas dos

Conselhos de Turma, pelas razdes ja explicitadas.

Um outro elemento que pode ser objecto de critica, no sentido de limitar o alcance da
pesquisa, foi o facto de termos conseguimos captar as representacdes dos professores,
nomeadamente, os Directores de Turma, mas nio observimos sistematicamente os
processos de interacgdo com os outros actores sociais internos e externos a Escola. Ao
termos focalizado, ao nivel das representagdes, o discurso dos professores, as nossas
conclusdes podem ficar parcialmente fragilizadas. Tal opgdo, como foi atras Justificado,

decorreu de limitagdes temporais e dos limites da prépria disponibilidade da escola.

Para tentar diminuir as limitagdes referidas, tivemos como preocupagio central em termos

metodologicos, proceder a uma triangulagio da informagio, obtida a partir dos diferentes
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instrumentos, de modo a validar os diferentes resultados, procurando assim, minimizar os

enviesamentos dos julgamentos subjectivos quer nossos, quer dos investigados.

Dado o limitado numero de estudos sobre a tematica da gestio curricular do Director de
Turma no Conselho de Turma, ndo foi, por isso, possivel comparar e relacionar

substancialmente, os resultados por nos obtidos com outros anteriormente publicados.

Este estudo tera deixado, necessariamente, questdes em aberto, mas essa é, pode dizer-se,
uma marca distintiva da investigagdo contemporinea, seja ela em educagio ou noutros
dominios do saber e da actividade humana. Relativamente aos objectivos iniciais
propostos, no entanto, foi possivel recolher indicadores que permitam realizar algumas
reflexdes fundamentadas, possibilitando conclusdes importantes para a investigagio
educacional. Apesar disto, era importante desenvolver estudos andlogos a este, noutros
concelhos do pafs, de modo a que outras investigagdes sobre esta problematica pudessem
conduzir a um conhecimento mais alargado, abarcando um maior espectro populacional de

inquiridos.

De referir que, considerando as limitagSes que reconhecemos, € outras que, talvez ndo
tenhamos identificado, as conclusdes apresentadas devem ser tomadas como uma leitura

possivel fundamentada na pesquisa, mas aberta a discussio e revisdo.
Pese embora as condicionantes e limitagdes apresentadas, espera-se que este estudo

contribua como incentivo para outros trabalhos futuros neste campo da investigagio, até

pela caréncia de estudos neste dominio tematico.
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“Nao é possivel adivinhar nem prever o futuro da
escola, mas é possivel problematizd-lo. Ou seja, é desejivel
agir estrategicamente, no presente, para que o futuro possa
ser o resultado de uma escolha e ndo a consequéncia de um
destino. E nesta perspectiva que pode ser fecundo e
pertinente imaginar uma “outra” escola, a partir de uma
critica ao que existe.”

Canario, 2005, 87

Nesta fase, muitas ideias empurraram-se, entrechocaram-se, entraram em contradigdo ou
recusaram-se a surgir na mente. Procuraram-se respostas. Contudo, foi dificil por em
ordem a torrente de pensamentos presentes no espirito ¢ os miltiplos sentimentos que nos

animaram.

Paralelamente a apresentagdo dos resultados do estudo foram sendo referidas algumas
conclusdes, ainda que parciais, destinadas a clarificar o desenvolvimento da investigac3o.
Apresentam-se neste ponto conclusdes gerais permitidas pelos resultados do estudo
procurando relacioné-las, por um lado, com os principais aspectos abordados neste

trabalho e, por outro, com os objectivos que se propunham.
Relativamente aos objectivos definidos, ¢ que estiveram na origem deste estudo, pode
admitir-se que foram conseguidos, na medida em que se obteve um conhecimento mais

amplo e profundo sobre o Director de Turma enquanto coordenador da gestdio curricular.

Relembramos aqui a gestdo geradora que conduziu este estudo empirico e norteou toda a

investigacdo:
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Em que medida o conceito de mediacio pode ser estruturante e operativo na
constru¢io de um perfil de desempenho de Director de Turma, enquanto
coordenador da gestio curricular? De que forma as concepgdes e praticas actuais dos
actores (professores e directores de turma) integram ou nio elementos desta

conceptualizacio?

Na sequéncia da Revolugdo de 25 de Abril de 1974, assiste-se a uma ruptura com o modelo
centralizado, sendo o modelo de gestdo para as nossas escolas designado de “Gestdo
Democratica”. Apesar das criticas possiveis a este modelo, este foi um passo extremamente
importante, porque originou uma mudanga profunda na concepgio e objectivos da Escola.
A partir de 1976, comega-se a desenhar, entfio, um projecto pedagbdgico que ganha forma
com a publicagdo de normativos reconceptualizadores. Relativamente a Direcgio de
Turma, s6 com a Portaria n® 970/80, de 12 de Novembro, é que se comeca a manifestar a
preocupagio em definir um perfil para o Director de Turma com base num conjunto de
requisitos de natureza humana e outros, evidenciando atribui¢des e competéncias ao nivel
socio-educativo e psicopedagogico, e reforgando a sua representatividade no Conselho
Pedagdgica. Apesar disto, o sistema educativo portugués continua a evidenciar uma
manifesta incapacidade para responder em tempo util as exigéncias da Escola de Massas e
aos problemas dai decorrentes. Na primeira metade dos anos oitenta verifica-se um relativo
abrandamento na produgio legislativa, assistindo-se concomitantemente aos primeiros
sinais de uma crise profunda da Educacdo e da Escola. E nesta fase que a Escola comega a
ser questionada como organizagdo, passando a ser objecto de estudos aprofundados nos
campos cientifico, politico, sociolégico, organizacional e administrativo, catapultando-a

para campos de debate cientifico intenso na década de 90.

Assim, ¢ ja na década de 90 que, com o Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de Maio, que se da
uma nova alteragdo no estatuto do Director de Turma, considerando-o como uma das
figuras centrais nas “estruturas de orientagio educativa”. Mais tarde, sé através do
Decreto-Regulamentar n.°10/99, de 21 de Julho, sio definidas em pormenor as
competéncias do Director de Turma. Embora seja desenhado um perfil que integra
requisitos de natureza humana e profissional, continua a nio ser referida, a necessidade de
uma especializa¢do ou de uma formagdo adequada para o exercicio do cargo, o que conduz

a identificagio do Director de Turma como um 6rgdo cuja autoridade formal &

437



Conclusdes

praticamente nula, sendo a sua actividade suportada pela autoridade funcional que vier a

demonstrar.

Verificamos, assim, que a Direc¢do de Turma nio tem sido encarada até hoje como um
patamar importante e decisivo da carreira docente, a que devem ter acesso os professores
com formagdo especifica nesta drea. A revalorizagdo material do cargo e o aumento da
redugdo horaria lectiva poderdo, também, entre outras medidas, ajudar a dignificar este
0rgéo essencial para promover o sucesso educativo. Com o Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4
de Maio, sobre a Autonomia e Gestdo das Escolas, estas poderdo, se assim o entenderem,
atribuir mais uma hora ao Director de Turma. Este passaria, assim, a dispor de 3 horas
semanais para dedicar 4 sua Direc¢do de Turma, em nossa opinido, essa terceira hora

deveria ser marcada, ndo s6, nos horéarios do Director de Turma, mas também, dos alunos.

Apesar da evolugio dos 1ltimos anos, quando passamos da teoria a realidade e apesar da
legislada deslocagdo de algum poder da administragio central para a Escola, verificamos
os seguintes aspectos relativos a representagio do Director de Turma que nos propusemos

estudar:

a) Prevaléncia do dominio  administrativo/burocratico sobre o  dominio

pedagégico/curricular.

b) Falta de formagdo especifica (inicial e continua) adequada ao exercicio do cargo. Na
pratica ndo € necessaria formag3o, pressupondo-se que a eficacia no exercicio do cargo
tem a ver com qualidades pessoais do professor, ignorando-se qualquer dimensdo de

natureza organizacional.

¢) Auséncia de estimulos e consequente desmotivagdo dos professores para o exercicio do
cargo (a juntar a crescente desmotivagdo generalizada na profissdo, a burocratiza¢io e
a acomodagdo/rotinizagdo do exercicio do cargo de Director de Turma que conduzem
os professores ao desempenho de um mero papel formal, contribuindo
inconscientemente para reforgar a imagem mais mediocre e menos criativa que a

sociedade atribui a esta profissdo).
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d)

g

h)

Insuficiéncia da redugdo da componente lectiva para o exercicio do cargo (a redugdo de
horario prevista ndo € consentinea com a responsabilidade e a multiplicidade de papéis

que sdo atribuidos a esta estrutura de gestdo intermédia.

O cargo ¢ atribuido, muitas vezes, ndo pelo Conselho Executivo, mas pela Comissdo de
Horarios, continuando o Director de Turma a ser um professor “indiferenciado” (o que
acentua o cardcter precdrio e transitério com que continua a ser visto o cargo.
Evidencia-se a necessidade de ser reequacionado o sistema de atribuic¢io das Direccdes
de Turma, que ndo pode ser dissociado do perfil do docente e de critérios relativos a
fungdo que lhe é conferida. Neste sentido refere Rolddo (1995, p.30) “a distribui¢do de
direcgdes de turma para mero completamento de horérios, quase sempre a professores
menos experientes, ndo tem qualquer sentido se queremos que o Director de Turma
assuma as fun¢Ges de gestdo curricular e coordenagdo pedagdgica que realmente lhe

cabem”.

Os dados permitem-nos concluir, também, a auséncia de uma cultura de mediagio em
Portugal que se reflecte, necessariamente, na Escola, nomeadamente a nivel da relagio

profissional entre docentes no Conselho de Turma.

Algumas decisdes curriculares tomam-se nos Grupos Disciplinares e nos
Departamentos, nomeadamente a nivel das planificagdes de longo prazo, e nio no
Conselho de Turma. Este 6rgdo também nio participa na articulagdo entre os diferentes

niveis de ensino.

As reunides do Conselho de Turma nfo se podem limitar as de inicio ¢ fim de periodo,
existe necessidade de reunides sistematicas se queremos a melhoria da qualidade da
Escola. Os assuntos aqui tratados ndo podem resumir-se quase exclusivamente a

avaliagdo e andlise de comportamento dos alunos.

Pelo exposto, julgamos que o desempenho credivel do cargo se encontra, na pratica,

ameagado, pois a inseguranga pessoal e profissional do Director de Turma associada as

escassas forcas motivadoras existentes, 3 auséncia de condigdes e até, por vezes, a

resisténcia de outros actores educativos fazem com que o Director de Turma, na maioria
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dos casos, se entregue a2 monotonia do cumprimento restrito das normas, muitas vezes a
margem da realidade de cada escola. A luz de todo este contexto é importante questionar o
tipo de mudanga que ocorre ou que um futuro imediato podera trazer para a representagio
¢ configuragdo da acgdo do Director de Turma: se uma mudanga real, se uma mudanga
simbolico-discursiva, sendo mesmo alguma estagnacdo estratégica face a todo um conjunto

de mandatos que se tem vindo a manter sobre esta.

De acordo com Castro (1995), pensamos que a auséncia de uma avaliagdo da accdo
concreta de cada Director de Turma em cada estabelecimento de ensino constitui outro
problema € outra deficiéncia do sistema educativo portugués. Nunca até hoje foram
instituidos quaisquer mecanismos avaliativos formais dos Directores de Turma, mesmo
como simples ritual burocratico, nem por parte da instituigdo, nem ao nivel dos diferentes
actores que constituem a sua esfera de ac¢do, o que representa mais um handicap (a
acrescentar a muitos outros) face a tdo desejada “qualidade” de ensino € 3 promogio do

sucesso educativo dos alunos.

Apds a anidlise dos resultados, obtivemos uma “radiografia” sobre a percep¢do dos
Directores de Turma quanto ao seu papel como 6rgdo de gestdo intermédia e refor¢amos a
nossa crenga na importincia do Director de Turma como elemento fundamental do
processo educativo, especialmente como coordenador da gestdo curricular. Por
conseguinte, torna-se imperativo promover uma formagdo humana e cientifica
pluridimensional, realista e pratica (Cré, 1998), ou seja, apetrechar os profissionais com
saberes de referéncia sélidos no plano cientifico-profissional, estruturantes ¢ mapeadores
do campo de conhecimento profissional, portanto dotados de “competéncias de produgdo
articulada de conhecimento profissional gerado na acgdo e reflexdio sobre a acgdo,
teorizado, questionante e questionavel, comunicdvel ¢ apropridvel pela comunidade de
profissionais” (Campos, 2001, p. 13). Perspectiva-se assim, a formagio de um profissional
auténomo e competente, capaz de lidar e partilhar diferentes quadros teéricos e apoiar-se

na construgdo de saberes para repensar e recriar a pratica.

Constatamos que tem sido dificil passar de uma pratica administrativa centralizada e da

consequente socializagio de comportamentos de cariz burocraticos, enraizados por uma
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pratica longinqua, para praticas completamente opostas de interac¢fo, co-responsabilizagio

¢ partilha de poder, em que as decisGes sdo de natureza colegial.

A acgdo do Director de Turma é fundamental na defini¢io de prioridades curriculares
decorrentes da andlise da situa¢do da turma, do seu contexto socio-econdmico e cultural e
do seu percurso escolar anterior; no estabelecimento consensual de um perfil de
competéncias necessarias ao aluno que se pretendem desenvolver através do conjunto das
disciplinas ¢ é4reas curriculares, na clarificagdo de atitudes e valores a promover. A sua
acgdo ¢ também ser muito importante na detecgio de elementos curriculares que fomentam
distor¢des: de género, raciais, religiosas, etc. O Director de Turma deve, por isso,
introduzir no processo, mecanismos capazes de produzir melhorias em termos de pratica
educativa e estratégias conjugadas, baseadas nos resultados das novas investigagdes. Em
conclusdo o Director de Turma também deve ser um promotor de uma escola coeducativa e
multicultural, para isso, € necessaria a mobilizagdo de conhecimentos e ndo s6 de afectos, e
¢ necessaria, uma aposta inequivoca no dominio pedagégico-curricular em detrimento do
administrativo-organizacional.

Assim, o Director de Turma assume um papel fundamental na dimensdo da ideologia da
mediagdo, porque pretende que todos interiorizem uma concepgio optimista da educagdo,
responsabilizadora e baseada na independéncia e vontade, e além disso, uma sensibilidade
para o processo transformativo de comportamentos que se pretende obter com as diferentes
fases do processo de mediagdo e os meta-objectivos do processo, para além dos aspectos

denotativos dos procedimentos.

Tal como enuncidmos, muitas das actuagdes do Director de Turma sdo ambiguas em
virtude da auséncia de uma planificagdo cuidada. As decisdes s3o tomadas muitas vezes ao
sabor da imitagdo e da intui¢do, sem dados suficientemente coerentes, tal como vimos
através dos documentos produzidos pela escola, nomeadamente do Projecto Curricular de

Turma.

A par das “regras formais” emanadas do Ministério da Educacfio e que regulamentam uma
parte da sua acgio administrativa, a sua ac¢do desenvolve-se na base de “regras informais”
que surgem da interacgdo dos diversos actores educativos. Neste contexto, a actividade dos

Directores de Turma regem-se por “infidelidades normativas” (Lima, 1992, p.6). Do que
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nos ¢ dado pela discussdo dos dados, a actividade do Director de Turma na organizagdo
escolar, depende do conjunto de interesses, da diversidade e poder informal dos diferentes

actores, com quem ele interage e a volta dos quais se desenvolve toda a sua actividade.

Do que acabamos de expor, conclui-se que, no essencial, o Director de Turma dificilmente
pode ser perspectivado como um gestor pedagégico intermédio, contribuindo desta forma
para a promogdo de um processo colegial de decisdo organizado em torno da construgio de
consensos no campo curricular. Encontrdmos para isso duas razdes essenciais: em primeiro
lugar, porque as decisdes mais importantes sdo superiormente definidas; em segundo lugar,
porque os processos de decisdo que ocorrem ao nivel da Escola, resultam mais do
individual do que do colegial. Reflectindo mais a lgica do desejo do que a da realidade,
assim pensamos que os pressupostos do modelo democratico se manifestam mais nos

discursos dos profissionais, do que nas suas praticas.

Consideramos que os professores, enquanto grupo profissional, tém interesses comuns a
defender, sobretudo quando a sua profissionalidade é questionada por elementos externos,
neste sentido, o que esperam do Director de Turma é que ele, enquanto representante da
face publica da organizagio escolar, tenha uma postura que privilegie a defesa dos seus
pares, mesmo com prejuizo de valores considerados pelos préprios consistentes com o seu
papel. A anilise dos dados deste estudo pde em relevo uma das dimensdes estruturantes da

cultura docente: a ideologia da igualdade entre os pares.

Contemplar a possibilidade de a manutengdo do cargo de Director de Turma nestes moldes
-que descrevemos, responder mais ainda aos interesses dos professores do que dos alunos,
embora parega uma hipétese um pouco subversiva, constitui, quanto a nds, um percurso de
indagacdo que se afigura pertinente. A representacdio do Director de Turma como alguém a
quem os professores recorrem quando tém problemas, nomeadamente de controlo da
disciplina, € consistente com os discursos por noés registados, o que traduz uma

representacdo claramente instrumental desta fungio.
Ja em 1995, S4 afirmava que a ideia de que a figura do Director de Turma se centra no

aluno, ndo representa mais do que a face visivel para o exterior, do cargo, conjuntamente

com as fungdes burocraticas e lhe atribuia duas razdes:
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1 -A escola ser um sistema debilmente articulado, o que torna dificil o exercicio
hierdrquico da autoridade e pouco eficazes os mecanismos formais de coordenacdo
entre os seus membros. Trata-se de uma organizagdo com uma inter-relagdo débil, onde
cada clemento tem identidade propria, proveniente de uma cultura de escola que
privilegia a autonomia individual dos professores. Este caricter debilmente articulado
provém ainda, da auséncia de uma tecnologia organizativa forte e de conexdes entre as
estruturas e as actividades muito ténues, ambiguas e pouco precisas.

2 -Muitas vezes verifica-se uma separago artificial, entre o campo educativo € o campo

organizativo, com reflexos negativos para o funcionamento da escola.

A analise efectuada aos diferentes normativos, referente ao cargo de Director de Turma
ndo reconhece a formagdo especializada, nomeadamente em supervisio. Este tipo de visdo,
gera, em nosso entender, concepgdes de Educagdo e de Escola inadequadas face ao
conhecimento e a ac¢do dos docentes, pelo que consideramos pertinente o reconhecimento
inequivoco desta formagfio. O proprio conceito de coordenador aponta para a co-
construgdo do conhecimento profissional dos professores, com validade para adoptar as
metodologias consentdneas a particularidade do seu contexto. Dai a relevancia de
reconhecer o Director de Turma como coordenador da gestdo curricular, logo portador de

um estatuto clarificado de gestor intermédio.

Assim, podemos considerar que a relagdo que se estabelece entre o Director de Turma e o
Conselho de Turma ¢ uma relagdo que nfio assenta na supervisio e na coordenagdo. A
fungdo profissional da mediagdo do Director de Turma no Conselho de Turma é
inexistente, ou dilui-se em mediagdes pontuais de cardcter meramente relacional, apesar de
o Director de Turma apresentar uma posi¢do impar no sistema escolar ao poder estabelecer
relagdes de mediagdo com todos os intervenientes e, por isso, poder envolver a todos num

projecto unico, responsabilizando-os.

Noutro ambito de actuagdo, pensamos que a mediagdo deve fazer parte do Projecto
Educativo da Escola, do Projecto Curricular de Escola e de Turma, convertendo-se num
sistema paralelo e complementar face a acgdes contrarias ao bom funcionamento da
Escola. Seria, assim, conveniente que se introduzissem em diferentes 4reas, actividades

curriculares de aula que apoiassem e clarificassem quer as competéncias requeridas para a
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mediagdo, quer a filosofia e modos de actuar do seu procedimento. A conceptualizagdo da
dindmica da mediagdo curricular leva-nos & sistematizagiio do seguinte quadro que se
centra na acg¢do do professor, mas de cuja caracterizagio indirectamente também resulta a

radiografia da “ndo mediagdo” que encontrimos quanto ao director de turma:

Quadro 30 - Modelos de actuacido docente

= Interessa-lhe responder a diversidade de = Homogeneiza e trabalha para um “aluno
alunos e situagdes. médio”.

» E capaz de tomar decisGes e desenhar a = N3o toma decisGes curriculares directas -
sua propria pratica - curriculos abertos e curriculo fechado e desenhos terminados.

desenhos flexiveis.
= Aplica programas o mais fieclmente

=  Analisa a realidade, formula hipéteses, possivel e avalia a sua eficécia.
planifica e avalia para orientar o
processo.
= Forma-se para “ensinar a aprender” o
® Para actuar reflexiva e criticamente, estabelecido.
confronta os seus critérios com os seus
pares.
= Reproduz com exactiddo o modelo de
= Esta em continua interac¢do com os €nsino proposto externamente.
alunos e a realidade, adaptando a sua
intervengdo educativa. = N3o interage com 0s seus pares € com 0

contexto em que esta envolvido.

» Trabalha em equipa e toma decisdes de
forma colegial no Conselho de Turma sob
a coordenagdo do Director de Turma.

Como vimos, a mediagdo curricular é praticamente invisivel e subaproveitada, mas parece
promissor o trabalho sobre esta valéncia da mediagdo no papel da Direc¢io de Turma,
como agente transformador da pratica escolar. Assistimos, por isso, neste trabalho a uma
fraca lideranga do Director de Turma no Conselho de Turma, ndo se substituindo a

hierarquia horizontal tradicional praticada nas escolas.
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Segundo Azevedo (2000) cada instituigio educativa é chamada, antes de mais e sem
abandonar as suas funcionalidades tradicionais, a enriquecer a sua missdo, em cooperagio
com outras instituigdes e actores sociais, reordenando-a em torno do eixo central do
desenvolvimento humano e solidirio de cada um dos jovens que acolhe. Sem perder de
vista a sua hetero-referencialidade, importa equaciona-la dentro de um novo quadro em
que a auto-referenciagdo, nascida de dentro para fora, de cada pessoa para cada aluno,
reforce a capacidade das instituigdes educativas para proporcionar tempos e modos
adequados ao desenvolvimento de cada educando, fomentando em cada um o
desenvolvimento de diversos tipos de inteligéncia, a capacidade de se conhecer (de se
revelar) e de se reconhecer como sujeito social, em relagdo com os outros, convivendo com

eles, de modo a que se possa orientar no mundo incerto em que vive (p. 403).

Esperamos que este trabalho concorra para a edificagdo de um novo quadro de referéncia
de um novo modus faciendi para a fungio de Director de Turma e para a valorizagio da
importancia primordial das pessoas nas organizagdes, nomeadamente da valorizacdo desta

estrutura de gestdo intermédia.

E nossa convicgio que o desenvolvimento da autonomia da Escola passa pela atribuicio de
poder efectivo de lideranga e decisdo dos actores educativos que desempenham funcdes de
gestdo intermédia na escola, s6 assim a mediagdo curricular podera ser entendida como um
processo de coordenagdo, apoio e decisdo na constru¢do e desenvolvimento curricular € no

desenvolvimento profissional dos actores sociais da escola.
Cabe aos professores analisarem estes materiais com espirito critico e criar condigdes e

possibilidades de mudanca. Em tempos de mudangas aceleradas, e quando tudo parece

estar feito, estd quase tudo por fazer.
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Abreviaturas

ABREVIATURAS

C.E. - Conselho Executivo.

C.T. - Conselho de Turma.

D.T. - Director de Turma.

E.E. - Encarregado de Educagio.

P.C.P. - Presidente do Conselho Pedagdgico.
P.C.E. - Presidente do Conselho Executivo.
P.C.T. — Projecto Curricular de Turma

P.E.E - Projecto Educativo de Escola.

R.I. — Regulamento Interno.
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Legislagdo Consultada

LEGISLACAO CONSULTADA

Lei Constitucional n.° 1/76, de 2 de Abril.

Portaria n° 970/80, de 12 de Novembro.

Decreto-lei n® 125/82, de 2 de Abril.

Portaria n° 335/85, de 1 de Junho.

Decreto-Lei n.° 221-B/86, de 31 de Julho.

Decreto-Lei n.° 35/88, de 14 de Fevereiro.

Lei n° 46/86, de 14 de Outubro -Lei de Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E.)
Decreto-Lei n.® 43/89, de 3 de Fevereiro - Regime juridico da autonomia das
escolas.

Despacho 8/SERE/89, de 8 de Fevereiro.

Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto - Estabelece os principios gerais que
ordenam a reestruturagio curricular dos Ensino Bésico e Secundario.
Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de Outubro- Ordenamento juridico da formagio
de educadores de infincia e de professores dos Ensinos Basico e Secundario.
Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril

Despacho n.° 139/ME/90, de 16 de Agosto

Despachos n.° 141/ME de 1 de Setembro - Aprova o modelo de apoio &
organizagdo das actividades de complemento curricular.

Despacho n.° 142/ME/90, de 1 de Setembro - Aprova o plano de concretizago
da 4rea-escola e o seu modelo organizativo.

Portaria n° 782/90, de 1 de Setembro - Estabelece os principios organizativos da
aplicagdo dos novos planos curriculares.

Decreto-Lei n° 49/90, de 21 de Setembro

Decreto-Lei n® 172/91, de 10 de Maio - Regime juridico de direcgdo,
administragdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos
Ensinos Basicos e Secundario.

Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto.

Despacho n.° 173/91, de 23 de Outubro.

Despacho Normativo n.° 98-A/92, de 22 de Junho.
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Despacho n.° 22/SEEI/96, de 20 de Abril - Permite a criagio de turmas com
curriculo alternativo aos do Ensino Basico regular ou recorrente.

Despacho n.° 37-A/SEEIL/96, de 29 de Julho.

Lei n.° 5/97, de 10 de Fevereiro.

Despacho Normativo n.°27/97, de 12 de Maio.

Decreto-Lei n.° 147/97, de 11 de Junho

Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho.

Despacho n.® 5220/97, de 10 de Julho.

Despacho n.° 484/97, de 30 de Julho - Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo.
Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro.

Lei Constitucional n.° 1/97, de 20 de Setembro.

Decreto-Lei n° 1/98, de 2 de Janeiro.

Estatuto da Carreira Docente (E.C.D.), de Fevereiro de 1998

Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio - Aprova o regime de autonomia,
administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagio pré-escolar e
dos Ensinos Bésico e Secundario, bem como dos respectivos agrupamentos.
Decreto-Lei n.° 270/98, de 1 de Setembro.

Lei n.° 24/99, de 22 de Abril.

Despacho n.® 9590/99, de 29 de Abril - Projecto de Gestéio Flexivel do
Curriculo.

Despacho n.° 10317/99, de 26 de Maio

Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de Julho - estruturas de orientagio
educativa.

Decreto Regulamentar n.° 12/2000, de 29 de Agosto

Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro - Reorganizagdo do curriculo do
Ensino Basico.

Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto - Perfil geral de desempenho
profissional do educador de infancia e dos professores de Ensino Basico e
Secundario.

Despacho Normativo n.° 30/2001, de 19 de Julho.

Decreto-Lei n.° 209/2002, de 17 de Outubro - Ratificagio do D.L. n.° 6/2001.
Lei n® 30/2002, de 20 de Dezembro.
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= Decreto-Lei n.° 35/2003, de 27 de Fevereiro.
* Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de Janeiro.
» Decreto-Lei n.° 121/2005, de 26 de Julho.

Enquadramento legal diacrénico da Direc¢iio de Turma:

1986 * Escala de prioridades para o cargo (Decreto-Lei no 221-B de 31 de Julho).
» Publicagdo da LBSE.

* Aumento da escolaridade obrigatéria para 9 anos.

1989 * Novo regulamento para o Conselho Pedagégico (atribuigdes).
* Abolic¢do das caracteristicas da personalidade (Despacho 8/SERE).
* Satisfagdo dos desejos dos professores na atribuigdo ou nio do cargo.

* O Conselho Directivo delega na Comissio de Horérios a atribuigdo do cargo.

1991 * Criagdo da figura de Coordenador de Ano dos Directores de Turma (Decreto-
Lein°® 172 de 10 de Maio).

= Enunciam-se as estruturas de orientagio educativa.

* Referéncia a constituicdo do Conselho de Turma, os Encarregados de Educagio
passam a estar presentes, assim como no Conselho Pedagégico.

* O Director de Turma volta a ser escolhido pelo Conselho Directivo.

1992 = S&o definidas as competéncias e as 4reas de intervencdo das estruturas de
orientagio educativa (Portaria n° 921, de 23 de Setembro).

* Implementagdo do novo sistema de avaliagdo dos alunos do Ensino Basico
(Despacho Normativo n° 98 A de 20 de Junho).

1998 * Aprovagdo do novo Regime de Autonomia, Administragio e Gestdio (Decreto-
Lein® 115 A, de 4 de Maio).

= Introdugdo da figura do Professor-Tutor

1999 * Despacho n° 10317, de 10 de Maio- fixa os créditos (n° de horas de redugdo
para os cargos).

* Decreto Regulamentar n° 10 de 21 de Julho que refere em pormenor as
competéncias do Director de Turma (Art° 7).

2001 = Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de Janeiro
= Decreto-Lei n® 7/2001- Revisdo Curricular do Ensino Basico

® Despacho-Normativo n° 30/2001, de 19 de Julho (parte I-10 e parte II-14, 20,
26,43 e 45).

= Circular n° 5/2001.

2002 = Lein®30/2002, de 20 de Dezembro - matéria disciplinar.

Fonte: Adaptado a partir de Campos, 2004, anexos
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Informagdes Adicionais

INFORMACOES ADICIONAIS

World Wide Web Sites :

School Mediation Associates.
Recuperado em Dezembro, 2001, de http://www.schoolmediation.com/

The Conflict Resolution Education Network.
Recuperado em Novembro, 2001, de http://www.crenet.org

Canal mundial de Discussio sobre Disputa.
Recuperado em Setembro, 2001, de http://www.mediate.com

Associagio de Mediadores de Conflitos.
Recuperado em Setembro, 2001, de http://www.mediadoresdeconflitos.pt/

School Mediation Associates (SMA).
Recuperado em Setembro de 2001, de http://www.schoolmediation.com/

Foi fundada em 1984 nos EUA, tornou-se a 1* organizagio direccionada para a
aplicagdo e promogdo da mediagdo nas escolas. Desde ai muitos educadores, alunos e
pais participaram em programas de treino de mediacdo em todo o mundo e muitos
usam materiais desta organizagdo nas suas escolas.

School Mediation Associates
134w Standish Road
Watertown, MA 02472, USA
sma@schoolmediation.com
617-926-0994

Associac¢do de Mediadores de Conflitos — AM.
Recuperado em Setembro, 2003, de http://www.mediadoresdeconflitos.pt

Instituto de Mediacdo e Arbitragem de Portugal — IMAP.
Recuperado em Novembro, 2003, de http://www.imap.pt
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Association for Conflict Resolution (a maior € mais antiga organizacio nos Estados
Unidos).
Recuperado em Novembro, 2003, de http://www.acrmet.org/

Esta associagdo resulta da fusdo de trés organizagdes: AFM Academy of Family
Mediation, CREnet Conflict Resolution Education Network and SPIDR Society of
Professionals in Dispute Resolution.

1527 New Hampshire Avenue NW
Third Floor

Washington, DC 20036

Tel: + (202) 667-9700

Fax: +(202) 265-1968

E-mail: acr@acresolution.org

Direc¢do-Geral da Administragio Extrajudicial
Recuperado em Novembro, 2004, de http://www.dgae.mj.pt/

A Direcgéo-Geral da Administragdo Extrajudicial tem por objectivos a implementag3o
de medidas de acesso ao direito e resolugdo alternativa de litigios.

Rua de Alcolena, 1
1400-004 Lisboa

Tel: 21 3041340

Fax: 213041349

E-mail: correio@dgae.mj.pt

Instituto de Mediacdo e Arbitragem de Portugal — IMAP

NAME - National Association for Mediation in Education

Esta associagio foi criada em 1984 nos EUA. Promove o desenvolvimento,
implementagdo e institucionalizagdo nas escolas e nas universidades de programas e
curriculos baseados na resolugdo de conflitos.

1726 M Street, NW, # 50,

Washington, DC. 20036

Tel: 202/466-4764

Fax: 202/466-4769
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" ENCORE - European Network for Conflict Resolution in Education

No Reino Unido foi criado em 1981 o 1° projecto para a resolucdio de conflitos na
escola, The Kingston Friends Workshop Group com muita influéncia da Quaker Peace
Education Project e com liga¢do a outras congéneres, de onde se formou a ENCORE -
European Network for Conflict Resolution in Education.

= National Center for Mediation Education

Este Centro foi fundado para colocar em novas linhas, o Modelo de Mediagdo
estruturado desenvolvido por O.J. Cooler e para fornecer formagio de qualidade em
mediagdo para profissionais nos sectores piblico e privado.

1160 Spa Road, Suite 1-B
Annapolis, MD 21403
Tel: 301/261-2444

Fax: 416/974-8888
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